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[...] A literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia
oficial, que costuma vé-la ideologicamente como um
veiculo da triade famosa - o Verdadeiro, o Bom e o Belo,
definidos conforme os interesses dos grupos dominantes,
para reforgo de sua concepgdo de vida. Longe de ser um
apéndice da instrucdo moral e civica (esta apoteose matreira
do 6bvio, novamente em grave voga), ela age com um
impacto indiscriminado da prdpria vida e educa como ela -
com altos e baixos, luzes e sombras [...]
(CANDIDO, 1972, p. 805).
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RESUMO

A LEITURA ESCOLAR DE A BOLSA AMARELA E A CASA DA MADRINHA, DE
LYGIA BOJUNGA: DOMINIO DO PEDAGOGICO OU DO LITERARIO?

Este trabalho estuda a leitura de duas obras de Lygia Bojunga, A Bolsa Amarela e A Casa da
Madrinha, por professores e alunos de 42 séries do ensino fundamental, investigando, nos
procedimentos didaticos, a ocorréncia de tensdo entre a abordagem pedagdgica e a que
privilegia o aspecto literario; e ainda analisa as referidas obras para verificar em que medida
elas rompem com a tradi¢cdo pedagogica dos livros para criancas. Para isso, o trabalho,
fundamentado em concepcdes tedricas sobre literatura, literatura infantil e leitor, pautadas
especialmente na Estética da Recepc¢éo, na Teoria do Efeito e no Método Recepcional, com o
auxilio da Sociologia da Leitura, constituiu-se de trés movimentos basicos: o primeiro buscou
situar historicamente a literatura infantil, discutindo as implica¢bes de sua ligacdo com a
Pedagogia; o segundo procedeu a analise dessas obras, destacando-se 0s pontos comuns e que
evidenciam o rompimento da autora com os limites da escolaridade; e o terceiro colocou em
foco questdes ligadas a recepcao, empreendendo-se pesquisa de campo que envolveu alunos e
professores das quartas séries de quatro escolas de ensino fundamental do municipio de
Osvaldo Cruz/SP. O estudo realizado mostrou que o pedagogismo ainda marca o0 contexto
escolar no que se refere ao trabalho com a leitura e a literatura, embora seja possivel observar-
se avancgos, se comparado com o trabalho que era desenvolvido em outros tempos, quando 0s
objetivos relativos ao ensino da leitura e da literatura eram essencialmente utilitarios e
moralizantes. Quanto a andlise das obras, foi possivel constatar que elas se desviam dos
caminhos endossados pela pedagogia tradicional, dissolvendo a imagem do texto infantil
associado a pratica escolar.

Palavras-chave: literatura infantil; pedagogia; estética; contexto escolar.



ABSTRACT

THE SCHOLAR READING OF A BOLSA AMARELA AND A CASA DA MADRINHA,
BY LYGIA BOJUNGA: PEDAGOGIC OR LITERARY’S DOMAIN?

This work analysis by teachers and students of the 4™ grade of fundamental teaching of two
Lygia Bojunga's books: A Bolsa Amarela and A Casa da Madrinha, searching into, following
the teaching procedures, the occurrence of tension between the pedagogic and literature view
and analyses these books to verify the intensity they break with the pedagogic tradition of the
children books. For that, this work, is therefore based on theoretical conceptions on literature,
on children’s literature and the reader with special reference to Reception Esthetics, the Effect
Theory and the Sociology of Reading, consists of three basics steps: the first search into the
historic time of the children literature, discussing the implication of its association with the
pedagogy; the second proceeds the analysis of these books, emphasising the common issues
that evidence the break of the author with the scholar grade; and the 3" focus questions about
the reception, using camp researches that involves students and teachers of the 4" grade of 4
different fundamental schools from Osvaldo Cruz/SP district. The current study showed that
the pedagogical context defines the scholar context of the reading and literature, although we
observe advances comparing with the developed work of oldest times, when the objectives
related to the teaching of reading and literature was essentially moralizing and utilitarian.
Considering the analysis of these books, it was possible to confirm that they turn from the
paths emphasised by traditional pedagogy, changing the image of the infantile text associated
to the scholar practice.

Keywords: children’s literature; pedagogy; esthetic; scholar context.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo tem por objetivo, de um lado, estudar a leitura de duas obras de
Lygia Bojunga Nunes, A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha, por alunos e professores do
ensino fundamental para verificar, nos procedimentos didaticos, a ocorréncia de tensao entre
a abordagem francamente pedagdgica e a que privilegia o aspecto literario, ou, ainda, a
ocorréncia de abordagem dita integral, em que as duas vertentes se completam; e, de outro,
analisar as referidas obras a fim de demonstrar como esta mesma tensdo pode ser um recurso
eficaz para, numa leitura eficiente, explorar as suas qualidades.

Inserida hd mais de trinta anos na area da Educacdo, atuando em todos os cargos,
desde professor de escola rural até supervisor de ensino, trabalhando em sala de aula com as
séries iniciais do Ensino Fundamental por mais de treze anos, a experiéncia mostrou-nos o
quanto a literatura pode influenciar a crianca, ndo s6 no campo do conhecimento, como
também no campo dos sentimentos e emog6es. Disso, porém, a maioria dos professores com
guem trocamos experiéncia no passado ndo demonstravam ter consciéncia, uma vez que
serviam-se do livro de literatura infantil apenas como pretexto para abordar outras areas do
conhecimento. Aposentada pela rede estadual paulista, retornamos ao Magistério, agora na
rede publica de ensino do municipio de Osvaldo Cruz, e, por forca disso, participamos com
frequéncia, junto com os demais professores, de workshops, palestras, conferéncias,
congressos, seminarios e outros eventos de natureza semelhante, cuja tematica envolve o
problema da leitura na escola e do ensino da literatura , em especial, da literatura infantil.
Nessas ocasifes, observamos pela fala de muitos professores que a situacdo nao sofreu
grandes mudancgas e que muitos professores continuam equivocados no trato com a leitura
literaria, em sala de aula, dando a entender que consideram o0s aspectos pedagdgicos e
moralizantes do texto mais importantes do que a formacgéo do sentimento estético, do prazer,
da fruicdo, da deflagracdo da emocdo causada pelo texto literario enquanto arte. Os
professores também ndo demonstram consciéncia da contribuicdo desse texto para a
formagéo do leitor. Tampouco se revelam como leitores habituais.

Isso sempre nos causa um certo estranhamento, porque ha muito tempo estamos
recebendo orientagdes sobre as praticas de leitura na escola, o que deveria favorecer a
realizacdo de um trabalho mais consistente com a leitura literaria em sala de aula, envolvendo
atividades capazes de provocar experiéncias transformadoras, no trato com a leitura e a

literatura , visando a formacdo do leitor. Além disso, na atualidade, muitos esforcos estdo
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sendo feitos no sentido de promover uma adequada escolarizacdo da literatura infantil em
nossas escolas. Basta atentar para a tematica desses eventos — congressos, palestras,
seminarios — para se comprovar que ha, sim, uma preocupacdo em se produzir estudos,
elaborar resenhas criticas e implementar diferentes programas de incentivos a leitura, cujos
destinatérios sdo o professor e o seu fazer em sala de aula.

Por que entdo os professores manifestam ainda essa intencdo didatica no campo da
literatura infantil, fazendo dela um instrumento para alcancar outros objetivos pedag6gicos?
Qual o repertorio de leitura desses professores? Como os professores interpretam sua posicao
de mediador do processo de formacdo do leitor/crianca? Serd que eles realmente sdo
incapazes de manter o distanciamento da literatura infantil do pedagogico, vinculando-a ao
estatuto da arte literaria? Ou sera que eles, inconscientemente, estdo encontrando um ponto de
equilibrio entre esses dois pbélos? Sabemos que os professores de ensino fundamental sdo, de
modo geral, um tanto avesso as teorias e, nesses encontros de estudo, o que eles mais pedem é
sugestdo de atividades praticas. E como frequentemente sdo atendidos, isso nos leva a
acreditar que eles estdo usando, embora sem consciéncia, a literatura infantil como objeto da
Arte e da Pedagogia simultanea e equilibradamente.

Perguntamo-nos ainda: E quanto aos alunos, como esta ocorrendo a recepcao de
textos literarios por parte deles? Quais sdo as suas capacidades de articular ideias e construir
sentidos de textos?

Dessas indagacfes nasceu em nos a intencdo de realizar pesquisa no contexto
escolar que, além de nos trazer respostas, possibilitem uma amostra de como estd sendo
tratada a leitura literaria nas séries iniciais do Ensino Fundamental da Rede Publica de
Osvaldo Cruz, o que, no minimo, podera oferecer subsidios para a organizacdo do processo de
formacdo continuada de docentes, uma vez que este € o cerne de nosso trabalho atual na
Secretaria Municipal de Educacgéo de Osvaldo Cruz.

Presa a necessidade de priorizar um autor nessa proposta de leitura literéria,
elegemos Ligia Bojunga Nunes por se tratar de autora contemporanea significativa, em cuja
obra se encontram, de modo expressivo, caracteristicas literarias reconhecidas por estudiosos
e criticos brasileiros e estrangeiros, detendo o lddico, o imaginario, o humor, a linguagem
inovadora e poética, e tematizando os atuais problemas nacionais, levando, assim, o pequeno
leitor a reflex&o e a critica.

A escolha de A Bolsa Amarela (1976) e A Casa da Madrinha (1978) como corpus
liter&rio para a realizacdo do trabalho deve-se a que séo livros os quais se destacam em meio a

producéo de Lygia Bojunga Nunes. A Bolsa Amarela, publicado em 1976, recebeu da FNLIJ
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— Fundacéo Nacional do Livro Infantil e Juvenil o “Selo de Ouro” — 76 como “O Melhor para
a Crianca”, e, em 1978, foi indicado pela mesma entidade para a “Lista de Honra” da IBBY —
International Board on Books for Young People — e incluido na lista selecionada pelo Brasil
para concorrer ao Prémio Internacional Hans Christian Andersen; e A Casa da Madrinha,
publicado em 1978, recebeu o “Selo de Ouro” — 78 da FNLIJ , sendo considerado “O Melhor
para o Jovem” e, em 1985, recebeu o Prémio Literario “ O Flautista de Hamelin” — Alemanha,
comemorativo dos 700 anos dessa cidade.

Conforme Sandroni (1987), embora as pretensdes didaticas e moralistas dos
primeiros tempos da literatura infantil (e Juvenil) ainda sobrevivam, na atualidade muitos
autores rompem com essa literatura de carater pedagogico, que prescreve valores, veicula
modelos, e propbem uma renovacdo no género. Entre esses autores, estd Lygia Bojunga
Nunes.

Mas sera que a ruptura é total? Ou havera alguma relacdo com a abordagem
pedagdgica? Nossa hipotese € de que, em suas obras, ndo ha uma total eliminacdo do
pedagdgico, e sim uma reelaboracdo do viés moralizador e pedagogizante, de forma a
apresentar-se diluido nas narrativas. Por conta desta nossa reflexdo, optamos, em paralelo a
proposta de investigar a leitura escolar de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha, por
proceder também a analise dessas obras.

Dai, este estudo constituir-se de quatro movimentos, ou capitulos: o primeiro situa
historicamente a literatura infantil, discutindo as implicagdes de sua ligagcdo com a pedagogia,
e faz uma abordagem geral de cada uma das obras selecionadas para a leitura escolar, com o
intuito de destacar os pontos comuns e que evidenciam o rompimento da autora com 0S
limites da escolaridade; o segundo movimento coloca em foco questdes ligadas a recepcao,
fazendo-se um recorte do perfil socioecondmico e cultural dos leitores envolvidos, com
abordagem dos procedimentos metodolégicos utilizados para a aplicacdo da pesquisa e analise
das respostas aos questionarios, com o fim de verificar a recep¢do das obras lidas; o terceiro
procede a uma analise mais pormenorizada de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha; o
quarto e ultimo movimento serve as nossas consideragoes finais, quando retomamos 0s N0ssos
questionamentos, procurando identificar se os objetivos foram alcancados, se nossa hipétese
foi comprovada. Segue-se, entdo, o Referencial Bibliografico, os Apéndices, com uma cépia
dos questionarios utilizados na pesquisa, € 0s Anexos.

Como ja deixamos entrever, para o desenvolvimento de nosso trabalho adotamos
uma metodologia que passa pelo estudo de obras essenciais sobre teoria literaria, histdria da

literatura , literatura infanto-juvenil, teoria da recepcdo e pesquisa sobre a autora Lygia
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Bojunga Nunes para, entdo, voltar-se para o contexto escolar, empreendendo-se pesquisa de
campo, que englobou quatro professoras e noventa e quatro alunos das quartas séries de
quatro escolas de ensino fundamental do Municipio de Osvaldo Cruz — SP. Observamos que a
Lei Municipal n° 2605, de 04 de dezembro de 2007, regulamentada pelo Decreto n® 3282, de
16 de janeiro de 2008, instituiu, nas escolas pertencentes ao Sistema Municipal de Educacao
de Osvaldo Cruz — SP, o Ensino Fundamental de nove anos, ficando mantida a escolaridade
minima de oito anos para os alunos que iniciaram o Ensino Fundamental até o ano de 2007.
Portanto, os alunos sujeitos dessa pesquisa estdo cursando a quarta série € ndo o quinto ano.
Tais escolas foram selecionadas a partir da localizacdo e classe social atendida, o que resultou
na escolha de duas escolas localizadas no centro da cidade — EMEFI Dr. Getulio Vargas e
EMEFI Max Wirth — e duas, em bairros periféricos — EMEFI Alice Bernardes Silva e EMEFI
Carmen Népoli de Castro. A EMEFI Dr. Getulio Vargas, situada em area central da cidade,
atende criancas das imediacOes, ou dos bairros proximos, em maioria de classe média e
média-baixa, cujos pais ou responsaveis dividem-se em profissionais liberais, bancarios,
funcionarios puablicos, empregados nas industrias locais, comércio e escritorios. A EMEFI
Alice Bernardes Silva situa-se no Bairro Jardim Paraiso, regido oeste da cidade, e concentra o
maior nimero de alunos das escolas municipais. As criangas moram no proprio bairro, ou
adjacéncias, sendo que 0s pais, ou responsaveis, ttm emprego fixo, o que lhes assegura um
nivel socioecondmico médio-baixo. Por opcao das professoras, 0s sujeitos da pesquisa dessas
duas escolas leram A Casa da Madrinha. A EMEFI Max Wirth, localiza-se numa regido
residencial central da cidade e atende criancas dos arredores e dos bairros periféricos, cujas
familias sdo de baixa renda, a maioria trabalhando no corte de cana, ou como trabalhadores
rurais em culturas variadas, integrantes dos projetos governamentais como o “Bolsa-Familia”
e 0 “Renda Cidadd”. A EMEFI Carmen Napoli de Castro localiza-se no Bairro Promorar e
atende uma populacdo escolar bastante heterogénea, mesclando-se criancas de nivel
socioecondmico médio, médio-baixo e baixo. Por opcdo das professoras, 0s sujeitos da
pesquisa dessas duas escolas leram A Bolsa Amarela.

Na coleta de dados, optamos pela aplicacdo de questionarios a professores e
alunos, a fim de verificar a recepcao das obras lidas. Ao mesmo tempo, procedemos a analise
das obras A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha, quando procuramos refletir em que
medida esses textos rompem com a tradi¢cdo pedagdgica, fazendo preponderar os valores
esteticos.

Este trabalho justifica-se pelo papel que a literatura desempenha na formacéo do

leitor. Atividade intrinsecamente relacionada a leitura, capaz de proporcionar uma
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“experiéncia Unica com o texto literario” (ZILBERMAN, 1990, p. 18), a literatura é capaz de
ajudar o leitor a ampliar as fronteiras de seu conhecimento, a adquirir novas vivéncias e a
refletir sobre o seu cotidiano.

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as praticas
cotidianas da sala de aula, mesmo porque a literatura, segundo Candido (1972), tem uma
funcdo humanizadora que permite ao homem encontrar nela aspectos de sua propria
humanidade, tendo assim a oportunidade de uma consciéncia transformada, apés a leitura da
obra literaria. A literatura é algo, reflete Candido, que alimenta uma necessidade de sonho e
fantasia, atendendo a questdes internas do homem, e permitindo-lhe o conhecimento de uma
série de experiéncias que ele jamais supds conhecer.

Dessa forma, o texto literario dialoga criticamente com o mundo, ndo apenas para
apontar o que o mundo €, mas principalmente para discutir, reclamar e protestar contra tudo
aquilo que o mundo ndo é. Por isso, ndo cabe mais, para atender outros fins, “pedagogizar” 0s
livros de literatura voltados as criancas. E preciso promover o encontro das criangas com o
texto literario por meio de uma adequada mediacdo que possibilite que esse tipo de texto

contribua para formacéo do leitor.
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1. LITERATURA INFANTIL: DO PEDAGOGICO A ARTE LITERARIA

1.1 A “instituicdo” da literatura infantil

Segundo Cunha (1987), a literatura infantil tem uma historia relativamente curta.
Comega a delinear-se no inicio do século XVII, quando a crianga passa a ser considerada um
ser diferente do adulto, com necessidades e caracteristicas proprias, pelo que deveria
distanciar-se da vida dos mais velhos e receber uma educacdo especial, que a preparasse para
a vida adulta. Antes disso, a crianca, acompanhando a vida social do adulto, participava
também de sua literatura .

Se voltarmos ao periodo medieval, veremos que, aquela época, a ideia de infancia
ndo existia, ndo havendo separacdo entre crianca e adulto, o que ndo quer dizer que havia um
desprezo pelas criancas, e sim uma inconsciéncia das particularidades infantis que
permitissem diferencia-las dos adultos.

A forma como a crianca era representada pela arte, ou seja, como adultos em
miniatura, durante o século XI e os subsequentes, da-nos uma ideia de qual era a nocéo de
infancia daquela época. No dizer de Philippe Aries, a arte medieval ndo representava a crianca
porque ndo havia lugar para ela naquele tempo: “No mundo das formulas romanicas, e até o
fim do século XIII, ndo existem criangas caracterizadas por uma expressdo particular, e sim
homens de tamanho reduzido” (ARIES, 1981, p. 151).

Podemos datar a caracterizacdo da crianca como tal a partir do final do século
XVI, quando os educadores passam a ndo permitir a leitura de certos livros, numa
preocupacgao em preservar a pureza, a castidade e a inocéncia infantis: “Sob a influéncia desse
novo clima moral, surgiu uma literatura pedagdgica infantil distinta dos livros para adultos”
(ARIES, 1981, p. 147).

No século XVII, de acordo com grande parte da critica especializada, comega a
delinear-se a literatura infantil no Ocidente, com o francés Charles Perrault que, entdo, coleta
contos e lendas da Idade Média e adapta-os, de acordo com os interesses pedagdgicos
burgueses, formando, assim, o que conhecemos por “contos de fadas”.

Os contos coletados da cultura popular tornam-se didaticos, sendo adaptados com
0 objetivo de instruir a crianca de forma a torna-la tdo “racional” quanto o adulto. Acreditava-

se que a crianga, por sua idade e “debilidade” fisica e intelectual, era “ignorante”.
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(CADEMARTORI, 1986, p. 86). Um exemplo do carater moralizante desses contos é a
punicdo aqueles personagens que infringem as regras, como € 0 caso da menina da conhecida
histéria Chapeuzinho Vermelho.

Durante o século XVIII, acentua-se a importancia das criancas. Conforme
Zilberman & Magalhées (1987, p. 7), nesse periodo valorizam-se os lacos de afeto e estimula-
se a privacidade, diminuindo a influéncia dos criados, como as amas-de-leite, e dos parentes
na criacdo dos filhos. 1sso porque, com as reformas dos costumes, a casa se torna um espaco
propicio a intimidade entre pais e filhos. A crianca burguesa encontra-se integrada no
contexto familiar e passa a desempenhar um papel na sociedade como elemento essencial para
a formulacdo de um novo conceito de familia que, entdo, despontava: a familia conjugal,
formada pelos pais e seus filhos, cuja funcéo era assegurar a transmissao de vida, dos bens e
dos costumes. Depositavam-se sobre a crianga as aspiragdes de uma ascenséo social e, a partir
desse momento, ela passa a ser considerada um agente promissor na divulgacédo e execucao
dos ideais burgueses.

E preciso, porém, distinguir aqui, seqgundo Cunha (1987), dois tipos de criancas,
com acesso a leituras muito diferentes. A crianga da nobreza, orientada por preceptores, lia
geralmente os grandes classicos, enquanto as criangas das classes desprivilegiadas liam ou
ouviam as historias de cavalaria, de aventuras. As lendas e os contos folcloricos formavam
uma literatura de cordel de grande interesse das classes populares.

De acordo com Zilberman & Magalh&es (1987), surgem nessa época instituicdes
como a escola, habilitadas a divulgar as novas proposi¢cdes e produtos culturais, como a
literatura , que procuravam moldar a crianga para que ela fosse util a nova sociedade que se
formava. A aquisicdo da leitura e da escrita torna-se valor imprescindivel para a ascensdo
social. A literatura infantil exerce, nesse contexto, a fungdo de propagar o hébito de leitura,
pratica difundida em diferentes camadas sociais. A producdo de obras para criangas aumenta,
assim como o consumo de livros que buscavam, essencialmente, inculcar nas criangas a
ideologia dominante. Sobre o surgimento da literatura infantil, com ascensdo da burguesia

comenta Zilberman (1982):

Antes da constituicdo desse modelo familiar burgués, inexistia uma consideracéo
especial para com a infancia. Essa faixa etaria ndo era percebida como um tempo
diferente, e nem o mundo da crianca como um espago separado. Pequenos e grandes
compartilhavam dos mesmos eventos, porém nenhum lagco amoroso especial 0s
aproximava. A nova valorizacdo da infancia gerou maior unido familiar, mas igual
mente os meios de controle do desenvolvimento intelectual da crianca e
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manipulacdo de suas emoc0es. literatura infantil e escola , inventada a primeira e
reformada a segunda, sdo convocadas para cumprir esta missdo. (ZILBERMAN,
1982, p. 15).

Segundo Cunha (1987), fica evidenciada a estreita ligacdo da literatura infantil
com a Pedagogia, quando se vé&, em toda a Europa, a importéncia que assumem os grandes
educadores da época, na criacdo de uma literatura para criangas e jovens. Suas intencdes
eram fundamentalmente formativas e informativas.

De acordo com Jesualdo (1982), no século XIX, o movimento romantico de culto
aos valores populares, surgiu de uma reacdo contra o lluminismo e seus pressupostos: o
elitismo e a énfase na razdo. Nesse periodo, os irmdos Grimm realizam, na Alemanha, outra
coleta de contos populares transmitidos pela tradicao oral.

Conforme Coelho (1991), os contos dos Grimm ndo sdo exatamente os contos de
fadas, entendidos como contos maravilhosos nos quais as fadas aparecem, mas contos de
encantamento, com elementos maégicos, estando o sobrenatural integrado em todas as
situacOes. A esperteza e a astucia vencem a prepoténcia e a forca, o bem é premiado e o mal
castigado, o poder e a autoridade residem nas maos dos mais velhos, a violéncia e 0 mal tém
um papel secundario dentro das narrativas, pois estas sempre acabam em final feliz. Em suma,
os Grimm procuram mostrar o lado maravilhoso do viver, buscando suscitar sentimentos de
admiracéo, fascinio e encantamento, numa forma de transmitir a confianca e a esperanca na
vida.

O dinamarqués Christian Andersen, por sua vez, valoriza o individuo em seus
contos, incentivando virtudes cristds como a caridade e a fraternidade, a obediéncia, a pureza,
a modéstia e a religiosidade, e condenando o orgulho, a arrogancia e a maldade. Andersen nédo
se restringiu, contudo, as adaptacBes dos contos populares. A partir de 1843, comeca a
publicar contos de sua prépria autoria, baseado em experiéncias pessoais. De acordo com
Coelho (1991), os contos de Andersen sdo permeados pela ternura humana e pela violéncia.
Enquanto nos contos dos Grimm a personagem sofre sem ter culpa e o mal que se abate sobre
ele é fruto da vontade de um ser sobrenatural, nos contos de Andersen, o mal é resultado da
acdo do préprio homem, sendo que a felicidade s6 pode ser alcancada apds muito sofrimento
e provagdes. Sobre Perrault, os irmdos Grimm e Andersen, Jesualdo (1982) afirma:

A diferenca entre Perrault, Grimm e Andersen estriba em que Perrault fala pela
extraordindria sabedoria de sua captacdo e tem rara habilidade para reproduzir tom



17

e acento de seus personagens; 0s irmaos Grimm tem as caracteristicas que anotamos
linhas atrés, isto é, de recolher diretamente essa experiéncia, sem observagdo nem
psicologia expressiva; e Andersen tem essas fontes populares em sua prépria alma.
(JESUALDO, 1982, p. 133).

Perrault, Grimm e Andersen sdo trés nomes que se destacaram no cenario mundial
como precursores da literatura infantil. Perrault, Grimm e Andersen sdo trés nomes que nos
permitem verificar como é ténue, desde as suas raizes, a linha que separa a literatura infantil
da prética pedagdgica.

Disso resulta que a literatura infantil ndo existiu desde sempre e que s6 se tornou
possivel a partir de um novo conceito de infancia, no inicio da ldade Moderna, e, ainda que
como construcdo historica, implica perceber que cada época concebe a crianga sob uma otica
distinta. Resulta também que a literatura infantil surgiu na Europa com a transformacgéo dos
contos populares para uma visdo educativa burguesa. Do acervo da tradicdo oral, que
inicialmente nem se dirigia as criancas, foram aproveitados os contos de fadas que passaram a
veicular modelos de comportamento desejados pela classe burguesa, que tomava o poder da
nobreza. Assim é que podemos interpretar as relacfes entre escolarizacdo, de um lado, e
literatura infantil, de outro, como sendo a apropriacdo, pela escola, dessa Gltima: a escola
toma para si a literatura infantil e escolariza os livros de literatura para criangas, para atender
a seus proprios fins.

E foi assim que a literatura infantil tornou-se um instrumento da educacéo,
transmitindo normas e “valores de liberdade, justica, dignidade, verdade, bondade, coragem,
sabedoria, virtude e bem, segundo o ponto de vista de adultos e mediante narrativas ficcionais
por eles produzidas, nas quais, por meio do exemplo, a crianga aprende” (MEIRELES, 1951
apud SOUZA, 2008, p. 74). H4, portanto, uma énfase na pratica pedagdgica atrelada ao
literério de forma a ver a crianga como um sujeito a formar, “sujeito agente centrado em seu
proprio eixo, é o sujeito do cogito. Cogito e consciéncia sdo equivalentes. O sujeito, ao se
identificar com o primeiro, identifica-se com o segundo” (ZILBERMAM & MAGALHAES,
1987, p. 43).
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1.2 Afinal, o que é literatura ?

Desde seu surgimento, muitas tém sido as tentativas de definir o que € literatura.
A cada nova concepg¢do surge uma discussao intermindvel. Quando parece chegar-se a um
consenso, outra teoria desponta, desconstruindo a anterior e assim a questdo continua,
buscando-se uma resposta para a pergunta: o que é literatura ?

O termo literatura deriva do latim litteratura (m) de littera (m) que significa letra.
A palavra designava o sentido expresso pela escrita, ou seja, indicava o ensino das belas letras
que, com o tempo, passou a significar “arte das belas letras” e, depois, “arte literaria”. Voltada
a producéo escrita desde a sua origem, a literatura implica um documento destinado a leitura.
No principio tudo o que era escrito era considerado literatura. A partir de Aristoteles, a
palavra adquiriu uma especificidade e passou a definir o ficticio e o imaginario. Nesse
momento, a literatura, no seu sentido restrito, era o verso. Regina Zilberman (1990) comenta a
historia da literatura, discute as questbes ligadas ao seu ensino e explica que o termo
“literatura”, como é conhecido atualmente, era chamado de “poesia” e tinha a funcdo de
distrair a nobreza.

Mesmo com as mudancgas terminoldgicas, em todas as épocas acredita-se que o
texto poético tem a capacidade de formar o ser humano e desenvolvé-lo intelectualmente. Foi
no século XIX que a prosa chegou com forca total e desbancou o verso. Nascia, entdo, o
conceito de literatura como sendo o teatro, o romance e a poesia. De acordo com Lajolo
(1982), uma obra é literatura quanto mais duradoura e ampla for sua capacidade de
comunicagdo com o leitor.

Antonio Candido, em “A literatura e a formagdo do homem” (1972), postulou ter a
literatura trés fungdes basicas. Uma delas, a funcédo integradora e transformadora que “age no
subconsciente e no inconsciente, operando uma espécie de inculcamento que néo
percebemos” (1972, p. 805), leva-nos a entender que, da mesma forma como a escola e a
familia operam sobre a personalidade, a literatura também pode operar e possibilitar inimeras
transformacoes. O critico, porém, afirma que essa funcao ndo pode ser classificada como uma
funcdo formativa do tipo educacional: “a literatura pode formar, mas ndo segundo a
pedagogia oficial, que costuma vé-la como um veiculo da triade famosa: o verdadeiro, o bom
e 0 belo. (CANDIDO, 1972, p. 805).

Esse formar da literatura abre espaco para uma outra fungéo, que Candido chama

de funcdo humanizadora. De acordo com o critico, essa fun¢do permite ao homem encontrar
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na literatura aspectos de sua prépria humanidade, devolvendo-lhe uma consciéncia humana
modificada pela leitura da obra literaria. Por outro lado, Candido aponta a questdo da
alienacdo, que alimenta no leitor preconceitos que o impedem de ver valores e conceitos no
que ele leu.

Em Literatura e Sociedade (1976, p. 45-46), Candido apresenta outras trés
funcOes para a literatura. A primeira funcdo, por ele denominada de funcdo total, é a
passagem da literatura do individual ao coletivo, quando as representacdes individuais
transcendem a situagdo imediata, inscrevendo-se no patrimonio do grupo e adquirindo um
carater universal. A segunda funcdo foi chamada de funcdo social e diz respeito ao papel
desempenhado pela obra no estabelecimento das relagcdes sociais e na promog¢do de uma
satisfacdo das necessidades espirituais e materiais de uma determinada sociedade. A terceira e
ultima fungdo foi chamada de funcéo ideoldgica e sua predominéncia tira o valor da obra,
atribuindo-lhe um carater pedagogico. O critico considera que literatura € literatura e que é a
sociedade que vai decidir o futuro de uma obra; ele encerra seu estudo sobre a concepc¢éo de
literatura, afirmando que para o leitor ndo importa a definicdo de literatura, mas sim o prazer
da leitura. Se é a sociedade que vai decidir o que é ou ndo literatura, sera o leitor o grande
agente dessa trama.

Embora seja impossivel definir ao certo o que € literatura, fica-nos, apos nossas
leituras, que ela é todo um contexto, uma histdria, € a compreensao de estruturas profundas
gue tem o compromisso de tirar o leitor de seu lugar habitual e desloca-lo para um outro
contexto nunca antes visualizado. Assim, o leitor é levado a leitura do mundo e de si mesmo,

enveredando por um caminho sedutor e enigmatico.

1.3 Afirmacéo da literatura infantil brasileira

O adjetivo “infantil” que caracteriza a literatura feita para criangas designa um
publico especifico e coloca o problema do lugar reservado a crian¢a, na sociedade, em relacdo
ao adulto. Uma literatura voltada para criangas aponta uma distingdo entre aquele que Ié (a
crianca) e aquele que escreve (o adulto), cabendo a este Ultimo uma posicao privilegiada por

ser aquele que reflete a maneira pela qual se concebe o universo infantil.
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Conforme Aries (1981), ao falarmos sobre “infancia”, estamos nos referindo ao
momento em que a crianca ndo € mais confundida com os adultos, deixando de ser
considerada um adulto em miniatura, tornando-se consumidora de produtos culturais, como a
literatura. J& dissemos que podemos datar a particularizacdo da infancia a partir do século
XVI, quando os educadores passaram a demonstrar uma preocupacao em preservar o pudor, a
castidade e a linguagem infantis. No século XVII, ha o interesse em conciliar dogura e razéo,
dai a preocupacdo em dar a crianca uma educacdo moral que conservasse a sua inocéncia, ao
mesmo tempo em que eliminasse a sua ignorancia. Esse novo sentimento de infancia é
responsavel pelo lugar de destaque que a crianca passa a desempenhar dentro da familia.

Durante o século XVIII, valorizam-se o0s lacos de afeto e estimula-se a
privacidade. A crianca burguesa encontra-se integrada no contexto familiar. Depositava-se na
crianga as aspiragdes de uma ascensdo social e, a partir desse momento, ela passa a ser
considerada um agente promissor na divulgacdo e execucdo dos ideais burgueses, uma vez
que, nesse periodo, a burguesia consolida-se como classe social, ocorrendo mudangas no
ambito social, politico e econémico. Com o objetivo de se legitimar no poder, incentiva
algumas instituices a trabalharem a seu favor. A primeira dessas instituicoes é a familia. O
modelo de familia burguesa, em que ao pai cabe o papel de manter economicamente o lar, e a
mée, 0 de gerencia-lo, € qualificado como moderno e ideal, um modelo a ser imitado por
todos. Assim, com a transformacdo do modelo familiar, advindo da ascensdo da burguesia, a
crianga ganha um novo status. Ela passa a ser tratada como crianga, ocupando uma posi¢ao
social.

Segundo Lajolo & Zilberman (1999, p. 17) a “criancga passa a deter um novo papel
na sociedade, motivando o aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais
(o livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria) de que é
destinatéaria” (LAJOLO & ZILBERMANN, 1999. p. 17). No entanto, a funcdo que Ihe cabe é
apenas de natureza simbolica, alvo da atencdo e interesse dos adultos.

Outra instituicdo que colabora para a solidificacdo politica e ideologica da
burguesia é a escola, reorganizada para atender aos propositos da nova classe social. A
frequéncia as salas de aula passa a ser obrigatdria, sob a crenca de que a crianca era
despreparada e, por isso, necessitava ser instrumentalizada para enfrentar as dificuldades do
mundo. A educacdo torna-se necessaria a formacgéo da crianca, preparando-a para o trabalho
e, consequentemente, para o convivio social. Nesse contexto historico e europeu, nasce a

literatura infantil, que tem objetivos moralizantes, pedagdgicos e é atrelada ao mercado, visto
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que, com a industrializacdo, a sociedade se moderniza e a literatura infantil passa a ser
mercadoria direcionada a um publico especifico.

No Brasil, a literatura infantil surgiu no momento em que o pais passava por
inimeras transformacgdes. Como sistema regular e autbnomo de textos e autores postos em
circulagdo junto ao publico,inicia-se no periodo em que acontecem a aboli¢do da escravatura e
a proclamacdo da Republica, no final do século XIX. As obras de literatura infantil eram
marcadas por um nacionalismo ufanista, difundindo ideias de grandeza e de modernidade do
pais, geralmente com temas moralizantes, sendo possivel observar-se ai uma grande
influéncia portuguesa. Mas essa influéncia estrangeira ndo se limitou unicamente ao dominio
portugués, uma vez que a Franca, a Inglaterra e os Estados Unidos também participaram do
processo de formacdo do leitor infantil brasileiro. Assim, no século XIX, lia-se, no Brasil,
Robinson Crusoe, Viagens de Gulliver, obras de Julio Verne, Contos de Grimm e Andersen.
A influéncia de Daniel Defoe em Portugal repercutiu no Brasil por meio de duas versdes: Os
Dous Robinsons, Aventuras de Carlos e Fanny (1832) e O Robinson de 12 anos (1839).
Leonardo Arroyo (1990) observa que devido a grande aceitacdo desses titulos pelo publico
infantil, muitos deles foram imitados. A influéncia portuguesa, contudo, era predominante, ja
que grande parte dos livros eram traduzidos em Portugal e enviados ao Brasil para serem
adotados pelas escolas. Apesar de alguns esforcos de tradutores nacionais em realizar um
trabalho que estivesse voltado aos interesses da crianca brasileira, as traducdes portuguesas
continuaram tendo por muito tempo maior aceitacdo nas escolas do que traducdes locais. De
tom moralizante e pedagdgico, a maioria desses livros servia como instrumento de formagéo
do carater e do comportamento da crianca. Entendemos, pois, que o objetivo de tais leituras
era transmitir conhecimentos, fatos e conceitos adequados aos padrdes sociais e educacionais
entdo vigentes.

No periodo de transicdo do Império para a Republica, as iniciativas, no sentido de
dar as criangas brasileiras livros feitos por brasileiros, se acentuaram. A mudanga comega com
a literatura escolar em virtude da nova orientacio pedagdgica desenvolvida no pais. A medida
que 0 nimero de pessoas instruidas se tornava maior, mais a lingua nacional se impunha em
relacdo as linguas estrangeiras. Diz Arroyo: “Escrevendo um livro eminentemente brasileiro,
0 autor tem a pretensdo de vir preencher uma lacuna que existia entre os livros destinados ao
ensino, em sua terra”. (ARROYO, 1990, p. 6).

Nesse clima de reacdo a literatura estrangeira, surgiram escritores e tradutores
brasileiros que iniciaram um trabalho de aproveitamento do elemento nacional: Jodo

Rodrigues da Fonseca Jorddo publica o Florilégio Brasileiro da Infancia, destinado ao
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exercicio da leitura de versos e manuscritos nas escolas primarias, Antonio Marques
Rodrigues, com O Livro do Povo, apregoa a popularizacdo do livro e o Bardo de
Paranapiacaba, membro do Conselho de Instrucdo do Império, organiza livros para leitura nas
escolas e traduz as Fabulas de La Fontaine. Entretanto, os conceitos em torno do livro para
criancgas continuaram estritamente ligados ao fator pedagdgico.

Silvio Romero foi um dos criticos que contribuiram para o aparecimento de uma
literatura infantil independente, no sentido de desvincular-se dos valores europeus que
vigoravam até entdo. Propondo mudancas na educacdo e na literatura, Romero assegura que
“a modificacdo produzida em uma das ramificacOes da atividade humana repercute em todos
0s dominios e estende-se por toda a area do pensamento. Em outros termos, a evolucdo é geral
e harmonica”,! sendo necessaria uma transformacdo feita ndo por meio de “pieguices e
afetacBes”, mas por meio de leituras que desenvolvam na crianca o “senso moral e estético, o
raciocinio e a imaginacdo, o coragdo e o espirito. E, portanto, preciso uma abundante seiva
nativa para resistir a semelhante devastac&o”,® imposta pelos livros estrangeiros. Esta seiva,
segundo Romero, ja a encontrava quem lesse as traducGes de Carlos Jansen. Sobre este
ultimo, que, com a traducéo de Robinson Crusoe, pode ser considerado o primeiro a criar uma
literatura adaptada a realidade nacional, diz Silvio Romero: “o livro foi pelo tradutor adaptado
a0 nosso meio social™,

E é neste cenario que, segundo Khéde (1986), surgem Monteiro Lobato, com
Narizinho Arrebitado, em 1921, e Viriato Correia, com Cazuza, em 1938, considerados pela
critica especializada como os criadores da literatura infantil brasileira. Lobato via a
necessidade de se abrasileirar a linguagem dos livros infantis, dando-se a esses textos um
carater nacional e original: “vestir a nacional as velhas fabulas de Esopo e La Fontaine, tudo
em prosa e mexendo nas moralidades [...] Os livros que tenho na cabeca ainda sdo mais
originais™. Talvez seja por isso que Sandroni (1987, p. 47) afirma que a obra de Lobato
destaca-se por sua qualidade, em relacdo aos autores que o precederam, problematizando
temas histdricos e expressando-se por uma linguagem original e criativa, predominantemente

oral. Segundo Zilberman (2005), as personagens de Monteiro Lobato sdo seres inteligentes e

1 Conforme consta em ZILBREMAN & LAJOLO, 1986, p. 264.
2 Conforme consta em ARROYO, 1990, p. 265.

3 Conforme consta em ZILBERMAN & LAJOLO, 1986, p. 264.
* Conforme consta em ARROYO, 1990, p. 203.
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questionadores, que buscam sempre uma solucdo para os problemas que surgem.

No periodo de 1920-1945, a producdo literaria para crianga toma corpo,
aumentando o namero de obras bem como o volume das edi¢cdes e o interesse das editoras,
como a Melhoramentos e a Editora do Brasil, que publicam quase exclusivamente literatura
infantil. Monteiro Lobato também investe progressivamente na literatura para a crianga, como
autor e como empresario, fundando a editora “Monteiro Lobato e Cia” e, depois, a
“Companhia Editora Nacional” e a “Brasiliense”.

Em 1920, Lobato publica A menina do narizinho arrebitado, rompendo com o0s
padrdes preestabelecidos da producdo infantil brasileira, que tinham objetivos moralizantes e
pedagdgicos. Essa obra é diferente das produzidas até entdo, pois enfatiza a participacdo da
crianca na narrativa, privilegiando o ponto de vista infantil.

Mas o contexto historico e social em que Monteiro Lobato estava inserido nao
permitiu que a literatura infantil (e juvenil) se livrasse das cadeias que a prendiam ao
didatismo. A finalidade pedagogica que era, entdo, atribuida a essa literatura, desde suas
origens, ndo foi abandonada pela sociedade da época, mesmo diante de todas as
transformac0es sociais pelas quais o pais passava, o que fez com que as novidades estéticas
assimiladas pelos escritores de entdo ndo chegassem, de pronto, a literatura infantil (e
juvenil). Sendo assim, Lobato representou um fendmeno Unico e ilhado na literatura infantil
(e juvenil), como escritor consciente da importancia que as rupturas tematicas e linguisticas
representavam na formacdo do leitor critico, porque a sociedade de sua época ndo estava
preparada para se livrar dos estigmas do pedagogismo: o ranco deixado pelo impeto de
transmitir valores da esfera dos adultos para a das criancas, sem levar em consideracdo a
importancia do leitor na composicdo de significados, foi responsavel pelo isolamento de
Lobato e pela desvalorizagéo da arte na literatura infantil (e juvenil).

Na década de 1940, as obras brasileiras de literatura infantil (e juvenil), embora
ndo fossem de apurado valor artistico, serviram para consolidar uma estrutura de producéo e
consumo que permitiu a algumas editoras especializar-se na producdo de obras para o publico
infantil (e juvenil). Houve, entdo, a consolidacdo do género que conquistou e sedimentou um
mercado fiel depois das iniciativas pioneiras de Monteiro Lobato. Com 0 aumento do nimero
de compradores, consumou-se a formacdo da estrutura econdmica, permitindo a
profissionalizacdo dos escritores que passaram a produzir intensamente.

A escassez de tempo limitou as possibilidades literérias e artisticas dos criadores,
e, consequentemente, a literariedade das obras também sofreu prejuizo porque a composicao

dos livros atendia a uma necessidade econdmica e ndo aos anseios e necessidades artisticos.
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Segundo Lajolo & Zilberman (1999), uma das marcas desse periodo (década de 1940) é a
repeticdo dos temas, das personagens e da estrutura das obras, devido a pratica que se adquiriu
de explorar, até a extincdo das possibilidades, o veio abordado por um autor, ou seja, a
profissionalizacdo dos escritores dedicados a literatura infantil (e juvenil) significou uma
submisséo das obras, do género, das estruturas e dos temas a um processo de producéo
repetitivo, o que significou um recuo diante das inovacdes artisticas, da pesquisa e da
experimentacao apresentadas em 1922.

Assim, a literatura infantil (e juvenil), rotulada como pragmatica, devido a
finalidade pedagdgica, distancia-se das inovages artisticas e das transformagdes promovidas
pelo Movimento Modernista de 1922 nos outros géneros literarios existentes. Enquanto os
vanguardistas possibilitaram o uso de narrativa fragmentada, de linguagem préxima do
coloquial, na busca de identificar particularidades nacionais que consolidassem uma
identidade propria a arte brasileira, a literatura infantil (e juvenil) manteve-se alheia a
capacidade criativa da imaginacdo de seu publico: “Decorre desse fato um descompasso
estético entre a literatura infantil e a ndo infantil, esta, profundamente permeével ao processo
de renovacdo estimulado pelas vanguardas que se impunham na mesma época”. (LAJOLO &
ZILBERMAN, 1999, p. 88).

Com isso, podemos constatar que a participacdo do género infantil (e juvenil) na
consolidacdo da literatura brasileira da-se ndo da elaboracdo de inovacdes estéticas e sim do
estabelecimento de um mercado consumidor regular e da propagacao dos valores produzidos
e defendidos pelos segmentos erudito e popular da cultura nacional: “Por causa disso, a
literatura infantil reforca sua atuacdo enquanto proposta de leitura da sociedade brasileira em
expansdo modernizadora, no sentido do crescimento industrial e da urbanizacdo”. (LAJOLO
& ZILBERMAN, 1999, p. 88).

Ainda nos anos 1940, segundo Coelho (1995), ocorrem reformas no ensino. Por
meio de reformas oficializadas em 1946, Capanema decreta a Lei Organica do Ensino
Primario e a Lei Organica do Ensino Normal, centrando suas aces na formacdo do cidadao
em prol de uma unidade nacional. Para tanto, todo o esforco da escola voltou-se para a
formacdo de um individuo dotado de ideais civicos, pronto para cooperar com a sociedade.
Para cumprir tal papel, a literatura infantil (e juvenil) coube a funcdo de difundir valores
pragmaticos. Assim, mais uma vez a producdo literaria voltada para o publico infantil (e
juvenil), adquirida pelo Estado e introduzida nas escolas, foi permeada de elementos
pedagdgicos, moralizantes e comprometidos com uma atuacao didatica. Souza (2008, p. 53)
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destaca que a literatura infantil é “um ramo especifico das letras™

, mas que, desde sua
origem, ela oscilou entre a literatura didatica e a literatura infantil.

Souza (2008) cita também o pioneiro Fernando de Azevedo que, segundo a
pesquisadora, retoma alguns aspectos apresentados por Lourengo Filho, mas de um ponto de
vista socioldgico, apontando como fator principal do desenvolvimento da literatura infantil a
educacdo popular democratica disseminada em determinado periodo historico. Souza (2008)
diz que, embora a concepc¢ao de literatura infantil de Azevedo aproxime-se da concepg¢édo de
literatura como expressdo de uma sociedade e por ela modelada, o vanguardista reconhece a
existéncia do cultivo da arte e seu aspecto formativo, destacando aqueles escritores que se
valem dos livros infantis para modelar as criancas seguindo os padrfes e valores sociais que
convinham ao seu tempo (SOUZA, 2008, p. 55-56).

Nos anos 1940, as obras da literatura infantil (e juvenil) foram produzidas com
base na aproximac&o do real, sem se importar com o0s elementos artisticos e com a estrutura
literdria. A imaginacgéo e a fantasia foram combatidas sob acusacdo de propagarem mentiras
para criancas e jovens. Os contos de fadas tornaram-se uma ameaca a vida pratica porque,
segundo vozes da época, divulgar um falseamento da realidade produziria uma ilusoria
referéncia da realidade nos pequenos leitores, o que poderia sustentar uma imaginacao
doentia. As inovacOes sO se tornariam possiveis, mais tarde, quando houve uma transformacéo
social responsavel pela emersdo de uma classe média e urbana capaz de sustentar as
renovagoes iniciadas por Monteiro Lobato.

A ruptura provocada por Lobato nas estruturas literarias da época deu-se no plano
retorico e no ideoldgico. No plano retorico, a preocupacao volta-se para a busca de solucbes
linguisticas, visando a comunicacgdo, a fim de que a narrativa conquistasse o leitor, além de
oferecer uma maior flexibilidade interpretativa. Nesse processo, as obras, cujos componentes
estruturais eram rebuscados, sdo descartadas. Em seu lugar, aparecem textos literarios que
admitem a proximidade com a linguagem popular, 0 que proporcionou a identificacdo do
leitor com o texto, rompendo com o padrdo até entdo vigente na literatura .

Esse gesto de insubmissdo a inflexibilidade da norma se d4 em funcdo da
flexibilidade da linguagem e seria largamente difundido a partir dos anos 1970, quando
ocorreria a valorizacdo de um discurso emancipatorio, centrado nos efeitos estéticos que

permitiriam o jogo entre os significantes, capazes de compor e redefinir a realidade. Outro

> Conforme consta em SOUZA, 2008, p.53.
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aspecto linguistico presente nesse processo de inovacgdo ressaltado por Lajolo & Zilberman
(1999) diz respeito as onomatopéias, empregados como discurso de descontracao linguistica.

No plano ideoldgico, segundo Perrotti (1986), as inovacdes operadas se deram
devido ao temperamento inquieto e dindmico de Lobato, que ndo se conformava com a
inaptiddo e inércia da sociedade brasileira, alheia as grandes transformacdes que se davam em
nivel mundial. Nas suas obras, Lobato desenha, com tragcos criticos, um panorama social
coalhado de problemas politicos, econémicos e culturais, desenvolvendo uma ampla
discussdo e especulagfes levadas a cabo por suas personagens. Enfim, Lobato é o primeiro
escritor a inovar esteticamente a literatura infantil pelos seus aspectos linguisticos, utilizando-
se de uma linguagem oral, coloquial, prépria do cotidiano. Com sua visdo vanguardista de
critica a sociedade brasileira, leva o leitor a reflexdo, introduzindo no universo infantil a
discussdo de temas atuais, antes pertencentes exclusivamente ao mundo adulto. Percebe-se em
Lobato uma preocupacdo com a recepcdo dos seus textos ao dar significativa importancia ao
destinatario, estimulando o leitor a ver a realidade por meios dos seus préprios conceitos. Sua
renovacgdo € percebida também na maneira de estruturar a narrativa, “criando situacdes que
ddo primazia as a¢des das personagens infantis que, movida por sua curiosidade e pelo desejo
de ampliar seus conhecimentos acerca do mundo, Se sentem encorajadas a vencerem
obstaculos para realizar seus objetivos” (VALE, 1992, p. 29).

Com Lobato, a literatura infantil tomou novos rumos. No entanto, durante muitos
anos, ela viveu a sombra do seu nome, pela quase auséncia de publicacGes que apresentassem
uma preocupagdo com a crianga e que atenuassem a assimetria adulto/crianga como a obra de
Lobato. Somente a partir dos anos 1970, constata-se uma producdo preocupada em renovar 0s
padrdes da literatura infantil (e juvenil), na linha do caminho aberto por ele.

Essa producdo demonstrava preocupagdo com a literariedade dos textos que
seriam lidos pela crianca (e pelo adolescente) e a partir de entdo a literatura infantil (e juvenil)
deixou de ser um instrumento de integracdo dos individuos a ordem vigente, por meio de um
discurso especifico das classes dominantes que transmitiam sua ideologia como forma de
manutencdo do poder. O discurso pedagdgico restringia os leitores aos caminhos desenhados
pela obra, cujas leituras sustentavam-se somente pelas suas referéncias externas, agindo sobre
0 receptor numa espécie de doutrinacdo, desempenhando um papel regulado pelo exterior, ja
que sua finalidade pedagogizante era controlada de fora. A ruptura do discurso pragmatico
ocorre com a constituicdo de um discurso sustentado em suas préprias bases, buscando
orientacdo dentro de estruturas ja adaptadas a sua dinamicidade interior. Dai o surgimento de

conceitos como “autonomia”, “auto-regulacdo”, “coeréncia interna”, *“organicidade” que



27

apontam para uma nova preocupacéo, que é a de centrar esforgo na composicao do discurso e
ndo mais centrar esfor¢os na persuaséo do leitor.

Perrotti (1986) afirma que a aceitacdo passiva da producdo literaria infantil (e
juvenil) pelo seu publico leitor e a adocdo dos escritores deste formato literario, dotado de
uma linguagem asséptica, distante de seu contexto histdrico-social, ocorria devido ao receio
dos autores e dos professores em romper os limites determinados pela finalidade pedagogica.
Segundo esse estudioso, até a difusdo da mentalidade de que a literatura infantil deveria visar
a producdo artistica como meio de renovar, e ndo reproduzir a constitui¢cdo social e humana
do individuo leitor, predominava um narrador que fazia valer o discurso pedagdgico, eficiente
em transmitir valores. Ele assumia uma postura de professor que inoculava o discurso,
colocando-o a servico do pedagogismo, pois 0s elementos que sustentavam a narrativa ndo
pertenciam a estrutura intrinseca da obra, mas a elementos externos, responsaveis pelo
engessamento da linguagem e das abordagens tematicas.

E por meio desse narrador que manipula o discurso a seu modo que a presenca do
adulto se faz sentir. Diluido na narrativa, o adultocentrismo € responsavel pela recorréncia ao
maniqueismo, devido a sua funcionalidade como instrumento conciliatério da tensdo moral,
da idealizacdo e da simplificacdo da mensagem. Tais mecanismos eram empregados como
forma de transmisséo eficiente de conhecimento e de ideologias, e transformavam o narrador
numa representacdo docente, garantindo ao adulto o papel de educador onisciente e
onipresente, podendo moldar o discurso de acordo com as necessidades que tinha. Isso,
porém, custou ao género infantil (e juvenil) o empobrecimento literario das obras,
consequéncia das amarras pedagogicas, substitutas da esfera estética responsavel pela
literariedade.

As inovagdes estéticas e tematicas que colocaram no centro das discussdes a
representacdo da realidade social e humana no espago urbano moderno, valorizando a
perspectiva da arte e de toda sua potencialidade de representacfes, redefiniram a nossa
literatura, corrigindo a defasagem em relacdo as transformacdes sofridas na cultura de toda a

sociedade nacional. Segundo Perrotti (1986):

[...] somente quando a literatura para criangas e jovens abandona o utilitarismo é que
podemos ver nascer uma tendéncia que se quer comprometida prioritariamente com a
Arte e ndo com a Pedagogia. Novas condic¢des sociais possibilitaram a concretizacdo
de projetos literarios que retomavam e ampliavam antigas preocupacdes lobatianas,
criando, é claro, uma concepgdo nova do que poderia ser a literatura para criangas e
jovens. (PERROTTI, 1986, p. 14).
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O emprego do coloquialismo como forma de produzir uma arte nacional,
representante de fato do pais em que era produzida, passou a ser incorporada pela literatura
infantil depois dos anos 1960. Para Lajolo & Zilberman (1999), a adocdo da oralidade na
literatura infantil (e juvenil) veio ao encontro das transformacg6es pelas quais essa literatura
passava, devido a necessidade de representar os diferentes segmentos sociais € mesmo as
variacgdes linguisticas encontradas em diferentes regides. A auséncia do coloquialismo e das
variedades linguisticas nas obras infantis (e juvenis) conotava a marginalizacdo daqueles
dotados de uma linguagem produzida em um contexto historico social que ndo o da elite e,
portanto, dotado de particularidades especificas. Com a auséncia dos dialetos e variacdes
linguisticas nas narrativas infantis (e juvenis), caracteristicas de representacdes sociais
diferentes, podia-se garantir a manutencdo dos exemplos que sustentavam os valores
concebidos pela classe dominante. Introduzindo a diversidade linguistica, a heterogeneidade
encontrada na sociedade brasileira pode ser representada. Tanto o indigena, dotado de lingua e
dialetos préprios, como o marginalizado perambulando pelas periferias das cidades puderam
ser reconhecidos nas obras, desenhados por uma linguagem literaria que buscava identificar-
se com o seu falar. Em meio a ebulicdo que se configurava no horizonte da literatura infantil
(e juvenil) brasileira, a referéncia qualitativa passava a ser o discurso estético.

Os escritores colocaram em pauta a discussdo do que seria adequado a tradigéo
infantil, levantando a questdo da delimitacdo dos temas para os leitores ndo adultos, que
restringia o que era considerado do &mbito infantil, possivel de ser abordado pelas obras
infantis (e juvenis). Um outro fato de extrema importancia para a producdo de livros
destinados as criancas (e aos adolescentes) diz respeito aos instrumentais, essenciais para a
compreensdo de mundo, que eram fornecidos aos pequenos leitores pelos textos infantis.
Levava-se em consideracdo que as criangas preocupam-se com problemas que, de alguma
maneira, se relacionam com sua realidade e lhes causa perplexidade, justificando a busca de

solucdes.

1.4 Lygia Bojunga Nunes no contexto da literatura infantil brasileira

A literatura infantil (e juvenil), desde sua origem, sempre esteve ligada a escola,
tendo, portanto, um fundo pedagdgico, que Ihe confere funcéo pragmatica e utilitaria. Uma vez que

a escola é seu principal espaco de circulacdo até os dias atuais, essa relacao entre o género literario
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e a instituicdo, segundo Zilberman & Magalhdes (1987), ndo € fortuita, pois “0s primeiros textos
para criancas sdo escritos por pedagogos e professoras, com marcante intuito educativo”
(ZILBERMAN & MAGALHAES, 1987, p. 13). Esse fato a desvaloriza perante outros géneros,
pois ela ndo é aceita como arte, devido a sua finalidade pragmatica, e por ter objetivo didatico,
torna-se instrumento de dominagdo da crianca.

Esse pensamento € ratificado por Perrotti (1986) pois, segundo o autor, a
literatura para a crianca (e para o jovem) nasceu “sob o signo da edificacdo, do moralismo, da
prescricdao” (PERROTTI, 1986, p. 13). Segundo este mesmo autor, apesar do trabalho artistico
de Lobato, nos anos 1920, a literatura infantil (e juvenil) ndo conseguiu romper a concepgao
pragmatica tradicionalmente ligada a ela, estando “mais proxima da Pedagogia, que da Arte”
(PERROTTI, 1986, p. 13), e utilizando o discurso utilitario.

Entende-se como discurso utilitario, segundo a concepgéo de Perrotti (1986), “um
discurso articulado em funcéo de sua eficicia junto ao leitor” (PERROTTI, 1986, p. 11). Os
escritores, nesse caso, sdo mais moralistas ou pedagogos do que artistas da palavra, e as suas
obras sdo compromissadas com a Pedagogia e ndo com a Arte. A literatura infantil tem como
finalidade principal colocar-se a servico de uma causa, de uma premissa, de uma intencédo
prética, distanciando-se da natureza desinteressada da arte. Essa natureza utilitaria pode ser
percebida pela tematica e, principalmente, pela forma como o autor se apropria da lingua e a
transforma no texto.

A partir dos anos 1970, percebe-se uma maior incidéncia de escritores que
utilizam o discurso literario. No discurso literario, espera-se que 0 cCOmMpPromisso seja
essencialmente com a arte e ndo mais com as normas, valores e modelos de comportamentos.
Segundo Perrotti (1986), ha uma coeréncia interna das narrativas, que nao se orientam para
além de si mesmas, mas se estruturam segundo critérios decorrentes de sua préopria dindmica
interna, preocupando-se em centrar o eixo do discurso. Por meio desse discurso, a literatura
para criangas e jovens, pode ser mais questionadora e critica, tornando-se aberta inclusive a

autorreferéncia ou a interlocucdo até mesmo explicita com outras obras. Conforme Perrotti: (1

Por sua indeterminacdo de natureza, o discurso estético, ao contrario, ainda que,
como o outro, ofereca concepcdo de mundo, cria espaco para a participacdo do
leitor, para que este se defina face aos problemas tratados. Deixa, portanto, de ser
autoritario, deslocando-se do eixo da eficacia para o da participacdo. Tal movimento
torna-se essencial em qualquer tentativa de mudanca na producao cultural dirigida a
crianga, na medida em que, dentro de seu campo de agdo, restitui a antiga comunhao
etaria adulto-crianca que a sociedade burguesa dificultou. (PERROTTI, 1986, p.
152).
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Nessa perspectiva, despontam as obras de Lygia Bojunga Nunes, demonstrando
grande vigor artistico. Achamos, entdo, que nao é demais repetir que a década de 1970 assiste
a uma nova postura dos escritores frente a obra dirigida a crianca. Alargam-se 0s temas
abordados, utilizam-se novas formas de linguagem, ocorrendo um aumento do publico

receptor e um avango qualitativo na producdo de obras destinadas ao publico infantil.

Os escritores desse periodo tematizam os problemas da sociedade contemporanea,
seja no tocante as relacdes humanas, seja quanto as implicacfes psicologicas de que a crianca
é vitima. E a literatura voltada a esse publico infantil passa a ser compreendida como agente
capaz de promover a emancipacdo da crianca leitora, projetando-a para o universo do faz-de-
conta, no qual ela encontrara resposta para o seu cotidiano. Conforme Ruth Rocha, a geragéo
de 1970 foi influenciada:

pela linguagem, pela irreveréncia, pelo realismo magico, pelo amor pelo Brasil, pela
discussdo politica, pelas figuras femininas fortes, pelo inconformismo, e
principalmente pelo apre¢o que Lobato mostrou pelas criangas, considerando-as

inteligentes e criativas. (ROCHA, 1995, p. 53).

Lygia Bojunga Nunes faz parte desse grupo de escritores dos anos 1970 que
“amadureceu lentamente no decorrer da década” (MACHADO, 1995, p. 51), colocando-se
entre os grandes escritores brasileiros contemporaneos e mesmo internacionais, como
comprova o prémio internacional Hans Christian Andersen que recebeu em 1982, pelo
conjunto de sua obra, do International Board on Books for Young People, organismo filiado a
UNESCO.

Segundo Zilberman (1984, p. 146), Bojunga é “uma das mais expressivas
renovadoras do género”, responsavel pela transicdo do espaco externo para o interno,
assinalando o caminho a ser seguido para a conciliacdo entre os elementos da subjetividade e
do contexto sdcio-histdrico, demonstrando a possibilidade da busca de resposta a ser realizada
entre as esferas do fantéstico e das referéncias construidas a partir da realidade cotidiana da
crianca. Dessa forma, as obras A Bolsa Amarela (1976) e A Casa da Madrinha (1978)
sintetizam as transformac6es pela qual tem passado a literatura infantil brasileira, devido a
integracdo dos recursos modernos de composi¢des e desvios da norma linguistica que banem,
das narrativas literarias de qualidade, a presenca dos esteredtipos linguisticos, estruturais e

comportamentais, rompendo com a pedagogia e fazendo prevalecer o estético:
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Na leitura da obra de Lygia Bojunga Nunes encontra-se variada gama de recursos
estilisticos articulados a riqueza e originalidade de metéaforas surpreendentes. Nao ha
como negar-lhe literariedade, com sua capacidade especifica, sua categoria de obra
de arte enquanto lugar do reflexivo, do inusitado, do lidico. (SANDRONI, 1987, p.
99).

Lobato, embora tenha provocado uma ruptura significativa na tradicdo literaria
ndo-adulta, situa as tensdes e os enigmas de suas obras do lado de fora do individuo, que tem
suas identidades bem definidas. Ja na obra de Bojunga, ha um processo psicossocial que
redunda na conquista da autonomia e da identidade. Essas conquistas s@o essenciais para a
interagdo entre o contexto e o individuo, que sé estabelece vinculos harmoniosos com o meio
no momento em que consegue estruturar-se internamente, desenvolvendo o
autoconhecimento.

Essa estruturacdo se da, muitas vezes, por meio de uma oscilacdo entre as
fronteiras do real e do imaginario, configurando-se numa construcéo que ndo tem moldes pré-
estabelecidos, de tal maneira que a estereotipacdo das personagens € evitada, descartando-se a
padronizacdo de comportamentos e pessoas. Ainda segundo Zilberman (1984), quando ha
referéncias a estere6tipos e padronizagGes de comportamento, nas obras de Bojunga, isso
acontece devido a necessidade de demonstrar a restricdo de pensamentos e opressdo
provocada pelo estado prefixado, justificando, assim, a necessidade de romper a rigidez dos
padroes.

Na contramdo das obras literarias que se esforcavam pela manutencdo e garantia
da sociedade estabelecida, Bojunga questiona o status da instituicdo familiar, base da
sociedade burguesa que assegurava o sistema patriarcal responsavel pela minimizagdo da
importancia feminina no quadro social, além de sufocar as criancas, confiscando-lhes a
autonomia e a voz. Essa critica estende-se a organizacdes sociais mais amplas que, a exemplo
da instituicdo familia, centralizam o poder em um chefe que governa por meio da repressdo
asfixiante. Para Zilberman, “a tematizacéo é feita com recurso a uma simbologia rica, capaz
de sintetizar, de forma concreta e essencial, o conteudo e captar o interesse e a adesdo do
leitor” (ZILBERMAN, 1984, p. 146).

Tomando por referéncias os principais elementos das obras de Bojunga,
levantados por Coelho (1995) e por Sandroni (1987), é possivel mapear 0s caminhos tomados

pela literatura infantil na busca da autonomia estética e tematica, longe dos muros limitadores,
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construidos sobre os alicerces do “pedagogismo”. Segundo Sandroni (1987), assim se

manifestou o juri que concedeu a Lygia Bojunga Nunes o prémio Hans Christian Andersen:

E um autores mais originais que ja tivemos a oportunidade de ler. Tem uma
linguagem absolutamente prépria, que prende o leitor. E cada frase tem uma
mensagem subjacente.

A riqueza de suas metaforas é espantosa, bem como seu dominio técnico na
elaboracdo de narrativa e na perfeita fusdo do individual e social.

Nenhum dos outros concorrentes apresenta tantas condigdes de contribuir de
maneira duradoura para a literatura infantil, nem tanta capacidade de influenciar os
outros. Estamos diante de algo que é absolutamente novo.

Ainda que profundamente fiel as fontes brasileiras, tem uma ressonancia universal.
Vai ser um classico mundial. (SANDRONI, 1987, p. 13-14).

Os seus livros, A Bolsa Amarela (1976) e A Casa da Madrinha (1978), sdo
exemplos de como Bojunga langca mao de recursos alternativos de acdo e elaboragéo dos
elementos narrativos. A organicidade estrutural de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha
parece obedecer a um principio: pequenos capitulos que se sucedem sem obedecer a uma
ordem cronologica e nos quais as personagens principais apresentam sua histdria,
interrompida frequentemente pelo aparecimento de outras personagens secundarias, que
acrescentam novos dados a narrativa principal, além de trazerem motivos de interesse préprio.

“Uma historia dentro da histéria”, como diz Sandroni:

E, pois, com a “historia-dentro-da-historia”, técnica tdo caracteristica da ficcdo
contemporanea, que Lygia Bojunga Nunes trabalha sua narrativa em dois planos: o
horizontal em que se desenvolvem os fatos sequenciais vividos pelos diversos
personagens, e o vertical, no qual a narrativa volta-se para os problemas interiores
de cada um, caracteristicos da infancia. (SANDRONI, 1987, p. 73).

Em A Bolsa Amarela, Lygia Bojunga Nunes utiliza pela primeira vez a narrativa

na primeira pessoa °:

Eu tenho que achar um lugar pra esconder as minhas vontades. Nao digo vontade

® Para facilitar o uso das citaces, optamos por adotar as abreviacdes a seguir: BA, para A Bolsa Amarela (34.
ed., 2007) e CM, para A Casa da Madrinha (19. ed., 2006).
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magra, pequenininha, que nem tomar sorvete a toda hora, dar sumico na aula de
matematica, comprar um sapato novo que eu ndo aguento mais 0 meu. Vontade
assim todo 0 mundo pode ver, ndo td ligando a minima. Mas as outras — as trés que
de repente véo crescendo e engordando toda a vida — ah, essas eu ndo quero mais
mostrar. De jeito nenhum. (BA, p. 09).

O mesmo livro da inicio ao trabalho de interiorizacdo da narrativa que marcara,
dai em diante, cada vez mais, a obra de Lygia Bojunga Nunes: “As vezes acho que é a
vontade de crescer de uma vez e deixar de ser crian¢a. Outra hora acho que é a vontade de ter
nascido garoto em vez de menina. Mas hoje t6 achando que é a vontade de escrever.”. (BA,
09). E enquanto Raquel, aspirante a escritora, comeca a escrever cartas “fingindo que era s6
pra treinar” (BA, p. 10), André, seu interlocutor imaginario, responde com bilhetes que podem
aparecer dentro do sapato ou no cantinho do papel que embrulhava o pao: “Prezado Andre,
ando querendo bater papo. Mas ninguém ta a fim. Eles dizem que néo tém tempo. Mas ficam
vendo televisdo. Queria contar minha vida. Da pé?” (BA, p. 10).

A Bolsa Amarela é um texto inteiramente construido sobre uma imagem
reconhecivel como dado concreto da realidade que é a bolsa, mas é essa bolsa real que vai
permitir a Raquel fazer do ato imaginativo um jogo por meio do qual ela cria um mundo que
Ihe é mais palpavel do que a realidade. Assim, real e imaginario se colocam frente a frente,
ndo como oponentes, mas complementares e permutaveis. Cada uma das personagens que
mora dentro dela representa de algum modo a propria Raquel, as diversas facetas de sua
personalidade em formagéo.

O Guarda-chuva que deseja ser mulher e permanecer crianga representa as

vontades ndo admitidas conscientemente por Raquel:

— Por que é que vocé ndo queria ser grande, heim?

O Afonso foi logo respondendo:

— Porque ela adorava brincar, e gente grande tem mania de achar que porque é
grande ndo pode mais brincar. As vezes ela ficava louca pra experimentar crescer:
SO pra ver se era mesmo verdade: se quando a gente crescia a vontade de brincar
sumia. Mas ela tinha medo de arriscar. Até que um dia tomou coragem e
experimentou. E sabe que ela curtiu demais?

— Claro que tinha que curtir! Quando a gente é grande pode tudo, resolve tudo.

Nada disso. Ela curtiu porque viu que uma coisa ndo tinha nada a ver com a outra:
ela podia muito bem ser grande, e ela podia muito bem continuar brincando. (BA, p.
50.).
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O galo Afonso desejava sair pelo mundo e defender suas ideias, mas ainda nédo
sabia exatamente quais eram; ele e o outro galo, o Terrivel, corporificam sua vontade de ser
escritora: “O meu romance acabava no dia que vocé fugia. Foi até ai que eu inventei vocé.
Pois é. Mas ai eu fiquei inventando e tive que resolver o que € que eu ia fazer da minha vida.”
(BA, p. 35).

A palavra escrita é tdo vital que o Alfinete de Fralda tem nela sua Unica forma de

comunicacao:

Um dia eu ia passando e vi o Alfinete caido na rua. Peguei, limpei, desenferrujei,
experimentei a pontinha dele no meu dedo, vi que ela era afiada toda a vida:

— Puxa!

E ela comecou a riscar na minha méo tudo o que o Alfinete queria dizer. (BA, p. 43).

Esse Alfinete de Fralda que cabe tdo bem no bolso-bebé da bolsa amarela é o
Unico a permanecer com Raquel quando ela, jA& amadurecendo, supera seus conflitos
interiores, integrando-se a vida adulta para sempre: “Deixa eu ficar? Ja t6 tdo habituado a
morar na bolsa amarela. Eu ndo peso nada... E € bom andar sempre comigo: de repente vocé
tem outra vontade que comeca a crescer demais e eu, pin! dou uma espetada nela” (BA, p.
115).

O universo metaférico de Lygia Bojunga Nunes é de grande riqueza sémica,
possibilitando varias leituras. Uma delas € a leitura critica com relacdo ao contexto social que
ela tematiza. Nos dois exemplos a seguir ficam evidenciados comportamentos de dominagao
de modo facilmente assimilavel pelo jovem leitor: no primeiro, por meio da ideia de violéncia
como manifestacdo de superioridade, num mundo extremamente competitivo; no segundo, € a
opressdo pelo medo como forma de impedir qualquer pensamento, limite ultimo da liberdade

individual:

Era o Terrivel. Desde pequenininho que resolveram que ele ia ser galo de briga,
sabe? Do mesmo jeito que resolveram que eu ia ser “galo-tomador-de-conta-de-
galinha”. Vocé sabe como é esse pessoal, querem resolver tudo pra gente. E ai
comegaram a treinar o Terrivel. Botaram na cabeca dele que ele tinha que ganhar de
todo o0 mundo. Sempre. Disseram até, ndo sei se é verdade, é capaz de ser invencao,
que costuraram o resto do pensamento dele com uma linha bem forte. Pra ndo
rebentar. E pra ele s pensar: “eu tenho que ganhar de todo o0 mundo”, e mais nada.
(BA, p. 53).

No principio do curso o Pavdo s tirava zero, um, dois no maximo. Mas com o
medo aumentando, as notas foram melhorando: trés, quatro, cinco; e teve um dia
que o Pavao teve tanto medo de tanta coisa que acabou ganhando até um sete. (Nota
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dez era s6 pra quando o aluno ficava com medo de pensar. Ai o curso estava
completo, davam diploma e tudo). (CM, p. 25).

Observamos que, nesse modelo repressor, ao contrario do Pavdo que tentou
resistir, o galo Terrivel tornou-se mais um corpo docil e morreu defendendo uma ideologia
que ndo era a sua. Contrapondo a personagem Terrivel ao galo Afonso, € digno de nota que
este passa 0s seus dias em busca de uma ideia que seja sua e que valha a pena.

E em A Casa da Madrinha que a fantasia de Lygia Bojunga Nunes atinge seu
mais alto grau de realizagéo. Alexandre, o protagonista vive na favela, que se marca pela
pobreza e privacdo extrema. O Unico lugar que pode amenizar a pobreza e sofrimento de
Alexandre ¢ a casa da madrinha, a qual se refere o titulo. E por meio da fala de Alexandre e
mais ainda pela reacdo assustada de Vera, sua interlocutora na historia, que conhecemos a

realidade do protagonista:

— L& em Copacabana tinha um morro, no morro tinha uma favela, na favela tinha um
barraco, no barraco tinha a minha familia, na minha familia tinha a minha mée, eu,
meus dois irm&os e minhas duas irmas.

- E o teu pai?

— Que que tem?

— Vocé ndo disse que tinha pai?

— Tenho. Mas ele foi bebendo cada vez mais cachaca e entdo virou bébado. Agora
ndo trabalha, ndo faz nada, sé vive caido no chdo. (CM, p. 55-56).

No decorrer da narrativa, somos apresentados as personagens Gata da Capa e
Pavao que, como Alexandre, sdo pobres. E por ser pobre, a Gata é enxotada de todos 0s
lugares: “Diziam que vira-latice pegava: era sé bater muito papo com um vira-lata pra gente ir
se vira-latando também. E entdo enxotavam a Gata da Capa de tudo quanto é lugar” (CM, p.
112). Ja o Pavéo, por sua exuberancia, é disputado por muitas pessoas para enfeitar seus
jardins. No entanto, seu espago também é de confinamento e sua aparéncia mero pretexto para
que o explorem. Resta entdo aos trés personagens a inser¢do brusca no universo adulto: o
mercado de trabalho, as obrigacfes familiares, a rotina exaustiva e cinzenta de quem passa 0
dia equilibrando-se para sobreviver.

Nem a escola foi mais permitida a Alexandre: “Alexandre saiu da escola. Foi
vender sorvete em vez de amendoim.” (CM, p. 67). O Unico espaco que lhe sobra, além da

favela, € o do transito entre a cidade e o morro, ou toda a extensao da praia.
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— Comecei vendendo biscoito, eu era muito pequeno, tinha que carregar coisa leve.
Cresci um pouco e passei pra amendoim. Ja pesava mais pra carregar aquela lata
com fogareiro. Tirou o fogareiro, ja viu: amendoim frio ninguém compra. Cresci
mais e passei pra sorvete. Ai s6 compravam se tava bem frio. E sabe como é que é,
ndo é? Andando na areia com aquele calor desgracado, a gente tem que carregar um
bocado de gelo na caixa pro sorvete ficar sempre gelado. Um peso que eu vou te
contar. (CM, p 22).

Os companheiros de Alexandre na praia, todos trabalhadores infantis, sdo
conhecidos como a “turma da viragdo” que trabalhava nas areias da praia. A turma vendia
tudo: “barraca, livro, cadeira, toalha, jornal, enxugador de roupa, tapete...” (CM, p. 22). A
disputa de Alexandre pela sobrevivéncia vai ficando mais dificil e cada dia a sua situacédo
socioeconémica fica mais precéria, privando-o do estudar e do brincar, duas atividades
essenciais para uma crianga.

Quando a praia deixa de ser vantajosa, Alexandre parte em busca de um trabalho
mais rentadvel. Na Avenida Rio Branco, ele disputa taxi para clientes das lojas, em troca de
alguns trocados. Mas o centro da cidade se mostra mais cruel do que o espa¢o anterior, pois a

disputa aqui é corpo a corpo:

Escolheu o lugar mais movimentado da cidade. Ja tinha quatro garotos trabalhando
naquele ponto. Fizeram cara feia quando viram Alexandre chegar (quanto mais
garoto querendo pegar o mesmo taxi, mais eles tinham que brigar). Empurraram
Alexandre, xingaram ele, fizeram tudo pra ele ir embora. Mas a vida na praia estava
muito apertada, Alexandre queria ver se ganhava mais um pouco, ficou.

Era duro. Tinha que escapar de ser atropelado, tinha que escapar de ser empurrado,
tinha que escapar de tanta coisa, que chegava em casa de lingua de fora. Foi dai pra
frente que ele deu pra pensar cada vez mais seguido na casa da madrinha. (CM, p.
87).

Expulso dos dois espagos, nos quais briga pela sobrevivéncia, Alexandre decide
abandonar de forma espontadnea o unico espaco que lhe é permitido: a favela. E o seu
pensamento comeca a ser todo direcionado para a casa da madrinha que representa a
possibilidade de um futuro melhor. L4, as coisas existem para satisfazer os desejos de um
menino privado de todos os bens materiais, mas livre para sonhar: “E 0 armario sempre com
comida, e 0 outro sempre com roupa, e 0 pordo cheio de coisa pra brincar, e a cadeira se
espichando toda pra ele tirar uns cochilos, acordando de vez em quando s pra ouvir a chuva

caindo la fora.” (CM, p. 88). Augusto, o irmdo mais velho de Alexandre, que parte em busca
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de emprego nas fabricas de Sdo Paulo, parece ter preservado sua propria infancia por meio da
imaginacdo. E a partir de suas narrativas sobre a casa encantada da madrinha que Alexandre
comeca a vislumbrar uma condicdo diferente, ndo s6 financeira mas de liberdade em se
locomover e brincar como crianga.

E assim que o sonho e a imaginac&o — sindnimos de esperanca, alimentados pelas
historias que Augusto contava toda noite para “enganar” a fome que os afligia — ddo a

Alexandre a chave que lhe permitira enfrentar a vida futura:

— Que legal! Agora vou viajar com a chave da casa no bolso; ndo vou ter mais
problema nenhum. Lembra o que Augusto falou?

Vera ficou olhando pra flor sem entender.

— N&o lembra ndo, Vera? Eu te contei. Ele disse que no dia que eu botasse a chave
da casa no bolso, 0 medo nao ganhava mais de mim. — Riu. — J& pensou?

Agora eu posso viajar toda a vida. Quando o medo bater eu ganho dele e pronto.
(CM, p. 166).

Partindo em busca da casa da madrinha, Alexandre conhece Vera, uma garota
economicamente bem situada que mora na zona rural. O sitio do pai de Vera preparava
Alexandre para 0 cenario descrito por Augusto: uma casa no morro cercada por arvore “que a
gente olhava la pra cima e nem via o fim; cascatinha, rio passando, sumindo de repente e
aparecendo de novo; gruta, caverna, tronco de &rvore com fresta pra gente espiar, mistério
que ndo acabava mais pra gente descobrir” (CM, p. 78). Esses mistérios estavam atrds de uma
cerca, alta e cheia de espinhos, que o0 garoto observava atentamente ao chegar no campo. Ali
estava a fronteira entre seu mundo e o desconhecido, entre 0s anos de rotina cinzenta na
cidade e o futuro.

De acordo com Sandroni (1987), é o conhecimento de que a realidade para a
crianca esta no plano da fantasia que permite ao texto de Lygia Bojunga Nunes ter com ela
uma total identificacdo. O recurso ao antropomorfismo, usado em alguns dos seus livros o é

também aqui, manifestando-se em objetos de uso cotidiano. Veja-se:

Vera arrumou um prato caprichado e foi correndo se jogar na cadeira de brago para
almocar a vontade. A cadeira ndo conversou: encolheu as pernas e derrubou Vera no
chéo. (CM, 1987, p.149).

[...] mas de repente o rel6gio de pé tomou um susto: lembrou que desde que a turma
tinha chegado ele ndo tinha batido mais hora. (CM, p. 151).
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Conforme Coelho (1995), na revisdo dos icones sociais, responsaveis pelo
engessamento do pensamento predominante, a escola ndo é poupada. A instituicdo que
sempre esteve relacionada ao género infantil (e juvenil), devido a finalidade pedagogizante
que lhe foi atribuida, € acusada de ser um mecanismo de controle do pensamento individual.
Como uma das principais colunas de sustentacdo da ordem estabelecida, a escola havia
adquirido o papel de transmissdo e manutencao das ideologias das classes dominantes. Nela,
os procedimentos didaticos adotados eram problemas dos adultos que sabiam o que seria
adequado para as criancas.

Consequentemente, ndo se levam em consideracdo as necessidades e 0s
pensamentos infantis no momento de se estabelecerem os procedimentos de funcionamento
escolar, além de se valorizar um conhecimento distante da realidade pratica e dos anseios das
criangas. Como resultado destas concepcOes imobilistas, a escola tornou-se um espaco de
repressao, de aprisionamento de ideias e condicionamento do pensamento.

Em A Casa da Madrinha, essa critica se faz bem visivel: as personagens sao
mandadas a escola porque a necessidade de controle se faz presente. No livro, hd uma
professora que consegue relacionar suas aulas a magica de sua maleta, sempre surpreendente,
envolvendo os alunos e apresentando novidades. A perda da maleta soa como uma mensagem
pessimista quanto as alternativas pedagogicas dentro de um contexto sustentado por uma
estrutura corroida pelas ultrapassadas concepc¢des educacionais, propicias a inibir e
condicionar a iniciativa e a imaginagéo das criancgas. O Pavdo, uma das personagens do livro,
¢ mandado a escola ndo para que possa conquistar autonomia, € Sim para que Seus
pensamentos fossem “atrasados”.

Assim, em ambas as narrativas (A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha),
observamos marcas da realidade como, por exemplo, no espaco urbano, dotado de todas as
adversidades com que se apresentam no cotidiano. Ao mesmo tempo, essas narrativas inserem
o leitor num universo maravilhoso no qual os objetos inanimados e 0s animais sentem, sofrem
e, sobretudo, falam. Desse modo, Bojunga coloca 0s aspectos constituidos na imaginacdo ao
alcance do leitor, fazendo com que a estruturacdo desse universo maravilhoso seja
complementada pelos elementos oferecidos por esse leitor, retirados de sua realidade.

De acordo com Coelho (1995), como ferramentas necessarias para provocar
rupturas com a ordem estabelecida, surgem as criticas aos valores convencionais impostos,
reforcadas pela valorizagdo do individuo que ousa buscar novas possibilidades existenciais,
além dos limites controlados pelos costumes estabelecidos. Nesse processo de busca, a

valorizacdo do imaginario e da fantasia aparece com grande intensidade, ja& que esses
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elementos se convertem num mecanismo capaz de construir os caminhos necessarios para
incursd@o além das fronteiras determinadas pelo real.

Assim, na constituicdo de um universo calcado na ficcdo, com claras tendéncias
de desconstrucdo e construcdo do real, Bojunga estabelece uma alianga organica entre o real e
0 imaginario, entre 0 sonho e a realidade que, como ja o dissemos anteriormente, ndo se
opdem entre si, mas se complementam. O imaginario torna-se um elemento capaz de
desanuviar as circunstancias imediatas do real, fornecendo a crianca recursos a formacéo de
sua subjetividade por meio da capacidade criativa de reinventar um espaco ou a si mesma,
bem como grande parte das representacfes cotidianas nas quais esta inserida. Segundo Eco
(1994), adultos e criancas encaram a percepcéo do real e da fantasia de formas diferentes. 1sso
porgue a crianga por si sO aceita as possibilidades da imaginacdo fantasiosa, mas o adulto
precisa “estar disposto a aceitar algo que extrapola o sensato e o razoavel (ECO, 1994, p. 15).
A manipulacédo das fronteiras entre o real e a fantasia € feita pelo aspecto ludico, que permite
a modulacdo da matéria literaria, de modo que o universo de contestacdo, produzido pela
autora, identifica-se com os valores estilisticos.

Nesse peculiar universo ficcional de Lygia Bojunga, a literariedade se reforga na
busca da linguagem adequada para as representacdes atuais, 0 que permite a aproximacao e a
identificacdo entre o leitor e o texto literario. Para que isso ocorra, a oralidade passa a ser
frequente nas narrativas, oscilando entre o narrador e as personagens, caracterizando um estilo
continuo, fluente, dotado de um coloquialismo vivo e flexivel que redunda no bom humor e
na poeticidade, resultante da mistura entre o culto e o popular.

As estruturas narrativas passam a ser complexas, pois a consciéncia literaria se
desenvolve. A construcdo da ficcionalidade, a mistura de géneros, de formas literarias e a
constituicdo de um universo alegorico, que diverte e alerta, 0 emprego do jogo metaforico,
que sugere, mais do que revela, além de um dominio da linguagem literaria que por vezes se
fragmenta, constituem um leque de instrumentais necessarios para que a escritora pudesse
levar a cabo o empreendimento de transformacg6es dentro dos aspectos estruturais e tematicos

da literatura destinada ao publico infantil (e juvenil).
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2. ATESSITURA FICCIONAL DE A BOLSA AMARELA E A CASA DA MADRINHA

2.1 Histdrias dentro de histérias: uma realizacéo estética

A estrutura narrativa de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha é a mesma: séo
pequenos capitulos que se sucedem sem obedecer a uma ordem cronoldgica e nos quais as
personagens principais apresentam sua histdria, interrompida frequentemente pelo
aparecimento de outras personagens secundarias, que acrescentam novos dados a narrativa
principal. Nesses textos de Lygia Bojunga, o0 mundo é percebido sob um angulo singular,
como no sonho, quando nos tornamos estranhos a nGs mesmos, quase prestes a nos
desdobrarmos e assistirmos como meros espectadores o que dizemos e fazemos. Assim, na
ficcdo de Lygia Bojunga, o sonho aparece como um recurso privilegiado.

Segundo Freud (1987), a principal caracteristica do sonho é a realizacdo
simbdlica de desejos inconscientes. Outra caracteristica do ato de sonhar diz respeito a
composic¢do do sonho. Ha, nos sonhos, um contetdo latente — ou “pensamentos do sonho”,
aqueles pensamentos que estdo “por trads” dos sonhos — e um conteudo manifesto, tal como os
sonhos se apresentam em nossa memoria. Muitas vezes, temos a impressao de termos sonhado
muito durante a noite e, logo ao acordar, nos esquecemos de grande parte do sonho: “O sonho
que recordamos ao acordar seria apenas um remanescente fragmentério de todo o trabalho do
sonho” (Freud, 1987, p. 305). A desproporcéo entre o conteddo manifesto do sonho e o
conteddo latente (“pensamentos dos sonhos”) implica que o material psiquico passou por
determinados processos denominados por Freud “trabalhos do sonho”, ou mais
especificamente, condensacdo e deslocamento. O sonho, entdo, é construido pela massa de
pensamentos do sonho que € submetida a um “processo manipulativo” em que certos
elementos, mais numerosos e mais fortes, adquirem o direito de acesso ao contetdo manifesto
do sonho. A esse mecanismo, Freud (1987) denominou condensacdo. Ja o deslocamento
consiste na substituicdo de uma idéia por outra que mantém com a primeira uma relagdo de
contiguidade. Pelo mecanismo de deslocamento, o que era significativo no contetdo latente
torna-se obscuro ao nivel do conteddo manifesto: “A consequéncia do deslocamento € que o
contetdo do sonho ndo mais se assemelha ao nucleo dos pensamentos do sonho, e que este
ndo apresenta mais do que uma distorcdo do desejo do sonho que existe no inconsciente”
(FREUD, 1987, p. 333-334).
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Interessa-nos, nestas consideracdes sobre o sonho, o carater de composicdo que
Freud acentua na estrutura onirica, na qual se destacam os processos de deslocamento e de
condensacdo que, no ambito da teoria literaria, constituem os processos de figuracdo

metonimica e metafdrica. Sobre o deslocamento metonimico, Ramos (1984) afirma:

qguando o impulso se desvia, 0 novo caminho estard necessariamente ligado ao
anterior, fixando-se neste o seu ponto de partida numa relagdo de contiguidade que
ndo deixa de ocorrer, mesmo quando se trata de empreender percurso inverso.
Forma-se, portanto, um elo que ndo é de coordenagdo e possivel autonomia, mas de
subordinacdo e causalidade, relacdo de alguma coisa com aquilo que é, de uma
forma ou de outra, essa coisa mesma, vista sob outro angulo, ou chamada por outro
nome que a encubra ou a torne manifesta por meio de uma de suas caracteristicas
principais, relativamente a este ou aquele fim. [...] chama-se ele deslocamento, no
plano psicoldgico, ou metonimia, no plano verbal. (RAMOS, 1984, p. 188).

O deslocamento ndo tem um valor em si. Ele € um meio no sentido de possibilitar
a manifestacdo do conteudo latente do sonho, o que faz com que muitas vezes apresente-se
distorcido. A caracteristica mais importante da elaborag&o onirica é a condensacao, quando se
consolida o que serd manifestado. No plano linguistico, sabemos que, na metonimia, temos
uma substituicdo de nomes que se referem a uma sé coisa desde que apresentem uma relagédo
de contiguidade. Ha, portanto, uma relacdo subordinativa, de pertinéncia, de inclusdo. Assim,
a imagem metonimica opera com elementos que pertencem a um mesmo contexto a partir de
uma relacdo de causalidade. J& a imagem metafdrica caracteriza-se pela existéncia de dois
conjuntos, inter-relacionados por uma zona de interseccao, entre 0s quais ocorre uma relacdo
de coordenacdo. Por analogia, 0s conceitos se condensam e, portanto, podemos chamar um
pelo outro, dizer que isto é aquilo, ou, dito de outra forma, na estrutura metaforica, os valores

se fundem e se equivalem:

A metafora ndo é um meio termo, um produto morno, mas € isto é aquilo ao mesmo
tempo, operando pelo ndo-senso. A condensacdo de conceitos diferentes, que
passam a se representar por um nome comum — condensacgdo e/ou concomitancia —
verifica-se ao nivel fenoménico, como no caso da metonimia, proporcionando,
entretanto, um efeito de mesmidade. (RAMOS, 1984, p. 188).

De acordo com Freud (1976), as fantasias que dizem respeito a desejos proibidos
se expressam de uma forma camuflada e sdo mobilizadoras do sonhar. Por meio do

mecanismo do sonho, os desejos inconscientes, expressos pelas fantasias, podem realizar-se
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simbolicamente, como também simbolicamente é possivel manifestar e viver essas fantasias
por meio da arte. O artista € despertado por uma experiéncia no presente que o remete a uma
lembranca da infancia, da qual se origina um desejo que encontra realizacdo na obra de arte.
A obra criativa, como o0 devaneio e a fantasia, é continuacdo, ou substituto, do que foi o
brincar durante a infancia. Ao brincar, toda crianga se comporta como um escritor criativo,
pois cria um mundo de fantasia. Portanto, para Freud, tanto o brincar da crianca quanto o
trabalho do escritor sdo determinados por desejos insatisfeitos, “e toda fantasia € a realizacéo
de um desejo, uma correcao da realidade insatisfatoria” (FREUD, 1976, p. 152).

O sonho, em Lygia Bojunga, configura-se, muitas vezes, como uma narrativa
dentro da narrativa e, uma vez inserido na fabulacdo textual, produz o desdobramento da

narrativa. Sobre essas narrativas complementares, diz Sandroni:

E, pois, com a “historia-dentro-da-historia”, técnica tdo caracteristica da ficgdo
contemporénea, que Lygia Bojunga trabalha sua narrativa em dois planos: o
horizontal, em que se desenvolvem os fatos sequenciais vividos pelas diversas
personagens, e o vertical, no qual a narrativa volta-se para os problemas interiores
de cada um, caracteristicos da infancia. (SANDRONI, 1987, p. 74).

Antes de prosseguirmos, queremos registrar que, dentre os sujeitos de nossa
pesquisa, poucos foram 0s que demonstraram compreender essa organizacdo estrutural.
Aquelas criangas que a compreenderam, revelaram essa compreensdo com uma frase bem
simples: a gente se perde num monte de histérias.

Essas historias que se agregam a narrativa principal, explicando-a e enriquecendo-
a, confundem-se, muitas vezes, com os capitulos que as formam. Assim em A Bolsa Amarela
temos a histéria de Raquel, a de Afonso, a de O Terrivel, a de A Guarda-Chuva, O Alfinete
de Fralda; e em A Casa da Madrinha temos a historia de Alexandre, a do Pavdo, Vera e sua

familia, Jodo das Mil e Uma Namoradas, Seu Joca, A Gata da Capa.

2.1.1 A Bolsa Amarela

E a partir de A Bolsa Amarela que Lygia Bojunga introduz o ser humano em sua

obra sem deixar, no entanto, de utilizar o recurso ao animismo. Pelo contrario, € nesse livro
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que um maior nimero de objetos tem vida propria, simbolizando cada um deles determinados
conflitos interiores de Raquel, personagem principal, iniciando-se assim o trabalho de
interiorizacdo da narrativa que marcard, dai em diante, cada vez mais, a obra de Lygia
Bojunga. A autora opta por caracterizar espagos interiores, levando as tensdes para o plano
subjetivo, em vez de produzir tensdes em espacos externos as personagens. As crises de
identidade, sofridas pelas personagens, atravessam os conflitos entre a representacéo subjetiva
e objetiva do mundo e de si, e demarcam a busca pela individualidade por meio de uma
narrativa que entrelaca os pormenores comportamentais com o ambiente: “O resultado é uma
narrativa original que, além de romper com a linearidade, parece ter a intencdo de colar-se ao
modo infantil de perceber e dar significado ao mundo.” (LAJOLO e ZILBERMAN, 1999, p.
158).

Raquel ¢ uma menina de dez anos que se encontra as voltas com o grande
problema de como esconder suas trés grandes vontades: a de ser homem, a de ser adulta e a de

ser escritora:

As vezes acho que é a vontade de crescer de uma vez e deixar de ser crianca. Outra
hora acho que é a vontade de ter nascido garoto em vez de menina. Mas hoje té
achando que é a vontade de escrever. (BA, p. 9).

Narrada em primeira pessoa, a historia de Raquel e seus amigos imaginarios ¢ um
delicioso exercicio de retorno a infancia realizado por Bojunga. Durante toda a narrativa,
acompanhamos uma menina critica e dindmica, porém crianca e sem voz ante a familia
formada por pai, mée, duas irmas e um irm&o que interagem no crescimento das vontades da
garota. Ha ainda os tios Julio e Brunilda, o primo Alberto, os amigos inventados André e
Lorelai e a familia desta Gltima (pai, mée e avd). Por meio da correspondéncia de Raquel com
as personagens inventadas por ela (André e Lorelai) obtém-se o retrato de sua familia e o
relacionamento conflituoso que se estabelece entre eles. De um lado esta Raquel, que se vé
sozinha, incompreendida em suas pretensdes, e de outro, seus pais e irmdos que se distanciam

dela pela grande diferenca de idade e pela impermeabilidade ao mundo da crianca:

Lorelai: Era tdo bom quando eu morava I& na roga. A casa tinha um quintal com
milhdes de coisas, tinha até galinheiro. Eu conversava com tudo que era galinha,
cachorro, gato, lagartixa, eu conversava com tanta gente que vocé nem imagina,
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Lorelai. Tinha arvore para subir, rio passando no fundo, tinha cada esconderijo tdo
bom que a gente podia ficar escondida a vida toda que ninguém achava. Meu pai e
minha mae viviam rindo, andavam de méo dada, era uma coisa muito legal da gente
ver. Agora ta tudo tdo diferente: eles vivem de cara fechada, brigam a toa, discutem
por qualquer coisa. E depois, toca todo mundo a ficar emburrado. Outro dia eu
perguntei: 0 que é que ta acontecendo que toda hora tem briga? Sabe o que é que
eles falaram? Que ndo era assunto para crianga. E pior é que esse negocio de
emburramento em casa me da uma afli¢do danada. Eu queria tanto achar um jeito de
ndo dar mais bola pra briga e pra cara amarrada. Serd que vocé ndo acha um jeito
pra mim? (BA, p. 18).

A Bolsa Amarela é uma narrativa inteiramente construida sobre uma imagem
reconhecivel como um dado concreto da realidade: a bolsa. Cada uma das personagens que
mora dentro dessa bolsa representa de algum modo a propria Raquel nas diversas facetas de
sua personalidade.

O guarda-chuva foi um presente de Afonso para Raquel:

Na hora do guarda-chuva nascer, quer dizer, na hora que ele foi feito, o homem la da
fabrica — que era um cara muito legal e que gostava de ver as coisas gostando do que
elas tinham nascido — perguntou:

— Vocé quer ser guarda-chuva homem ou mulher? — E ele respondeu: mulher. (BA,
p. 48).

Segundo Sandroni (1987), a histéria da Guarda-Chuva que deseja ser mulher e

permanecer crianga sdo vontades da menina Raquel, ndo admitidas conscientemente por ela:

— Por que é que vocé nédo queria ser grande, hem?

O Afonso foi logo respondendo:

— Porque ela adorava brincar, e gente grande tem mania de achar que porque é
grande ndo pode mais brincar. As vezes ela ficava louca pra experimentar crescer:
sO pra ver se era mesmo verdade: se quando a gente crescia a vontade de brincar
sumia. Mas ela tinha medo de arriscar. Até que um dia tomou coragem e
experimentou. E sabe que ela curtiu demais?

— Claro que tinha que curtir! Quando a gente é grande pode tudo, resolve tudo.

— Nada disso. Ela curtiu porque viu que uma coisa ndo tinha nada que ver com a
outra: ela podia muito bem ser grande e ela podia muito bem continuar brincando.
(BA, p. 49-50).

A historia do Galo Rei, que mais tarde passa a se chamar Afonso e que desejava
sair pelo mundo e defender suas ideias, embora ainda ndo soubesse exatamente quais eram,

corporificam a vontade de Raquel de ser escritora:
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O meu romance acabava no dia em que vocé fugia. Foi até ai que eu inventei vocé.
— Pois é. Mas ai eu fiquei inventado e tive que resolver o que € que eu ia fazer da
minha vida. (BA, p. 34).

Esse Galo Rei — *“galo-tomador-de-conta-de-galinha” — centralizava o poder de
comando do galinheiro em que morava, enquanto as galinhas se lhe submetiam cegamente

obediéncia:

Entdo eu chamei as minhas quinze galinhas e pedi, por favor, pra elas me ajudarem.
Expliquei que vivia muito cansado de ter que mandar e desmandar nelas todas noite
e dia. Mas elas falaram: “Vocé é o nosso dono. VVocé é que resolve tudo pra gente”.
Sabe, Raquel, elas ndo botavam um ovo, ndo davam uma ciscadinha, ndo faziam
coisa nenhuma, sem vir me perguntar: “Eu posso? Vocé deixa?” E se eu respondia:
“Ora, minha filha, o ovo é seu, a vida é sua, resolve como vocé achar melhor”, elas
desatavam a chorar, ndo queriam mais comer, emagreciam, até morriam. Elas
achavam que era melhor ter um dono mandando o dia inteiro: faz isso! faz aquilo!
bota um ovo! pega uma minhoca! do que ter que resolver qualquer coisa. Diziam
que pensar da muito trabalho. (BA, p. 35).

O Galo Terrivel sofre as consequéncias de um comportamento de dominacéo do
contexto social em que seus donos, aproveitando-se de sua condicdo de superioridade,
exercem o poder tiranico sobre os que lhes séo subordinados:

Era o Terrivel. Desde pequenininho que resolveram que ele ia ser galo de briga,
sabe? do mesmo jeito que resolveram que eu ia ser galo-tomador-de-conta-de-
galinha. Vocé sabe como é esse pessoal, querem resolver tudo pra gente. E ai
comegaram a treinar o Terrivel. Botaram na cabega dele que ele tinha que ganhar de
todo 0 mundo. Sempre. Disseram até, ndo sei se é verdade, é capaz de ser invencao,
que costuraram o resto do pensamento dele com uma linha bem forte. Pra ndo
rebentar. E pra ele s6 pensar: “eu tenho que ganhar de todo 0 mundo”, e mais nada
.(BA, p. 55 - 56).

E esses subordinados sdo explorados ao méaximo enquanto sdo produtivos,

correndo o risco de serem abandonados a propria sorte quando ndo mais produzem:

— E eu néo posso perder, viu? Meus donos falaram que se eu brigo mal dessa vez
ninguém mais aposta em mim; entéo eles ndo vdo mais me defender; véo deixar o
outro galo acabar comigo e pronto. (BA, p. 58).

A histdria do Alfinete de Fralda é contada pela propria Raquel:
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Um dia eu ia passando e vi o alfinete caido na rua. Peguei, limpei-o, desenferrujei,
experimentei a pontinha dele no meu dedo, vi que ela era afiada toda vida:
— Puxa!

E ela comecou a riscar na minha méo tudo o que o Alfinete queria dizer. (BA, p.
43).

O Alfinete de Fralda, cansado de ficar na rua abandonado a prépria sorte,
encontrou na bolsa amarela um lugar fixo para morar. Ele € o Unico a permanecer com Raquel
guando ela, ja amadurecendo, supera seus conflitos interiores:

— Deixa eu ficar? Ja to6 tdo habituado a morar na bolsa amarela. Eu ndo peso
nada... E é bom andar sempre comigo: de repente vocé tem outra vontade que
comeca a crescer demais e eu, pim! dou uma espetada nela. Deixa eu ficar?

— Deixo. (BA, p. 134).

2.1.2. A Casa da Madrinha

Em A Casa da Madrinha, a narrativa principal centra-se em Alexandre, um
menino pobre que trabalha para ajudar a familia, cujos conflitos familiares se resolvem com a
invencdo do cavalo Ah:

Vamos andar a cavalo?
— Onde é que tem cavalo?
— A gente inventa um. (CM, p. 131).

Montados nele, Vera, Alexandre e o Pavao atravessam o muro criado pelo medo e
chegam a casa da madrinha, espaco da realizacdo. L&, as coisas existem para satisfazer os

desejos de um menino privado de todos os bens materiais, mas livre para sonhar:

E o arméario sempre com comida, € 0 outro sempre com roupa, e o0 pordo cheio de
coisa pra brincar, e a cadeira se espichando toda pra ele tirar uns cochilos,
acordando de vez em quando sé pra ouvir a chuva caindo la fora. (CM, p. 88).

O sonho e a imaginacdo, sinbnimos de esperanca, alimentados pelas historias que
Augusto, o irmdo mais velho, contava toda noite para “enganar” a fome, ddo a Alexandre a
chave que lhe permitira enfrentar a vida futura:
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— Que legal! Agora vou viajar com a chave da casa no bolso; ndo vou ter mais
problema nenhum. Lembra o que Augusto falou?

Vera ficou olhando pra flor sem entender.

— Nao lembra ndo, Vera? Eu te contei. Ele disse que no dia que eu botasse a chave
da casa no bolso, 0 medo ndo ganhava mais de mim. - Riu. - J& pensou? Agora eu
posso viajar toda a vida. Quando o medo bater eu ganho dele e pronto. (CM, p.
166).

A historia do Pavéo revela que ele um dia fora uma ave normal. Sua beleza
despertou a cobica de algumas pessoas que tentaram subjuga-lo a fim de usufruirem dos

lucros advindos de sua exploragéo:

— Bom, antes de fazer sucesso ele ndo tinha dono nenhum. Mas foi s6 comegar
aquela historia de todo mundo querer ver a beleza do Pavao que apareceram logo
cinco donos: um disse que o Pavdo tinha nascido no jardim dele e, entdo, era dele; o
vizinho disse que ele é que dava comida pro Pavéo e entdo o Pavéo era dele; uma
mulher disse que ela é que tinha dado o Pavéo pro dono do jardim e que entdo ela
era a primeira dona; uma outra disse: “Historial A mae do Pavao era minha; se eu
era dona da méde, sou dona dos filhos também”; e ai o quinto dono resolveu: “O
Pavao ndo tem nada que topar ou ndo topar esse negdcio da gente cobrar entrada; a
gente é que é dono, a gente é que resolve, pronto! E 0s outros quatro também
disseram: pronto”. (CM, p. 33-34).

Mas o Pavao se negou a se submeter a essa subjugacdo, livrando-se de todas as
tentativas feitas para prendé-lo fisicamente. Certos, entdo, de que a subserviéncia do Pavao so
se daria com a modificacdo de seu modo de pensar, os donos levaram-no a uma escola
especialista em atrasar o pensamento dos alunos: a Escola Osarta do Pensamento que, com 0s
seus trés cursos — Papo, Linha e Filtro — propGe-se a conter o pensamento do Pavéo,

conseguindo, ap6s muitas tentativas, torna-lo dependente e submisso as ordens de seus donos:

— Anda assim. Abre as penas assim. Responde assim. Olha assim.

E ele andava. Abria. Respondia. Olhava. Porque essa era a vantagem do
pensamento atrasado: o Pavédo fazia direitinho, sem nunca parar pra pensar, tudo
que os outros mandavam. (CM, p. 45-46).

E assim sem vontade propria, o Pavdo passou a ser explorado por muitas pessoas.
A trajetoria de sua vida mostra uma sucessdo de exploradores. Um exemplo é o marinheiro
Jodo das Mil e Uma Namoradas que arranca uma a uma as penas da ave para oferta-las as

suas namoradas, como um presente fino e raro. Totalmente depenado e enfraquecido, o Pavéo
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encontra ajuda em um outro Jodo, Jodo Il, que apos ajuda-lo a recuperar sua antiga beleza,
vende-o por um bom pre¢o a um Jardim Zoologico, de onde é roubado pelo vigia, 0 Seu Joca,
que deseja, explorando a beleza do animal, conseguir realizar um sonho: tocar pandeiro na
bateria de uma escola de samba. Sonho realizado e mais tarde desfeito, pela surdez que
acometera Seu Joca, o Pavéo € por ele vendido a uma familia rica de Copacabana. Assim, de
mé&o em méo, o Pavao acaba por aproximar-se de Alexandre, os dois passando a viver juntos,
um a procura da Gata da Capa e 0 outro em busca da casa de sua madrinha. E a beleza do
Pavdo continuou a servir a alguém, dessa vez auxiliando Alexandre a angariar fundos para o

prosseguimento da sua viagem em direcdo a casa da madrinha:

— Ué, se roubam meu pavéo t6 desgragado: ndo tem mais show, ndo ganho mais,

como é que eu vou comer? (CM, p. 20).

A histéria da Gata da Capa relata a vida de uma gata muito bonita, mas vira-lata
que, vivendo escondida sob uma capa de chuva para ndo ser reconhecida, procura sempre
lugares ermos ou desabitados para poder viver sossegada. Sozinha, sem familia, sem casa fixa
para morar, a vida da Gata sempre fora dificil, dividida entre a procura de comida pelas latas
de lixo e 0 esconde-esconde constante para poder sobreviver. A capa de chuva, comprida,
com gola e capuz, disfarca a sua “vira-latice”, o que a livra de ser enxotada pelas pessoas.
Vivendo improvisadamente num pordo de uma bela residéncia, tem sua existéncia ignorada
guando casa e pordo sdo destruidos para dar lugar a um edificio de apartamentos.
Desaparecida, a Gata passa a viver na lembranca do Pavéo, que mesmo com seu pensamento

“pingado”, vive a procura-la, chamando-a constantemente.

Vera é a amiga que se relacionou bem com Alexandre desde 0 momento em que
se conheceram. Ao observar atenciosamente o novo amigo, Vera percebe que ele tinha a pele
mais queimada do que a dela, era mais alto e falava mais gostoso, tinha roupa velha e pé no
chdo. No entanto, no resto, ela ndo o via assim téo diferente dos garotos que conhecia, ao
contrario de seus pais que se mostram temerosos com a presenca do menino em seu sitio.
Organizados, presos a horarios rigidos para todas as atividades cotidianas, os pais de Vera

acautelam-se contra tudo que venha romper com o convencional, repudiando tudo o que é
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diferente. E Alexandre, um menino mal vestido, descal¢o, viajando na companhia de um
pavao, sem teto, sem familia, sem dinheiro, é diferente, por isso é repudiado. A proximidade
desejada por Vera esbarra na oposicdo de seus pais que preferem que Alexandre siga 0 seu

caminho:

Vera ficou pensando o que é que ia dizer. Os pais tinham resolvido que estava na
hora de Alexandre e o Pavdo irem embora: ja tinham dado comida pra eles, ja
tinham deixado eles ficarem um dia e uma noite no sitio. Deram um dinheiro pra
Vera: “Toma, minha filha, da pro Alexandre. Com esse dinheiro ele pode comprar
comida uns dois ou trés dias.” (CM, p. 123).

Desse modo, o procedimento de encaixe de historias € um exemplo de como o0 sonho
aparece nas obras de Lygia Bojunga. A exposicdo que fizemos sobre a natureza do sonho e 0s
processos de constituicdo das figuracdes metaforicas e metonimicas interessam-nos na medida
em que 0 sonho aparece nessas obras, ora como narrativa desdobrada (em que a sequéncia
narrativa se desdobra no tempo, ou no espago, ou muda o foco para novas personagens ao
longo da trama), ora como narrativa encaixe - historias dentro de historias - por meio das

quais a autora processa os conflitos das personagens.

2.2 Uma linguagem informal: derrubada dos muros limitadores do pedagogismo

Uma das mais importantes inovacdes introduzidas por Monteiro Lobato em suas
obras, especialmente naquelas destinadas as criangas, foi o registro do tom coloquial, 0
“abrasileiramento” da lingua, sem perda do literario. Tratava-se de uma busca consciente de
aproximacgdo com o leitor-mirim, muito proximo ainda da linguagem oral. Também em Lygia
Bojunga esta presente esse registro informal, proximo dos improvisos e da dinamica contidos
implicitamente na coloquialidade e longe dos muros limitadores construidos sobre os alicerces
do pedagogismo. A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha séo exemplos de como Lygia
Bojunga langa méo de recursos alternativos aos apresentados pelo academicismo literario.
Com naturalidade e inovacgdo, Bojunga incorpora o discurso coloquial, explorando no interior
da narrativa as diversas variacdes linguisticas e mantendo o nivel de criacdo verbal que
caracteriza o texto literario. Dessa forma, notamos em seu texto a utilizacdo abundante de

discurso direto e frases curtas que evitam explicacdes do narrador:
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— Entdo me conta: quem é o André?

Quase cai para tras:

— Mas eu ja te contei!

— Conta melhor. Eu ndo t6 acreditando que essa transa toda é s6 pra ter um papo.
— Bom, s6-s6 néo.

— Ah!..

— O qué?

— Conta.

— E o seguinte: eu resolvi que vou ser escritora, sabe? E escritora tem que viver
inventando gente, endereco, telefone, casa, rua, um mundo de coisas. Entdo eu
inventei 0 André. Pra ir treinando. S6 isso. (BA, p. 17-18).

Alexandre sentou no chdo com um suspiro:

— Agora o Pavéo vai dormir até ndo poder mais. E eu vou ter que ficar tomando
conta dele.

— Por qué?

— U§, se roubam meu Pavdo td desgracado: ndo tem mais show, ndo ganho mais,
como €é que eu vou comer?

— Ele mora com vocé 1a em Copacabana?

— N&o. Encontrei com ele na viagem.

— Que viagem?

— Eu t6 viajando, t6 indo pra casa da minha madrinha.

Vera desanimou: ta indo? sé ta de passagem? ndo vai ficar? Sentou também. (CM, p.
20-21).

Assim, tanto em A Bolsa Amarela quanto em A Casa da Madrinha, a narracao
apresenta, essencialmente, personagens que se expressam por meio do discurso direto, 0 que
possibilita maior caracterizacdo das personagens por reproduzir singularidades da sua
expressdo. O narrador ndo interfere nos dialogos das personagens, deixando que a
comunicacdo entre elas transcorra de maneira autbnoma, fluente, o que torna a leitura bastante

agradavel:

— Al prenderam vocé de novo?

— Nao deu tempo: eu fugi.

— Vocé veio logo pra ca?

— Nao.

— O que é que vocé fez?

— Hem? Ah, eu... eu andei me escondendo numa porg¢do de lugares, mas... sabe?
nenhum assim bom como a bolsa amarela.

— Por qué? (BA, p. 37).

— O que é que tem depois daquela cerca?

— Onde?

— L&. Depois de tudo que a gente vé daqui.

— N&o sei. Eu s6 conheco até a cerca.

— Por qué?

— Por que o qué?

— Que voceé nunca foi até 14?

— Pra qué?

— Pra ver o que é que tem do lado de Ia. (CM, p. 17-18).
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Utilizando assim o discurso direto, numa linguagem coerente com a
espontaneidade da crianca, esses textos atendem aos interesses do leitor, desencadeando o
processo de identificacdo que possibilita o didlogo entre a obra e 0 seu receptor. A recriacdo
do universo verbal no qual a crianca esta inserida valoriza a arte literaria infantil e
desmascara produgdes artificiais que distanciam o leitor mirim ao valorizar apenas a voz do
adulto, que entdo assume o papel de dominador.

Em A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha, Lygia Bojunga vale-se de locucdes
da linguagem usual e termos da giria popular. Nesse aspecto, sao empregadas expressdes de
uso corrente na conversacdo coloquial como “meu irmdo fechou a cara” (BA, p. 18), “a
galinha gorda vivia morrendo de saudade” (BA, p. 42), “estava louco pra ver o show” (CM, p.

8), “mas pera ai” (CM, p. 31). Notamos ainda outras expressées populares:

a) o verbo estar sofre aférise (ta, to, tava), fenébmeno morfolégico comum na lingua

falada:

[...] meu nariz inchou, ta doendo demais. (BA, p. 68).

[...] umas coisas que eu ainda ndo td podendo nem querendo mostrar pra ninguém ...
o fecho ta enguicado? (BA, p. 68).

[...] roubou uma meia de mulher que tava pendurada no varal. (BA, p. 94).
— Com licenga? O senhor ta tapando o meu caminho. (CM, p. 114).
— Eu é que t6 te perguntando. (CM, p. 31).

— Fui entrando na ponta do pé; tava tudo tdo quieto que eu tinha medo até de pisar.
(CM, p.73).

b) o emprego do pronome pessoal com a funcdo de objeto ao invés das formas

gramaticalmente corretas o, a, lo, la, no e na:

Fui ficando sem jeito de ndo deixar ele morar na bolsa amarela. (BA, p. 39).

Alexandre achou que ela nem tinha visto ele. (CM, p. 63).

[...] entdo prenderam ele pela pata. Mas ele se soltou. Prenderam ele pelo pescoco.
Ele se soltou. (CM, p. 34).
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c) apreposicdo para sofre aglutinacdo e combina-se com o artigo definido:

— Vou espiar essa bolsa, pra ver o que e que ela tem. — Se levantou da mesa. Todos
ficaram olhando pra ele. Eu continuei contando a histéria. Ele veio pra perto de
mim. (BA, p. 74).

Pedi pro vendedor atender outro fregués enquanto eu pensava um pouco. (BA, p.
29).

— Tem tanto capim gostoso pra deitar. (CM, p. 46).

No outro dia, quando Vera saiu de casa, ouviu Alexandre chamando. Correu pro rio;
parou meio espantada. (CM, p. 47).

d) asubstituicdo do pronome pessoal nos por a gente:

— Que boazinha que ¢ a tia Brunilda: sabe como a gente vive apertada e cada vez
manda mais roupa. (BA, p. 25).

— Né&o. A gente andou o resto do dia, comeu tudo que eu ainda tinha na caixa...

(CM, p. 29).

e) a substituicdo do verbo haver por ter:
Tinha arvore pra subir, riu passando no fundo, tinha cada esconderijo tdo bom que a
gente podia ficar escondida a vida toda que ninguém achava. (BA, p. 19).
— E tinha o desenho de um garoto e uma menina de méo dada, vestindo igual,

cabelo igual, risada igual? (CM, p. 82-3).

f) a substituicao do futuro simples pelo presente do indicativo ou pelo verbo ir seguido

do infinitivo:

[...] que voceés é que vao ter responsabilidade, que — puxa vida! — vocés é que vao ter
tudo. (BA, p. 17).

— E olha, eu vou pedir a minha mae (ela é legal, vai topar) pra vocé e o Pavdo
dormirem la em casa também. (CM, p. 47).

g) asubstituicdo do futuro do pretérito pelo uso do verbo auxiliar do imperfeito:
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A bolsa amarela ndo tinha fecho. Ja pensou? Resolvi que naquele dia mesmo eu ia
arranjar um fecho pra ela. (BA, p. 29).

[...] estava numa ddvida danada se ia ser médico do coragdo ou dos dentes; também
ainda ndo sabia direito onde é que ia comprar apartamento, se Ipanema ou Leblon.
(CM, p. 58).

h) comparacdo conforme a lingua falada, utilizando a expressao que nem no lugar de

como.

As penas do corpo dele brilhavam que nem o fecho. (BA, p. 33).

Desde pequeno que o Augusto vendia sorvete na praia, que nem o irméo mais velho.
(CM, p. 57).

i) as construcOes superlativas sdo produzidas de variadas formas e o tom afetivo da

linguagem coloquial fornece as solucdes de intensificacédo:

No outro bolso de botéo espremi a vontade de ter nascido garoto (ela andava muito
grande, foi um custo pro botéo fechar). (BA, p. 31).

Mas se a gente é legal e trata ela bem, ai pronto, ela fica feliz que s6 vendo. (CM, p.
74).

j) emprego de girias:

Virei pro fecho e passei uma cantada nele. (BA, p. 29).

Com a tal escovadela de penas o Pavao saiu da Osarta ainda mais bonito do que era
antes. E ainda por cima cheirando a pasta de dente. Um barat.o (CM, p. 44).

— V& se manja mais facil, cara: pra meter a médo na porta vocé tem que ir pro meio
da rua, empurrar, correr, ter olho vivo, escapar de carro, de dnibus, de tudo que vai
passando. Ta pensando que o fregués vai fazer isso, é? (CM, p. 86).

k) utilizacdo da particula intensiva meio (que):

— Ei, Afonso! — ele meio que acordou. — Como é que vocé veio parar aqui dentro
da bolsa amarela, hem? (BA, p. 41).
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Alexandre desamarrou o lengo e o Pavdo comecou a olhar bem na cara de cada um,
meio que fechando o olho, assim como quem esta pensando com forca. (CM, p. 14).

) 0s neologismos, como em Lobato, surgem de combinacgdes novas de elementos da

lingua:

— Acha que assim chega, é?
— Acho que chega sim.
E entdo ficou chegando. (BA, p. 45)

Vi que o dia ia ser fogo. Botei aquele vestido xadrez que acho o fim; meu nariz tava
o fim; eu toda estava o fim; sai de casa achando a minha vida o fim. (BA, p. 67).

— Ela ta desmaiada?

— Desmaiou de susto com os estouros.

— Me desentorta, Raquel?

— Ah, Afonso, faz alguma coisa pra ela des-desmaiar, faz. (BA, p. 82).

E na floresta foi um tal de descobrir caminhinho, gruta, cascata, [...] (CM, p. 153).

\/océ também té sentindo que o Ah t& desinventando, Vera? (CM, p. 161).

m) uso da lingua como instrumento simultaneamente cotidiano e inusitado:

Ai o pessoal se zangou, pegou ela de jeito e, zuque!, varejou longe. Ela caiu ali.
Quebrou tudo que ainda ndo tinha quebrado, e o que ja tava quebrado ainda
quebrou muito mais. (BA, p. 89).

O Pavao era um bicho calmo, tranquilo. Mas com aquele papo todo dia o dia todo a
todo instante, deu pra ir ficando apavorado. (CM, p. 36).

— Assim que nem vocé. D4 justinho pra vocé passar. E o caminho vai indo, vai
subindo, mas vai fazendo tanta volta que vocé vai chegando sem nem sentir que ta
subindo. (CM, p. 69).

— Né&o pode ndo porque a porta escondeu a chave que abre por fora la dentro da
flor. Bem fundo. Ninguém sabe desse esconderijo; s6 n6s dois. Quer dizer, s6 nos
quatro: tua madrinha, eu, vocé e a porta azul. N&o espalha, viu? (CM, p. 71).

Esses recursos, introduzidos tanto na fala das personagens como nas ressalvas do
narrador, recriam o universo verbal, no qual a crianca estd inserida, de modo a pb-la em

contato com a riqueza de sua prépria lingua. Maria Antonieta Cunha (1983), no artigo “A



55

inovacdo linguistica em Lygia Bojunga Nunes”, afirma que “a linguagem literaria ndo se
identifica por um uso determinado da lingua, mas se realiza em qualquer das variacdes
linguisticas” (CUNHA, 1983, p. 1853, grifo da autora). Por isso, acreditamos que o
procedimento de Lygia Bojunga de valer-se do coloquialismo para se expressar ndo distancia
0 texto do estatuto da arte literéria, ao contrario, o aproxima, pois a autora consegue dominar
a linguagem de modo a fazé-la transbordar em significacdo, consolidando, a nosso ver, a
ruptura de suas obras com o pedagogismo. Além disso, Bojunga utiliza uma selecdo adequada
da linguagem por meio de uma estilizagdo propria, conseguindo, dessa forma, aproximar o

leitor-mirim do universo da obra de arte enquanto lugar do reflexivo, do ludico, do inusitado.

2.3 A reencenacao do real operada pela fantasia.

Nos textos de Lygia Bojunga, real e fantasia sdo articulados de maneira que néo é
possivel definir onde comeca a fantasia e onde termina a realidade, porque ha uma imbricacao
dos elementos que constituem os dois campos, perdendo-se o contorno entre ambos. O real se
torna virtual e o virtual se torna real, diluindo-se suas fronteiras.

As historias, em geral, tém inicio pela narragdo de fatos cotidianos que causa um
certo desconforto nas personagens. Situa¢fes como o abandono, em Os colegas (1972); a
dicotomia adulto/crianca, em A Bolsa Amarela (1976); a pobreza, em A Casa da Madrinha
(1978); a morte, em Corda Bamba (1979); a dissolucdo familiar, em Tchau (1984); o estupro,
em O Abraco (1995), por exemplos, sdo responsaveis por grande parte dos conflitos das
personagens. Nessas narrativas, a fantasia opera tanto a reencenacdo do real quanto cria uma
atmosfera onirica.

A fantasia ndo esta presente nas obras como uma forma de solucionar os conflitos
das personagens, mas como um elemento que manifesta o imaginario e que fornece uma outra
leitura da realidade. Personagens, fatos e situa¢Oes se desdobram e passam a pertencer a dois
mundos distintos e, a0 mesmo tempo, inseparaveis. Nesse sentido, a propria fantasia passa a
se configurar como um desdobramento do real. Por isso, chamou-nos a atencéo o fato de uma
das professoras participantes de nossa pesquisa, ao ser solicitada a indicar as raz0es que a
levariam a adotar o livro A Casa da Madrinha como objeto de estudo em sala de aula, ter
respondido que seria para que as criancas pudessem discernir entre realidade e imaginagéo.

Essa mesma professora, numa conversa informal conosco, disse achar incrivel, numa época
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tdo avancada como a atual, as criancas (alunos seus que, no momento, liam o livro acima
citado) acreditarem “nessas coisas de pavao conversar e dancar, de cavalo inventado, de casa
com tudo aquilo que tinha na casa da madrinha do Alexandre”.

Como vimos no Capitulo 1, a literatura infantil esta historicamente ligada a
Pedagogia e, portanto a escola. Foi, e talvez ainda o seja, um meio de impor a crianca padroes
de comportamento e formas de pensamento transmitidas por meio de personagens exemplares
gue veiculam conceitos e padrdes comportamentais que estdo em consonancia com os valores
sociais prediletos, cujas normas configuram modelos dentro dos quais a crianga é manipulada.
Os textos de Lygia Bojunga contrapfem-se a essa imposi¢do, configurando-se numa
construcdo que ndo tem moldes pré-estabelecidos, de tal maneira que a estereotipacdo das
personagens é evitada, descartando-se a padronizacdo de comportamentos e pessoas. Quando
isso ocorre, é porque ha a necessidade de demonstrar a restricdo de pensamentos e a opressdo
provocada pelo estado pré-fixado, justificando, assim, a necessidade de romper a rigidez dos
padrdes. Dizer, entdo, como ocorreu nas respostas das professoras, sujeitos de nossa pesquisa,
ao questionario proposto, que Alexandre “é um bom modelo de crianca” é estar ligado ao
rango dessa padronizacdo de comportamentos; é fazer aflorar a velha prética de valorizar as
atitudes das criancas em fungdo de agdes aprovadas pelos adultos, em que 0s pequenos
“bonzinhos, obedientes, estudiosos, religiosos, civicos”, sdo sempre recompensados com 0
amor e o orgulho de todos os que os cercam, transformando-se em modelos a serem imitados;
em contrapartida, “os pregui¢osos, os que ndo fazem o dever de casa, os rebeldes, os que ndo
vao a igreja”, sdo rejeitados por todos e recebem sempre uma punicéo.

Assim, na contramdo das obras literarias que se esforcavam pela manutencéo e
garantia da sociedade estabelecida, Lygia Bojunga questiona o modelo de instituicao familiar,
base da sociedade burguesa que assegurava o sistema patriarcal responsavel pela minimizacao
da importancia feminina no quadro social, além de sufocar as criangas, confiscando-lhes a
autonomia e a voz. E interessante observar que os lagos de parentesco ocorrem na maioria de
seus textos. Um dos livros estudados neste trabalho, A Bolsa Amarela, coloca em questdo o
lugar da crianca no interior do grupo familiar, tematizando essencialmente a opresséo de
Raquel ante a familia que ndo Ihe permite o direito de ser. Leem seus escritos, chamam de
mentira 0 seu mundo imaginario, desejam-na obediente e docil em vez de criativa e

questionadora:

N&o adianta, André: gente grande ndo entende a gente. E entdo € melhor eu nem
escrever mais. (BA, p. 18).
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E o pior é que eles ndo estavam rindo so6 da historia: tavam rindo de mim também e
das coisas que eu pensava. (BA, p. 23).

E por causa dessas transas que eu queria tanto crescer; gente grande td sempre
achando que crianca ta por fora. (BA, p. 26).

O relacionamento de Raquel com a familia marca-se predominantemente pela
dicotomia entre 0 mundo da crianca e o dos adultos, em que a supremacia deste enfatiza a
inferioridade do primeiro, marcado pela dependéncia e submissdo. Um exemplo desse
relacionamento € ilustrado no capitulo VI — O Almogo (p. 65-83) — quando Raquel, instada a
satisfazer os pedidos da familia, canta e danca contra a sua vontade. A presenca constante de
diminutivos: Raquelzinha, cadeirinha, engracadinha, mocinha, amendoinzinho, narizinho,
versinho, bonitinho, filhinha, criancinha, dancinha, romancinho (p. 69-71) intensifica a
distancia entre o0 mundo da crianga e 0 mundo do adulto, revelando a estrutura familiar
tradicional em cujo meio “crianca no tem vontade”.

Conforme anélise de Silva (1996), na mesma obra, o relacionamento opressivo
revela-se em outros segmentos da sociedade, representando a dicotomia entre opressores e
oprimidos. O galinheiro, por exemplo, reproduz uma sociedade maior em que se decidem os
destinos e se estabelecem leis rigidas que ndo admitem qualquer desvio. Aos infratores se
reserva, primeiramente, a prisdo, e depois, uma liberdade controlada pela propria sociedade.
Para quem ndo se adapta a esse esquema, sO resta a fuga e viver, dai em diante,
constantemente no perigo de ser descoberto. Tal acontece com o galo Rei que, insatisfeito
com seu cargo de chefia, foge do galinheiro, muda de nome — Rei para Afonso — e se esconde

na bolsa amarela de Raquel.

Quando eu expliquei que desde pequenininho eu sonhava com um galinheiro legal,
todo mundo dando opinido, resolvendo as coisas, achando furada essa histéria de um
galo mandar e desmandar a vida toda, sabe o0 que é que elas fizeram? Chamaram o
dono do galinheiro e deram queixa de mim.

— No duro?

— Fiquei danado. Subi no puleiro e berrei: “N&o quero mandar sozinho! Quero um
galinheiro com mais galos! Quero as galinhas mandando junto com os galos!”

— Que legal!

— Legal coisa nenhuma; me levaram preso. (BA, p. 36).

Ainda conforme Silva (1996), o consumismo também é lembrado por Lygia

Bojunga na personagem Brunilda, tia de Raquel, que sente compulsdo em comprar coisas
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fateis em profuséo, dispersando facilmente o salario do marido em lojas de roupas, sapatos e
bolsas. A facilidade em comprar encontra correspondéncia na facilidade em se desfazer do
comprado: a tia Brunilda se desfaz rapidamente dos objetos adquiridos, gerando um processo

multiplicado de consumo, tal qual comumente vemos ocorrer em nosso entorno:

Eu fico boba de ver como a tia Brunilda compra roupa. Compra e enjoa. Enjoa de
tudo: vestido, bolsa, sapato, blusa. Usa trés, quatro vezes e pronto: enjoa. (BA, p.
25).

O marido Jalio, por sua vez, valendo-se do conceito machista de que “lugar de
mulher é dentro de casa”, trabalha em demasia a fim de fornecer dinheiro suficiente para a
esposa gastar em futilidades. Mesclando submissdo com autoritarismo machista, Julio

mantém o dominio patriarcal por meio do poder do dinheiro:

[...] se ele reclama, ela diz logo: “Vou arranjar um emprego’. Ai ele fala: ‘De jeito
nenhum!” E da mais dinheiro. Pra ela comprar mais. E pra continuar enjoando. (BA,
p. 25).

Lygia Bojunga Nunes também reconhece e expbe formas diferentes de
estruturacdo familiar. A Casa dos Consertos € uma outra ordem possivel que relativiza o
modelo social herdado. L&, a hierarquia é posta em xeque: as geracdes da familia que a
habitam — avo, pai, mée e filha — trocam de posi¢cdo o tempo todo. Cada um pode realizar
tarefas diferentes: cozinhar, ler, estudar, consertar qualquer tipo de coisa, independente da

idade ou do sexo de cada um:

Perguntei ainda mais baixo:

— Por que é que ele ta cozinhando e tua mée té soldando panela?

— Porque hoje ela ja cozinhou bastante e ele ja consertou uma porcdo de coisas; e
eu também ja estudei um bocado e meu avd soldou muita panela: tava na hora de
trocar tudo

— Por qué?

— Pra ninguém achar que ta fazendo uma coisa demais. E pra ninguém achar
também que esta fazendo uma coisa menos legal do que o outro. (BA, p. 112-113).



59

Nesse processo de remodelacdo do mundo, por meio da fusdo entre 0s universos
do real e da fantasia, os principios capitalistas de individualismo e valorizacdo das posses sdo
contestados. Um dos principais ideais propagados pela sociedade de consumo, a centralizacédo
e o0 controle de tudo o que estd a volta, que redunda no individualismo tradicional, é
substituido pelo espirito de grupo e pelas decisGes comunitarias. As personagens de Lygia
Bojunga comumente realizam, ou sdo motivadas a realizar, suas fantasticas buscas pelos
labirintos psicossociais, apoiadas na amizade e no companheirismo, numa clara apologia
otimista em prol das relagdes amistosas em que se reconhece a importancia do outro para a
existéncia e compreenséo do eu.

Dessa forma, como analisa Silva (1996), o companheirismo, a solidariedade, o
espirito criativo sdo elementos importantes que unem os componentes do grupo que moram na
bolsa amarela de Raquel. Afonso, o primeiro a chegar, divide espaco com a Guarda-Chuva e
com o Alfinete de Fralda, sem contar as trés vontades de Raquel, j& acondicionadas ali, ha
algum tempo. Os trés, que vieram do ambiente externo, apresentam uma caracteristica
comum: querem mudar de vida. O galo Afonso gostaria de ser um galo que luta por suas
ideias; a Guarda-Chuva, enjoada de ser somente bonitinha, queria ser um paraquedas e 0
Alfinete de Fralda, cansado de ficar na rua abandonado a mercé da sorte, gostaria de ter um
lugar fixo para morar. Obstinados, os trés conseguem, no final, o seu objetivo, assim como
contribuem para solucionar os problemas de Raquel. Com Afonso, Raquel aprende a lutar
pela ideia de ser escritora. Com a Guarda-Chuva, consegue valorizar-se como crianga e como
mulher e, com o Alfinete de Fralda, percebe a importancia de viver num lugar onde se sinta
protegida e em que possa ser util, mesmo sendo crianca.

A hegemonia do adulto se da ainda, e com igual, ou talvez maior énfase, na escola
gue, como ja o dissemos, sempre esteve relacionada ao género infantil, devido a finalidade
pedagogizante que lhe foi atribuida. Constituindo-se no principal aparato ideolégico do
Estado, a escola é acusada de ser um mecanismo de controle do pensamento individual.
Assim, considerada como uma das principais colunas de sustentacdo da ordem estabelecida, a
escola adquiriu o papel de transmissédo e manutencdo das ideologias das classes dominantes,
sendo que os procedimentos didaticos nela adotados se tornaram uma questdo de decisdo
unicamente dos adultos, os Unicos a saber o que seria adequado, ou ndo, para as criangas, nao
se levando em consideracdo as necessidades e 0s pensamentos infantis no momento de se
estabelecerem as normas de funcionamento escolar, além de se valorizar um conhecimento

distante da realidade pratica e dos anseios das criangas. Como resultado dessas concepcdes
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imobilistas, a escola tornou-se um espaco de repressdo, de aprisionamento de ideias e
condicionamento do pensamento.

Em vérias de suas obras, Lygia Bojunga deixa clara sua critica a um sistema
educacional dogmatico e autoritario, cuja finalidade seria o adestramento dos individuos. Um
exemplo disto é o Pavdo, de A Casa da Madrinha, que, querendo ser livre e dono de seu
destino, nega-se a se submeter ao dominio de seus donos, livrando-se com facilidade de todas
as tentativas de se prendé-lo fisicamente. Cientes de que a subserviéncia do Pavao so se daria
com a modificacdo de seu modo de pensar, os donos levam-no a uma escola especialista em

atrasar o pensamento dos alunos:

Entdo prenderam ele pela pata. Mas ele se soltou. Prenderam ele pelo pescoco. Ele
se soltou. Prenderam ele pelas penas com uma corda grossa assim. Ele deu um
puxdo, deixou uma porcdo de penas na corda e foi andando pro porto pra ver se
encontrava um navio. Ai perderam a paciéncia e resolveram: “Vamos acabar de uma
vez com a mania desse cara se soltar.” E entdo levaram o Pavéo pra uma escola que
tinha |4 perto e que era uma escola feita de propdsito pra atrasar o pensamento dos
alunos. (CM, p. 34).

Al fica bem claro o papel da escola. Ndo pensar sendo o0 que convém ao sistema.
L4 eram oferecidos trés tipos de curso. O Curso Papo, onde usando a persuasao tentava-se
tornar o aluno inseguro e medroso. Quanto mais medroso mais 0 pensamento ia atrasando e as
notas melhorando. Outro curso era o0 Curso Linha, em que o pensamento seria costurado com
linha forte. Mas o Pavdo desenvolveu um truque para arrebentar as linhas usadas. Restava
agora o Ultimo curso, o Curso Filtro que consistia em introduzir no cérebro do aluno um filtro
que seleciona o pensamento, deixando a torneira do objeto s6 um pouquinho aberta. Dessa

vez, 0 Pavéo ndo escapou. E foi tudo num ambiente muito saudavel:

[...] o Pavdo saiu da OSARTA ainda mais bonito do que antes. E ainda por cima
cheirando a pasta de dente. Um barato. (CM, p. 44).

Vem-nos a memoria o relato da professora com relacdo ao significado da palavra
“OSARTA”: disse-nos ela que, antes dela perceber o fato, uma crianga veio toda indignada
mostrar-lhe a referida palavra: “olha aqui, professora, olha aqui! OSARTA! Leia detras para a
frente! OSARTA significa atraso! Atrasaram o pensamento do coitado do Pavédo! Que

maldade!”
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Desse modo, como instrumento basico de manutencdo das bases ideoldgicas da
sociedade moderna, a escola ndo é poupada por Lygia Bojunga, que ataca essa instituicéo,
vendo-a como uma das responsaveis pelo sufocamento da liberdade de pensamento,
considerado ponto fundamental para a realizacdo auténtica do ser humano. E é assim que a
reproducédo da sociedade humana, marcada pelo relacionamento entre opressores e oprimidos,
entre 0s que comandam e 0s que obedecem, é retomada em A Casa da Madrinha, em que a

divisdo em classes sociais aparece em toda a sua crueza:

[...] pelo jeito, vocé ndo é la muito boa companhia pra mim. (CM, p. 54).

N&o da pé eu ser amiga de um garoto que vive a toa na estrada. (CM, p. 127).

Alexandre morava numa favela do Rio de Janeiro entre o mar e a montanha. De
dia lutava pela vida: “Era duro. Tinha que escapar de ser atropelado, tinha que escapar de ser
empurrado, tinha que escapar de tanta coisa, que chegava em casa de lingua de fora” (CM, p.
87). O pai “foi bebendo cada vez mais cachaca e entdo virou bébado. Agora néo trabalha, ndo
faz nada, sé vive caido no chdo” (CM, p. 56). Tirando a vista, que € muito bonita, tudo na casa
de Alexandre “é ruim, é pobre” (CM, p. 56).

Alexandre vive entdo a degradacdo de uma vida marginalizada. Mas ndo é sé

Alexandre gue vive assim. Outras personagens também sdo oprimidas e espoliadas:

Seu Joca sabia que tem gente que sO gosta de coisa bem cara e entdo pediu um
dinheirdo pelo Pavao, a familia ficou entusiasmada com o pre¢o, mas como o Seu
Joca era bem pobre ofereceram a metade, quem sabe ele topa? Como seu Joca era
bem pobre, topou. (CM, p. 110).

O Pavéo, como vimos, foi explorado por todos os seus donos, a ponto de filtrarem
Seu pensamento para que apenas quisesse exibir sua beleza. O pior é que, enquanto Alexandre
tem alguma possibilidade de ascenséo social porque a chave da casa da madrinha esta em seu

bolso, para o Pavdo, que é incapaz de pensar, ndo ha saida:
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E dificil demais pular a cerca; ndo deu. Se fosse s eu ainda era capaz de dar. Mas o
Pavao ndo consegue. De jeito nenhum. (CM, p. 164).

O real também fica bem representado naquelas personagens que, pertencendo ao
rol dos oprimidos, em a oportunidade surgindo revertem essa situacéo, passando a atuar como
opressores, como € o caso do proprio Seu Joca e do marinheiro Jodo das Mil e Uma
Namoradas que, explorados na vida pobre e dificil que vivem, ndo tém o menor escripulo em
explorar o Pavao, deixando evidente que a opressdo € uma marca nitida tanto naqueles que, na
sociedade, ocupam posicdes privilegiadas quanto naqueles que estdo relegados a um segundo
plano.

Lembramos que a literatura destinada a criangas e jovens surgiu como um
instrumento didatico e ideoldgico. Antes da constituicdo de um modelo familiar burgués,
advindo com a revolucdo industrial, adultos e criancgas participavam das mesmas atividades de
trabalho e lazer. A educacdo, nesse contexto, limitava-se a um processo imitativo e
dispensava sistematizagdes. A propria nogédo de infancia ndo existia.

O conceito de estrutura unifamiliar trouxe a valorizagcdo da infancia, mas gerou,
segundo Regina Zilberman (1982, p. 15), “os meios de controle do desenvolvimento
intelectual da crianca e a manipulacdo de suas emocgBes”. E entdo que entra em cena a
literatura infantil que vai ter um papel formador no desenvolvimento da crianga, surgindo
assim os primeiros textos destinados ao leitor mirim, nos quais aparece com nitidez a fungéo
pedagdgica e moralizante que eles portavam. Dessa forma, a literatura infantil surge para
reproduzir a ideologia dominante. Mais experiente, dominando uma gama mais ampla de
conhecimentos, o autor, um adulto escrevendo para criancas, ndo resiste a uma postura
“formadora” e muitas vezes “superior”.

Hoje, entretanto, estamos encontrando na literatura brasileira destinada a criancas
e jovens, numa frequéncia cada vez mais acentuada, textos nos quais a funcéo ludica alia-se a
postura questionadora dos valores e comportamentos sociais. Nesse sentido, os textos de
Lygia Bojunga Nunes, como tentamos demonstrar neste estudo, situam-se entre os que melhor
discutem os comportamentos sociais, frutos da ideologia dominante, de uma forma original e
inovadora. A originalidade e a inovacao dizem respeito aos temas e a linguagem, ambos com
uma preocupacdo em questionar os valores burgueses. S&o textos literarios, essencialmente
metafdricos e questionadores que fundem a fantasia com o real, desmistificando as estruturas
de poder e agentes de transformacdo da realidade, rompendo assim com os valores que

alicercam a sociedade tradicional, apontados por Cunha (1983): o individualismo, a
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autoridade, a moral dogmatica, o sistema social, a sexologia, o racismo, todos fundamentos
ideoldgicos da sociedade burguesa.

Eliana Yunes (1980) afirma que os textos de Lygia Bojunga buscam dominar o
real pela manipulagdo do fantéstico, e ressalta que, na leitura desses textos, o leitor deixa de
ser passivo, transformando-se em agente da acdo, podendo dizer o que sente e 0 que pensa. E
isso possibilita uma reflexdo critica que rejeita julgamentos apressados e permanentes. Por
adotar uma nova postura em relacédo a criancga, o texto trabalha com uma nova linguagem, de
facil assimilacdo, &gil e perspicaz que agrada muito a crianga

Em seu trabalho sobre A Fantasia e a Apreensdo do Real, Magalh&es (1980)
apoia-se nos estudos de Piaget para dizer que ndo so a crianca raciocina de forma diferente do
adulto, como também sua maneira de construir e perceber a realidade difere radicalmente da
visdo adulta. No periodo de seu desenvolvimento, que Piaget chamou de pré-operacional,
iniciado por volta dos dois anos, a linguagem da crianca evolui rapidamente e 0 pensamento
simbolico, que a caracteriza nesse periodo, influencia suas constru¢des. O simbolismo
significa que a crianca € capaz de tratar um objeto como se fosse algo diferente do que
realmente &, iniciando-se no mundo do faz-de-conta. Tanto ela pode criar como aceitar uma
ideia que estd bem distante das verdadeiras qualidades fisicas dos objetos. Trata uma bola
como se fosse comida, uma xicara como se fosse o chapéu de uma boneca e assim seu mundo
se recria e suas representacdes e experiéncias se expandem. Ela evoca a imagem de objetos
ausentes e a construcdo dessas imagens se processa por meio de imitaces das acOes que
foram realizadas no passado sobre o real. Em vista disso, “imitar” desempenha um papel
importante na linguagem.

Tal como a imita¢do, o jogo simbolico é uma forma de representacdo; ambos
representam a realidade. A diferenca € que na imitacdo a acdo da crianca é recordar algo e
representar da mesma forma, e no jogo simbolico a acdo vai muito além. Ela recorda, inventa,
imagina, transforma e se expressa. Neste caso, 0s objetos e eventos vdo alem da realidade
aparente: um pedaco de pau pode ser um avido que, com seu ruido estridente, voa pelo ar;
pode ser um carro que passa na rua, ou um cavalinho que ela monta, ou qualquer outra coisa.
E o faz-de-conta que aparece. Na brincadeira simbélica, a crianga se apoia no real, usa a
imitacdo e chega a representagdo criativa. Os simbolos proporcionam a ela 0s meios para
colocar a realidade de acordo com seus desejos e interesses, relacionando o objetivo ao
subjetivo. Ressaltamos que o simbolo se alicerca na construcdo do real.

Desse modo, o jogo simbolico possibilita a crianca ir até a fantasia, viver

fantasticamente e voltar a realidade; ir até uma situacdo vivida pelo outro e voltar a si mesma.
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Este ir e voltar, ser e ndo ser alguém é que facilita a flexibilidade do seu pensamento,
fortalecendo o conhecimento de si mesma (portanto, de sua individualidade), o conhecimento
do outro e do mundo que a cerca. O jogo simbolico explica a atividade ludica infantil e mostra

como, recriando a realidade, a crianga age de uma forma psicologicamente compensatdria:

Sua funcédo consiste em satisfazer o eu por meio de uma transformacdo do real em
funcdo dos desejos: a crianca que brinca de boneca refaz sua prépria vida,
corrigindo-a a sua maneira e revive todos os prazeres ou conflitos, resolvendo-os,
compensando-0s, ou seja, completando a realidade por meio da ficcéo.
(MAGALHAES, 1980, p. 30).

A linguagem simbdlica, portanto, estd muito proxima da crianca, de sua
capacidade de compreensdo, e corresponde a uma fase do desenvolvimento de seu raciocinio.
Em A Psicandlise dos Contos de Fadas, Bruno Bettelheim (1978) afirma que a crianca
procura nessas historias os significados profundos de sua propria existéncia. Assim, a
literatura infantil, trabalhando com a linguagem simbdlica, d& a crianga respostas a seus
conflitos, e a ajuda a encontrar solucdes capazes de leva-la ao amadurecimento psicoldgico. E
nesta perspectiva, os textos de Lygia Bojunga foram ao encontro do psiquismo das criancas
sujeitos de nossa pesquisa, que se identificaram com eles a medida que as vivéncias das
personagens encenaram para elas algo familiar como se comprova nas respostas que essas
criangas deram ao questionario que lhes foi proposto. Lembramos a resposta dada por uma
crianca a questdo “Para vocé, qual foi 0 momento mais interessante da histéria?”: Foi quando
ele desenhou 0 medo e o enfrentou porgue ele foi corajoso, foi legal, eu tinha medo e depois
mudei. Tal resposta, para nés, revelou uma identificagdo tdo profunda da crianca com a
personagem Alexandre que a liberou de seu proprio medo (ocorréncia da catarse). Quando
perguntamos: “Vocé achou alguma personagem parecida com vocé?”, uma crianca respondeu:
a Vera por causa dos horarios. E a professora confirmou que a familia dessa crianca é
bastante rigida em questfes de horérios, estabelecendo hora para tudo e exigindo que a
crianga cumpra o estabelecido sob pena de punigdes.

Como ja o dissemos, sdo numerosos os artificios postos em operacao pela escrita
de Lygia Bojunga que apontam para efeitos de sentido ajustados ao leitor com o qual
dialogam: mudancas répidas na focalizacdo das cenas, burla da expectativa, humor,
ludicidade, atitudes marcadas pela rebeldia, quebra de normas e convengdes nas falas,
dinamismo, fantasia desmedida. Todos esses ingredientes estéticos se configuram de modo a

buscar uma cumplicidade com o leitor infantil. Interessante € que as professoras participantes
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desta pesquisa, embora com uma proposta inovadora de trabalho com textos literarios, ndo
demonstraram muita identificacdo com a escrita de Lygia Bojunga. Tanto é que, enquanto 0s
textos da escritora galcha buscam desvincular-se de uma postura utilitarista, para as
professoras, marcadas pelos condicionamentos pedagdgicos, esses mesmos textos parecem
cumprir a finalidade de transmitir normas, valores e padrfes de comportamentos. Assim,
quando interrogadas sobre a contribuicdo possivel que a leitura realizada poderia trazer a

crianca, essas professoras responderam:

Toda leitura, na minha opinido, traz aprendizado;

Acho que as no¢des de amizade, respeito e até mesmo exemplos de preconceito sao
abordados no livro, podendo ser discutidos em sala de aula, trazendo contribuicao
positiva para os alunos.

O questionario aplicado as professoras veio, entdo, como ja o dissemos, confirmar
que, nessas escolas em que foi realizada a pesquisa, ainda se atribui ao texto literario infantil
uma funcdo preponderantemente pedagdgica. De outro lado, o questionario aplicado as
criancas mostra que a catarse foi garantida, pois houve uma facil identificacdo dos receptores
com a personagem que supera os limites impostos pela sociedade repressora, como € 0 caso
de Raquel, de A Bolsa Amarela, e Alexandre, de A Casa da Madrinha, com quem as criangas
sujeitos de nossa pesquisa se identificaram tanto que quando perguntamos se elas tinham

achado alguém parecido consigo, a grande maioria citou 0s nomes ha pouco referidos:

Com a Raquel. No modo de pensar porque ela quer ser grande e eu também;
Com a Raquel porque eu tenho vontade de ser grande e de ser escritora;
Com o Alexandre porque também sou corajosa e esforcada na escola;

O Alexandre porque ele imagina as coisas e eu também gosto de imaginar. Nos
temos imaginacéo;

Com o Alexandre porgque eu gosto de animais, gosto de aventuras e tenho muitos
amigos, e o Alexandre também;

O Alexandre porque ele vai em busca de seu sonho e eu também vou em busca do
meu sonho.

Em A Bolsa Amarela, Raquel € a voz destoante de sua familia que € a responsavel
pelo desencadeamento dos conflitos na personagem. A menina se questiona sobre a sua

posicdo dentro dessa familia. Ela percebe que ser pequena € estar em desvantagem, por isso
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deseja crescer depressa. Para conseguir dialogar com alguém, fora do mundo adulto da
familia, Raquel cria amigos imaginarios e passa a escrever-lhes cartas. Também cria uma série
de duplos por meio das historias que escreve, permitindo que esses duplos facam o papel de
interlocutores. Assim, as personagens que ela carrega na bolsa amarela sao imagens distintas
para um mesmo significado: sdo por¢Oes de si mesma diretamente envolvidas com seus
conflitos. Segundo Bettelheim (1978):

a crianga tem que externalizar seus processos internos se quer obter alguma posse —
para ndo mencionar controle — deles. A crianca deve, de alguma forma, distanciar-se
do conteido de seu inconsciente e vé-lo como algo exterior a ela, para conseguir
algum tipo de dominio sobre ele. (BETTELHEIM, 1978, p. 71).

Os duplos de Raqguel sdo sua maneira de perceber em si mesma 0s meios de
conseguir o que precisa e de certa forma participar e opinar sobre 0 mundo a sua volta, um
territdrio forjado pelos adultos e proibido para ela. A bolsa amarela é um objeto depositario
simbdlico que pode representar seu inconsciente. As personagens que moram na bolsa, bem
como seus amigos imaginarios sdo projecdes de suas vontades e o contato com elas vai

desenhando novos caminhos a sua frente:

Minha semana de castigo foi 6tima: escrevi a vontade — tudo que passava na minha
cabeca e tudo que acontecia na bolsa amarela. Escrevi também pra turma da Casa
dos Consertos. Os quatro me responderam logo. Cada carta boa mesmo.E eu fiquei
pensando que fazia uma bruta diferente a gente ter amigo.

Minha vida foi melhorando. Eu ja ndo inventava muita coisa, meu pessoal néo
ficava tdo contra mim. Comecei entdo a achar que ser menina podia mesmo ser tdo
legal quanto ser garoto. E foi ai que minhas vontades deram pra emagrecer.
Emagreceram, emagreceram, até que um dia pensei: daqui a pouco elas vdo sumir.
(BA, p. 125).

No decorrer da narrativa, o galo Afonso, o Terrivel, a Guarda-Chuva, André,
Lorelai, a Casa dos Consertos e o Alfinete de Fralda mostram a Raquel que ser menino ndo é
tdo bom quanto ela pensava, ser menina tem suas caracteristicas e vantagens préprias; ser
crianca e ter a historia de vida “ainda curtinha”, também pode ser divertido. Em suma, Raquel
aprende por meio da imaginacdo a relatividade das situacdes e a possibilidade de escolher,

mesmo sendo criancga e sofrendo restrigdes:
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Abri a bolsa amarela e tirei minha vontade de ser garoto e minha vontade de ser
grande. Elas tinham emagrecido tanto que pareciam até de papel.

— Téo aqui. Agora é s6 pendurar o rabo e amarrar a linha.

O Afonso ficou no maior espanto:

— Vocé ndo vai mais esconder as vontades dentro da bolsa amarela?

— N&o. Elas viram que eu tava perdendo a vontade delas, entdo perguntaram se
podiam ir embora. Eu falei que sim. Elas quiseram saber se podiam ir que nem pipa
e eu disse: “claro, ué”.

— E atua vontade de escrever?

— Ah, essa eu ndo vou soltar. Mas sabe? Ela ndo pesa mais nada: agora eu escrevo
tudo que eu quero, ela ndo tem tempo de engordar. (BA, p. 131-132).

Em A Casa da Madrinha, em que se tematizam os problemas sociecondmicos, ha
uma metafora surpreendente por meio da maleta da professora em que se escondiam

pacotinhos de sonho:

S6 pela cor do pacote as criangas ja sabiam o que € que ia acontecer: pacote azul era
dia de inventar brincadeira de juntar menino e menina; ndo ficava mais valendo
aquela historia mofada de menino sé brinca disso, menina sé brinca daquilo,
meninos do lado de c4, meninas do lado de Ia. [...] Pacote vermelho era dia de viajar:
safa retrato do mundo inteiro 14 do fundo do pacote; espalhavam aquilo tudo pela
classe; enfileiravam as carteiras pra fingir de avido e de trem; quando chegavam nos
retratos, um ia contando pro outro tudo que sabiam do lugar. (CM, p. 60-61).

Com essa metafora, Lygia Bojunga, a0 mesmo tempo em que critica o sistema
escolar (o qual enfatiza que o papel da educacdo é garantir a permanéncia da organizacao
social, validando suas instituigdes, costumes e crencas por meio da transmissao de valores
entre geracdes), propde um novo modelo de instituicdo educacional, exemplificado na escola
em que Alexandre estuda por um curto periodo, por meio de sua professora cuja postura
difere do modelo de ensino vigente. Essa professora carrega para cima e para baixo uma
maleta dentro da qual havia diversos pacotes, de todas as cores, para qualquer tipo de
situacdo. A intencdo da professora era valorizar a experiéncia vivida, o gosto pela escola, a
troca de conhecimentos. Mas, devido a proposi¢do de uma dinamica diferente, 0 seu tempo na
escola é quase tdo curto quanto o tempo que Alexandre permanece nela. Nao s6 os sonhos de
Alexandre sdo inibidos, a capacidade imaginativa da professora também é cerceada.

No dia que Alexandre achou o pacote, resolveu contar pra turma como é que ele
vendia amendoim na praia. No melhor da aula, um grupo de pais de alunos, que
estava visitando a escola, entrou na sala. Quando a aula acabou, um deles perguntou
pra Professora:

— A senhora esta querendo ensinar meu filho a ganhar a vida vendendo amendoim?
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A Professora explicou que Alexandre s6 estava contando pros colegas como era o
trabalho dele, pra todos ficarem sabendo como é que ele vivia.

No outro dia saiu fofoca: contaram pra Alexandre que tinha um pessoal que ndo
estava gostando da maleta da Professora. (CM, p 62).

Um dia, numa passagem de tom admirével que mistura a chuva do lado de fora da
escola ao choro da professora, esta relata o desaparecimento da maleta. Professora e aluno
ficam mudos em sala de aula, olhando um para o outro, apenas tentando entender: a
professora, porque o sistema a expulsava daquela maneira e Alexandre, porque a professora se
deixava expulsar.

E a maleta da professora é relegada ao abandono e ao esquecimento, indicando o
retorno as técnicas consagradas como ideais pela escola. E ainda hoje — 2009 — as teorias
pedagdgicas que propdem praticas de ensino diferentes, que privilegiem o aluno como agente
de seu préprio saber, contrapdem-se muitas escolas, muitos gestores, muitos professores que,
por comodismo, ou inseguranga, ou espirito de resisténcia pertinaz, gostariam muito de dar
sumico a “maleta” das inovacBes no campo pedagdgico.

Outra metafora interessante é a propria casa da madrinha que simboliza o espaco
por exceléncia da descoberta de si mesmo e, por consequéncia, da autoconfianca na vida

futura:

Alexandre olhava e olhava, e quase ndo acreditava. Estava tudo la. Uma janela
dando pro mar (eles viam o sol subindo), a outra dando pro mato (a lua sumindo), a
outra fechada, e a outra com a cortina listada. A cadeira que abragava. O armario
que dava roupa. O outro que dava comida. A portinha que descia pro pordo. (CM, p.
145).

A Casa da Madrinha é entdo a metafora do futuro ideal, da maturidade
conquistada por meio de um caminho longo e dificil em que, além das dificuldades objetivas
préprias das populagdes marginalizadas, a crianca enfrenta a inseguranca e o medo,
caracteristicas de sua psique. Nesse livro, abre-se mais uma vez um largo espaco para o sonho
e a esperanca: “Ao nivel da proposta ideoldgica, revela-se como uma bela metafora do grande
ideal que todo homem deve perseguir em sua luta pela vida” (COELHO, 1995, p. 566).

A passagem da infancia para a maturidade é representada pelo deambular de
Alexandre em suas aventuras pela cidade e pelo campo. Ao lado de Vera e do Pavdo, e com

0s recursos da fantasia como, por exemplo, o cavalo Ah, 0 menino atravessa 0 escuro, vence o
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medo e chega, finalmente, ao seu destino. Com a chave no bolso, sente-se capaz de enfrentar

avida;

E quando Vera pensou que eles iam entrar no escuro, ela viu a cerca chegando. Alta,
cheia de espinhos, feia. “Ué, por que que ndo tem mais escuro antes da cerca?”
Alexandre pensou a mesma coisa, todo mundo se agarrou com for¢a um no outro
com medo do Ah ndo poder dar um pulo tdo alto. Mas ele deu. Um pulo que foi um
voo. Pra cair de novo no sitio onde o pai de Vera plantava flor.

Foi sé o Ah bater no chdo que a luz sumiu. Igualzinho como da outra vez. Alexandre
se espantou:

— O escuro mudou de lado. (CM, p. 160).

O verdadeiro sentido desse escuro, simbolo do medo, é a realidade que
amedronta. Sdo os problemas do dia a dia, a luta pela sobrevivéncia numa sociedade
discriminatéria: “— Parece que eu estou todo amarrado. E 0 medo que deixa a gente assim,
ndo €?” (CM, p. 138) Mas com a chave no bolso “[...] quando o medo bater eu ganho dele e
pronto” (CM, p. 166). Resolvidas as questdes proprias da infancia, Alexandre esta pronto para
a nova caminhada que vai da adolescéncia a idade adulta.

Em A Casa da Madrinha, Lygia Bojunga retoma o tema da jornada solitaria ou da
peregrinacdo experimental em que o herdi descobre a natureza da vida e da morte. Nesse
texto, ela nos mostra que resta sempre ao individuo a possibilidade de reconciliar os
elementos conflitantes que o cercam e assim chegar a um equilibrio que o faca, de fato, um
ser humano dono de si mesmo.

Dessa forma, tanto em A Bolsa Amarela quanto em A Casa da Madrinha,
fundindo a fantasia com dados do real, Lygia Bojunga trabalha criticamente aspectos da vida
e permite uma leitura vertical em varios niveis de compreensédo. Ela adentra o mais profundo
significado das coisas e apresenta-as de forma metaférica, possibilitando a reflexdo e o
entretenimento em perfeito equilibrio. O fantastico ndo se manifesta por meio de seres com
poderes sobrenaturais (fadas, bruxos, monstros) nem de objetos magicos, mas da invencao
humana, da capacidade de olhar para dentro de si e dai, por meio da fantasia e usando a
imaginacdo, vencer as proprias angustias, os proprios conflitos e resolver os problemas reais.

Assim, tanto em A Bolsa Amarela como em A Casa da Madrinha, a fantasia
existe numa relacdo paritaria com o real, de forma que fica dificil distinguir as fronteiras entre
um e outra, na medida em que ambos sdo vivenciados pelas personagens com a mesma
intensidade. As narrativas também ndo se fecham em um unico sentido, ndo oferecem

resolugdes para os conflitos expostos, mas na busca da realizagcdo dos protagonistas, mobiliza
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seus sonhos, suas fantasias, em varios procedimentos. O imaginario, lugar vazio, entdo
ocupado pela fantasia, torna-se um processo de criacdo continua de formas, imagens e da
propria realidade, em constante transformacdo e movimento. As personagens encenam e
sonham, enquanto os textos exaltam a palavra em suas maltiplas possibilidades.

Particularmente, a leitura de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha fez-nos
concluir que ha, em Lygia Bojunga Nunes, uma obsessdo pelo processo criativo, 0 que nos
leva a raciocinar que a arte € o grande objeto sobre o qual ela se debruca, principalmente a
arte de brincar com as palavras. A palavra, entdo, é o objeto, é a coisa que ela manipula e da
formas, € o palco para o embate entre nds, leitores, e sua obra. A palavra irrompe em primeiro
plano e desenvolve a historia, configurando personagens, espacos e acdes. E a palavra escrita
assume um significado especial por constituir a matéria com a qual Lygia Bojunga trabalha.

Existe um movimento de som, cores, gestos, que colabora, juntamente com 0s
demais discursos, para que o fazer literario se caracterize por uma pluralidade em um
constante dialogo com o leitor, fazendo da escrita um momento de incorporar o outro, num
incessante jogo de seducdo. Barthes (1987, p. 9) afirma que escrever com prazer ndo assegura
o0 prazer do leitor, acrescentando que o escritor precisa procurar o leitor, criando um espaco de
fruicdo. Escrever seria, entdo, um jogo, uma aventura. Puramente linguagem, o texto se
constituiria em um objeto de desejo perseguido pelo leitor. E ai se tem uma ruptura com o
pedagogismo. Remetendo esse entendimento para Lygia Bojunga Nunes, diriamos que, para a
autora, o leitor & também um criador, e o narrador ndo constroi sua narrativa cerceando a
liberdade, o imaginario e a fantasia desse leitor, suprimindo-o, portanto, tal como ocorre no
pedagogismo. Pelo contrario, na narrativa de Lygia Bojunga, a histéria se faz pelo narrador,
pelo leitor, pelo criador e pelas personagens.

Assim, ousamos dizer que o carater ficcional dos textos de Lygia Bojunga aponta
para seus proprios processos de construcdo e contribui para que, em suas obras, prevaleca o
literario sobre o pedagdgico no sentido de promover o imaginario, a fantasia, e de revelar uma
crianca que solicita a afirmacdo de seu espaco como ser humano que €, com direito de viver a
sua propria individualidade, embora dentro de um processo sinérgico.

Nas obras aqui abordadas, salientam-se o carater de encenagdo e a construcdo do
texto ficcional como lugar de reflexo do imaginario. Fazendo do exercicio da escrita um
exercicio de encontro com o outro, Lygia Bojunga faz de suas narrativas um lugar de
alcamento do imaginario e quebra a imagem do texto infantil atrelado a um ideal de crianca
que vé sufocada a sua alteridade, que vé diluido o seu reconhecimento como “outro”. A

crianga que se encena nos textos de Bojunga é singular, ela ndo é igual a todas as criancas,
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como também néo se assemelha aos adultos. Trata-se de uma crianga em processo de fazer-se,
e que nos langa em um jogo fascinante a procura de um outro mundo: o da fantasia, do sonho,
do devaneio.

Do exposto no paragrafo anterior, poderiamos inferir que o moralismo pedagdgico
estad ausente nos textos de Lygia Bojunga e que, em seu lugar, emerge a fantasia com o
objetivo de dar a crianca respostas e solugdes aos seus conflitos. A fantasia é, sem duvida,
elemento fundamental na obra da autora e esta presente em ambos 0s textos estudados. No
entanto, essa fantasia ndo é algada nos textos da autora com o objetivo de resolver ou dar
solucBes aos conflitos da crianga, da mesma forma que o pedagdgico ndo esta completamente
ausente em sua obra. Sobre isso, lembramos Perrotti (1986), para quem as condi¢bes de
analise das obras ndo devem se restringir a busca da esséncia estética, da literariedade, mas
devem buscar a conciliagédo entre literariedade e condi¢Oes de recepcdo; ainda segundo
Perrotti, (1986), a ruptura com o pedagodgico ndo significa dizer que a literatura infantil
deixara de ensinar, de transmitir valores, mas sim que a literatura infantil compde um
conjunto regido por caracteristicas peculiares que permitem que sua integridade estética ndo
seja ameacada, mesmo transmitindo valores.

Refletindo sobre os dizeres de Perrotti e os textos de Lygia Bojunga, concluimos
que o aspecto pedagoOgico ndo esta ausente nesses textos, estando ai diluido, ou melhor
dizendo, nos textos de Lygia Bojunga ha uma primazia do literdrio sobre o pedagogico.
Corrobora 0 nosso pensamento de que é impossivel haver uma literatura puramente nao-
pedagdgica, sem qualquer vinculo com a transmissdo do saber, a posi¢do de Held (1980) que
ndo dissocia fantastico e educacao, afirmando que, quem quiser dar a criangca conhecimentos
prontos e acabados, imediatamente mensuraveis, va ao livro documentario e realista que €
mais facilmente, mais evidentemente didatico, servindo a uma instrucdo a curto prazo,
acrescentando que o valor educativo do fantastico € um valor indireto porque age a longo
prazo.

Por tudo isso, é que pensamos que a literatura de Lygia Bojunga dissolve a
imagem do texto infantil associado a prética escolar e redimensiona o lugar da crianga que
agora € convidada a participar da construcdo textual. Mas essa literatura ndo é isenta de
resquicio pedagogico, isto €, de alguma forma, ela transmite algum tipo de valor, algum tipo
de ensinamento. Em suma, para nos, na literatura de Lygia Bojunga Nunes ha um predominio

do literario sobre o pedagdgico.
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3. ARECEPCAO DE A BOLSA AMARELA E A CASA DA MADRINHA POR ALUNOS
E PROFESSORES

3.1 A linguagem literaria: meio eficiente de comunicacéo

Paulo Freire (2003), ao expor seu trabalho A importéancia do ato de ler,
apresentando em 1981, na abertura do Congresso Brasileiro de Leitura, realizado em
Campinas, iniciou um debate sobre a questdo da leitura no Brasil. Freire (2003) afirma que
aprender a ler, assim como aprender a escrever, € aprender a ler o mundo. Esclarece, também,
que antes de ser alfabetizado, o individuo tem capacidade de ler o que esta a sua volta, por
isso, pode entrelacar coisas e objetos do mundo as suas primeiras leituras. A leitura da palavra
implica na relacdo dindmica que interliga a linguagem a realidade, envolvendo a leitura da
cultura e da pratica do trabalho. Assim, a importancia do ato de ler sugere percepcao critica,
interpretacéo e reescrita do lido, ou seja, uma visdo critica da realidade.

Para Paulo Freire (2003, p. 20), “[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura
da palavra e a leitura dessa implica a continuidade da leitura daquele”. Transportando esse
pensamento para 0 ensino da literatura, pensamos que a leitura da palavra realizada pelos
professores ndo deve significar uma ruptura com a leitura de mundo do aluno, isto é, a leitura
do texto artistico realizada em sala de aula ndo deve desmerecer a voz da crian¢a, nem mesmo
estar desvinculada dos seus interesses e necessidades, mas possibilitar a construcdo e a
mobilizacdo do seu conhecimento.

Contribuindo para essa reflexdo, Zilberman (1991, p. 21) declara que é preciso
levar o livro para a sala de aula e possibilitar o contato do aluno com a obra de fic¢édo, pois,
“[...] é deste intercambio, respeitando-se o convivio individualizado que se estabelece entre
texto e leitor, que emerge a possibilidade de um conhecimento do real, implicando os limites
[...] a que o ensino se submete”. A pesquisadora também defende que o ato de ler caracteriza
toda a relacdo entre 0 homem e 0 mundo que O cerca e, por isso, é a via de acesso do
individuo ao universo do conhecimento.

Dentre as possibilidades de expressao, Zilberman (1991) explicita que a lingua é o
modo mais completo de relacionar-se com o real. Por isso, a leitura sempre esta relacionada
com a linguagem, principalmente no texto escrito. Assim, se ler possibilita uma relagéo

privilegiada com a realidade, ja que engloba o convivio com a linguagem e desencadeia a
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interpretacdo do texto, 0 modelo para leitura € o da obra de ficcdo. Sua estrutura, portanto, €
marcada pelos vazios que chamam o leitor para preenché-los, dando vida ao mundo formado
pelo autor. Cada leitor podera ndo apenas decifrar o codigo, mas preenchera o texto de uma
maneira singular, de acordo com a sua vivéncia, experiéncia e imaginacao, pois “[...] sendo
uma imagem simbolica do mundo que se deseja conhecer, ela nunca se da de maneira
completa e fechada” (ZILBERMAN, 1991, p. 19).

Segundo Lajolo, ler ndo é simplesmente decifrar o cddigo escrito, mas é ser capaz
de atribuir ao texto varios significados (LAJOLO, 1993, p. 7). Ler é, ainda, relacionar textos,
entregando-se a leitura, com atitude de concordancia, ou rebelando-se contra ela, como uma
contestacao, visto que “ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida que se vive [...],
Ié-se para entender o mundo, para viver melhor” (LAJOLO, 1993, p. 7). Assim, os diferentes
imaginarios e as diversas sensibilidades sdo confiados ao leitor que, ao longo da vida, vai
entrelacando significados de suas leituras, uma vez que “cada leitor tem a historia de suas
leituras, cada texto, a historia das suas” (LAJOLO, 1993, p. 106).

A leitura € entendida por Lajolo como um espaco de liberdade em que ocorre 0
respeito e o prazer, 0 apreco ou a aversdo do leitor ao livro. Por isso, o significado de um
texto pode afastar alguns ou atrair outros. Possibilita, ainda, o surgimento de leituras
divergentes, principalmente, se o leitor for maduro, aquele que “em contato com o texto novo,
faz convergir para o significado deste o significado de todos os textos que leu” (LAJOLO,
1993, p. 106-107).

Devido sua eficiéncia como registro, a linguagem escrita ganhou status na
sociedade e se estabeleceu como o principal meio transmissor de conhecimentos. De acordo
com Borges (1985, p 7), desde a antiguidade a leitura e a producdo da linguagem escrita
passaram a ser fundamentais para insercdo social. Aquele que era incapaz de decodificar os
textos escritos era estigmatizado e sua atuagédo social passava a ser restrita. Gregos e romanos
consideravam essencial que os homens livres, componentes da classe dos senhores,
soubessem ler, pois para eles esse era o alicerce de uma educagdo adequada, vista como um
processo de formagéo global do individuo.

Conforme Bordini & Aguiar, embora a leitura tenha sido vinculada unicamente a
decodificacdo da linguagem escrita, era esse o ponto de partida para o desenvolvimento do
potencial do individuo e de suas habilidades mentais, intelectuais bem como suas aptiddes
fisicas, elementos importantes para a atuacdo do individuo dentro da estrutura social

estabelecida. Diferente da palavra oral e sua efemeridade causada pela inconstancia da
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memoria, 0 codigo grafico, por meio do livro, mostrou-se um instrumento eficiente para a

conservagao dos conhecimentos humanos desenvolvidos ao longo da historia:

Registrando a linguagem verbal, por meio do cédigo escrito, o livro é o documento
que conserva a expressao do conteldo de consciéncia humana individual e social de
modo cumulativo. Ao decifrar-lhe o texto o leitor estabelece elos com as
manifestagdes socioculturais que lhe sdo distantes no tempo e no espaco. (BORDINI
& AGUIAR, 1993, p. 9).

Desse modo, a linguagem escrita monopolizou os canais oficiais de transmissao
de conhecimento, consolidando a projecdo da escrita dentro das estruturas sociais
estabelecidas e se tornando requisito fundamental e determinante para que o individuo tivesse
possibilidade de ascenséo social.

Nesse contexto, em que predomina a grafia e o livro transforma-se em icone do
conhecimento, € que surgem as escolas publicas. Produto do pensamento da burguesia, uma
classe ascendente avida para espantar o fantasma da segregacdo que por muito tempo a
perseguiu, a instituicdo escolar tinha por finalidade, escondida por tras do discurso difundido,
construir um canal entre a burguesia e a aristocracia, no qual a classe ascendente pudesse
transitar. Desse modo, o texto escrito se converte num instrumento segregacionista,
considerando que sé a elite tinha acesso a leitura. A escrita passa a ser o principal produto
fornecido pela escola e é transformada em passaporte, capaz de tornar o universo aristocratico
transitavel para os burgueses.

Afastando-se as classes sociais desfavorecidas da linguagem escrita, tirava-se
delas o Unico instrumento legitimo de ascensdo dentro do sistema estabelecido e o livro se
fortalecia como principal produto de conhecimento, restringindo a concepgdo de texto. A
exclusdo daqueles que ndo dominavam a linguagem escrita e a depreciacdo de suas culturas

desprestigiava as producgdes cultural e textual que estivessem fora do ambito oficial:

Determina ainda um conceito de texto limitado a lingua escrita, embora se possa
entender o mesmo como todo e qualquer objeto cultural, seja verbal ou ndo, em que
estd implicito o exercicio de um cédigo social para organizar sentidos, por meio de
uma substancia fisica. Portanto, cinema, televisdo, vestuario, esportes, cozinha,
moda, artesanato, jornais, falas, literatura partilham da qualidade de textos.
(BORDINI & AGUIAR, 1993, p. 11).
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Ainda segundo Bordini & Aguiar (1993), com a difusdo da escola e a
cristalizacdo do conceito de linguagem escrita como o principal meio de perpetuacéo,
desenvolvimento e aquisicdo do conhecimento acumulado, o individuo que ndo tinha acesso
aos mecanismos decodificadores foi deslocado e marginalizado dentro de um sistema social
que elegeu o livro como seu maior representante cultural. No Brasil, o elo exclusivo entre o
ato de ler e a leitura de livros foi constituido pelo sistema educacional que se apegou e
propagou uma cultura livresca.

A valorizagdo do livro como representante oficial da cultura e a depreciacdo dos
textos compostos por outras linguagens que ndo a escrita acabam fazendo parte de um
processo que termina por consolidar e efetivar o dominio da classe burguesa dominante. Ao
mesmo tempo esse processo deforma o conceito de cultura, pois, de maneira unilateral,
reproduz, cria e transmite valores e concepgOes somente do ponto de vista de uma camada
social, desacreditando as outras possibilidades de comunicacdo e de criacdo artistica. De
acordo com Bordini & Aguiar (1993), esse processo de desvalorizagdo da cultura popular
conta com dois aspectos que se tornaram instrumentos importantes na ratificacdo dos
conceitos difundidos pela elite: os professores ligados aos valores dominantes e a mentalidade
capitalista. Responsaveis pela difusdo de valores e concep¢des essenciais para a manutencao
da elite burguesa no poder, os profissionais da educacdo ou eram oriundos dela, ou aspiravam
ascender a ela. Sendo assim, seu referencial girava em torno do eixo de ideias produzidas pelo
poder dominante que conspiravam a favor da segregacgéo cultural, concretizada pela negacgéo
do acesso a escrita aos desfavorecidos.

A mentalidade capitalista, imediatista e pragmatica, voltada para a producao
predatoria de lucros, centraliza-se na geracdo de produtos que pudessem ser comercializados.
Desse modo, o trabalho intelectual, mesmo quando desenvolvido por meio da leitura, passa
para segundo plano, considerando que had a assimilacdo das concepcles baseadas no
desenvolvimento do capital.

Uma das solucBGes possiveis, proposta por Bordini & Aguiar (1993), seria o
pluralismo cultural. Consequentemente, os textos abarcariam diversas facetas sociais e
exporiam multiplas realidades, fazendo com que a leitura ndo mais fosse restrita a um Unico
segmento social. Porém, para que ocorresse uma mobilizacdo dos segmentos sociais para a
leitura, seria necessario produzir um momento catartico de forma que se suprisse uma das
necessidades primordiais do ser humano: justificar a existéncia pessoal e de seu préprio
universo, por meio da busca e producao de sentidos. Nesse processo, o livro, seja informativo

ou ficcional, apresenta-se como uma ferramenta primordial na constituicdo de um canal por



76

meio do qual se pode estabelecer um mecanismo dialético que viabilize a movimentagdo do
individuo na producéo do dialogo.

Nesse sentido, segundo Bordini & Aguiar, a linguagem literaria manifesta-se
como um dos meios mais eficientes de comunicacdo, considerando-se que ela possibilita o
resgate dos processos histéricos, politicos e sociais. O resgate ndo se limita a recuperar 0s
fatos relatados, mas sim reconstituir a dimensdo humana presente no momento para que se
estabeleca uma identificacdo do leitor com outros individuos situados em tempo e espacos
diversos. A literatura parte de um referencial concreto sem, no entanto, comprometer-se com a
denotacdo pura, desvinculando-se do papel de simplesmente comunicar.

Plurissignificativa, a linguagem literaria depende, para que se concretize, dos
processos de criacdo e recepcdo, permitindo o preenchimento das lacunas deixadas pela
linguagem a experiéncia do leitor. Essa liberdade de movimentacdo dada ao leitor € essencial
na diferenciacdo do texto literario e do ndo literario, ja& que este, devido a sua rigidez
significativa provocada pela necessidade de transmitir informacgdes concretas, ndo permite a

movimentacao do leitor em busca de significacdes:

Paradoxalmente, por apresentar um mundo esquematico e pouco determinado, a
obra literaria acaba por fornecer ao leitor um universo muito mais carregado de
informacdes, porque o leva a participar ativamente da construcdo dessas, com isso
forcando-o0 a reexaminar a sua propria visdo da realidade concreta. (BORDINI &
AGUIAR, 1993, p. 15).

Assim, de acordo com Bordini & Aguiar, o texto literario propicia ao leitor uma
experiéncia baseada na dialética entre decodificacdo e compreensdo, sendo esta elemento
importante na realizacdo de uma leitura plena. A decodificacdo de signos gréficos sustentada
pelo conhecimento sistematico da lingua soma-se a interpretacdo, dependente da experiéncia

pessoal.

3.2 A estética da recepcdo como alicerce para a compreensao do prazer estético

Em toda a sua histéria, os estudos literarios sempre foram marcados pela

preocupacdo com um dos elementos do sistema literario, composto por autor, texto e leitor e,
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de acordo com Eagleton (1997, p. 80), foram trés grandes fases que perpassaram 0s polos
desse sistema. No principio, foi 0 autor que ocupou uma posic¢édo de destaque, pois os modelos
da critica romantica que vigoravam até a metade do século XIX traziam no bojo de suas
preocupacdes os estudos biograficos do autor, considerando a obra literaria como produto
brilhante de uma mente genial. Nas primeiras décadas do século XX, as preocupac¢es com 0
autor cederam lugar as preocupacfes excessivas com o0 texto, oportunizando o nascimento do
Formalismo, cujo foco principal eram as estratégias utilizadas pelo texto para atingir um grau
de literariedade, assim como do New Criticism, que enfatizava as relagdes entre 0s tracos
linguisticos e sua importancia para o sentido do texto.

O terceiro momento marca-se pela preocupacdo com a figura do leitor, dando
origem a tendéncias contemporaneas, como a Estética da Recep¢do e suas vertentes. As
mudancas (que significam predominancia, ndo exclusividade) de foco das teorias literarias,
privilegiando de inicio o autor, posteriormente o texto e, por fim, o leitor, ocorreram
paralelamente a estudos filoséficos que proporcionaram novas formas de ver a realidade e o
mundo.

As linhas norteadoras da Estética da Recepcdo sdo fundamentadas em nocgoes e
conceitos que elegeram, por um lado, a literatura como instrumento de comunicacao e, por
outro, o leitor para quem o texto é produzido, opondo-se, assim, aos estudos que tinham por
foco apenas 0s aspectos estruturais do texto e que buscavam examinar a interacdo dos tragos
verbais sem se preocupar em atribuir historicidade a esses fatos, além de valorizar
extremamente os aspectos ideoldgicos da obra.

Tais conceitos foram desenvolvidos por Hans R. Jauss, o criador da Estética da
Recepcao, que redefiniu o eixo de producdo de significados, estabelecendo o leitor como
elemento primordial para a concretizagdo da leitura, e o contexto, no qual esta inserido este
leitor, assim como suas experiéncias de vida, como pecas fundamentais na composic¢do de
sentidos. Para Jauss, a hermenéutica literaria possui dupla funcdo: determinar as diferentes
possibilidades de recepc¢éo da obra durante periodos historicos diversos e assinalar o efeito e o
significado concretizados pelo leitor contemporaneo. Nesse sentido, pode se esbocar, por
meio da primeira fungdo, as diferentes leituras efetuadas pelos leitores situados em contextos
historicos diferentes e, por meio da segunda, delimitar o horizonte de expectativas do leitor
contemporaneo, delineando as possibilidades de concretizacdo estética desse leitor.

Segundo Jauss (1979, p. 77), a atuacdo do receptor na producdo de significados e
0 novo papel que ele assumiu, modificaram, juntamente com a concepgdo de estudos

literdrios, o conceito de leitura. Eagleton (1997, 178) diz que a leitura ndo segue uma
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linearidade progressiva, segundo a qual o conhecimento prévio transforma a leitura que sera
realizada. N&o que isso ndo aconteca, porém, ha também uma atuacao inversa, quando o que
sera lido atua nos conceitos prévios estabelecidos anteriores a leitura, de modo a transforma-
los: o leitor busca varias possibilidades de concretiza¢do porque tem consciéncia de que sua
leitura ndo é suficiente. Dai o dinamismo do leitor, que se movimenta nas lacunas do texto em
busca de novas possibilidades de significacdo. Cada frase, cada pagina pode ser destruida e
revista pela que Ihe sucede e, desta revisdo, surge a possibilidade de se constituir novos
horizontes. Cada leitor reage individual e subjetivamente ao texto, mas a recep¢do é um fato
social - um parametro comum modulando as reagdes subjetivas. Tal parametro € que delimita
0 horizonte de compreensdo de uma obra no seu tempo.

Outro dos desafios de Jauss, resolvida a questdo da determinacdo de um leitor
paradigmaético, foi reconstituir o horizonte da obra. Essa tarefa torna-se importante devido a
sua finalidade de determinar o carater artistico de uma obra assim como o modo e o grau de
atuacéo dela sobre o publico para o qual é destinada. O teorico acredita que o valor da obra de
arte pode ser determinado pela percepc¢éo estética que ela é capaz de produzir. Para ele, a boa
obra é a que contraria a percepcdo estética usual do leitor que pode ser mensurada pela
distancia entre a obra e o0 horizonte de expectativas, caracterizando a distancia estética que
ndo é fixa, podendo ser medida por meio das reacdes do publico e do juizo da critica. Quando
Jauss (1994), na “Conferéncia Estética sobre a Historia da literatura ”, fez a proposta de que o
foco de anélise deveria cair sobre o leitor, ou receptor, e ndo s6 sobre o produtor e a produgédo
da obra, isso soou como uma provocacdo. Suas teorias sobre o leitor partiam de duas

categorias que serviram como base para o desenvolvimento de suas ideias:

[...] a de horizonte de expectativa, misto dos cddigos vigentes e da soma de
experiéncias sociais acumuladas; e a de emancipacao, entendida como a finalidade e
efeito alcangado pela arte, que libera seu destinatario das percepcdes usuais e
confere-lhe nova viséo da realidade. (ZILBERMAN, 1989, p. 49).

Para Jauss, 0 autor do texto literario traduz as préprias expectativas na sua
producdo, enquanto o leitor transfere as suas ao texto. Portanto, é no campo textual que ocorre
a identificacdo ou o estranhamento de horizontes. Baseado neste principio, o0 tedrico alemao
estabelece, como uma referéncia de avaliacdo estética da literatura, as expectativas trazidas

pelo receptor e as portadas pela propria obra.



79

Para o teorico, a funcdo social da arte estaria na sua capacidade de influenciar os
receptores com as normas que porventura veicule ou produza. Segundo ele, a arte possui um
potencial de transformacdo que desafia os valores conhecidos, rompendo com os valores
aceitos com naturalidade pelo coletivo por meio de propostas de novas possibilidades.
Zilberman (1989) nos diz que Jauss consolida as duas perspectivas que fazem parte de sua
teoria: a condicdo de ruptura dada pela arte por meio de suas possibilidades de renovagéo e a
averiguacdo da experiéncia estética entre receptor/obra, fundamental para que se estabeleca o
exercicio da fungcdo comunicativa da producdo artistica, sem a qual ndo haveria o prazer
estetico.

De acordo com Jauss, o prazer estético parte de um distanciamento entre o sujeito
e 0 objeto estético, ocorrendo, entdo, um hiato no discurso do prazer que se descreve como
distancia estética ou com momento da contemplacdo. A atitude estética exige que o objeto
distanciado, mais que contemplado desinteressadamente, seja co-produzido pelo sujeito
(fruidor estético) com a sua imaginagdo. Este sujeito ndo deve aceitar o0 mundo dos objetos
dados e sim produzir o objeto estético irreal. O objeto estético, entdo, é constituido pelo ato
contemplativo do sujeito que, diante deste objeto estético irreal, é capaz de explorar tanto o
objeto quanto o seu préprio eu, liberado, nesse momento, das amarras de sua existéncia
cotidiana. O prazer estético se da numa relacdo dialética do prazer de si no prazer do outro, o
que restitui o sentido original aleméo de prazer que € o de participacdo e apropriacdo. Essa
experiéncia se amplia além de si, para 0 mundo. O prazer estético, entdo, se realiza na
“oscilacdo entre a contemplacdo desinteressada e a participacdo experimentadora” (Jauss,
1979, p 77) e é uma maneira de experimentar a si sendo o outro.

A estética e as possibilidades de producdo de significados contidas na sua
dimensdo, dentro do panorama artistico, consolidam um estreito vinculo, ressaltado por Jauss
que lanca médo de fundamentos conceituais como a fruicdo compreensiva e compreensao
fruidora, processos paralelos segundo os quais sO se pode gostar do que se compreende e

compreender aquilo que esta sob nossa apreciacao:

A experiéncia estética ndo se inicia pela compreensdo e interpretagdo do significado
de uma obra; menos ainda pela reconstrugdo da intencdo de seu autor. A experiéncia
primaria de uma obra de arte realiza-se na sintonia com seu efeito estético, isto é, na

compreensdo fruidora e na fruigdo compreensiva. (Jauss, 2002, p. 69).
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Na busca por definir a experiéncia estética, o teorico alemdo recorre a trés
atividades basicas: a poiesis, a aisthesis e a catharsis. Consideradas concomitantes e
complementares, elas exigem, para sua concretizacao, a identificagdo como elemento crucial
para 0 processo de recepcao.

Por poiesis, o tedrico alemdo entende o prazer advindo da atitude do leitor de
preencher as lacunas deixadas pela producéo literaria, o que o faz sentir-se co-autor do texto.
O termo poiesis, utilizado por Jauss, € uma recorréncia ao pensamento aristotélico que

relaciona poiesis a atividade criadora:

Estas relacfes revelam-se apenas quando se leva em consideracdo o fato de que
Aristoteles define a nocdo de poiesis pelo termo mimesis, sendo poiesis € mimesis
para ele idénticos no sentido. A percepcdo deste fato parece ter sido impedida por
ter-se perdido de vista o significado fundamental dos termos poiein e poiesis, a
saber, “fazer, produzir” e também por ter sido traduzido mimesis por imitation no
sentido de “imitacdo”. Quando E. Auerbach deu o subtitulo de Dargestellte
Wirklichkeit (A representacao da realidade) a sua conhecida obra Mimesis, restituiu
ao termo proscrito o seu lugar de honra e o restabeleceu no seu préprio sentido
aristotélico. Entdo, um exame mais minucioso das definicGes de Aristdteles
demonstra que, na sua opinido, mimesis é muito menos decisivo no sentido de
imitacdo do que no sentido fundamental de representacdo, de fazer. Isso é
esclarecido ndo somente pela ja mencionada e logo provada identidade de
significados entre poiesis e mimesis, mas também e principalmente pelo contetido
mais exato emprestado por Aristoteles ao termo “mimese”. Com mimesis séo
designadas as obras que tém por objetivo os patrones, personagens, e com isso
também praxeis, aces. (HAMBURGER, 1975, p. 3).

De acordo com o excerto de Hamburger (1975), fica claro que Aristételes associa
a criacdo poética (poiesis) ao poder transformador da mimesis, de sorte que o sentido da
mimesis, além de representacdo, é fazer e produzir, é o de criacdo e transgressao, e ndao o de
espelho imitativo. Como producdo, a mimesis cria ficgdes, verdades possiveis e reais,
inventadas a partir da logica criativa e construtiva da linguagem do poeta e do narrador. Para
Jauss, a poiesis também diz respeito a técnica narrativa, pois quanto mais o artista inova, mais
espera do seu leitor.

A aisthesis ndo sé diz respeito a renovacdo promovida pela obra de arte na
percepcdo de mundo, mas também justifica a arte contemporanea, promovendo inovacoes,
rompendo com os modelos estabelecidos, e ampliando as fronteiras delimitadoras da reflexao
estética. Para Jauss, a arte sempre cumpriu o papel de descobrir ou propor novas experiéncias
numa sociedade mutével.

Ja a catharsis € a concretizagdo que faz parte do processo de identificacao,

levando o receptor a novas normas de comportamento social. Aristételes, na Poética, confere
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um papel fundamental a literatura, principalmente a tragédia e a epopéia, tomando, como
ponto nodal, a catarse. Aristdteles aborda a mimesis pelo carater da verossimilhanca, e ndo
como Platdo, por uma imitacdo pura da realidade. Sendo verossimil, a literatura é, nesse
sentido, aceitavel na medida em que, ndo sendo realidade factual, mas sendo uma realidade
criada e construida ficcionalmente pela linguagem poética, encontra-se na ordem do possivel,

de uma néo-verdade, a partir da qual pode desempenhar sua funcéo catartica:

E a tragédia a representacio duma acdo grave, de alguma extensdo e
completa, em linguagem exornada, cada parte com o seu atavio adequado, com
atores agindo, ndo narrando, a qual, inspirando pena e temor, opera a catarse
propria dessas emocdes.(BRANDAO, 1992, p. 24).

Jauss recorreu ao termo classico “catarse” na sua teoria da experiéncia estética,
mas deu a ele um sentido algo diverso do legado pela tradicdo, embora ndo inteiramente
incompativel com ela. Jauss define “catarse” como a funcdo comunicativa da experiéncia
estética. Para o teorico, esta funcdo consiste na transmissdo de normas de acdo. Jauss
apresenta sua concepcao da catarse mediante a reabilitacdo de um momento da experiéncia
estética hd muito sob suspensdo entre os teodricos da arte: o da identificacdo, significando
especialmente a identificacdo do receptor com o “her6i”. Jauss esta convencido de que € justo
na dindmica da identificacdo — e nem tanto no distanciamento reflexivo do receptor perante a
obra de arte — que se processa a transmissdo de normas de acdo. A atmosfera de simpatia
assim criada instaura um espaco de jogo que alivia o sujeito das pressdes advindas da ordem
juridica e das instituicbes sociais. Segundo ele, a catarse é aquele prazer dos afetos
provocados pelo discurso ou pela poesia, capaz de conduzir o leitor tanto a transformacéo de
suas convicgdes, quanto a liberagédo de sua psique.

Jauss também entende a literatura como um processo de comunicacao literaria
composto por trés niveis — 0 autor, a obra e o publico. Assim, o publico (leitor) ganha status e
passa a ser considerado um dos trés pilares, juntamente com o autor e a obra, para se
compreender a recepcdo num processo de comunicacdo literaria, estabelecida como um
campo intersubjetivo. Na relacdo dialdgica, que o ato de leitura vem concretizar, cabe a obra o
papel de comunicadora de determinada perspectiva da realidade, mesmo que, em alguns
momentos, ela paradoxalmente negue as referéncias do plano real que serviram para construi-

la.
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A Estética da Recepcao também buscou em Iser (1996) os conceitos que pudessem
ser relacionados a concretizacao, entendida por este teérico como um processo interativo entre
texto e leitor, sendo que o primeiro pauta os caminhos a serem trilhados, e o segundo
preenche as lacunas produzidas por tudo aquilo que nédo foi dito. A existéncia de vazios no
texto obriga o leitor a interferir na producdo de significados, estabelecendo o processo
dialdgico responsavel por legitimar o ato de comunicacdo. Iser (1996) difunde, com sua
teoria, uma concepcdo que valoriza o receptor, atribuindo-lhe um papel criativo quando ocupa
os vazios deixados pelo texto. Consequentemente, o leitor passa a ter uma representacdo
fundamental na composicdo do sentido da obra, introjetando nela os codigos que traz dentro
de seu horizonte de expectativas.

Embasadas nos pressupostos da Estética da Recepcdo Hans Robert Jauss, Bordini
& Aguiar elaboraram um método de ensino de leitura — Método Recepcional — que se funda
na atitude participativa do aluno em contato com textos de diferentes géneros. A medida que o
aluno vai entrando em contato com os textos, confrontara sua posicao inicial com as provaveis
mudancas que ocorrerdo durante o seu percurso de leitura.

O ensino de literatura centrado no Método Recepcional, se levado a efeito,
garantird ao aluno a realizagdo de leituras de forma compreensiva e critica, disposi¢do para a
leitura de novos textos com questionamento das préprias leituras, verificando suas
expectativas e mudancas: “O método é, portanto, eminentemente social ao pensar o sujeito em
constante interacdo com os demais, através do debate e, ao atentar para a atuacdo do aluno
como o sujeito da Histdria”. (BORDINI & AGUIAR, 1993, p. 86).

A atitude do aluno-leitor quando da aplicacdo da estética recepcional é altamente
participativa, uma vez que ela se inicia com a aproximacao entre texto e leitor, em que toda a
historicidade de ambos aparece, conforme afirmam Bordini & Aguiar: “As possibilidades de
didlogo com a obra dependem, entdo, do grau de identificacdo ou de distanciamento do leitor
em relacdo a ela, no que tange as convengdes sociais e culturais a que esta vinculado e a
consciéncia que delas possui”. (BORDINI & AGUIAR, 1993, p. 84).

A literatura, portanto, ndo tem seu fim Unico no texto. Ela também se completa no
ato da leitura e este, ao ser realizado pelo leitor, pressupde um sujeito social que traz consigo
conhecimentos, interesses, experiéncias, vivéncias que determinam o seu horizonte como

leitor, horizontes estes que o texto pode ou ndo ampliar.
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A literatura ndo se esgota no texto. Complementa-se no ato da leitura e o pressupde,
prefigurando-o em si, através de indicios do comportamento a ser assumido pelo
leitor. Esse, porém, pode submeter-se ou ndo a tais pistas de leitura, entrando em
didlogo com o texto e fazendo-o corresponder a seu arsenal de conhecimentos e de
interesses. O processo de recepgao textual, portanto, implica a participacdo ativa e
criativa daquele que 1€, sem com isso sufocar-se a autonomia da obra. (BORDINI &
AGUIAR, 1993, p. 86).

O planejamento de unidades de ensino, por meio do Método Recepcional, de acordo
com o que propdem Bordini & Aguiar, deve atender a cinco etapas:

1) determinagéo do horizonte de expectativas;

2) atendimento do horizonte de expectativas;

3) ruptura do horizonte de expectativas;

4) questionamento do horizonte de expectativas e

5) ampliagdo do horizonte de expectativas.

Na primeira, por meio de observag0es do comportamento da turma e utilizando-se
das mais diversas estratégias, serdo detectados os interesses dos alunos com vistas ao seu
atendimento, provavel ruptura e transformacdo desse horizonte. Assim determinado, o
horizonte conterd os valores prezados pelos alunos, os estilos de vida, as aspiracdes, 0s
preconceitos.

Detectados os interesses dos alunos com respeito a literatura, a etapa seguinte é
atendé-los (atendimento do horizonte de expectativas). Primeiramente, oferecendo aos alunos
material literario que contemple o tema esperado por eles. Depois, organizando estratégias de
ensino que sejam de conhecimento e agrado dos alunos, como por exemplo, trabalhos em
grupo, debates, exposicOes, dramatizacdes, jogos, excursdes.

A ruptura do horizonte de expectativas acontece com a introducdo de textos e
atividades de leitura que abalem as certezas e costumes dos alunos. Essa etapa da
continuidade a anterior com o oferecimento de textos que se assemelham em um aspecto
apenas: 0 tema, o tratamento, a estrutura ou a linguagem. Os demais recursos compositivos
devem ser completamente diferentes. Desse modo, 0 aluno perceberd que esta hum campo
desconhecido, mas ndo se sentira inseguro a ponto de rejeitar a experiéncia. Os textos dessa
etapa devem apresentar maiores exigéncias aos alunos e as experiéncias de leitura precisam
manter um vinculo com as da etapa anterior.

O questionamento do horizonte de expectativas € 0 momento em que a classe fara
a analise comparativa das duas experiéncias de leituras anteriores, expondo quais textos

exigiram maior reflexdo, quais trouxeram um grau maior de satisfagdo, quais os desafios
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enfrentados, assim como debatera também sobre seu proprio comportamento em relagdo aos
textos lidos. Esse € 0 momento em que os alunos verificardo que conhecimentos escolares ou
vivéncias pessoais proporcionaram-lhes facilidade de entendimento do texto e/ou abriram-lhes
caminhos para enfrentar os problemas encontrados.

Na ultima etapa — ampliacdo do horizonte e expectativas — por meio da realizacéo
das etapas anteriores, 0s alunos percebem que as leituras ocorridas durante esse processo ndo
foram simplesmente o cumprimento de uma tarefa escolar, mas que elas dizem respeito ao
modo como se vé& o mundo. Dessa forma, tomam consciéncia das alteragcbes e aquisi¢Oes
obtidas por meio da experiéncia com a literatura. Comparando seu horizonte inicial de
expectativas com os interesses atuais, € evidente a diferenca. Entretanto, a verbalizacdo dessa
mudanca deve ocorrer por iniciativa prépria do(s) aluno (s), sem intervencdo do professor,
cujo papel, neste momento, é o de criar condi¢bes para que os alunos avaliem o que foi
alcancado e o que resta fazer. O final dessa etapa € o inicio de uma nova aplicacdo do método,
que evolui em espiral, sempre permitindo aos alunos uma postura mais consciente com
relacdo a literatura e a vida.

O que mais chama atencdo nessa proposta € a énfase no leitor empregada em
todos os niveis. O Método Recepcional estd embasado na relatividade dos fendmenos
culturais e historicos, reconhecendo que as obras de arte literarias ndo possuem uma
significacdo Unica, imutavel, determinada pela instituicdo literaria (critica, escolas, editoras),
mas sim sdo repletas de sentidos que sdo (re) construidos em cada leitura, de acordo com as

experiéncias individuais e coletivas dos leitores. Como lembram as autoras:

Se o historicismo positivista entende os fenémenos literarios como determinados
pelos fatos sociais numa relagdo de origem unilateral, em que a obra é sempre
consequéncia e nunca causa, 0 conceito de historicidade da teoria recepcional é o
de relagdo de sistemas de eventos comparados num aqui-e-agora especifico: a obra
é um cruzamento de apreensdes que se fizeram e se fazem dela nos vérios contextos
histéricos em que ela ocorreu e no que agora é estudada. (BORDINI & AGUIAR,
1993, p. 81).

Como se pode notar, essa abordagem diverge sensivelmente dos métodos de
ensino de literatura tradicionalmente utilizados no cotidiano escolar, normalmente voltados
para a historia literaria, buscando mostrar as caracteristicas principais de estilo de época,
como conhecimentos cristalizados que precisam ser absorvidos passivamente pelo aluno. Na

perspectiva do método recepcional, o proprio conceito de literatura é repensado, a medida que
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ela deixa de ter uma esséncia, para receber de cada leitor uma contribuicdo que passa a fazer
parte do objeto, existente, portanto, em um sistema de relagdes que congrega tanto o texto
guanto o mundo historico extra-textual.

Sabemos que o Método Recepcional ndo é o Unico e talvez nem seja aquele que
formard um leitor competente. No entanto, é a garantia de que, partindo-se do interesse do
aluno, de seu horizonte de expectativas, a probabilidade de enreda-lo para o0 mundo da leitura

¢ infinitamente maior:

O Método Recepcional de ensino funda-se na atitude participativa do aluno em
contato com os diferentes textos [...]. O processo de recepcdo textual, portanto,
implica a participacdo ativa e criativa daquele que I&, sem com isso sufocar-se a

autonomia da obra. (BORDINI & AGUIAR, 1993, p. 85-87).

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, elegemos, como norte, a Estética da
Recepcao, de Hans Robert Jauss, a Teoria do Efeito, de Wolfgang Iser e o Método
Recepcional, de Bordini & Aguiar, para observar como as obras A Bolsa Amarela e A Casa
da Madrinha, de Lygia Bojunga, foram recebidas por alunos-leitores de 9 a 12 anos e seus
professores. Vejamos os resultados, lembrando a afirmacéo de Zilberman (1982, p. 37) de que
a literatura infantil (e juvenil) se constréi enquanto género por meio do destinatario especial
gue possui, assumindo o papel de ampliar o horizonte do leitor e suscitar sentimentos criticos

por meio de personagens com os quais o leitor se identifica.

3.3 Experiéncias dos leitores: alguns dados socioeconémicos dos alunos

A recepcdo, segundo Jauss (2002), tem como principal tarefa mostrar uma nova
historia da literatura e das artes. E como estamos tratando das experiéncias de um grupo de
leitores inseridos em um tempo histérico determinado, precisamos estabelecer paradigmas
entre o efeito e a recepgdo, entrelacando dois momentos: “o interno ao literario, implicado
pela obra, e o mundivivencial (lebensweltlich), trazido pelo leitor de uma determinada
sociedade” (JAUSS, 2002, p. 73).

Para Jauss, a obra literaria é condicionada pela relacdo entre literatura e leitor,
tanto do ponto de vista artistico quanto historico. Assim, essa relacdo dialdgica tem

implicacdes estéticas e histdricas. Em relacdo a primeira, a recepcdo da obra pelo leitor
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contém um julgamento, uma avaliagdo do valor estético em comparagcdo com outras obras
lidas anteriormente; ja a segunda implicacdo trata da recepcdo dos leitores, que pode ter
continuidade de uma geracdo a outra, tornando notavel sua qualidade estética, Jauss considera
uma boa leitura aquela que proporciona algo ao leitor, pois a “experiéncia da leitura logra
liberta-lo das opressfes dos dilemas de sua préxis de vida, a medida que o obriga a uma nova
percepcao das coisas” (JAUSS, 1994, p. 52).

Iser acrescenta aos estudos de Jauss (1994) a teoria do efeito estético. Para ele, a
obra literéaria s6 se concretiza com o leitor, pois funciona com varios sentidos. “O sentido do
texto é apenas imaginavel, pois ele ndo é dado explicitamente; em consequéncia, apenas na
consciéncia imaginativa do receptor se realizara” (ISER, 1996, p. 75).

De acordo com lIser (1996), o efeito compde-se de uma interacdo que o polo
estético, o do leitor, estabelece com o polo artistico, o da obra literaria. Segundo Iser, a
situacdo comunicativa € uma juncdo da estrutura do texto, isto €, do mundo constituido pelas
perspectivas do autor, com a estrutura do ato, ou seja, do efeito experimentado pelo leitor na
construcdo de sentido. Desse modo, o leitor é elemento essencial nessa teoria, pois é ele que
“instrumenta a obra”, partitura criada pelo autor. A recepgdo é uma realizagdo concreta dos
processos de producdo e de leitura, pertinentes a estrutura da obra. Nesse procedimento de
comunicacdo literaria, o leitor, aspecto pouco valorizado pelas teorias anteriores, pode agir e
criar, tem autonomia e espaco para expor suas impressdes. Quanto a nos, reconhecemos que a
Estética da Recepgdo é um dos meios para observarmos como os elementos constitutivos das
obras de Lygia Bojunga Nunes estéo articulados de modo a envolver, conquistar e transformar
o leitor.

A elaboracdo do questionario socioeconémico utilizado neste trabalho (Apéndice
1), aplicado aos alunos sujeitos da pesquisa, teve por objetivo delimitar um parametro para a
abordagem do leitor, uma vez que os aspectos sociais sdo de suma importancia dentro dos
principios segundo os quais deve-se levar em consideracdo os elementos que compdem o
contexto social no qual os leitores estdo inseridos. Dito de outra forma, é preciso levar em
consideragdo os elementos externos do texto como, por exemplo, 0 meio em que os leitores
vivem e suas experiéncias pessoais, a fim de observar o modo como tais elementos
contribuem para dar vida a obra e dialogar com ela, estabelecendo uma comunicacéo entre 0s
dois lados da relacdo entre texto e leitor: o do efeito e o da recepcéo.

Os questionarios socioecondmicos possibilitam uma abordagem do leitor, bem
como a identificacdo de elementos essenciais do contexto em que ele esta inserido. Por isto,

houvemos por bem aplicar aos alunos um questiondrio de identificacdo de seu nivel
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socioecondémico (Apéndice 1). Descrevemos os dados por meio de tabelas e graficos,
levantando, primeiramente, os dados por escola, totalizando-os em seguida, para uma analise
mais clara dos resultados (Apéndice 4). Apresentamos, entdo, as informacdes ou comentarios
mais relevantes.

A fim de facilitar a elaboracdo dos graficos e tabelas (Apéndice 4), optamos por
um sistema de abreviacdes, a saber:

1. EMEFI Prof2 Alice Bernardes Silva — AB;

2. EMEFI Prof2 Carmen Népoli de Castro - CN;
3. EMEFI Dr. Getulio Vargas - GV;

4. EMEFI Max Wirth - MW;

Os alunos da escola A EMEFI Dr. Getulio Vargas, localizada no centro da cidade,
recebe um publico de diversas localidades, a maioria das Regides I, Il e Il (Apéndice 4,
Tabela 1, Grafico 1), o que, todavia, ndo parece ter trazido qualquer dificuldade para a
participacdo na pesquisa. Seus alunos provém: 8, do Centro; 1, do C.R. Agostinho Caliman; 1,
do C.H. Orlando Bergamaschi; 1, Jd Alvorada; 2, do Jd Bela Vista; 2, do Jd das Bandeira; 1,
do Jd Primavera; 1, do Jd S&o Paulo; 1, do Jd Paulista; 4, do Bairro Mira Ira e 1, do Pq
Amarilis.

A EMEFI Max Wirth, também escola central, tem seus alunos provindos, em
maior parte, da Regido | e IV (Apéndice 4, Tabela 1, Grafico 1), embora também receba
alunos das outras regides: 7, do Centro; 1, do C.H. Augusto Estofalete; 1, do Jd Paulista; 1, da
Vila Califérnia; 5, da Vila Cavaru; 1, da Vila Esperanca e 5, da Vila Sao José.

A EMEFI Prof? Alice Bernardes Silva e a EMEFI Prof® Carmen Napoli de Castro,
localizadas em bairros distintos da cidade de Osvaldo Cruz, provém ou do proprio bairro, ou
de bairros vizinhos (Apéndice 4, Tabela 1, Gréafico 1). Assim, os alunos da EMEFI Prof? Alice
Bernardes Silva provém, em maioria, da Regido VI, assim distribuidos: 6 alunos, do C.H.
Alvaro Campoy; 1, do C.H. Atenas; 9, do Jd das Bandeiras; 1, do Jd Guaruja; 7, do C.H.
Paraiso; 1, do C.R. Mério Covas; 1, do C.H. Nelson Cavalini e 1, do Jd Santa Teresa,
enquanto os alunos da EMEFI Profd Carmen Napoli de Castro provém, em maioria, da
Regido V, e alguns da Regido VI, assim distribuidos : 1, do C.H. Alvaro Campoy; 1, do
Jardim das Bandeiras; 3, do C.H. Silvia L. Maluf; 7, do C.H. Promorar; 4, do Jd Santa

Teresa; 3, da Vila Califérnia e 1, da Vila Esperanca, além de 3 alunos da Regido I.

Os dados de identificagdo revelam que, de um total de 94 (noventa e quatro)

alunos entre 9 e 12 anos que participaram da pesquisa, 44 (quarenta e quatro) sdo meninas, 47
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(quarenta e sete) sao meninos e 3 (trés) ndo identificaram o sexo, totalizando 46,81% de
criancas do sexo feminino e 49,99% do sexo masculino identificados (Apéndice 4, Tabela 2,
Gréficos 2 e 3).

Com relacdo a faixa etaria dos participantes, 30,85% tem 9 (nove) anos; 59,57%,
10 (dez) anos; 7,45%, 11 (onze) anos; 2,12%, 12 (doze) anos, havendo, pois, uma
concentracdo significativa na faixa entre 9 e 10 anos de idade. Comparando as quatro escolas,
observamos que apenas a EMEFI Max Wirth apresenta um nimero maior de alunos acima de
10 anos. A aproximacdo entre as idades reflete-se na verificagdo do efeito e da recepcdo das
obras lidas, quando foi possivel observar bastante semelhanca entre as respostas as perguntas
da pesquisa (Apéndice 4, Tabela 3, Gréaficos 4 e 5).

Com relacdo a ter em casa alguns eletrodomésticos e outros bens de consumo,
notamos que: 48,93% dos alunos possuem computador; radio, 91,48%; video game, 50%;
televisdo; 97,87%, aparelho de som; 76,59%, video cassete; 48,94%, DVD 88,30%; celular,
82,98%); telefone fixo, 47,87%. Observamos que apenas 4,25% dos alunos preencheram o
campo “Outros” do questionario, mencionando ter em casa: Ventilador, MP3 e MP4
(Apéndice 4, Tabela 4, Graficos 6 e 7). Como a questao proposta tinha a finalidade de detectar
a posse de alguns produtos da tecnologia como um meio de conjeturar sobre as condicdes
sociais dos alunos receptores, observamos que a maioria estd conseguindo acessar aos
produtos tecnoldgicos mais comuns da atualidade.

A questdo “Vocé foi presenteado(a) com livros? Quantos?” revelou que 63,83%
dos alunos ja foram presenteados com livros, contra 36,17% que nunca o foram. Ressalve-se
que, de acordo com as informacdes das professoras envolvidas, estes livros a que se referem
as criancas sdo revistinhas de recreacdo infantil encontradas nas bancas de revistas. A
informacdo referente & EMEFI Proft Alice Bernardes Silva seria a Unica procedente, pois,
segundo a professora, trata-se realmente de livros infantis. Se isto corresponder a realidade,
no entorno dos alunos, os livros ndo sao vistos como um presente de qualidade. Pelo menos
na EMEFI Prof. Alice B. Silva, a pesquisa revelou que eles ndo o sdo (Apéndice 4, Tabela 5,
Gréficos 8 € 9).

Observamos, na questdo “Vocé costuma ler para...” que o item “realizar trabalhos
escolares” ocupou o primeiro lugar na preferéncia dos alunos, seguido do “aprender coisas
uteis”; “ler para se distrair” ocupou o terceiro lugar nas indica¢bes dos alunos, engquanto
“aprender coisas ligadas a religido” ocupou o quarto lugar; o item “outros” ndo foi escolhido
(Apéndice 4, Tabela 6, Grafico 10). As respostas indicam que a visao pedagogica da literatura

ainda impera no contexto das escolas objetos da pesquisa.
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Quanto a frequéncia a biblioteca, 69,14% responderam ir de vez em quando,
contra 20,21% que disseram que nunca vao a biblioteca, e apenas 10,64% afirmaram
frequenta-la sempre. A EMEFI Dr. Getllio Vargas sobressaiu-se na frequéncia a biblioteca,
talvez porque se trata da Unica escola que conta com uma funcionaria responsavel pela
biblioteca. Interrogados, os diretores das demais escolas disseram que devido a falta do
funcionario responsavel, “para ndo haver problemas”, optaram por formar o acervo de classe
(Apéndice 4, Tabela 7; Graficos 11 e 12).

Outra questao relevante foi o tipo de leitura que os alunos procuram na biblioteca.
O tipo mais procurado foi Aventura, seguido de Poesia, Detetive/Policial, Ficgdo, Escolar,
Religido. Chamou-nos a atencdo a preferéncia, em segundo lugar, pela Poesia que se
pressupde um texto mais elaborado esteticamente (Apéndice 4, Tabela 8; Graficos 13 e 14).

Na utilizagdo do computador, 84,04% dos alunos utilizam, embora nem todos
possuam a maquina. Utilizam o computador em casa 4,78%; 21,26%, no curso de Informética
da escola que frequentam, promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo; 7,44%, nos
Projetos Sociais promovidos pela Secretaria de Assisténcia Social de Osvaldo Cruz; 6,38%,
em casas de outros, enquanto 18,08% dos alunos ndo utilizam computador. (Apéndice 4,
Tabela 9; Gréficos 15 e 16). A finalidade desse uso é diversificada: em primeiro lugar, € se
divertir/jogar/brincar; em segundo lugar, realizar trabalhos escolares, pesquisas, estudos. A
internet ocupou o ultimo lugar na preferéncia dos alunos (Apéndice 4, Tabela 9.1; Gréaficos 17
e 18).

A andlise do questionario socioecondmico dos alunos ajudou-nos a conhecer um
pouco a trajetoria desses leitores, principalmente o contexto social em que estédo inseridos. A
partir dai foi possivel compreender, de alguma forma, o0 modo especifico que essas criangas
tém de se relacionar com a leitura e com a literatura. Enquanto para algumas a formacao do
habito de leitura parece contar com a ajuda da familia, a maioria dessas criangas depende da
mola propulsora representada pela escola e pelo professor.

Ressaltamos que tinhamos por hipdtese que haveria uma diferenca significativa,
do ponto de vista socioecondmico entre os alunos das escolas EMEFI Carmen Napoli de
Castro e EMEFI Max Wirth e as escolas EMEFI Prof? Alice Bernardes Silva e EMEFI Dr.
Getulio Vargas, mas essa hipdtese ndo se confirmou, uma vez que 0 questionario ndo
apontou, de modo geral, diferencas marcantes entre os alunos dessas escolas. Na verdade, ndo
houve diferenca de monta entre as quatro escolas envolvidas na pesquisa e os resultados,
quanto a questdo socioeconémica, apontam para uma situacdo mais ou menos semelhante,

entre 0 grupo pesquisado.
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3.4 O aluno leitor: impressdes proporcionadas pela leitura de A Bolsa Amarela e A Casa
da Madrinha.

3.4.1 Sociologia da leitura: os mediadores

Os limites das teorias contemporaneas da literatura extrapolam o texto e o autor,
levando a uma multiplicacdo de estudos voltados para o leitor como elemento chave no
processo de comunicagdo, quebrando os estigmas e barreiras impostas pelas teorias anteriores.
Assim como a Estética da Recepcao, a sociologia da leitura pode mostrar comportamentos do
leitor, tanto na sua atuacdo social fora do ambiente escolar, quanto em sua atividade
individual frente aos textos lidos. Dessa forma, a sociologia da leitura torna-se essencial em
um estudo que contempla aspectos sociais e suas influéncias no processo de leitura, norteando
e enriquecendo os aspectos recepcionais e do efeito.

Estudar o publico como agente do processo literario é a principal preocupagéo da
sociologia da leitura. Por meio dessa disciplina sdo pesquisadas as preferéncias do publico,
levando-se em consideracdo o lugar ocupado pelo leitor na sociedade, o sexo, a idade e suas
aspiracdes culturais, revelando também as instituicdes e seus segmentos mediadores que
interferem na formacdo do gosto. Além disso, sdo discutidos temas que dizem respeito a
politica de popularizacdo do livro e da leitura, a influéncia do mercado na produgdo e difuséo
da obra, a duracdo do prestigio do autor e o tempo de permanéncia da obra no consumo entre
os leitores.

A sociologia da leitura estuda habitos de leitura em seu acontecimento concreto,
desenvolvidos por leitores reais, e situados no interior dos processos responsaveis por sua
diversidade e variagdo. Muitos sdo os tedricos que dialogam com essa teoria, cada um
enfocando um aspecto dos varios presentes na sociologia da leitura.

Arnold Hauser (1977), no quarto capitulo de sua obra Sociologia del arte
(HAUSER, 1977, p. 579-99), trata das relagdes entre o publico, o autor e os mediadores do
processo literario, salientando a funcdo dos mediadores como elementos importantes para o
futuro das obras literarias na sociedade.

A arte, como meio de comunicacdo, conta com a agdo reciproca do criador e do

leitor que, como tal, ndo desempenha uma agdo meramente receptiva. Da mesma forma que o
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autor, no momento da producéo, evoca suas vivéncias e seus conhecimentos sobre a arte para
produzir sua obra, o leitor, ao recebé-la, passa pelo mesmo processo.

A recepcdo de uma obra de arte torna-se, porém, muitas vezes, uma tarefa dificil.
Nesse momento, faz-se necessaria a figura do mediador, cuja principal funcéo é aproximar a
obra dos leitores, tendo até que adaptéa-la, muitas vezes, ao gosto do publico. Esse papel pode
ser muito abrangente, envolvendo instituicdes e fatores de ordem social, cultural e econémica
em seu desempenho.

Hauser (1977) salienta a fun¢do dos mediadores como elementos importantes para
o futuro das obras literdrias na sociedade. Para o autor, ndo existe producdo artistica
comunicativa sem mediacao esteticamente constitutiva, ja que a esséncia do veiculo entre a
obra de arte e sua recepcao quer dizer “mediacdo” (HAUSER, 1977, p. 558).

A mediacdo significa uma intercessdo que possibilita a relacdo entre dois
elementos diferentes, mas ndo opostos. Necessaria para compreender o processo de producao
e de recepc¢do da obra, a mediacdo da a essa obra um sentido que o publico pode compreender
e elimina a estranheza inserida em sua novidade, suprime sua impressdao desconcertante e a
configura de acordo com o habitual e o familiar.

Petit (1999), do mesmo modo que Hauser, aborda a importancia de se mediar a
leitura. Porém, diferentemente deste autor, a pesquisadora atém-se mais aos sujeitos
mediadores e ndo as instituicbes. Para Petit, 0 mediador € um professor, um bibliotecario ou,
as vezes, um jornaleiro, um trabalhador ou um animador voluntério, ou simplesmente um
amigo ou uma pessoa com gquem se convive.

Para a compreensédo de até que ponto um mediador pode influenciar a vida de um
sujeito, Petit (1999) cita varios exemplos, a partir de uma pesquisa realizada na Franga com
jovens de bairros da periferia que, embora vivendo a margem da sociedade, tiveram suas
vidas totalmente transformadas pela leitura. Petit postula que o gosto pela leitura ndo surge
apenas por meio da frequéncia material aos livros, visto que um conhecimento, um
patrimdnio ou uma biblioteca de nada valerdo se ndo houver uma relacdo dialdgica entre a
leitura das palavras e a leitura da vida. Do mesmo modo, se o individuo ndo tiver liberdade
para adentrar a cultura letrada devido a sua origem social, precisard de uma forca, um
mediador que o impulsione para ir cada vez mais longe. Dai a importancia do mediador e do
intercambio com outros leitores.

De acordo com Petit (1999), ndo é a escola como instituicdo que tem despertado o
gosto pela leitura, o interesse em aprender, imaginar, viajando pelas palavras de um livro e

descobrindo um novo mundo. Os grandes agentes dessa mediacao tém sido os professores e
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os bibliotecarios que dividem suas paixdes com seus alunos, contagiando-os e difundindo o
gosto pela leitura.

O papel do mediador de livros € resultado ndo apenas do processo de iniciar um
jovem na leitura, mas também de legitimar ou revelar o desejo de ler. Se uma crianca se
interessa por uma historia contada pelo professor, provavelmente procurara outras historias
para ler sozinha. Além disso, o professor ajudara seus alunos a superar as dificuldades
encontradas durante a leitura e a escolher seus livros.

A historia literaria ja contemplou o autor e a obra como centros do processo da
leitura, sendo que o leitor e os mediadores sdo temas da atualidade. No entanto, um elemento
desse conjunto ndo existe sem o outro, pois a leitura € um organismo cujo funcionamento

depende do inter-relacionamento desses quatro elementos para que ocorra completamente.

3.4.2 A Leitura de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha

O instrumento utilizado para verificar a leitura de A Bolsa Amarela e A Casa da
Madrinha, pelos alunos das 42 séries de quatro escolas municipais de Osvaldo Cruz — SP, foi
um questionario intitulado Leitura do Livro A Bolsa Amarela/ A Casa da Madrinha, de Lygia
Bojunga Nunes (Apéndice 2), aplicado nos meses de maio e junho de 2008.

A movimentag&o para a leitura dos livros, contudo, comegou bem antes, ainda no
més de fevereiro, logo ap6s o inicio das aulas. Como as bibliotecas das quatro escolas
envolvidas contam com tais obras em seus acervos, intermediamos para que as escolas que
deveriam ler A Bolsa Amarela recebessem, por empréstimo, os volumes dessa obra daguelas
que leriam A Casa da Madrinha e vice-versa. Além disso, pedimos ajuda aos nossos colegas
professores de Lingua Portuguesa (PEB 11) que ddo aula nas escolas estaduais de 52 série em
diante, que nos atenderam prontamente, emprestando-nos todos os volumes que conseguiram
juntar. Desta forma, conseguimos disponibilizar um exemplar das obras para cada
participante.

Orientamos as professoras para que, antes de comecar o trabalho com os textos,
procedessem a leitura do livro indicado para sua classe, fazendo também outras leituras para
conhecer o momento historico-social em que o livro foi escrito e descobrir aspectos da

biografia da autora que pudesse gerar discussdo. Repassamos as professoras todo o material
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que tinhamos em maos a respeito, como por exemplo, dados biograficos da autora e
entrevistas concedidas.

Também pedimos que elaborassem um Plano de Trabalho (Anexo 1) a partir do
livro a ser lido, relatando a sequéncia didatica das atividades a serem desenvolvidas, 0 que nos
facilitou 0 acompanhamento da trajetdria da leitura dos alunos.

Numa primeira etapa, as professoras pediram aos alunos que citassem nomes de
escritores que eles conhecessem, ou porque ja leram livros ou porque ouviram falar deles,
ajudando-os nesta lembranca, dizendo titulos de obras que j& tinham sido lidas na classe, ou
pela professora ou pelo coletivo dos alunos. Nesse momento, 0s nomes mais citados foram:
Monteiro Lobato, Ruth Rocha, Ana Maria Machado, Eva Funari, Tatiana Belinsky, Fernanda
Lopes de Almeida e Ziraldo. Entdo, elas apresentaram as criancas a biografia da autora do
novo livro que seria lido por todos, falando sobre o periodo em que essa autora iniciou sua
carreira de escritora, sua maneira inovadora de escrever, sua importancia para a literatura
nacional.

A segunda etapa marcou-se pela criacdo de um ambiente literario com uma
exposicao mais ampla na propria sala de aula de vérias obras, lidas ou ndo, pelas criangas, e
constantes do acervo de classe, que ficava no “Cantinho da Leitura”, sendo incluidas nessa
exposicdo as obras de Lygia Bojunga Nunes, as quais, surpreendentemente, nenhuma dessas
professoras havia ainda trabalhado com seus alunos.

Numa terceira etapa, foi feita a apresentacdo da obra a ser lida. As professoras,
cujas classes leriam A Bolsa Amarela, explicaram as criancas que esse livro trata da histdria
de uma menina que entra em conflito consigo mesma e com a familia ao reprimir trés grandes
vontades (que ela esconde numa bolsa amarela): a vontade de crescer, a de ser garoto e a de se
tornar escritora. Essa menina sensivel e imaginativa conta o seu dia-a-dia, juntando 0 mundo
real da familia a0 mundo criado por sua imaginagdo fértil e povoado de amigos secretos e
fantasias. Por sua vez, as professoras cujas classes leriam A Casa da Madrinha explicaram
que este livro relata a histéria de um menino pobre que enfrenta a dura realidade dos
problemas de sobrevivéncia na cidade grande, mas que d& lugar ao sonho e a esperanga que
devem acompanhar o ser humano para tornar-lhe a jornada mais facil, quando procura a casa
da madrinha, simbolo da busca de espacos e vidas ideais, possiveis de serem produzidos na
esfera da imaginacao.

Na quarta etapa, as professoras iniciaram uma leitura coletiva — a leitura
colaborativa. Entdo, cada professora leu um trecho do livro com a classe e, durante a leitura

foi fazendo pausa para questionar os alunos sobre as pistas linguisticas que possibilitam a
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atribuicdo de determinado significado. A pedido das proprias criangas, elas levaram os
volumes da obra para casa a fim de continuar a leitura, agora de maneira autbnoma. Entdo, o
procedimento de leitura com os alunos foi feito desta forma: leitura autbnoma realizada em
casa pelos alunos, e leitura colaborativa realizada na sala de aula pela professora e seus
alunos.

Na quinta etapa, terminada a leitura da obra A Bolsa Amarela/A Casa da
Madrinha, as professoras iniciaram a analise do texto lido, quando entdo, conversaram com as
criangas sobre os elementos da narrativa: o narrador, as personagens, 0 espacgo e o tempo da
historia, e o tipo de discurso, levantando questdes como: quem sao as personagens, os lugares
onde a historia se passa, qual é o enredo, no que o autor queria fazer o leitor pensar, sera que
ha algo que ndo esta escrito, mas que a autora desejava que fosse compreendido. Também foi
discutido com o grupo o que é analisar um texto do ponto de vista estético, quando as
professoras chamaram a atencdo das criangas para o uso figurado das palavras, o ritmo, as
sequéncias por oposicao e simetria, as repeti¢cdes de palavras e sons.

No plano de trabalho (Anexo 1), as professoras também registraram 0s
procedimentos da avaliagdo, relatando algumas atividades a serem desenvolvidas com 0s
alunos, a partir do objetivo geral (contribuir para a formacdo do leitor literario): leitura
dramatizada do texto, debate sobre as atitudes e a¢des das personagens da obra lida; discussdo
sobre relacbes familiares, organizacdo escolar e exclusdo social pela pobreza; contacdo da
historia, sem ler, para um publico que ndo fosse formado pelos colegas de turma, montagem
de peca teatral.

Observamos a atualidade da sequéncia didatica das atividades desenvolvidas pelas
professoras na concretizacao da leitura, uma vez que ha bem pouco tempo a tendéncia dos
docentes era atrelar a leitura e a literatura ao ensino de gramatica, e atribuimos o fato aos
cursos sobre Leitura e Producdo de Texto (Anexo 3), que a Secretaria Municipal de Educacgéo
vem oferecendo. Observamos também a preocupacdo das professoras em promover o
encontro das criancas com o texto de Lygia Bojunga por meio de uma adequada mediacdo de
sua parte, até que no final do més de maio, foi-nos possivel orientar as professoras para que
comecassem a aplicacdo dos questionarios, poucas questdes por vez para ndo cansar 0S
alunos, atendendo-o0s nas suas duvidas, mas sem responder as questdes por eles.

Salientamos que a participacdo na pesquisa foi muito bem aceita, tanto pela
direcdo das escolas, como pelas professoras e alunos envolvidos, o que fez com que o0s
trabalhos se desenvolvessem sem qualquer sobressalto ou dissabor. Pelo contrario, foi tudo

muito gratificante. Enfatizamos, mais uma vez, que as respostas aos questionarios foram mais
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ou menos semelhantes entre as quatro escolas envolvidas, razdo pela qual apresentamos o
resultado em totalidade. Acrescentamos que os alunos revelaram boa compreenséo do livro,
demonstrando envolvimento com a obra lida e deixando evidentes as impressées que a leitura
Ihes proporcionou. Vejamos algumas respostas, para as questdes, que justificam a nossa
concluséo.

Com relacdo a questdo “2.1 Apos a leitura do livro A Bolsa Amarela / A Casa da
Madrinha, vocé pode dizer que”, todos os alunos disseram que a leitura do livro lido foi
divertida, o que aponta uma relagdo de prazer com a obra lida. Vejamos algumas justificativas

para a resposta:

Foi divertido porque os personagens eram divertidos e interessantes;

Foi divertido porque tinha muitas aventuras e personagens engracados;

Foi divertido porque foi incrivel com muitas aventuras e falando de coisas legais;
Foi divertido porque a histéria de Alexandre é uma bela aventura, tem vérias coisas
interessantes.

Quanto a aceitacdo da obra (“2.2 O que vocé mais gostou...?”), também 100% dos
alunos, considerando todas as escolas, afirmaram gostar do que leram, justificando suas
respostas, as quais demonstraram envolvimento dos leitores com a obra, numa relacdo

prazerosa:

Gostei de tudo, a historia é muito legal, ensinou coisas divertidas e emocionantes;
Gostei da vontade de Raquel de ser grande, homem e escritora;

Gostei de tudo, principalmente quando a Raquel foi na Casa dos Consertos;

Gostei muito do Alexandre, gostei de ver que ele era esperto e trabalhador e achou a
casa da madrinha;

Gostei da parte que o Alexandre enfrentou 0 medo;

Gostei de tudo s6 ndo gostei do jeito que as pessoas tratavam o Pavéo;

Gostei de tudo so ndo gostei da parte do final porque Alexandre ndo ficou com a
Vera;

Gostei do show que o Pavédo deu na estrada;

Gostei da parte que o Pavédo se apaixonou pela Gata da Capa.

Quando questionados sobre 0 momento mais interessante da historia (“2.3 Para
vocé qual foi 0 momento mais interessante da histéria?”), as respostas mais comuns foram

estas:
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Foi quando a Raquel achou o alfinete porque ele desenhava para ela entender o que
ele queria falar;

Foi quando a Raquel ganhou a bolsa amarela porque ela pdde guardar o seu segredo
14 na bolsg;

Quando o Alfinete de Fraldas estourou as vontades porque Raquel ndo queria mais
suas vontades;

Foi quando ele desenhou 0 medo e o enfrentou porque ele foi corajoso, foi legal, eu
tinha medo e depois mudei;

Quando eles estavam na casa da madrinha porque Alexandre realizou seu sonho;

Quando Alexandre quis conhecer a sua madrinha porque é um prazer descobrir as
pessoas que fazem parte de nossa vida;

Quando o Pavéo encontrou a Gata da Capa porque os dois gostam um do outro;

Quando Alexandre vai embora sem a Vera. Porque ele ndo podia abandonar sua
namorada.

Chamou-nos a atencdo a resposta Foi quando ele desenhou o medo e o enfrentou
porque ele foi corajoso, foi legal, eu tinha medo e depois mudei que revelou uma
identificacdo tdo profunda da crianca com a personagem Alexandre que a liberou de seu
proprio medo (ocorréncia da catarse). A ultima resposta nos remete a Barthes (1987) que diz
gue o escritor em seu texto deixa espacos abertos — lacunas ou vazios — para serem
preenchidos pelo leitor, que cria significados. No livro lido pelas criangas pesquisadas, a
autora, em momento algum, disse que Alexandre e Vera eram namorados. Mas Nnossos
receptores mirins assim interpretaram a relacao dos dois. Iser (1999, v. 2, p. 126) explica que,
com as lacunas, o leitor é conduzido para “dentro do acontecimento e estimulado a imaginar o
ndo dito como o que € significado”.

Em relacdo a questdo (“2.4 VVocé achou alguma personagem parecida com vocé?”),
79% responderam que sim, contra 21% que disseram que ndo (Apéndice 4, Tabela 10). Os

que responderam afirmativamente justificaram assim suas respostas:

Eu achei o Terrivel igual a eu porque o Terrivel s6 pensa em brigar e eu também,
por isso todo mundo fala que eu sou terrivel;

Com a Raquel. No modo de pensar... porque ela quer ser grande e eu também;

Eu pareco a Guarda-Chuva porque eu troco o r pelo | e falo enrolado;

Com a Raquel porque eu tenho vontade de ser grande e de ser escritora;

Com o Alexandre porque também sou corajosa e esforcada na escola;

O Alexandre porque ele imagina as coisas e eu também gosto de imaginar. N6s
temos imaginacéo;
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Com o Alexandre porque eu gosto de animais, gosto de aventuras e tenho muitos
amigos, e o Alexandre também;

O Alexandre porque ele vai em busca de seu sonho e eu também vou em busca do
meu sonho;
Com a Vera por causa dos horérios;

Com o Jodo das mil e uma namoradas porque eu e ele somos bonitos.

As respostas das criangas apontam que as vivéncias das personagens provocaram
nelas uma identificacdo & medida que essas vivéncias encenaram para essas criancas algo
familiar. Lembramos aqui a experiéncia estética tratada por Jauss e por n6s mencionada neste

trabalho.

As questbes 2.5 (“Cite algo que alguma personagem ensinou para vocé”) e 2.6
(*“Vocé acha que aprendeu alguma coisa com a leitura desse livro”) suscitaram respostas que
reproduzem a tradicdo escolar de extrair do texto lido mensagens e conteddos moralizantes, e
de que sempre se Ié para aprender algo (pedagogismo). Vejamos algumas respostas para a

questdo 2.5:

Raquel me ensinou a ndo ser briguento;
A Raquel me ensinou que ser crianga tem suas vantagens;

A Raquel ensinou que todos tem que fazer todas as coisas igual 0 menino da Casa
dos Consertos;

Alexandre me ensinou que ter amigos é muito bom;
O Alexandre me ensinou que tenho que enfrentar o medo;

O Alexandre ensinou que da para realizar os sonhos, e que devemos lutar pelo que
nés queremos.

Para melhor andlise da questdo 2.6 (“VVocé acha que aprendeu alguma coisa com a
leitura desse livro?”), observe-se Apéndice 4, Tabela 11. As respostas dadas pelas criancas
mostram que elas refletem sobre a historia, que a leitura ndo foi uma mera atividade

mecanica:

Eu aprendi que brigar néo leva a nada;

Aprendi que ser crianga tem suas vantagens e deve também ser respeitada como
todas;

Eu aprendi que as coisas boas ndo é sé o luxo;

Aprendi que ler é bom, solta a imaginagéo;
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Aprendi que ler ajuda a melhorar a leitura;
Aprendi a enfrentar 0 medo e valorizar meus amigos;

Aprendi que as pessoas néo deve desistir dos seus sonhos.

Ja a questdo 2.7 (“Quando a professora pede para vocé ler um livro, vocé pensa
que vai ser divertido, que vai aprender algo ou que vai ser chato”), as respostas das criangas
contrariam a nossa inferéncia de que a tradicdo pedagdgica de se ler para aprender algo
continua permeando as nossas escolas (Apéndice 4, Tabela 12). Seguem algumas respostas

que exemplificam os resultados:

Penso que vai ser divertido porque eu gosto de ler para aprender coisas novas e
interessantes;

Aprender algo porque toda vez que eu leio um livro eu aprendo algo;

Divertido porque a professora gosta de livros divertidos e interessantes e fala pra nds
e eu vou acreditar nela;

Chato porque eu nédo gosto de ler;

Penso que vai ser chato mas no fim acabo gostando porque é chato ler livros.

A pergunta 2.8 (“Vocé encontrou dificuldade para entender o modo de falar das
personagens?”), 81% dos sujeitos responderam que nédo, contra 14% que disseram sim e 5%,
um pouco (Apéndice 4, Tabela 13). A maioria dos que responderam sim se referiram a fala
da Guarda-Chuva, como mostram as respostas no impresso proprio. Os exemplos aqui citados

sdo gerais:

Sim, a gente se perde num monte de historias;

N&o a minha professora explica muito bem;

Um pouco mas depois a professora explica e a gente entende;
Sim a Guarda-Chuva quando ela estava quebrada;

Sim porque teve palavras que ndo se falam mais hoje em dia.

A primeira resposta mostrou que algumas criangas terem compreendido a
organizacao estrutural da narrativa de Lygia Bojunga a que se refere Sandroni (1987) como
uma “historia-dentro-da-historia”. A segunda e a terceira respostas destes exemplos levam-
nos a inferir que o grande nimero de respostas negativas por parte dos alunos deve-se ao

papel exercido pelas professoras que acompanharam suas leituras, fomentando discussdes e
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esclarecendo duvidas. Essa constatacdo aponta para a importancia da funcdo de mediador
exercida pelas professoras das quatro escolas participantes.

Na questdo 2.9 (“Na escola, vocé Ié livros divertidos ou chatos?”), as respostas
dadas pelos alunos evidenciam que os mesmos tém liberdade de escolha com relagdo as suas
leituras, bem diferente de alguns anos atrds quando, professores que éramos, pediamos a
leitura de um titulo especifico para a turma toda e os alunos tinham que empreender a sua
leitura sem nenhuma mediacdo de nossa parte para, numa data pré-estabelecida, passarem por

uma avaliacdo (Apéndice 4, Tabela 14). Agora, algumas respostas:

Divertido porque os livros da escola sdo bem legais, divertidos e falam sobre muitas
coisas;

Divertido porque noés escolhemos o livro que vamos ler e eu escolho os livros
divertidos;

Divertido porque eu s6 pego livro legal de poesia;

Divertido porque para eu pegar um livro tem que ser divertido, porque eu ndo vou
pegar livro chato;

Divertido porque eu s6 pego livro de capa engragada;
Divertido porque antes de pegar o livro pergunto para a professora se é legal;
Chato porque eu ndo gosto de ler;

Chato porque eu ndo sou muito bom na leitura.

De um modo geral, as respostas dos alunos apontam para uma relagcdo prazerosa
com os livros trabalhados em sala de aula. As duas Ultimas respostas fazem-nos refletir que,
qguando se pergunta a nds educadores sobre o que pretendemos ao levar o livro a crianga, a
nossa resposta € mais ou menos a mesma: queremos formar o habito da leitura. Mas, apesar do
nosso empenho, estamos vendo que, dentre as nossas criancas, hd as que nao gostam de ler.
Somos de opinido de que, enquanto houver uma crianca que declare ndo gostar de ler,
precisamos envidar todos 0s nossos esforcos para que o relacionamento dessa crianca com 0
livro melhore, especialmente o de literatura, se quisermos aumentar a eficiéncia do nosso
trabalho como “fazedores de leitores™.

Com relacdo a questdo 2.10 (*As atividades que a professora desenvolve depois da
leitura de um livro sdo legais ou sdo chatas?”), 94% dos respondentes disseram que séo legais,
contra 6% que responderam que sdo chatas (Apéndice 4, Tabela 15). As respostas dadas a essa
questdo, mostram que 0 encaminhamento da leitura nessas escolas participantes da pesquisa

estd passando por mudancas, ndo se prendendo mais ao esquema tradicional de leitura do
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texto; respostas as questdes de interpretacdo e compreensdo; exercicios gramaticais e producédo
de um texto a partir do texto da leitura:

Legais porque vocé aprende mais sobre o livro, deixa a gente mais sabido;

Legais porque aquilo que eu ndo entendi vou entender detalhes com as perguntas do
debate;

Legais porque nossa cabega pensa € € legal;

Legais porque fazem a gente pensar e melhora o aprendizado;
Legais porque nos ensinam a entender melhor a histéria do livro;
Legais porque a gente brinca e aprende coisas novas;

Legais porque a gente ndo fica respondendo bastante perguntas;

Chato porque néo sou fa de teatro;

Chato porque eu ndo sou muito de ler livros.

As respostas a esta questdo, mesmo se levando em conta todo o pedagogismo
constatado em muitas respostas as questdes anteriores, indica que uma atencdo maior esta
sendo dada a riqueza e sensibilidade da alma infantil, com abertura de espaco para um
trabalho mais dindmico, alegre e entusiastico a partir do texto lido, favorecendo assim a

ampliacdo das experiéncias do leitor e a sua inser¢do no campo da arte literaria.

35 COM A PALAVRA, O PROFESSOR: ELO VITAL NA RELACAO
TEXTO/ALUNO LEITOR.

Conscientizados da importancia do professor como mediador da relagdo
texto/leitor, idealizamos, no contexto de nossa pesquisa, um questionario do professor
(Apéndice 3) que possa revelar o que pensa esse mediador sobre leitura e literatura e, ao
mesmo tempo, trazer respostas as nossas interrogacfes sobre como esse sujeito, no exercicio
da profissdo de mestre dentro das escolas municipais de ensino fundamental de Osvaldo Cruz
— SP, se desincumbe do compromisso que lhe cabe na relacdo do aluno com o texto,

especificamente com o texto literario. Tal questionario foi aplicado no mesmo periodo que o
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dos alunos, isto &, a partir do final do més de maio até o comego do més de julho de 2008 e
apresentou os resultados que ora transcrevemos:

Com relacdo ao sexo dos sujeitos, a tradicdo historica de que as mulheres
privilegiam mais 0 magistério do que os homens se confirma: todos os sujeitos da pesquisa
sdo do sexo feminino, estando todas elas na faixa de 26 a 45 anos, tendo feito o Ensino Médio
— Magistério — e também curso superior — Licenciatura em Pedagogia. Dentre elas, apenas
uma professora ainda ndo fez p6s-graduacdo (especializacdo) e nenhuma delas fez curso de
mestrado ou doutorado, sendo que o0s cursos realizados até agora o foram na forma
presencial. Sdo professoras efetivas, duas delas lecionando ha mais de cinco anos — entre seis
a quinze anos — e duas ha mais de quinze anos, entre dezesseis e vinte e cinco anos. Todas
elas, portanto, tém bom tempo de experiéncia, dando aula em uma Unica escola, em classes
de 4% série, com carga horaria semanal de trinta horas, sendo vinte e cinco horas em
atividades com alunos e cinco horas de trabalho pedagdgico, das quais duas horas em
atividades coletivas na escola e trés horas em local de livre escolha pelo docente.

Interrogadas se haviam participado da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
da escola em que lecionam, todas responderam que sim, acrescentando que, no que diz
respeito a leitura e a literatura, deram a sua contribuicdo, como se comprova a partir das

respostas:

Sim, sempre ha participacéo efetiva de todos;
Participei dando sugestdes de tipos de leituras;
Sugeri Projeto de Leitura semanal,

Colaborei na elaboracéo do Plano de Acéo referente a leitura.

Na questdo “O Projeto Pedagodgico da escola em que leciona esta atualizado?”

todas responderam que sim, variando as justificativas:

Esta em processo de construcéo;
Ele é reformulado todos os anos;
Reformulado sob novas diretrizes;

Ele é retomado todos o0s anos.

Perguntadas se elas seguem as orientac6es do Projeto Pedagdgico no que se refere

a leitura e a literatura , todas disseram que sim. Transcrevemaos suas respostas:
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Considero a leitura muito importante;
Traz objetivos claros e significativos;
Aumenta a aprendizagem e desenvolve o gosto pela leitura;

Gosto muito dessa forma de trabalho.

Para melhor andlise das atividades de leitura comuns nas classes dessas
professoras — Questdo 4.5, do Questionario do Professor (Apéndice 3), elaboramos uma tabela
(Apéndice 4, Tabela 16). Pela tabela, verificamos que “Conversas em torno de textos que
ajudem os alunos a compreender e distinguir caracteristicas da linguagem oral e da linguagem
escrita” é a atividade que ficou em primeiro lugar. “Organizacdo de rodas de conversa em que
os alunos possam escutar e narrar fatos conhecidos ou relatar experiéncias e acontecimentos
do cotidiano” ocupou o segundo lugar. “Realizacdo de atividades que favorecam a expressao
oral (dramatizacOes, leituras, relatos, comentarios, opinides etc)” ocupou o terceiro lugar.
“Propostas de atividades em que os alunos consultem fontes em diferentes suportes (jornal,
revista, enciclopédia, internet etc) para aprender a buscar informacdes” ficou em quarto lugar,
enquanto que a “Leitura de textos do livro didatico, seguindo a sugestdes contidas nesse
material” ocupou o quinto e ultimo lugar.

Inferimos, com base neste resultado, que os professores estdo concentrando
esforcos pedagdgicos na linguagem oral, o que, segundo compéndios da é&rea, abre
possibilidades para uma aprendizagem mais ampla da leitura e para a aprendizagem sobre a
organizagdo e as caracteristicas de um texto escrito, além de favorecer um primeiro contato
significativo da crianca com diferentes modelos de textos de reconhecida qualidade como
producdo literaria.

A tabela 17 (Apéndice 4) mostra os resultados obtidos quando o questionario
solicitou as professoras que enumerassem as prioridades (de 1 a 7) ou prop6sitos que orientam
a pratica de leitura em sala de aula: “Fruicdo da imaginacdo ou criatividade” alcangou o
primeiro lugar; em segundo lugar veio “Obtencdo de informacdo e de conhecimento”; no
terceiro lugar ficou “Formacdo de habito de estudo”; ocupou o quarto lugar “Preocupagédo
com o futuro da crianga”; enquanto o quinto lugar coube a “Cumprimento do plano de
ensino”. Em “Outros”, nada foi registrado.

A andlise da tabela (Apéndice 4, Tabela 17) nos permite observar que nos
propositos que orientam a pratica de leitura destas professoras, elas ja atentam para a fruicdo
da imaginacdo ou criatividade, diferentemente de outros tempos em que a preocupacgao

primeira era a formacao de habito de estudo ou habito de leitura.



103

Ao responderem a questdo “Vocé prioriza a leitura de textos informativos ou de
ficcdo?”, houve um equilibrio nas respostas, uma vez que, das quatro professoras envolvidas,
uma respondeu que prioriza textos informativos, outra que prioriza textos de ficgdo, enquanto

as duas restantes disseram priorizar ambos, justificando-se assim:

Ambos, porque os dois tém seu espago em sala de aula, pois possuem caracteristicas
especificas.

As respostas das professoras estdo coerentes com as orientacdes didaticas que
recebem segundo as quais a escola deve trabalhar com a diversidade de textos em funcdo de
diferentes objetivos.

Solicitadas a indicar atividades sobre leitura que elas jamais desenvolveriam junto

aos alunos, as quatro professoras responderam:

Ficha de leitura de livros e leitura para pura cobranga ou dar nota.

A resposta demonstra que as professoras assimilaram as orientagdes de que as
fichas de leitura podem se transformar em algo mecanico, padronizado, desinteressante aos
alunos e que € mais interessante abrir espaco em sala de aula para que as criancas fagcam
registros pessoais dos textos lidos, elaborados sob a forma de esquemas, fichamentos,
resenhas, partilnando esses registros entre os educandos.

As respostas dadas pelas professoras ao item 4 do questionario — literatura infantil
e a pratica pedagogica (Apéndice 3) indicam que todas as professoras tém a experiéncia de
planejamento coletivo. Anualmente, constroem, junto com a equipe escolar, o Projeto Politico
Pedagdgico de suas escolas, tendo o direito de manifestar-se, dando sugestdes e expressando
pontos de vista. Tivemos o cuidado de analisar o Projeto Politico Pedagdgico de cada unidade
escolar envolvida na pesquisa e os Planos de Ensino de cada professora, constatando que
todas essas escolas possuem projetos voltados especificamente ao incentivo da leitura, como,
por exemplo, o Projeto Leitura na Escola (Anexo 4) da EMEFI Alice Bernardes Silva que
mobiliza todos os elementos da unidade escolar — alunos, direcdo, professores e funcionarios.
Todos os projetos conceituam a leitura como um instrumento de aquisicdo, transformacéo e
producdo do conhecimento, dando a ela a funcdo de “chave de todas as aprendizagens”.
Todos os projetos tém como objetivo geral “tornar a escola um espaco de formacdo de
leitores”, mas ndo conceituam literatura nem demonstram perceber que a leitura é o resultado

da troca estabelecida entre a literatura e o leitor.
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O item 5 do questionario tratou especificamente das leituras das obras objetos da
pesquisa. Como o trabalho se desenvolveu em duas escolas localizadas na area central de
Osvaldo Cruz - SP e duas situadas em dois bairros mais distantes, duas professoras das
escolas centrais leram, uma, A Bolsa Amarela, e a outra, A Casa da Madrinha, 0 mesmo

ocorrendo com as escolas dos bairros.

3.5.1 A leitura de A Bolsa Amarela.

Com relacdo a questao 5.1 “Vocé ja havia lido algum livro de Lygia Bojunga?”, as

respondentes disseram que nao, acrescentando:

Li textos soltos, fora do contexto de um livro.

Li textos esparsos, dentro de livros didaticos.

Chamou-nos a atengéo o fato de as professoras ndo conhecerem a obra de Lygia
Bojunga, mesmo porque a biblioteca da escola conta com volumes da autora. Uma das
professoras relatou-nos que a leitura fragmentada dos textos de Bojunga impediu-a de ter uma
relacdo literdria positiva com a mesma, ndo podendo captar a tensdo instaurada pelo texto
literario.

A pergunta “5.2 Apos a leitura do livro A Bolsa Amarela, vocé pode dizer que
gostou, ou ndo gostou?” as duas professoras responderam afirmativamente, justificando as

respostas:

Gostei porque o livro é interessante.

Gostei porque percebi um aumento de interesse na leitura de livros com mais escrita
e menos desenhos.

A primeira resposta soa-nos como algo vago. A segunda resposta leva a crer que
até entdo a professora buscava leituras com predominio de ilustracdes, alheia ao
conhecimento de que as criancas de sua turma — pela idade e série — ja apresentam uma
evolugéo na leitura tal que se pode reduzir as ilustragdes em favor do texto.

A questdo 5.3 “Vocé acha que a leitura do livro A Bolsa Amarela pode ajudar a
crianca a compreender algo do mundo, algumas situacdes e acontecimentos da sua vida? Dé

exemplos” suscitou as seguintes respostas:
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Sim. Suas proprias vontades.

Sim. S6 pelos comentarios dos alunos sobre o livro percebi que todos tém vontades
e sonhos como a Raquel, e que temos que lutar por isso.

Essa resposta € significativa porque comprova, de um lado, que se abre espaco
durante as aulas para discussdo sobre o livro lido e, de outro, que o texto levou as criangas a
reflexdo sobre si mesmas, abrindo seus horizontes para a possibilidade de concretizacdo de
seus ideais.

As respostas a questdo 5.4 “Indique alguma(s) personagem(s) que poderia(m)

tocar mais a sensibilidade das criangas” foram:

Raquel, a Guarda-chuva e a familia da loja de consertos.

O Alfinete de Fralda. Ele ndo tinha histéria, a auto-estima estava baixa.

As professoras ndo relataram o motivo por que as personagens citadas em suas
respostas poderiam tocar a sensibilidade das criancas, mas deduzimos que a vivéncia dessas
personagens sensibilizou as criancas. Lembramos aqui 0 que temos estudado: que o texto
literario é poderosa fonte de sensibilidade.

Quando solicitadas a indicar “as razfes que as levariam (ou levaram) a adotar esse

livro” (Questdo 5.5), eis as respostas:

Identificacdo dos alunos com a Raquel, coisa de crianca para crianga, sonhos,
vontades.

Aproveitar a oportunidade para possibilitar aos meus alunos entrar em contato com
um texto de qualidade reconhecida no Brasil e no estrangeiro.

Como as professoras ndo conheciam a autora Lygia Bojunga, a resposta leva-nos a
acreditar que a pesquisa teve o mérito de leva-las a estudar sua biografia.
Para a questdo 5.6 “Indique as razdes que levariam vocé a ndo adotar esse livro”,

as professoras responderam:

Falta de conhecimento sobre a autora. Porque ndo adoto livro cujo autor ndo
conhego.

Né&o existe razdo para ndo adotar esse livro.
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Também pedimos as professoras que indicassem os ultimos livros lidos por elas.

Foram, entdo, relacionados:

A ilha perdida — Maria José Dupré;

A montanha encantada — Maria José Dupré;

A Bolsa Amarela — Lygia Bojunga;

A Casa da Madrinha — Lygia Bojunga;

Reinac6es de Narizinho — Monteiro Lobato;

Luana Adolescente, Lua Crescente — Sylvia Orthof;
Contos da Carochinha — Figueiredo Pimentel;

A mulher que matou os peixes — Clarice Lispector;

O vestido luminoso da princesa — lvan Angelo;
Chapeuzinho Amarelo — Chico Buarque;

Rita, ndo grita — Flavia Muniz;

O reizinho mand&o — Ruth Rocha;

A fada que tinha ideias — Fernanda Lopes de Almeida;
Marcelo, Marmelo, Martelo e outras historias - Ruth Rocha;
Menina bonita do lago de fita — Ana Maria Machado;
O menino Maluquinho - Ziraldo;

1808 — 200 anos da chegada da familia real no Brasil — Laurentino Gomes;
A menina que roubava livros — Marcos Zusak;
Corac0es sujos — Fernando Morais;

Biografia de Santos Dumont — José Roberto Luchetti;
O livro das religites — Jostein Gaarder;

O reverso da medalha — Sidney Sheldon;

O cacador de pipas — Khaled Hosseini.

Consideramos estreito o repertorio de leituras dessas professoras porque,
observando com atencdo a relacdo de livros que elas apresentaram, € facil verificar que a
maioria se limita as escolhas feitas para o trabalho de leitura com os alunos em sala de aula.
Temos aprendido e ensinado que uma das exigéncias para que o valor da leitura e da literatura
seja sedimentado na vida das criancas é a presenca de professores competentes, que leiam e

sintam, eles proprios, o prazer da leitura e que possuam um amplo repertorio de leituras.
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A questdo 5.7 “Vocé acredita que as criancas terdo (ou tiveram) dificuldades para
ler e compreender a historia de A Bolsa Amarela?” suscitou as respostas que apresentamos a

sequir:

Alguns tiveram porque eles tém pouco contato com este tipo de leitura. Tive que
ajudar

N&o. Fui acompanhando a leitura das criancas, lendo com elas, fazendo perguntas
diariamente e provocando comentarios por parte deles.

Lendo as respostas das professoras, lembramos Petit (1999), segundo a qual, o
professor como um mediador, € aquele que ajuda o leitor a superar suas dificuldades e a
ultrapassar uma etapa, incentivando-o a ler textos mais complexos. E parece que foi o que
aconteceu com a leitura de A Bolsa Amarela por essas escolas.

Atendendo a questdo 5.8 (“Relacione as atividades que vocé acredita serem
apropriadas para os alunos desenvolverem durante ou apos a leitura de A Bolsa Amarela”) as

professoras responderam:

Pontos de identificagdo com o texto ou com as personagens (falar ou escrever ou
desenhar);

Uso do dicionario;

Descri¢do de personagens.

Quando iniciamos a carreira no Magistério, em 1970, ndo tinhamos dicionarios na
sala de aula. Esses, em numero reduzido, ficavam trancados na biblioteca da escola e o
professor precisava pedi-los com antecedéncia para sua aula. Hoje, na Rede Municipal de
Ensino de Osvaldo Cruz — SP, cada classe tem dicionarios, um para cada aluno. E nem sempre
eles sdo usados. As professoras sujeitos da pesquisa ndo detalharam como o usam, nem em
que frequéncia.

Com relacdo a questdo 5.9 (“Qual a contribuicdo possivel que a leitura de A Bolsa

Amarela podera trazer a crianga”), estas foram as respostas:

Fazer com que a crianga compreenda algumas fases de sua vida;

Desenvolver o gosto pela leitura e pela escrita.

A professora, com sua resposta “Fazer com que a crianga compreenda algumas
fases de sua vida”, confirma o processo de identificacdo do pequeno leitor com A Bolsa

Amarela.
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Solicitadas, na questdo 5.10, a registrar “algum(s) depoimento(s) de seus alunos
sobre a leitura de A Bolsa Amarela, que vocé julgue relevantes”, transcrevemos o0s

depoimentos:

Depois que a gente comecou a ler este livro, a gente comegou a levar muitos livros
para casa;

Eu nunca dei risada tdo gostosa como neste livro.

A primeira resposta leva-nos a pressupor que as criangas ndo tinham o habito de
retirada de livros da escola, mesmo os do acervo de classe, para realizacdo de leitura
autbnoma feita em casa, e que a participacdo na pesquisa contribuiu para a mudanca. A
segunda resposta demonstra que houve uma aproximacgéo e identificacdo entre o leitor e o
texto lido. Transcrevemos a frase tal qual a crianga a escreveu, entendendo que o livro lido
provocou o riso solto nesse leitor. Temos que confessar que também em nds A Bolsa Amarela

provocou “risada gostosa”.

3.5.2 A leitura de A Casa da Madrinha

Com relagdo a questdo 5.1 “Voce ja havia lido algum livro de Lygia Bojunga?”, as
professoras disseram ja ter lido A Bolsa Amarela.

A pergunta 5.2 “Ap6s a leitura do livro A Casa da Madrinha, vocé pode dizer que
gostou, ou ndo gostou?” as duas professoras responderam afirmativamente, justificando as

respostas:

Gostei porque o livro me emocionou muito e me permitiu desenvolver um bom
trabalho com meus alunos;

Gostei. Li na adolescéncia e o que mais me ficou marcado foram os diferentes
pacotes trazidos pela professora como metodologia de ensino e isso foi 0 que eu mais
gostei.

Chamou-nos a atencdo, na primeira resposta, o fato de que a relagdo afetiva da
professora leitora com a obra lida ajudou essa professora a seduzir seus alunos para a leitura.
Ja vivenciamos a mesma experiéncia e sabemos o quanto é importante contar para os alunos a

relacdo que temos com o livro que eles lerdo, falar sobre ele com paixao e entusiasmo, mostrar
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0S encantos que chamaram nossa atencdo e dizer quanto nos identificamos e descobrimos
sobre nds mesmos em cada passagem. A segunda resposta, em que pese 0 pedagogismo que
ela porta nesses ““diferentes pacotes trazidos pela professora como metodologia de ensino”,
lembramos que em A Casa da Madrinha realmente ha uma professora que consegue relacionar
suas aulas a magica de sua maleta, sempre surpreendente, sempre cheia de novidades que
envolvem os alunos, tornando a aula prazerosa. Para 0s nossos alunos, representaria um grande
avanco se a sua professora desse aulas de leitura e literatura movimentadas, dindmicas e
prazerosas como a professora da maleta.

A questdo 5.3, “Vocé acha que a leitura do livro A Casa da Madrinha pode
ajudar a crianca a compreender algo do mundo, algumas situacdes e acontecimentos da sua

vida? Dé exemplos”, suscitou as seguintes respostas:

Sim. O menino Alexandre é um bom modelo de crianca que sabe lutar por aquilo
que quer;

Sim. O livro trouxe exemplos de luta pelos sonhos, valorizagdo das amizades,
perseveranca e fé.

As respostas demonstram uma visao “didatizante” da obra lida, numa contradi¢do
com as caracteristicas que marcam a escritora Lygia Bojunga, em cujas obras ha, segundo
Zilberman (1984), um processo psicossocial que redunda na conquista da autonomia e da
liberdade. Essa conquista é essencial para a interacdo entre o contexto e o individuo, que so6
consegue estabelecer vinculos harmoniosos com 0 meio no momento em que se estrutura
internamente, desenvolvendo o autoconhecimento e livrando-se da padronizacdo. Dizer, entéo,
por exemplo, que Alexandre € um bom modelo de crianca é estar ligado ao ranco da
padronizacdo de comportamentos; é fazer aflorar a velha pratica de valorizar as atitudes das
criangcas em funcdo de agOes aprovadas pelos adultos, em que os pequenos “bonzinhos,
obedientes, estudiosos, religiosos, civicos”, sdo sempre recompensados com 0 amor € 0
orgulho de todos os que os cercam, transformando-se em modelos a serem imitados; em
contrapartida, “os preguicosos, os que ndo fazem o dever de casa, os rebeldes, os que ndo véo
aigreja”, sdo rejeitados por todos e recebem sempre uma punicao.

As respostas a questdo 5.4 “Indique alguma(s) personagem(s) que poderia(m)

tocar mais a sensibilidade das criangas” foram:

Alexandre e Vera;

O Pavao porque, alegoricamente, ele representa o sofrimento fisico e mental dos
oprimidos.
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Ambas as professoras relataram que a amizade e o companheirismo de Alexandre
e Vera tocaram o intimo das criangas, mexendo com as suas emoc¢des. O Pavao, por sua vez,
despertou sentimentos de piedade. Uma das professoras contou-nos que, antes dela mesma
perceber o fato, uma crianga veio toda indignada mostrar-lhe a palavra OSARTA: “olha aqui,
professora, olha aqui! OSARTA! Leia detras para a frente! E atraso! Atrasaram o pensamento
do coitado do Pavao! Que maldade!”

Quando solicitadas a indicar “as razfes que levariam (ou levaram) vocé a adotar

esse livro” (Questdo 5.5), eis as respostas:

Para que as criangas pudessem discernir entre realidade e imaginagéo;

Possibilidade de andlise das personagens em sua complexidade (e diversidades).

Chamou a nossa atencdo a professora pensar em adotar o livro para que as
criancas pudessem discernir entre realidade e imaginacdo, ficando-nos a duvida se ela faria
(ou fez) um trabalho de separagdo entre o que ela considera ser real e o que, para ela, é pura
imaginacdo. Pelas leituras realizadas para esta pesquisa, entendemos que o recurso do
fantastico ndo se torna estéril na obra de Lygia Bojunga, porque ele estd a servico de uma
postura critica que se posiciona de forma contestadora diante da realidade, langando mao, para
isso, das alternativas oferecidas pelo realismo magico, sem deixar transparecer as fronteiras
do imaginério e do real. As irrupgbes do estranho e da magia, em meio as representagdes do
realismo cotidiano, ocorrem de forma absolutamente natural: fundidos um no outro,
compondo um corpo com duas matérias, que, embora diferentes, se tornam harmdnicas.
Portanto, ndo vemos nenhuma relevancia em se adotar o livro para que as criangas possam

discernir entre realidade e imaginagao.

Para a questdo 5.6 “Indique as razbes que levariam vocé a nao adotar esse livro”,
ambas as professoras responderam que nao existem razdes para que elas ndo adotem esse
livro.

A questdo 5.7 *“Vocé acredita que as criangas terdo (ou tiveram) dificuldades para

ler e compreender a historia de A Casa da Madrinha”, tais foram as respostas:

Acho que ndo, pelo menos nas nossas atividades cotidianas a partir do livro, ndo
percebi isto;
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Um pouco. Por causa da pouca experiéncia leitora das criancas. Tive que
acompanhar de perto a leitura do livro, ja que ele tem passagens de tempo (presente,

passado, futuro) que muitas vezes ndo sdo percebidas pelos alunos.
A professora, em sua resposta, faz uma abordagem sobre a estrutura narrativa de
Lygia Bojunga que se caracteriza por pequenos capitulos que se sucedem sem compromisso
com a ordem cronoldgica e nos quais as personagens principais apresentam sua historia,
interrompida frequentemente pelo aparecimento de outras personagens secundarias, que

acrescentam novos dados a narrativa principal.

Atendendo a questdo 5.8, “Relacione as atividades que vocé acredita serem
apropriadas para os alunos desenvolverem durante ou apo6s a leitura de A Casa da Madrinha”,

as professoras responderam:

Muitas atividades podem ser desenvolvidas: interpretacdo textual, separar as partes
que podem ser verdadeiras das que sdo imaginacao;

E extremamente importante a intervencdo do professor no decorrer da leitura,
inclusive desenvolvendo atividades prévias para que o aluno possa antecipar
conclusdes, conferir e analisar os fatos ocorridos no decorrer da histéria quando a
leitura acabar.

Com base no referencial estudado para compor este texto, insistimos que néo
vemos necessidade em separar realidade e imaginacao, na leitura de uma obra.A visdo magica
do mundo é caracteristica de infancia e o papel que a imaginacdo desempenha na vida da
crianga permite-lhe dar vida ao inanimado e transfigurar a realidade. Segundo Jesualdo, a

maior parte da vida da crianca é ocupada por esse poder imaginativo:

[...] embora por vezes sua evolucdo se retarde devido a causas organicas ou
psicoldgicas, quando ndo pelo despropdsito da educacdo que, em vez de dirigir ou

estimular todo o impulso imaginativo da crianca, coibe e destréi qualquer indicio de
fantasia em sua vida (JESUALDO, 1982, p. 77).

Com relacdo a questdo 5.9 “Qual a contribuicdo possivel que a leitura de A Casa

da Madrinha poderé trazer a crianga”, estas foram as respostas:

Toda leitura, na minha opinido, traz aprendizado;
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Acho que as noc¢des de amizade, respeito e até mesmo exemplos de preconceito séo
abordados no livro, podendo ser discutidos em sala de aula, trazendo contribuicao
positiva para os alunos.

A primeira resposta deixa transparecer uma finalidade pedagdgica para a leitura e
literatura . A Ultima retoma a questdo da padronizacdo de comportamentos a partir de
modelos, de exemplaridades, o que também cai na didatizacao.

Solicitadas na questdo 5.10 a “registrar algum(s) depoimento(s) de seus alunos
sobre a leitura de A Casa da Madrinha, que julgassem relevantes”, transcrevemos 0S
depoimentos:

Eles acreditavam que o Alexandre e a Vera namorariam e viveriam felizes para
sempre, como acontece nos contos de fadas, e ficaram decepcionados quando isso
ndo ocorreu. Ficaram reclamando: “Professora, a histéria ja acabou? E o Alexandre
e a Vera ndo vao ficar juntos?”;

Gostaram muito pelo fato de o livro ndo ter ilustracdo, o que os leva a imaginar as
cenas. O que mais marcou nas criangas foi o fato de que a cada nova aventura, eles
eram levados a novas ondas de imaginagdo. Também gostaram do realce que é dado
a amizade no livro. Gostaram da casa da madrinha, imaginando e falando tudo o que
nela podiam encontrar: “Professora, vamos desenhar o cavalo Ah e ir em busca de
uma casa da madrinha? Seré que é longe?”

Interrogada por ndés sobre o que ela respondeu as criancas ante as suas
reclamacdes sobre o final da histdria lida, a professora nos disse que explicou aos alunos que
0 autor sempre deixa fios soltos em seu texto, cabendo ao leitor uni-los, fazendo perguntas e
criando respostas. Que elas (as criangas), entdo, criassem respostas para as suas perguntas,
usando a imaginacdo. O segundo registro confirma o envolvimento das criangas com A Casa
da Madrinha. Ai vemos os leitores mirins soltos em seus sentidos e suas fantasias, a imaginar
ideias que a autora talvez jamais pretendeu “passar”. Isso nos remete a Iser (1999), segundo o
qual, no texto de ficcdo, os lugares vazios ndo indicam deficiéncia, mas necessidade de
combinacéo, concordancia entre os esquemas do texto e as experiéncias do leitor, para assim
serem construidos o contexto e a coeréncia. Se o leitor, entdo, preencher esses vazios, ou seja,
as estruturas bésicas de indeterminacdo do texto, serd iniciada a constitui¢do do leitor e a sua
consequente interacdo com o texto. Ressalte-se que o leitor tem liberdade para preencher
esses vazios, dai a singularidade das respostas das criancas.
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3.5.3 Consideracdes gerais sobre as respostas aos questionarios

A analise dos questionarios aplicados confirma que todos os leitores — professores
e alunos — gostaram do que leram, tanto A Bolsa Amarela quanto A Casa da Madrinha.
Confirma ainda que a autora conseguiu despertar o interesse dos leitores e trabalhar com suas
emoc0es, envolvendo esses leitores a ponto de retirad-los do seu cotidiano para interagir com
as personagens, participando de seus sentimentos, aspiracoes e conflitos. Foi dessa forma que
os leitores ndo conseguiram ficar indiferentes ante a vida de sacrificio de Alexandre (Fiquei
emocionada porque o Alexandre teve que parar de estudar e vender coisas na rua), 0s
conflitos de Raquel frente a familia (Ndo gostei do primo da Raquel porque ele ficava
atentando ela e querendo mexer na bolsa), e mesmo as “maldades” sofridas pelo Pavao e
pelos galos Afonso e Terrivel (Gostei de tudo s6 nédo gostei do jeito que as pessoas tratavam
o0 pavao. O Terrivel era briguento porque os homens faziam o Terrivel brigar).

A analise dos questionarios dos alunos tornou possivel observar a importancia do
professor como elemento mediador na formacdo de alunos leitores, uma vez que as
professoras destacam-se como as grandes favorecedoras do contato da crianga com o livro. Os
alunos deixaram claro que as professoras Ihes oferecem a oportunidade de buscar livremente a
obra que, num dado momento, venha de encontro aos seus interesses e ou necessidades: (NGs
escolhemos os livros que vamos ler e eu escolho os livros divertidos; Eu s6 pego livro legal
de poesia; Eu so pego livro de capa engracada). Os alunos também deixaram claro que as
professoras, apods a leitura de um texto, ja ndo estdo se prendendo tanto a um roteiro de leitura
pré-fixado no livro didatico, mas preocupam-se em desenvolver atividades pos-leitura em que
a compreensdo é democraticamente compartilhada com o grupo de alunos, o que os leva a
gostar desse momento: Legais, porque aquilo que eu ndo entendo vou entender melhor com
as perguntas do debate; [...] a gente brinca e aprende coisas novas).

E ficou também claro que, com a ajuda do mediador, os alunos leitores sujeitos de
nossa pesquisa, com a leitura de A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha, tiveram a
possibilidade de um momento magico em que “viajaram” no texto (Eu vou desenhar o cavalo
Ah e ir em busca da casa da minha madrinha, s6 que é longe), viveram emocdes (Foi
emocionante o Alexandre achar a casa da madrinha porque se a gente sonhar e lutar a gente
consegue realizar o sonho), incorporaram personagens (Eu achei o Terrivel igual a eu porque
o Terrivel s6 pensa em brigar e eu também; Sou igual a Raquel na maneira de pensar porque

ela quer ser grande e eu também), mergulharam em si mesmos (Ele desenhou o0 medo e o
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enfrentou porque ele foi corajoso, foi legal, eu tinha medo como Alexandre e enfrentei 0 medo
e mudei; Alexandre quis conhecer sua madrinha, é um prazer descobrir as pessoas que fazem
parte de nossa vida), buscando no inconsciente caminhos e solucgdes.

Quanto ao dominio do pedagdgico ou do literario na leitura escolar de A Bolsa
Amarela e A Casa da Madrinha, de Lygia Bojunga, observamos que as manifestagdes
relativas ao pedagdgico apareceram tanto nos questionarios dos alunos quanto no das
professoras. Os alunos deixaram transparecer, pelo menos em algum momento de seus
guestionarios, que a obra lida serviu para que eles pudessem aprender algo, principalmente
sentimentos e atitudes positivas como a perseveranca, a luta, a fé, a amizade, a coragem, o
amor aos animais (Eu aprendi que as coisas boas ndo é so6 o luxo; Aprendi a valorizar os
meus amigos; Aprendi que ndo devemos maltratar os animais como fizeram com os galos;
Alexandre é esperto e corajoso e eu aprendi a ser corajosa também; Aprendi que devemos
lutar por nossos sonhos), 0 que nos leva a pressupor uma visdo de funcionalidade para a
narrativa. Também as professoras, em algum momento do questionario, deixam transparecer
uma finalidade pedagdgica para a literatura (Toda leitura, na minha opinido, traz
aprendizado). De alguma forma, elas abordam o texto lido como se este devesse conter
ensinamentos e modelos a serem seguidos (O menino Alexandre é um bom modelo de crianca
que sabe lutar por aquilo que quer; O livro trouxe exemplos de luta pelos sonhos, valorizacéo
das amizades, perseveranca e fé). O observado desnuda o trabalho com a literatura no
contexto das escolas envolvidas na pesquisa, ficando a mostra que ainda esta embutido ai que,
no trato com o texto literario, € necessario sempre tirar algum ensinamento para a nossa
vivéncia. Sabemos que toda obra tem um ensinamento, mas, segundo Perrotti (1986), este ndo

prepondera em um texto de valor estético:

Ultrapassar o utilitarismo nédo significa deixar de reconhecer que a obra educa,
ensina, transmite valores, desanuvia aten¢des. Significa dizer que, se a obra realiza
todas estas funcdes, ela o faz de um modo especifico, que determina sua prdpria
natureza. Dessa forma, por sua especificidade, possui sua propria dindmica, suas
leis, suas exigéncias internas que, se violadas em nome de um valor exterior como a
eficicia junto ao leitor, pode comprometer irremediavelmente sua integridade
estética. Assim, em graus variados, quase todos reconhecem que a literatura é Util.
Todavia, todos lastimam que ela submeta sua dindmica interna a esse favor. E, na
maioria dos autores ndo se sentem atitudes normativas aprioristicas, mas critérios
da experiéncia de leitura ou da prética literaria.(PERROTTI, 1986, p. 22).
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Pelo estudo realizado para fins de nossa pesquisa, entendemos que a obra de
Lygia Bojunga, por sua composicdo estética, pela concatenacdo de seus elementos
constitutivos e pelas possiveis lacunas para a entrada do leitor, enquadra-se nesses dizeres de
Perrotti. Mas, para nossas professoras, habituadas ao fazer pedagoégico, parece ser dificil
subtrair-se as expressdes de cunho pedagogizante, no trato com a literatura (Esse livro
ensinou tanta coisa para os meus alunos; O Jodo das Mil e Uma Namoradas ndo é um bom
exemplo para alunos dessa faixa etéria. Fiquei boba de ver como tem crianga que acredita
nessas coisas que o autor fala de colocar aquilo tudo numa bolsa). Por isso, concluimos que,
embora observamos mudancas consideraveis se atentarmos para o trabalho que era
desenvolvido em outros tempos, quando as concepgdes de educacao, escola, professor aluno
eram outras e os objetivos relativos ao ensino da leitura e literatura eram essencialmente
utilitarios e moralizantes, como mostra o préoprio estudo da literatura infantil, a pesquisa
mostrou que o pedagogismo ainda ocupa lugar, no que se refere ao trabalho com a leitura e a
literatura em contexto escolar.

Para Candido, da mesma forma que a escola e a familia operam sobre a
personalidade, a literatura também pode operar e possibilitar inUmeras transformacdes. Por
outro lado, o tedrico afirma que essas transformacdes ndo podem ser classificadas como uma
funcdo formativa do tipo educacional, pois “a literatura pode formar, mas ndo segundo a
pedagogia oficial, que costuma vé-la como um veiculo da triade famosa - o Verdadeiro, 0
Bom e o Belo” (CANDIDO, 1972, p. 805). Na verdade a literatura forma, mas nem sempre
para o instituido como o “bem”, o “correto”, pelo contrario pode formar para o “mal”, para a
“transgressao”.

A literatura entdo, segundo Candido, possui um carater formador, mas em
primeiro lugar deve vir o estético, a arte. Assim, conforme Paiva (2006, p. 130), desde o
inicio da formacao escolar é preciso ensinar a crianca a respeitar a relagdo artistica que o texto
literario pede ao leitor. A prépria democratizagdo da leitura tem de ser vista como
possibilidade de acesso a uma linguagem artistica que é a literaria. O texto literario € uma
producéo de arte e por isso sua leitura pode transformar o leitor num criador, entendendo que
criar, quando se |é literariamente um texto, significa apropriar-se de uma linguagem artistica
em sua riqueza, em sua beleza, em suas possibilidades de ampliacdo de horizontes e de
percepcdes diferenciadas de mundo. Aproveitamos para dizer que ndo concordamos com

Maria Alice Faria quando ela afirma que o texto de Lygia Bojunga Nunes é:
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trabalhado literariamente, tem uma estrutura narrativa complexa, mas os assuntos
sdo para crian¢as. Quando o aluno pode chegar a entender aquela complexidade, o
tema ja ndo interessa mais. Para mim, a Lygia Bojunga escreve para uma crianca
que ndo existe mais: a dos anos trinta. N6s gostamos, mas os alunos ndo gostam,
com excecdo de Os colegas, de 1972, que tem uma linguagem coloquial, inovadora
na época, e circula bem entre criangas de 10, 11 anos. (FARIA, 1997, p. 2).

N&o conhecemos a crianga dos anos 1930 sendo pelos livros de pedagogia, de
historia, de psicologia... Mas conhecemos muito bem as criancas osvaldocruzenses de
2008/2009 porque trabalhamos com elas. E sabemos que elas séo alegres, destemidas,
firmes, autdbnomas, ativas, curiosas, criativas, sensiveis e inteligentes. E essas criancas
gostaram das obras que leram, de autoria de Lygia Bojunga Nunes, encontrando pontos de
identificacdo com suas personagens, reclamando porque a histéria chegara ao fim,

perguntando se néo leriam outros livros da autora.

Realcamos que nosso trabalho nas Unidades Escolares da Rede Municipal de
Ensino de Osvaldo Cruz — SP, utilizando os textos A Bolsa Amarela e A Casa da Madrinha,
de Lygia Bojunga, nos deu subsidios para afirmarmos que a mesma literatura que pode cativar
e instigar as criangas, pode, da mesma forma, sensibilizar os adultos. As professoras das
escolas participantes da pesquisa também se envolveram no fazer literario de Lygia Bojunga,
um fazer que € sempre encenacao, construcdo, reflexdo sobre a vida, conforme comentarios
soltos dessas mesmas professoras que muito agradeceram o convite para participar deste
trabalho, o que consideraram como uma oportunidade de crescimento profissional, apesar de
que elas ndo conseguiram perceber que na arte da escritora galicha nao cabem ensinamentos
categoricos, mas cabe, isso sim, uma ousadia imperiosa e exigente, as voltas com seu proprio

espaco de significacdo, como bem diz Blanchot:

A arte quer edificar, mas segundo ela propria e sem nada acolher do dia sendo o que
é adequado a sua tarefa. Ela tem certamente por objetivo algo de real, um objeto,
mas um belo objeto: isso quer dizer, o que sera objeto de contemplacédo, nédo de uso,
0 que ademais se bastara, o que repousara em si mesmo, ndo remetera para nenhuma
outra coisa, sera o seu proprio fim. (BLANCHOT, 1987, p. 212).

Enfim, as professoras sujeitos da pesquisa ndo tiveram muita consciéncia de que a
pratica da escritura de Lygia Bojunga se desvia dos caminhos endossados pela pedagogia
tradicional, isto é, aquela pedagogia que se marca pelos estigmas da convencao, do tragar

regras ou estereotipos a serem seguidos
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CONSIDERACOES FINAIS

Lendo os textos de Lygia Bojunga, encontrei criangas que encenam suas maltiplas
possibilidades de ser, participando do movimento de construcdo literaria e adentrando 0s
artificios da criacdo. Isso me leva a pensar sobre uma literatura para criancas que seja um
espaco em incessante movimento, do qual ressalte o aspecto literario e no qual a crianca possa
também construir seus sonhos, tecer suas fantasias, aventurar-se nos caminhos do imaginario,
enfim, reorganizar os elementos de seu mundo segundo uma ordem nova.

Na ficcdo de Bojunga, percebi uma reelaboracdo do aspecto pedagdgico, no
sentido deste ndo ser priorizado nas narrativas como instrumento de dominacdo, mas vir
diluido nos textos pelo predominio do literario que traz para o primeiro plano a fantasia, o
sonho, 0s jogos textuais, o brincar com as palavras, rompendo com os textos baseados em
modelos de carater pedagdgico, repletos de clichés e esteredtipos, dissolvendo a imagem do
texto infantil associado a prética escolar e redimensionando o lugar da crianca, uma vez que
esta é convidada a participar da construcdo textual, que é sempre mediada pela fantasia.

O texto ndo mais impde um conhecimento a crianca; o que ele faz é brincar com
ela, como leitora que ela ¢é, dando a essa crianca a oportunidade de entrar no jogo e participar
do processo de construcdo textual, além da participacdo ativa na criacdo e interpretacdo da
prépria realidade, como foi 0 caso das criangas sujeitos de nossa pesquisa. A imagem de
sujeito a ser formado, legitimado pela literatura atrelada ao pedagogismo, da lugar a um
discurso que realca a diferenca da crianga em relacdo ao adulto, ndo encobrindo nem suas
semelhancas, nem suas singularidades.

Como, porém, superar os limites de uma escolarizagdo da arte literéria,
considerando os dois polos dessa tenséo: o professor e 0 aluno? Neste significativo momento
em que encerro um trabalho que exigiu longas horas de estudo teorico e outras tantas de
contato com o ambiente escolar, s6 vejo uma solucdo que € proporcionar ao leitor-mirim a
vivéncia do literario no espaco da escola, ndo negligenciando na leitura literaria o pacto
ficcional que o jogo da linguagem e do imaginério tenta estabelecer com os leitores, e que
somente esses sdo capazes de instaurar, ou de rejeitar. Importante também é ndo tratar como
informativos e instrucionais textos essencialmente subjetivos e abertos, como sdo 0s
literdrios.E que os professores, mais do que preservar o literario em suas aulas, possam
também eles, se tornar leitores parceiros de seus alunos, unindo-se a eles nessa entrada no

mundo fantasioso e emocionante das historias, dos contos, das fadas, das princesas, dos
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poemas, passando a fazer parte de uma mesma realidade que integra os sentidos, as ideias, as
fantasias e as emocdes.

Quanto a mim, sera que consegui alcancar os objetivos a que me propus ao iniciar
esta dissertacdo? Sinto uma sensagdo de incompletude nesse crepusculo de um trabalho cuja
caminhada foi longa, amarga muitas vezes. Tenho consciéncia de que errei muito, acho que
poderia ter feito melhor, penso que poderia ter analisado tudo por outros prismas, ou que
jamais devesse ter comecado. Mas alguma contribuicdo sei que dei. Estive proxima, muito
proxima das professoras, tdo proxima que elas tiveram coragem de dizer que ndo sabiam
como trabalhar o texto literario em sala de aula na forma como a modernidade requer, e eu
pude ajuda-las, servindo-me dos conhecimentos que fui adquirindo nos estudos teoricos. E
estive préxima, muito proxima dos alunos, tdo préxima que pude sentir o quanto é facil atrair
a crianga para a literatura, o que me permite afirmar que, mais do que os alunos, sdo os
professores que precisam ser despertados para a apreciacdo literaria, deixando um pouco de
lado a “mania” de atrelar ao texto literario o estudo de vocabulario, as regras gramaticais, as
questdes fechadas e objetivas.

Eu, porém, tal como as professoras sujeitos desta pesquisa, também tenho
dificuldade em ir além da visdo pedagdgica no trato com a leitura e literatura, no ambito da
sala de aula. Mas as construcdes inusitadas colocadas em cena pela narrativa de Lygia
Bojunga desacomodaram-me como leitora, fazendo-me saltar de minhas posi¢fes habituais
para algar-me a esta aventura ousada de construir este texto. E foi assim que, montada no
cavalo Ah da minha audacia, mergulhada na fala enrolada, ndo da Guarda-Chuva que queria
ser mulher, e sim das teorias tao dificeis de entender, acompanhada de perto pelo olhar atento
de meu orientador e mestre — Galo Rei-Afonso — simbolo solar, no dizer de Chevalier e
Gheerbrant (1988), diligente, atencioso, coragdo aberto ao outro, capaz de anunciar, com
seguran¢a um novo dia, para mim, um novo tempo na minha formacdo intelectual, com
reflexos profundos no meu eu interior... noites e noites, madrugada a dentro, buscando no
estudo arduo a chave das portas para esta concretizacdo, cheguei finalmente a sonhada casa
da madrinha, simbolo da transformacdo de um sonho impossivel em inacreditavel realidade.

E o texto se corporificou... e aqui esta!
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APENDICE (1)
PESQUISA DE MESTRADO

Orientador: Prof. Dr. José Batista de Sales
Orientanda: Edite de Araujo

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DO NIVEL SOCIOECONOMICO DOS
ALUNOS

Sexo:F( ) M( )

1. Em sua casa hé:
( ) Réadio ()TV ( ) Video ( )DVD
( ) Video game () Aparelho de som () Telefone fixo () Telefone celular

() Computador [ T 1 o 1TSS

2. Vocé foi presenteado(a) com livros? Quantos?

3. Vocé costuma ler (numere em ordem de importancia):
( ) para realizar trabalhos escolares.

( ) para se distrair.

( ) para aprender coisas ligadas a religido.

( ) para aprender coisas uteis.

(D I 101101 SSSSRSS (especificar)

4. Vocé frequenta a biblioteca:

() sempre ( ) de vez em quando ( ) nunca
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5. Que tipo de leitura vocé procura na biblioteca:

( ) aventura () ficcdo () detetive/policial

( ) poesia ( ) religiosa () escolar

( ) autoajuda () OULTA oo (especificar)
6. VOCE ULIHiZa COMPULAAOI?... ..ottt ettt e nra e e e

ONde?.....ccovveeeeeee e Para QUE?.......ee ettt
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APENDICE (2)

LEITURA DO LIVRO A BOLSA AMARELA, DE LYGIA BOJUNGA NUNES

Impressdes de leitura

1. Identificacédo

Sexo: F ()M () [dade......cooieiieece e
B S C00a: .o —————————————
SErie: .., Turma: .coeeeeeveeeeees Ensino Fundamental............c...ueeeeeeieieiiinee

2. Leitura do Livro A Bolsa Amarela
2.1 Ap0s a leitura do livro A Bolsa Amarela, vocé pode dizer que:

() FOI dIVEITIAO. POF QUE? ...ttt ettt nae e nreas
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2.5 Cite algo que alguma personagem ensinou para Vocé

2.7 Quando a professora pede para vocé ler um livro, vocé pensa que vai ser divertido, que

vai aprender algo ou que vai ser chato?

2.10 As perguntas ou atividades que a professora desenvolve depois da leitura de um livro

séo legais ou séo chatas?
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APENDICE (2)

LEITURA DO LIVRO A CASA DA MADRINHA, DE LYGIA BOJUNGA NUNES

Impressdes de leitura

1. Identificacédo

Sexo: F ()M () Idade......ccooeiiei
B SO0 e
Serie i, Turma: ..o, Ensino Fundamental............oooveooeeeeeee e
2. Leitura do Livro A Casa da Madrinha

2.1 Apos a leitura do livro A Casa da Madrinha, vocé pode dizer que:

(@ T (T e 1LY Z=] Lo [ T oo o USRS
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2.5 Vocé acha que aprendeu alguma coisa com a leitura desse livro?

2.7 Quando a professora pede para vocé ler um livro, vocé pensa que vai ser divertido, que

vai aprender algo ou que vai ser chato?

2.10 As perguntas ou atividades que a professora desenvolve depois da leitura de um livro
séo legais ou séo chatas?
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APENDICE (3)

PESQUISA DE MESTRADO

Orientador: Prof. Dr. José Batista de Sales
Orientanda: Edite de Araujo

QUESTIONARIO DO PROFESSOR

1. Identificacdo:
1.1Sexo: ()F ()M

1.2 Idade:
( ) até 25 anos
( ) de 26 a45anos

( ) 46 anos ou mais

L S ESCOIa: e
1= [T TUMA: e, PeriodO: .. e
CHOAGE et Estado:. ..o,

2. Formacéo:
2.1 Vocé concluiu (assinale mais de uma alternativa, se for o caso):
( ) Ensino Médio — Magistério.

) Ensino Médio — Outros.

) Licenciatura em Pedagogia — Magisteério.

) Curso Normal Superior — Magistério.

) Programa Especial de Formac&o Pedagogica Superior — Magistério.

) POS-graduacao. QUAI?...........ooiieiecie e nne s
) Especializagdo. QUAI?...........ouiiiiiece e e
) MEStrado. QUAI?........c..oi e e

(
(
(
(
() Outro curso SUPErIor. QUAI?.........ccuiiiieieiie ittt ae e nneans
(
(
(
() Doutorado. QUAI?.........ooiiiie ettt nne e
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2.2 De que forma frequentou (ou estd frequentando) o curso superior? (assinale quantas
alternativas forem necessarias):

( ) presencial.

() semipresencial.

( ) adisténcia.

() néo fiz curso superior.

(G 101 (o R =4 ] o (U= RS SORRRSRO

3. Trajetoria Profissional:

3.1 Voce é professor efetivo?

( ) Sim () Nao

3.2 Ha quantos anos vocé leciona?
( ) Menos de 1 ano

( ) De 1 ano até 5 anos

( ) De 6 anos até 15 anos

( ) De 16 anos a 25 anos

() Mais de 26 anos

3.3 VVocé leciona em mais de uma escola?
( ) Sim ( ) Néo

3.4 Qual a sua carga horaria semanal como professor? (Incluir todas as instituicGes de
ensino em que vocé trabalha)

() Até 24 horas

() Até 30 horas

() Até 40 horas

() Mais de 40 horas

3.5 Voce esta lecionando na 42 série do Ensino Fundamental pela primeira vez?
( )Sim ( ) Néo

4. Literatura infantil e a pratica pdagdgica:
4.1 Vocé participou da elaboracao do Projeto Pedagdgico da escola em que leciona?
( ) Sim ( ) Néo
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4.2 Se participou, qual foi sua contribuicdo no que diz respeito a leitura e a literatura ?
Sugeriu procedimentos, algumas obras especificas, alguma orientacdo tedrico.metodologica

para 0s demais professores?

4.3 Para vocé, o Projeto Pedagdgico da escola em que leciona esta atualizado?
( ) Sim ( ) Nao
0 0 U= TSRS

4.4 VVocé segue as orientacdes do Projeto Pedagdgico no que se refere a leitura e a literatura ?
( ) Sim ( ) Nao
0 0 0TSRRI

4.5 Assinale as atividades de leitura comuns em sua classe (Numere.as por ordem de
frequiéncia):

( ) Leitura de textos do livro didatico, seguindo as sugestdes contidas nesse material.

( ) Realizacao de atividades que favorecam a expresséo oral (dramatizages, leitura em voz
alta, relatos, comentarios, opinides etc.).

() Conversas em torno de textos que ajudem os alunos a compreender e distinguir
caracteristicas da linguagem oral e da linguagem escrita.

() Organizagdo de rodas de conversa em que os alunos possam escutar e narrar fatos
conhecidos ou relatar experiéncias e acontecimentos do cotidiano.

( ) Proposta de atividades em que os alunos consultem fontes em diferentes suportes (jornal,

revista, enciclopédia, internet etc.) para aprender a buscar informacdes.

4.6 Enumere as prioridades (de 1 a 7) ou prop0sitos que orientam sua préatica de leitura em
sala de aula.

) Obtencdo de informacéo e de conhecimentos.

) Recreacao.

) Formacdo de habito de estudo.

) Preocupacao com o futuro da crianca.

(

(

(

() Cumprimento do plano de ensino.

(

() Fruigéo da imaginagdo ou criatividade.
(

) OULIOS. ..ttt ettt et e e st e e te st e s aa e ae e e e nneenteeneeareeneens (‘especificar).
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4.7 Vocé prioriza a leitura de textos informativos ou de ficcdo?

5. Leitura de A Bolsa Amarela / A Casa da Madrinha, Lygia Bojunga.
5.1 — Vocé ja havia lido algum livro de Lygia Bojunga?
( ) Nao.

() SIM. QUAI OU QUAIS?.....c.ueeeieiiieieeie sttt ettt et te e re e te et esneesaeenneereenreenne e

5.2 Apos a leitura do livro A Bolsa Amarela/A Casa da Madrinha, vocé pode dizer que:

() néo gostou. POE QUE?... ettt et et et ae et e e e naeennene s

5.3 Vocé acha que a leitura do livro A Bolsa Amarela/A Casa da Madrinha pode ajudar a

crianga a compreender algo do mundo, algumas situagdes e acontecimentos da sua vida? Dé

5.4 Indique alguma (s) personagem(s) que poderia(m) tocar mais a sensibilidade das

criangas.
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5.7 Vocé acredita que as criancas terdo (ou tiveram) dificuldades para ler e compreender a

historia de A Bolsa Amarela/A Casa da Madrinha?

5.8 Relacione as atividades que vocé acredita serem apropriadas para os alunos

desenvolverem durante ou apos a leitura de A Bolsa Amarela/A Casa da Madrinha.

5.9 Qual a contribuicdo possivel que a leitura de A Bolsa Amarela/A Casa da Madrinha

podera trazer a crianca?

5.10 Registre algum(s) depoimento(s) de seus alunos sobre a leitura de A Bolsa Amarela/A

Casa da Madrinha, que vocé julga relevante.
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APENDICE (4)

PESQUISA DE MESTRADO

Orientador: Prof. Dr. José Batista de Sales
Orientanda: Edite de Araujo

DESCRICAO DE DADOS

Tabela 1. Bairros da cidade, divididos em regides, em que os alunos da Rede, que
responderam ao questionario, residem:

BAIRROS (+ em regifes) N° DE ALUNOS | % DE ALUNOS
REGIAO | 18 19.15
REGIAO I 6 6.38
REGIAO IlI 5 5,32
REGIAO IV 13 13,83
REGIAO V 21 22,34
REGIAO VI 31 32,98
TOTAL 94 100

Os bairros foram divididos em regides para melhor visualiza¢do da tabela, ficando
assim determinados: REGIAO I: Centro; REGIAO I1: Bairro Mira Ira, Conjunto Habitacional
Orlando Bergamaschi e Residencial Parque Amarilis; REGIAO 111 Jardim Bela Vista, Jardim
Paulista, Jardim Primavera e Jardim S&o Paulo; REGIAO IV: Conjunto Residencial
Agostinho Caliman, Conjunto Habitacional Augusto Stofalette, Vila Cavaru e Vila S&o José;
REGIAO V: Conjunto Habitacional Promorar, Conjunto Habitacional Silvia L. Maluf, Jardim
Santa Teresa, Vila California, Vila Esperanca, REGIAO VI: Conjunto Habitacional Nelson
Cavalini, Conjunto Residencial Mario Covas, Conjunto Habitacional Atenas, Conjunto
Habitacional Alvaro Campoy, Conjunto Habitacional Paraiso, Jardim das Bandeiras, e Jardim

Guaruja.
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Bairros da cidade, divididos em regides, em que os alunos da
Rede que responderam ao questionario residem
35% 32,98%
30%
25% 22,34%
19,15%
20% =20
0
15% 13,83%
10%
6,38% 5.32%
5%
0% T T ‘
REGIAO | REGIAO I REGIAO Il REGIAO IV REGIAO V REGIAO VI

Gréafico 1 — Porcentagem de alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacéo

de Osvaldo Cruz que residem em cada regido do municipio.

Tabela 2 . Namero de alunos das 4% séries da Rede que responderam ao
questionario:

FEMININO | MASCULINO | NAO IDENTIFICADOS
ESCOLA NG % N % NG % TOTAL
AB 12 44,44 12 44,44 3 11,11 27
CN 8 34,78 15 15,96 0 0 23
GV 14 60,87 9 9,57 0 0 23
MW 10 47,62 11 11,70 0 0 21
TOTAL 44 46,81 47 49,99 3 3,19 94
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Numero de alunos das 43s séries, por unidade escolar, que
responderam ao questionario

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

AB CN GV MW

[0 FEMININO B MASCULINO [ NAO IDENTIFICADO

Gréfico 2 — Porcentagem de alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacgéo de
Osvaldo Cruz, de acordo com o sexo, que responderam ao questionario.

NUumero de alunos das 43s séries da Rede que responderam ao
guestionario

Né&o Identificado [ ]3,19| %
Feminino |, /€ 81

Masculino 4999 Iy

0 10 20 30 40 50 60

O Masculino B Feminino OO Nao Identificado

Gréafico 3 — Porcentagem geral de alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de
Educacao de Osvaldo Cruz, de acordo com 0 sexo, que responderam ao questionario.
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Tabela 4. Faixa etaria dos alunos que responderam ao questionario:

9 ANOS 10 ANOS 11 ANOS 12 ANOS
ESCOLA
N° % N° % N° % N° %
AB 8 29,63 19 70,37 0 0 0 0
CN 10 43,47 12 52,17 0 0 1 4,35
GV 7 30,43 16 69,56 0 0 0 0
MW 4 19,05 9 42,86 7 33,33 1 4,76
TOTAL 29 30,85 56 59,57 7 7,45 2 2,12
Faixa etaria dos alunos, por unidade escolar, que
responderam ao questionario
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% -+
10%
0% -
AB CN GV MW
@9 ANOS Il 10 ANOS 011 ANOS 012 ANOS

Gréfico 4 — Faixa etaria dos alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacédo de
Osvaldo Cruz que responderam ao questionario.
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Faixa etaria dos alunos que responderam o questionario
(resultados percentuais)

12 ANOS :| 212

11 ANOS

9 ANOS

10

20

30

40

50

60

(09 ANOS H10 ANOS 011 ANOS 12 ANOS |

70

Gréafico 5 — Faixa etaria dos alunos da Rede Municipal de Educacdo de Osvaldo Cruz que

responderam ao questionario.

Tabela 4. Aparelhos eletrdnicos que possuem em casa:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
APARELHO N° % N° % N© % N° % N° %
Rédio 27 100 22 |9565| 19 8260 | 18 [8571| 86 |9148
Video Game 14 |5185| 16 |69,56 | 10 | 43,47 7 33,33 | 47 50
Computador 9 [3333| 11 |4782| 19 |8261| 7 |3333| 46 |48,93
Televisdo 27 100 23 100 23 100 19 19047 | 92 |97,87
Aparelho de som 22 |8148| 20 [8695| 18 |7826 | 12 |57,14| 72 |76,59
Video Cassete 13 148,15 | 14 |60,87| 14 | 60,87 5 23,80 | 46 | 48,94
DVD 21 | 77,77 | 23 100 22 | 9565| 17 |[8095| 83 |88,30
Celular 21 | 7777 21 |9130] 21 |9130| 15 | 7143 | 78 | 82,98
Telefone fixo 10 | 37,07 ] 15 |6521| 13 | 56,52 7 33,33 | 45 |47,87
Outros 1 3,70 0 0 0 0 3 14,28 4 4,25
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Aparelhos eletrdnicos que os alunos da Rede possuem em
casa
120%
O Radio
100% B Video Game
_ 0O Computador
80% 11 N O Televisdo
60% 1| [ | Af)arelho de som
O Video Cassete
40% - B DVD
O Celular
20% - B Telefone fixo
B Outros
0% -
AB CN GV MW

Grafico 6 — Aparelhos eletrénicos que os alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal
de Educacgéo de Osvaldo Cruz possuem em suas residéncias.

Aparelhos eletrénicos que os alunos da Rede possuem em
casa.
Dados em porcentagem %

Outros [T 4,25
Telefone Fixo- 147,87
Celular-# 82,98
DVD | 88,3

Televisdo 97,87
Computador
Video game- 150
Rédio) ! ! : 01,48
0 20 40 60 80 100 120

Gréafico 7 — Amostragem geral dos aparelhos eletrénicos que os alunos da Rede Municipal de
Educacao de Osvaldo Cruz possuem em suas residéncias.
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SIM NAO
ESCOLA 1 2 3 4 VARIOS | % | N° | %
LIVRO | LIVROS | LIVROS | LIVROS | LIVROS
AB 1 2 0 0 3 22,22 | 21 | 71,77
CN 5 0 0 0 14 8260 | 4 |17,39
GV 1 3 0 0 16 86,96 13,04
MW 2 2 1 3 7 71,43 6 | 28,57
TOTAL 9 7 1 3 40 63,83 | 34 | 36,17
Porcentagem de alunos das escolas da Rede
gue ja foram presenteados com livros
100%
90% -
80%
70%
60%

O SIM
=0% 1 NAO
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30%

20%
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Gréfico 8 — Porcentagem de alunos das escolas pertencentes & Rede Municipal de Educacao

de Osvaldo

Cruz que ja foram presenteados com livros.




Porcentagem de alunos das escolas da Rede que ja foram
presenteados com livros

Sim | 63,83 %

1 3B,

17 %

40

60

ONao B Sim

141

Gréafico 9 — Porcentagem geral de alunos da Rede Municipal de Educagdo de Osvaldo Cruz
que ja foram presenteados com livros.

Tabela 6 — Motivos pelos quais os alunos leem:

Cl ASSIFICACAD 1° 2° 3° 4°
Ne° % Ne % Ne % Ne %
CATEGORIAS
Trabalhos escolares 58 61,70 | 15 | 15,96 7 7,45 9 9,57
Distracdo 23 | 2447 | 18 |19,15| 30 (3191 | 14 | 14,89
Religido 2 2,13 19 | 2021 | 19 | 20,21 | 37 | 39,36
Utilidades 9 9,57 34 36,17 | 23 | 2447 | 15 | 1596
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Motivos pelos quais os alunos leem
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Gréafico 10 — Motivos pelos quais 0s alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de

Educacao de Osvaldo Cruz, que responderam ao questionario, leem.

Tabela 7 — Frequéncia dos alunos a biblioteca:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS Ne° % N° % Ne % Ne % N %
Sempre 2 7,41 0 0 7 13043 1 476 | 10 | 10,64
As vezes 18 |66,66| 15 |6522| 16 [6956| 16 |76,19| 65 |69,14
Nunca 7 12592 8 3478 0 0 4 119,04| 19 |20,21
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Frequéncia dos alunos a biblioteca
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Gréfico 11 — Porcentagem de alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacao
de Osvaldo Cruz que frequentam a biblioteca.

Frequéncia dos alunos a biblioteca.
Dados em porcentagem

As vezes [N 50,14

Sempre 110,64
Nunca 20,21

0 20 40 60 80

@ Nunca B As vezes [0 Sempre

Grafico 12 — Porcentagem geral de alunos da Rede Municipal de Educacdo de Osvaldo Cruz

que frequentam a biblioteca.



Tabela 8 — Preferéncia de leitura:
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ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° % Ne° % Ne° % No % N° %
Aventura 19 |70,37| 17 |7391| 18 |78,26| 16 |76,19| 70 | 74,46
Poesia 12 | 4444 | 11 |4782| 18 | 78,26 7 33,33 | 48 |51,06
Autoajuda 0 0 2 8,69 3 13,04 0 0 5 5,32
Ficcdo 2 7.4 10 | 43,47 8 34,78 2 9,52 22 | 23,40
Religido 1 3,7 2 8,69 5 21,74 1 476 9 9,57
Policial 13 | 48,15 5 21,73 | 11 | 47,83 5 23,80 | 34 |36,17
Escolar 4 14,81 9 39,13 5 21,74 0 0 15 | 15,95
Outros 0 8 34,78 0 0 1 4,76 9 9,57
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Gréafico 13 — Preferéncia de leitura dos alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de

Educacao de Osvaldo Cruz.
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Gréfico 14 — Preferéncia geral de leitura dos alunos da Rede Municipal de Educacdo de

Osvaldo Cruz.

Tabela 9 — Local onde os alunos utilizam computador:

SIM NAO
ESCOLA | Emcasa | Informética | Nacasa®! | Projetos? | N° % NO %
de outros

AB 9 11 0 0 20 74,07 7 25,92

CN 11 7 2 1 21 91,30 2 8,69

GV 19 0 2 0 21 91,30 2 8,69

MW 7 2 2 4 17 80,95 6 28,57
TOTAL 45 20 6 7 79 84,04 17 18,08

! Na casa de outros: madrinha, amigos, parentes.

2 proietos oferecidos pela Prefeitura Municinal em horarios diversos aos auais o aluno estuda.
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Porcentagem de alunos que utilizam computador
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Gréafico 15 — Porcentagem de alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacéo
de Osvaldo Cruz que utilizam computador.

Local onde os alunos utilizam computador.
Dados em porcentagem

Informatica

21,27

Na casa de outros |6’3

Projetos |17 A4

N&o utilizam

Em casa 147,87

Gréfico 16 — Local onde os alunos das escolas pertencentes a Rede Municipal de Educacdo de
Osvaldo Cruz utilizam computador.



Tabela 9.1 Finalidade de utilizacdo do computador:
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ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° | 9% Ne° % | N° | % N° | % N° %
Jogar/Brincar/Divertir 15 |5555| 16 |69,56| 13 | 5652 | 9 |4286| 53 | 56,38
Aprender/Estudar/Pesquisar 10 |37,04| 7 |3043| 17 |7391| 5 |2381| 39 |4149
Internet/MSN/Orkut/Bate.papo 0 0 0 0 5 |2L,74| 2 | 9,52 7 7,45
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Gréfico 17 — Finalidade de utilizagdo do computador pelos alunos das escolas pertencentes a
Rede Municipal de Educacédo de Osvaldo Cruz.




Para que os alunos utilizam o computador.
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Gréafico 18 — Finalidade de utilizacdo do computador pelos alunos da Rede Municipal de
Educacao de Osvaldo Cruz.

Tabela 10 — Opini&o dos alunos sobre sua semelhanga com personagens:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° % N° % N° % N° % Ne° %
SIM 19 70 15 55 20 87 20 95 74 79
NAO 8 30 8 35 3 13 1 5 20 21

Tabela 11 — O que a crianga acha que aprendeu com a leitura realizada:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° % N° % N° % N° % Ne° %
SIM 24 89 22 96 20 87 21 | 100 | 87 93
NAO 3 11 1 4 3 13 0 0 7 7




Tabela 12 — O que a crianca pensa antes da leitura de um livro:
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ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° | % | N° | % N° % N° | % Ne° %
Divertido 24 89 14 61 20 87 13 62 71 76
Aprender algo 2 7 8 35 3 13 8 38 21 22
Chato 1 4 1 4 0 0 0 0 2 2

Tabela 13 — Dificuldade para entender o modo de falar das personagens:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N° | % | N° | % N° % N° | % No° %
Sim 6 22 0 0 2 9 5 24 13 14
Né&o 18 67 | 23 | 100 | 20 87 15 71 76 81
Um pouco 3 11 0 0 1 4 1 5 5 5

Tabela 14 — Opinido dos alunos sobre os livros que leem na escola:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N | % | N° | % N° % N° | % | N° %
Divertidos 23 8 | 23 | 100 | 21 91 21 | 100 | 88 94
Chatos 4 15 0 0 2 9 0 0 6 6

Tabela 15 — Apreciacao da crianca sobre as atividades pés.leitura:

ESCOLA AB CN GV MW TOTAL
CATEGORIAS N | % | N° | % N° % N° | 9% | N° %
Legais 25 | 93 | 21 | 91 21 91 21 | 100 | 88 94
Chatas 2 7 2 9 2 9 0 0 6 6




Tabela 16 — Atividades de leituras comuns nas classes pesquisadas:
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OPCOES QUANTO A FREQUENCIA 1° 20 3° 40 50
CATEGORIAS N° 1 9% | N°| % | N°| % [ N°| % | N° | %
Leitura de textos do livro didatico 0] 0]0]0]O0]0 |1 ]2)|3]7
Realizacdo de atividades que favorecam a| O 1|25 50| 1 |25 0
expressao oral
Conversas em torno de textos /10|01 |25]0 0
Organizacdo de rodas de conversas 0| 0|3 |75|1[|25/0]0]0] |0
Propostas de atividades em que os alunos 25|/ 0| 0| 0] 0] 2|50 25
consultem fontes em diferentes suportes
Tabela 17 — Propdsitos que orientam a pratica de leitura em sala de aula:
CLASSIFICACAO 1°lugar | 2°lugar | 3°lugar | 4°lugar | 5° lugar
CATEGORIAS N° | % | N°| % | N° | % [ N° | % | N° | %
Obtencdo de informacdo e de| O | O | 3 |75 1 |25 0[O0 | O | O
conhecimento
Formacdo de habito de estudo 11251002 (5|0 ]0)|1]25
Cumprimento do Plano de Ensino 0O/ 0|O0|0]0]0]121[25]01]0
Preocupacdo com o futuro da crianga 0|0 | 1|25 1252 |50]1]25
Fruicdo da imaginacdo ou criatividade 3|17%]0]0]0]0O0O]J]O0O]JO]O0O]0O
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Anexo 1

LEITURA ESCOLAR DE A BOLSA AMARELA E A CASA DA MADRINHA

PLANO DE TRABALHO

SEQUENCIA DIDATICA

OBJETIVOS:
Possibilitar o acesso a ficcao de qualidade de forma prazerosa.

Contribuir para a formacao do leitor literario.

CONTEUDO:
Leitura e compreensdo do texto A Bolsa Amarela / A Casa da Madrinha, de Lygia

Bojunga Nunes.

SERIES ENVOLVIDAS:
= 42série A, da EMEFI Alice Bernardes Silva;
= 42 série B, da EMEFI Carmen Napoli de Castro;
= 4%série A, da EMEFI Gétulio Vargas;
= 42série B da EMEFI Max Wirth.

TEMPO ESTIMADO:
24 aulas (de Margo a Maio de 2008).

DESENVOLVIMENTO:
12 etapa: Solicitacdo aos alunos de nomes de escritores que eles conhecem e apresentacédo da
biografia de Lygia Bojunga Nunes.

22 etapa: Exposicao na propria classe de varias obras lidas ou ndo pelas criangas incluindo-se

nessa exposicédo a autora Lygia Bojunga Nunes.
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32 etapa: Apresentacdo da obra a ser lida (A Bolsa Amarela / A Casa da Madrinha), com

comentarios sobre as personagens principais.

42 etapa: Leitura colaborativa, quando cada professoras lerd um trecho do texto escolhido
para a sua classe (ou A Bolsa Amarela, ou A Casa da Madrinha), em conjunto com os alunos
fazendo questionamentos sobre as pistas linguisticas que possibilitam a atribuicdo de
determinados sentidos e ajudando os alunos a descobrir, pelo contexto, o significado de
termos desconhecidos sem usar o dicionario.

Leitura autdbnoma realizada pelas criangas, sob a supervisao das professoras.

52 etapa: Analise do texto lido, quando cada professora devera auxiliar a sua classe a perceber
os elementos da narrativa, fazendo questionamentos cujas respostas deverdo ser justificadas

com trechos do texto lido.

AVALIACAO:

Serdo avaliadas prioritariamente a compreensao e a visao critica do texto. 1sso sera

feito por meio das seguintes atividades:

» Leitura dramatizada do texto em que um aluno sera o narrador e outros fardo os dialogos.
= Transformacéo do texto em peca teatral.

= Debate sobre as atitudes das personagens da obra lida.

= Discussao sobre relagOes familiares, organizacgéo escolar e excluséo social pela pobreza.
» Contacdo da histéria lida para um pablico que ndo seja formado pelos colegas.

Equipe Responsavel:
= Prof? Adriana Boschaerts de Camargo
= Prof? Claudia Gomes de Oliveira
= Prof? Olga da Silva Batochi
» Prof? Silvia Maria Santana da Rosa
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ANEXO 2

RESPOSTAS DOS ALUNOS AO QUESTIONARIO PROPOSTO CONFORME
APENDICE (2)

2. Leitura do Livro A Bolsa Amarela
2.1 Ap0s a leitura do livro A Bolsa Amarela, vocé pode dizer que:

() Foi divertido. Por qué?

Foi divertido porque os personagens eram divertidos e interessantes.
Foi divertido porque tinha muitas aventuras e personagens engracados.
Porque foi muitas coisa divertidas.

Porque fala de coisas legais.

Cada vez que lia,eu gostava.

Porque o galo Crista de Ferro s6 arrumava uma briga..

A cada vez as vontades da Raquel estava crescendo e explodiu a bolsa.
Por causa dos personagens da histéria.

Por que é muito divertido.

O livro fala da bolsa amarela e as vontades.

Foi incrivel tem muitas aventuras..

Por que a Raquel tinha as trés vontades dela.

Foi divertido porque ela da alegria e diversao.

Sim porque o livro era engracado.

Eu gostei das vontades delas ser grande ser menino e ser escritora.
Porque o Afonso .foi la perto do rio e ele montou no barco.

E interessante.

Foi divertido, tinha muitas cenas.

Porque ela tinha que guarda as vontades dela.

Por que ela tinha muito divertido.

Foi divertido porque ela ficava escondendo as coisas.

Foi porque eu gostei porque foi bom.

Eu achei legal.

Porque tinha muitas partes legais incriveis.

Porque eu gostei da guarda-chuva e do Terrivel

Porqué tinha aventuras e personagens engragados.

porque é muito legal e fala de bolsa amarela.

Eu gostei muito dessa histdria, porque € uma histéria de animacao.
Sim, porque fala de coisas variadas.

Porque ele mostrou muitas coisas legais, a Raquel se divertiu passou por horas

alegres e hora dificeis.
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Porque tem muitas coisas engracadas e legais.

Porque eu gosto muito de ler historias.

Porque fala da menina que sonhava ser escritora, que queria ser menino e gente
grande.

Sim, porque nds se divertimos muito.

Porque tem personagens engracados.

Foi divertido porque eu gostei da histéria, eu achei legal.

Sim por causa do alfinete que a menina chamada Raquel ficou com ele.

Porque teve varios personagens divertidos e a historia teve um pouco de comédia
Porgque tem muitos episédios.

Sim, porque o texto tinha pedacos de diverséo.

As vontades dela iam engordando e ela queria ser menino.

Porque foi legal quando a Raquel escondeu o galo.

Sim, porque tem muita aventura e eu gosto de aventura.

Porque é muito interessante.

Porque fala do sonho da Raquel que ficava la dentro da bolsa.

Sim, porque achei uma histéria interessante e divertida.

Porque Raquel viveu muitas aventuras.

( ) Néo foi divertido. Por qué

Nao foi divertido por causa das vontades

2.2 O que vocé mais gostou (ou ndo gostou) na historia de Raquel?
Gostei de tudo, a historia é muito legal, ensinou coisas divertidas e emocionantes.
Gostei da vontade de Raquel de ser grande, homem e escritora.
Gostei de tudo, principalmente quando a Raquel foi na Casa dos Consertos.
Gostei quando descosturou o pensamento do Terrivel.
Eu gostei da vontade dela de ser grande, homem e escritora.
Gosto das vontades dela, eu ndo gosto do Afonso.
Gostei quando o primo dela comecou a falar.vou abrir essa bolsa ha?...
Eu gostei da parte que a Raquel ndo precisava do adulto para arrumar o guarda-
chuva.
Quando o guarda chuva conta a historia do Galo Afonso.
Gostei quando ela encontra o galo Afonso.
Sim eu gostei muito do livro todinho.
Eu gostei quando o galo Afonso se escondeu dentro da bolsa amarela.
Eu gostei quando o Terrivel foi brigar com o Crista de Ferro.
Eu gostei quando ela pds o galo na bolsa e quando as vontades dela danou a se
inchar.

Eu gostei da parte que ela vai para a casa do conserto.
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Eu gostei mais quando as vontades de Raquel estava aparecendo.

Gostei das vontades de ser homem, ser grande e ser escritora.

Eu gostei que a bolsa amarela comegou a explodir.

Eu gostei que ela tinha uma bolsa amarela..

Eu gostei quanto a Raquel viu o Afonso na bolsa.

Do galo Afonso e do Crista de Ferro.

Eu gostei por ela queria ser homem e gostei do Crista de Ferro.

Gostei que ela queria ser homem e queria ser grande.

Eu gostei mais da parte que a Raquel levou a bolsa amarela para a cozinha e a
bolsa amarela explodiu.

Eu gostei da guarda-chuva e do Terrivel.

Eu gostei de tudo, a histéria era legal.

Eu gostei de tudo e das brigas do terrivel .

Eu gostei de tudo na histdria de Raquel.

Eu gostei quando o Terrivel s6 queria brigar e brigar

Eu gostei de tudo porque ensinou coisas divertidas e emocionantes

Eu gostei de tudo porque foi muito legal e divertido

Eu gostei de tudo principalmente quando o Terrivel foi voando embora

Eu gostei de toda histdria, foi legal

Eu gostei de tudo principalmente quando a Raquel foi na casa dos consertos.

Eu gostei quando o alfineti de fralda estourou as vontades da menina.

Eu ndo gostei a hora que o Terrivel ia brigar com o Crista de Ferro.

Eu gostei a hora que Afonso fugia do galinheiro

Eu gostei de tudo porque foi legal a historia da bolsa amarela

Eu gostei de muitas partes principalmente quando a Raquel vai na casa dos
consertos

Eu gostei de tudo porque a Raquel tinha suas vontades

Eu gostei de tudo, porque a historia se encaixava mesmo sendo dividida em
pedagos.

Eu gostei de tudo e ndo tem nada do que eu ndo gostei

Eu gostei de tudo principalmente quando a Raquel encontra a guarda-chuva

Eu gostei de tudo, porque ela encontra coisas engracadas.

Quando ela encontrou o alfinete e as outras partes.

Eu gostei da historia inteira da Raquel achei divertido

Eu gostei de tudo, gostei quando a Raquel queria ser grande, gostei quando ela
achou o alfinete de fralda

Eu gostei da parte que a Raquel foi na casa dos consertos.
2.3 Para vocg, qual foi 0 momento mais interessante da historia?

Foi quando a Raquel achou o alfinete porque ele desenhava para ela entender o que
ele queria falar.
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Foi quando a Raquel ganhou a bolsa amarela porque ela péde guardar o seu segredo
14 na bolsa
Quando o Alfinete de Fraldas estourou as vontades porque Raquel ndo queria mais
suas vontades

Quando estava na casa de concerto.

No momento que os alfinete de fralda furou as suas vontades. Porque essa parte foi
muito legal.

A Casa de Conserto porque la todo mundo faz uma coisa.

Quando as vontades da Raquel foi crescendo porque foi legal.

Foi na hora que a bolsa amarela estava pulando e o primo dela falava: eu vou abrir
sua bolsa.

Do guarda-chuva, porque foi bem legal a histdria do guarda-chuva.

Quando eles vao para casa de concerto que o cachorro estava preso.

Tudo, o comeco e meio e fim fala do Afonso e da Raquel e muito mais.

Na Casa de Concertos porque la todo mundo faz uma coisa.

A Casa dos Conserto porque eles trocavam de profisséo.

Quando ela vai almocar na tia dela e o primo dela comecou a cantar para atentar a
Raquel.

Quando o Afonso apareceu porque ele é muito engracado.

Do galo Afonso que saiu do galinheiro porque ele ndo queria cuidar das galinhas.
Foi que o guarda chuva foi embora que comecou explodir.

Foi a histdria da Raquel porque ela queria se escritora.

Sim quando a Raquel colocou o Crista de Ferro na bolsa

Na hora do almoco a vontade encheu.

Foi a parte do Afonso.

Ela foi a casa de sua tia para almocar e seu primo queria a bolsa.

Foi a parte que o Crista de Ferro foi apanhado e a bolsa amarela explodiu.

Quando ela achou a guarda-chuva porque a guarda-chuva fala coisas que vocé ndo
entende.

Quando ela inventava histdrias as histdrias eram legais e interessantes.

Para mim foi o Terrivel lutar porque eu gosto de filmes e histéria de luta.

Quando eles encontraram a guarda-chuva, ela falava de um jeito diferente.

Quando a Raquel achou o alfinete, porque ele desenhava para ela entender o que
ele queria falar.

Foi quando eles foram almocar na Tia Brunilda porque estorou a bolsa e foi muito
divertido.

Foi mais interessante quando ela achou o alfinete porque ele falava com ela.
Quando o Terrivel briga com o Crista de Galo na praia porque a Raquel ficou que
nem doida atras dele.

Foi quando a Raquel ganhou a bolsa amarela eu gostei que sobrou a bolsa para ela.
Quando eles foram almocar com a tia Brunilda porque é muito interessante.
Quando eles tentaram abrir a bolsa amarela porque si ndo eles iriam ver o Afonso
la dentro.

Na hora que o alfinete estava no chao porque ele estava enferrujado.

Quando o terrivel foi brigar com crista de Ferro porque a Raquel ndo estava
deixando ele ir brigar.

Foi quando o Afonso falou que era rei. Porque parecia que ele era tdo simples.

Foi a hora que o Afonso foi embora porque ele levou a guarda-chuva com ele.

Que todos ganhavam presentes menos Raquel ela era muito pequena dava certinho
o0 tamanho da bolsa amarela.

Foi quando ela achou o alfinete porque ele tinha que desenhar para Raque
entender.

Quando A Raquel acha a guarda-chuva porque é engragada quando ela fala.
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Quando ela encontrou uma loja onde as pessoas trocavam suas atividades

Quando ela foi jantar na tia dela e a bolsa estorou

Foi quando a Raquel ganhou a bolsa porque ela pode guardar o seu segredo la
dentro da bolsa

Eu gostei quando o terrivel fugiu porque foi divertido e interessante

Foi quando o alfinete de fralda estourou a bolsa da Raquel que ndo queria mais
suas vontades.

2.4 VVocé achou alguma personagem parecida com vocé? Qual?
Eu achei o Terrivel igual a eu porque o Terrivel sé pensa em brigar e eu também,
por isso todo mundo fala que eu sou terrivel.
Com a Raquel. No modo de pensar... porque ela quer ser grande e eu também.
Eu pareco a Guarda-Chuva porque eu troco o r pelo | e falo enrolado.
Com a Raquel porque eu tenho vontade de ser grande e de ser escritora.
Sim,com a Raquel. Porque ela é curiosa e eu também.
Eu me parego a Raquel porque eu tenho a vontade de ser escritora e grande.
Sim, o Crista de Ferro que é briguento igual eu.
As vontades da Raquel porque eu também tenho vontades.
O Terrivel, acho que pareco com ele porque gosto de luta. Eu luto com o meu
irméo.
Eu pareco a Raquel porque ela quer ser escritora e é curiosa como eu a gente se
parece quando gostamos das mesmas coisas.
Sim, Raquel porque eu gosto muito de escrever e ela também.
N&o, acho que ndo pare¢o com ninguém.
Sim com a Raquel porque nds duas queremos ser grande.
Eu pareco o guarda chuva por causa que eu troco o r pelo | e falo enrolado
Com o Afonso porque ele fica fugindo das galinhas e eu fico fugindo porque nédo
quero tomar banho.
Sim com o primo da Raquel que era curioso.
A Raquel, nas vontades dela.
Sim com a Raquel ela é curiosa eu sou curioso.
O Crista de Ferro por causa das brigas.
Sim eu me pareco com a Raquel na curiosidade eu me acho muito curiosa.
Crista de Ferro,0 briguento eu sou briguento.
Crista de Ferro, o bravo e nervoso as vezes eu fico nervoso.
Eu ndo pareco ninguém
Com o Afonso porque ele é alegre e eu sou feliz.
Eu se pareco com as vontades da Raquel porque eu tenho vontade de ser grande.
N&o, ndo pareco ninguém.
Néo
Eu achei o terrivel igual a el

N&o, s6 um pouquinho com a Raquel.
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Sim a Raquel, porque sempre quis ser grande

Com a tia Brunilda porque gosto de comprar as coisas.

Néo

Sim com a Raquel no modo de pensar

Néo

A Raquel porque eu também queria ser adulto

Néo

Terrivel que a gente s6 pensa em ser terrivel

Sim Crista de Ferro porque sou briguento

N&o

Néo

Néo

Sim com a Raquel, nos parecemos na hora de querer ser grande.
Néo

N&o com ninguém em nada.

Néo

Sim eu achei parecida com a Raquel no modo de pensar e no modo de agir

Nao

2.5 Cite algo que alguma personagem ensinou para VOCe.
Raquel me ensinou a ndo ser briguento.
A Raqguel me ensinou que ser crianga tem suas vantagens.

A Raquel ensinou que todos tem que fazer todas as coisas igual 0 menino da Casa
dos Consertos.
N4o brigar com os outros.

Que ter suas vontade é importante.

Fica quieto que nem o guarda chuva.

A Raquel me ensinou a ser legal.

Ensinou a ndo brigar.

Ensina a gente a ndo brigar.

Na&o brigar.

De ser curioso.

A Raquel que a gente ndo precisa ser grande para realizar seus desejos.
Esse livro me ensinou ser escritor, sendo pequeno ou grande.
N&o ser briguento quem me ensinou foi a Raquel.

Eu aprendi que ndo é legal brigar.

A Raquel me ensinou que eu tenho muitas vontades.

Ser inteligente e esperta.

N&o ensinou nada.

A Raquel ensinou ser uma crianca feliz para ser escritor.

Ensinou que ndo pode ser briguento.
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Na&o brigar.

A Raquel ensinou a ndo brigar.

N&o ser briguento.

A Raquel me ensinou a néo ser briguenta.

Raquel me ensinou que ser menino ou menina tem suas vontades.
Que ndo devemos culpar os outros (o gato do vizinho).

A Raquel ensinou que ser crianga tem suas vantagem

A Raguel com suas vontades, ensinou que ser crianga tem suas vantagens
Que ndo deve brigar (Terrivel).

Me ensinou que ser crianca também tem suas vantagens (Raquel).
Foi a Raquel que me ensinou que ser crianga também tem suas vantagens.
Que nds podemos ser criangas e ter suas vontades (Raquel).

Que ser crianga é muito bom.

N&o ensinou nada.

N&o ensinou nada.

Ensinou a ndo brigar.

Que ndo importa se € crianga ou adulto, importa é a vontade.

A Raquel ela ensinou que ser crianca também tem suas vantagens.
Me ensinou que ser crianga tem suas vantagens.

A Raguel que ensinou a ter minhas vontades.

Me ensinou que ser crianga também tem suas vantagens (Raquel).
A ser crianga e ter vantagens.

A Raquel ensinou que ser pequeno tem suas vantagens.

Ela me ensinou que ser crianga também tem suas vantagens.

A Raquel ela ensinou que ser crianca também tem suas vantagens.
Raquel ensinou que ser crianga tambhém tem suas vantagens.

Ensinou que todos tem que fazer todas as coisas.

2.6 VVocé acha que aprendeu alguma coisa com a leitura desse livro?

Eu aprendi que brigar ndo leva a nada.

Aprendi que ser crianca tem suas vantagens e deve também ser respeitada como
todas
Eu aprendi que as coisas boas nao é s6 o luxo

Aprendi que ler é bom, solta a imaginagéo
Sempre ler muitos livros da escola.

Sim, porque eu leio todo dias.

Sim, aprendi ler mais.

Sim agora eu gosto de ler.

Sim eu melhorei a minha leitura.

Sim, porque aumentou a leitura.

Sim a gostar mais de escrever.
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Sim a ndo querer ser rei como o Afonso.

Sim nunca julgar o livro por a capa.

Sim esse livro fez eu ler muitos livros.

Depois que a gente comecgou a ler a gente comecou a levar muitos livros para casa.
Eu aprendi a gostar de ler.

Sim aprendi a ler mais.

Sim peguei muitos livros para ler.

Sim muitas, que ndo pode brigar.

Sim porque eu achei muito importante fazer todas as coisas.

Sim ajudar os amigos.

Sim néo brigar.

Sim, a gostar de ler.

Sim porque ela € legal, ela é curiosa e ensina a gente a ser igual a ela.
Sim a gostar de ler.

Sim aprendi ter minhas vontades.

Sim que ndo devemos culpar os outros.

Sim eu aprendi que brigar ndo leva a nada.

Sim crianga tem suas vantagens e deve ser respeitada como todas.
Sim que ser crianca também tem suas vantagens.

Sim, eu aprendi que brigar ndo vale a pena.

Sim eu aprendi que as coisas boas nédo é so o luxo.

Sim, que nés temos que ficar quietos no nosso canto que vamos ser mais felizes.
Sim, que ser crianga é muito bom e tem que ser aquilo que vocé é.
Que ser crianca pode ser melhor que adulto.

Sim, a ndo brigar se ndo pode se machucar.

Aprendi a ndo brigar e que brigar ndo leva a nada.

Sim que ser crianca tem suas vantagens.

Sim que o luxo, a ganancia nao é coisa boa, tem coisas que sdo melhor.
Sim que ser crianga tem suas vantagens.

Sim. Que ser vocé mesmo é legal, melhor que querer ser outra pessoa.
Eu aprendi que ndo deve lutar com os colegas.

Sim a ndo brigar.

Sim que brigar s6 tras prejuizo a vida.

N&o.

Sim que ser crianga tem vontades.

Eu aprendi que tudo tem suas vantagens.

Aprendi que ler muito solta imaginag&o.

2.7 Quando a professora pede para vocé ler um livro, vocé pensa que vai ser divertido, que

vai aprender algo ou que vai ser chato?
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Penso que vai ser divertido porque eu gosto de ler para aprender coisas novas e
interessantes.

Aprender algo porque toda vez que eu leio um livro eu aprendo algo.

Divertido porque a professora gosta de livros divertidos e interessantes e fala pra n6s
e eu vou acreditar nela.

Vou aprender outras coisas.

Vai ser divertido. Porque vou aprender mais ainda.

Divertido eu vou desenvolvendo mais.

Vai ser divertido. Porque eu sou curiosa.

Que vou aprender eu gosto de ler.

Sim vou aprender algo.

Sim penso que vai ser divertido.

Que vai ser legal sim.

Sim divertido, eu adoro aprender.

Eu acho que vou aprender. Eu aprendo muito mais.

Que vai ser divertido, todos os livros é bom para aprender a ler mais e € interessante.
Divertido porque eu gosto de ler.

Que eu vou aprender porque nds gostamos de aprender mais nos livros.

Sim vai ser legal e vou aprender mais.

Né&o sei, tem que ler primeiro.

Que vou aprender porque eu comecei a escrever mais melhor.

Divertido porque eu aprendi a ler melhor e entendi a histdria.

Eu acho que vai ser divertido porque a professora so fala de livro legal.

Sim porque eu gosto de ler e de escrever.

Vai ser legal sim.

Aprender porque ler livro é muito importante.

Divertido porque eu gosto de ler e aprender novas palavras.

Que vai ser divertido porque vai ser legal.

Sim porque eu acho que vai ser muito divertido.

Eu penso que vai ser divertido, vou aprender coisas novas e interessantes.

Que vai aprender algo, porque todas as vezes que eu leio um livro eu aprendo algo.
Eu penso que vai ser divertido, porque quando a gente 1€ algum livro a gente sempre
aprende alguma coisa.

Eu acho que vai ser divertido eu vou aprender muitas coisas.

Penso que vai ser chato, mas no fim acabo gostando, porque é chato ler livros.

Que vai ser divertido, porque ndo posso falar se é chato se eu nem li.

Que eu vou aprender algo.

Eu acho que vou aprender algo porque eu sempre aprendo alguma coisa com o livro.
Eu acho que é divertido, por que eu aprendo mais no ler.

Vou aprender algo.

Que vou aprender algo porque cada um tem seu jeito bom ou mau e ensina 0s
outros.

Eu acho que é divertido porque o livro sempre fala de muitas coisas.

Que eu vou aprender porque os livros ensinam mais palavras que noés ndo
conhecemos.

Acho que vai ser legal porque s6 de olhar no titulo j& d& pra saber que é legal.

Eu acho que vai ser divertido porque é legal ler livros.

Aprender algo, foi interessante esse livro que me deram para ler.

Que vai se divertido porque eles sabem do que as criangas gostam.

Vou aprender porque se a gente ler livro a gente aprende alguma coisa.

Que vai se divertido a gente vai aprender coisas boas coisas novas e coisas legais.
Divertido, eu aprenderei muitas coisas legais.
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2.8 — Voceé encontrou dificuldades para entender o modo de falar das personagens?

N&o a minha professora explica muito bem.

Sim a Guarda-Chuva quando ela estava quebrada.

N&o.

Né&o.

Né&o.

Sim, tem palavras que ndo se usa mais.

Mais ou menos.

Sim porque tem palavras que eu ndo conhecia.

Sim, algumas palavras eu ndo sabia e a professora explicou.
N&o somente a fala da guarda-chuva.

Sim mais depois que a professora explicou nao.

N&o, eu entendi tudo.

Sim porque teve palavras que ndo se falam mais hoje em dia.
Mais ou menos.

Um pouco porque tem palavras antigas.

Mais ou menos, porque teve palavras que ndo conhecia.
N&o.

Sim porque tinha palavras antigas.

N&o eu entendi tudo.

N&o, entendi tudo.

Sim porque ela fala de coisa que eu ndo conheco..

Teve palavra que eu ndo entendia mas a professora explicou e eu entendi.
Sim mas a professora explicou e eu aprendi mais lendo o livro.
A Guarda-chuva quando ela estava quebrada.

Sim mas a professora falou o que era.

Sim a fala da guarda-chuva quando ela estava quebrada.
Sim, da guarda-chuva quando ela estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando ela estava quebrada

Sim, da guarda-chuva quando ela estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.

Sim, a guarda-chuva falava muito enrolado.

Sim da guarda chuva quando ela estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva que falava coisas que eu ndo entendi.
Sim a guarda chuva quando estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.
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Sim, foi da guarda-chuva. uando estava quebrada.
Sim guarda chuva quando estava quebrada.

Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.
Sim, da guarda-chuva quando estava quebrada.
Sim a guarda-chuva era enrolada.

Sim guarda chuva quando estava quebrada.

Sim guarda chuva quando estava quebrada.

A Guarda-chuva quando ela estava quebrada.

2.9 Na escola, vocé | livros divertidos ou chatos?

Divertido porque os livros da escola sdo bem legais, divertidos e falam sobre muitas
coisas.

Divertido porque nés escolhemos o livro que vamos ler e eu escolho os livros
divertidos.

Divertido porque eu s6 pego livro legal de poesia.

Divertido porque para eu pegar um livro tem que ser divertido, porque eu ndo vou
pegar livro chato.

Divertido. Tem muitos livros na classe eles sdo legais.

Divertido. Posso escolher livros na escola que eu quero ler..

Divertido é bom ler livros.

Divertido, eu posso escolher meus livros eu escolho livro legal.
Divertido. Porque eu posso escolher e escolho o que quero.

Sim leio livros divertidos a leitura ajuda o aluno ler melhor.

Divertidos pego so os divertidos no cantinho da leitura.

Divertidos ler os divertidos é legal.

Os dois porque todo livro tem um significado muito legal.

Eu leio os divertidos, eles sdo legais como gibis e fabulas.

Eu leio livros divertidos é legal a histéria e aprende mais.

Divertido porque escolho os que tem muitos quadrinhos.

Divertidos porque eu posso escolher o livro que eu quero.

O livro fica exposto para todos e eu escolho os legais.
Divertidos, leio so os que tem muitas cenas.

Leio os divertidos porque eles ficam pela sala e eu sei escolher.
Divertido porque eu posso escolher muito livros e eu s6 pego divertido.
Eu li muitos livros legal porque eu escolho.

Divertido porque eles ficam na classe e eu fico escolhendo.

Divertidos.

Divertidos porque eu posso escolher livros.

Divertido porque eu gosto de ler livros que eu dou risada.

Divertido, todos s&o legais.

Divertido porque a gente aprendi coisas novas.
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Eu leio livros divertidos eu gosto mais dos livros divertidos.

Divertidos, porque sempre tem uma piadinha.

Divertidos, porque na classe s6 tem livros divertidos.

Divertidos, porque nos livros eu aprendo coisas da escola e de outros lugares.
Legais, porque sdo de aventuras muito legais.

Divertidos, porque sdo interessantes, fala sobre muitas coisas.

Divertidos, porque a escola s6 tem livros legais.

Divertido, porque sdo interessantes.

Divertido, porque ler é legal.

Divertidos, nos escolhemos o livro que vamos ler e eu s6 pego divertido.
Divertidos, porque sdo livros de fbulas e comédias que eu gosto.

Divertidos, porque os livros séo de divers&o.

Divertidos, eu escolho os livros divertidos.

Eu leio livros divertidos porque eu ndo gosto de ler livros chatos.

Divertidos, porque fala de coisa engragada ou divertida.

Divertidos, é mais legal quando pode escolher.

Divertidos porque eles sdo legais

Divertidos a escola s6 dé livro divertido.

Divertidos, porque € legal os livros que se Iéem na escola a gente aprende coisas
novas.

Legal os livros da escola séo divertidos e legais.

2.10 As perguntas ou atividades que a professora desenvolve depois da leitura de um livro

sdo legais ou séo chatas?

Legais porque vocé aprende mais sobre o livro, deixa a gente mais sabido.
Legais porque aquilo que eu ndo entendi vou entender detalhes com as perguntas do

debate.

Legais porque nossa cabeca pensa e é legal.

Legais porque fazem a gente pensar e melhora o aprendizado.

Legais porque nos ensinam a entender melhor a histéria do livro.

Legais porque depois nds podemos conversar.

Séo legais. Porque falar do livro é importante.

Legais, depois de ler conversar mais, acho bom.

Legais n6s aprendemos mais.

SAo legais. E gostoso ficar fazendo o que a professora pede.

Séo legais o0 aluno estara aprendendo melhor.

Legais a gente aprende mais.

Séo legais sim.

Legais depois que leu ndo acho chato fazer as atividades.

Séo legais, elas sdo legais porque tem agdes, desenhos e eu aprendo muito.
Séo legais demais é muito importante ler livros que aprende mais a ler e escrever.
Sdo legais porque tem o monte de perguntas legais

Legais porque sempre a nossa professora da livros muito legais

Sim sdo legais para aprender mais.

S4o legais tem muitas brincadeiras divertidas.

Sdo legais porque a professora passa as coisas do livro.
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Legais porque ela escolhe brincadeira legal.

Séo legais, eu acerto tudo porque eu gostei de ler o livro.

Legais, porque a minha professora sabe dar atividade legal.

Sdo legais porque aprende muitas coisa legais do livro.

Legais, porque é muito legal todo mundo falar do livro que leu.

Legais, porque vocé aprende mais sobre o livro.

Legais porque fala dos livros que a gente leu.

Séo legais porque a professora faz pergunta facil sobre o livro que é legal.

As perguntas e o resto sdo legais, sei que vou aprender mais do que o texto fala.
Séo legais, porque a professora passa perguntas faceis.

Séo legais, porque a gente procura no livro os outros ajuda e aprende mais.
Legais, porque aquilo que eu ndo entendi, vou entender detalhes com as perguntas.
Legais, porque com isso a gente aprende mais sobre o livro ou a histéria que lemos.
Legais, porque vocé aprende muitas coisas que ndo aprendeu no livro.

Legais porque as atividades nos ensinam alguma coisa.

Sdo legais porque séo facin de responder.

Legais, porque eu vou aprender as outras coisas.

Chato porque é ruim ficar falando.

Legais porque depois que voce 1€ o livro a atividade fica mais legal de fazer.
Legais porque n6s aprendemos mais com as atividades.

Legais, as atividades deixa a gente mais sabido.

Chatas porque algumas eu néo sei fazer.

Legais porque sdo engragadas.

Legal porque se a gente ndo aprendeu nada ela da as perguntas e a gente aprende.
Legais porque eu gosto de participar.

Séo legais nossa cabeca pensa e é legal.

Legais porque a professora sabe fazer o que é legal para as criancas.

Legais porque envolve gramética.

2. Leitura do Livro A Casa da Madrinha
2.1 Ap0Gs a leitura do livro A Casa da Madrinha, vocé pode dizer que:
() Foi divertido. Por qué?

Foi divertido porque foi incrivel com muitas aventuras e falando de coisas legais.
Foi divertido porque a histéria de Alexandre é uma bela aventura, tem vérias coisas
interessantes.

Foi divertido, porque eu gostei dos personagens.

Foi legal porque eu gostei de tudo.

Foi maravilhoso, gostei muito dos personagens.

Divertido sim, porque eu gostei dos personagens, gostei daquele cavalo voador.
Divertido tinha bastante personagem legal.

Eu gostei do livro achei divertido e interessante.

Sim divertido porque os personagens eram legais.

Os personagens foram divertidos e interessantes.

Os personagens sdo legais.

Divertido porque os personagens foram divertidos.
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Divertido os personagens foram legais.

Sim, divertido porque teve muitas aventuras.

Foi divertido, porque eu achei mais legal os personagens principalmente o
Alexandre.

Tinha bastante aventura. Foi divertido.

Porgue os personagens sdo engragados.

Os personagens sdo muito legais.

Divertido porque teve aventura.

Divertido os fatos da histéria foi divertido.

Divertido a histdria foi divertida.

Eu achei que os personagens sdo muito divertidos

Divertido por que o pavéo e o Alexandre viveram muitas aventuras

Divertido porque tinha muitas histérias em uma s, e tem personagens engracados.
Divertido porque eu amei 0S personagens.

Divertido porque era interessante.

Divertido porque tinha muitas aventuras.

Achei legal as aventuras deles.

Divertido porque o livro A casa da Madrinha é um livro com muita imaginacao.
Legal porque o livro A casa da Madrinha é um livro divertido.

Divertido porque tinha muitas aventuras e suspense.

Divertido porque foi muito legal esse livro que a professora pediu pra gente ler.
Porque as partes do pavao falando enrolando eram muitos

O divertido é como eles falam como eles reagem porque a histdria é legal.
Divertido porque tem varias coisas interessantes, principalmente o pavéao, porque
ele fala tudo, foi legal.

Foi divertido porque chamaram o pavéo para dancar.

Porque tem vérias aventuras legais.

Divertido porque foi engracado.

Divertido Porque teve muitas aventuras.

Divertido porque é uma historia para rir, se divertir com os personagens ¢é legal.
Sim, divertido porque vocé imaginava o final como era o personagem, viajava na
histéria.

Foi muito divertido porque é aventura.

Divertido porque teve o pavéao e a madrinha.

Divertido porque no livro a histdria de Alexandre é muito legal.

Divertido porque tinha o pavao e era engracgado.

Divertido porque foi legal o pavdo o Alexandre e a Vera.

Divertido porque o Alexandre ficava com Vera se divertindo.

Divertido porque tinha muitas coisas engragadas.

Divertido porque eu achei interessante.
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Divertido por o personagem principal era muito aventureiro: como conhecer a
madrinha.
Divertido porque o pavdo na hora que conheceu a gata da capa ele repetiu tudo que

ela falava.

() Néo foi divertido. Por qué?

Obs. Nenhuma resposta a registrar.

2.2.0 que vocé mais gostou (ou ndo gostou) na histéria de Alexandre?
Gostei muito do Alexandre, gostei de ver que ele era esperto e trabalhador e achou a
casa da madrinha.
Gostei da parte que o Alexandre enfrentou 0 medo.
Gostei de tudo s6 ndo gostei do jeito que as pessoas tratavam o Pavéo.
Gostei de tudo sé ndo gostei da parte do final porque Alexandre ndo ficou com a
Vera
Gostei do show que o Pavéo deu na estrada.
Gostei da parte que o Pavéo se apaixonou pela Gata da Capa.
Eu gostei quando ele ia vender sorvete para ajudar a sua familia.
Gostei das aventuras do Alexandre.
Gostei muito do Alexandre.
Quando ele conheceu a Vera.
Gostei que ele era esperto e trabalhador.
Quando o Alexandre conheceu o Pavao.
Gostei de ver que ele era trabalhador.
Eu gostei quando ele achou a madrinha.
Eu gostei do Alexandre porque ele era trabalhador.
Quando ele conheceu a casa da sua madrinha
Eu gostei da parte que o Alexandre enfrentou 0 medo.
Gostei da amizade dele com o pavéo.
Gostei quando ele conheceu a Vera.
N&o gostei do jeito que as pessoas trataram o pavéo.
Gostei do pavéo.
Gostei do pavao s6 ndo gostei quando atrasaram o pensamento dele.
N&o gostei que maltratavam o pavéo.
Eu gostei que Alexandre enfrentou o medo.
Eu gostei que o Alexandre ficou corajoso medo.
Gostei quando ele foi na casa da madrinha.
Gostei das apresentacdes do pavao e do Alexandre.
Eu gostei que o Alexandre era um menino corajoso que lutava para chegar em casa
de sua madrinha e gostei das divertidas historias do pavao.

Gostei mais do Alexandre.
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Gostei da historia inteira.
Gostei das aventuras com o pavéo.
Eu ndo gostei da parte do final porque ele foi embora.
N&o gostei que no final Alexandre foi embora e ndo ficou com a Vera.
Gostei da parte que o pavéo se apaixonou pela gata da capa.
Gostei da parte que o pavdo ficava chamando a gata da capa. Ela era a sua
namorada.
Quando eles acharam a casa da madrinha de Alexandre e tinha a cadeira que se
mexia e tinha a flor amarela. Entdo eu gostei mais dessa parte.
Eu gostei da cadeira, gostei da imaginacdo do Alexandre.
Quando ele estava fazendo o chou.
Eu gostei da histéria todinha ndo tem nada que eu ndo gostei.
Gostei da historia que o Augusto (irmdo de Alexandre) contou, ndo gostei da
escola que colocaram um filtro na cabeca do pavéao que se chama OSARTA e etc
Nao gostei do pavdo ficar gaguejando.
Eu gostei da parte que eles imaginam as coisas como o cavalo branco.
Foi na hora que ele desenhou uma porta.
O que eu mais gostei foi quando Alexandre e Vera se encontraram. Eu acho que
eles viraram namorados.
Quando ele chegou na Casa da Madrinha, tinha os objetos que se mexem.
Gostei de ele ter dito procurar a casa da madrinha e que ele acreditava no seu
irméo.
Eu gostei da hora que eles entraram na casa da madrinha.
Eu gostei do Jodo das namoradas porque ele tinha bastante namoradas.
Quando ele encontrou o pavéo.
Eu gostei do Alexandre é que ele imaginava as coisas.
Gostei da parte que ele e a Vera emcontram a casa da Madrinha. Legal.
Gostei do pavéo porque como ele tinha um filtro na cabeca e o filtro pingava e ele
so falava gata da capa, gata da capa.
Gostei do pavédo, da casa da madrinha e do cavalo Ah.
Gostei da hora que o pavao dangou samba.
Quando deu o shou do pavao na estrada.
Quando ele imaginou o cavalo Ah.
2.3 Para vocé, qual foi o momento mais interessante da historia?
Foi quando ele desenhou 0 medo e o enfrentou porque ele foi corajoso, foi legal, eu
tinha medo e depois mudei.
Quando eles estavam na casa da madrinha porque Alexandre realizou seu sonho.
Quando Alexandre quis conhecer a sua madrinha porque é um prazer descobrir as
pessoas que fazem parte de nossa vida.

Quando o Pavéo encontrou a Gata da Capa porque os dois gostam um do outro.
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Quando Alexandre vai embora sem a Vera. Porque ele ndo podia abandonar sua
namorada.
Foi quando ele desenhou o medo e o enfrentou. Ele foi corajoso.
Foi quando o Alexandre enfrentou 0 medo.
Foi quando o Alexandre foi corajoso e enfrentou 0 medo.
Quando ele enfrentou 0 medo e foi corajoso.
Quando o Alexandre encontrou o medo e enfrentou 0 medo com coragem.
Na hora que ele enfrentou o0 medo foi legal.
A amizade do Alexandre e do pavéo.
Quando o pavéo achou a gata poque a gata € legal.
Quando ele enfrentou 0 medo ele foi corajoso.
Quando ele enfrentou 0 medo porque antes ele tinha medo depois ele mudou.
Na parte que o Alexandre enfrentou o medo foi legal.
Quando eles estavam na casa da madrinha porque o Alexandre realizou o seu
sonho.
Quando ele enfrentou 0 medo porque antes eles tinham medo e depois eles criaram
0 Ha, Ha, Ha e néo ficaram com medo.
Quando Alexandre enfrentou 0 medo ele foi corajoso.
Quando Alexandre chegou na casa da madrinha porque ele lutou para chegar la.
Quando Alexandre chegou na casa da madrinha.
Foi quando o Alexandre enfrentou o medo, ele foi corajoso.
Quando ele enfrentou 0 medo. Ele néo fugiu do medo.
Quando ele enfrentou 0 medo e foi corajoso.
Quando o pavéo achou a gata da capa porque a gata da capa é legal.
Na hora que eles chegaram na casa da madrinha porque o Alexandre chegou no seu
sonho.
A historia do pavao porque ele é muito legal e divertido, suas historias sdo
engracadas.
Eu aprendi a enfrentar o meu medo por que o Alexandre foi muito corajoso.
Quando eles chegaram na casa da madrinha, foi emocionante.
Quando ele foi atras do seu sonho.
Quando ele enfrentou 0 medo achei legal.
Quando chegou na casa da madrinha ele realizou o seu sonho.
Gostei do momento em que o Alexandre estava a caminho da casa da madrinha
porque foi um momento de muita emog&o.
Gostei do momento em que o Alexandre entrou na casa da madrinha.
Gostei da hora que o Alexandre faz o show com o pavao porque o pavdo fez uma
coisa muito legal.
Gostei do momento que a Vera e o Alexandre ficaram amigos porque é sempre

bom ter amigos.
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N&o gostei quando colocaram o filtro na cabeca do pavao como eles colocaram o
filtro no pavao?
Tudo, ndo teve nenhuma parte da histéria que eu nao achei interessante.
Quando Alexandre e Vera comecaram a desenhar e tudo virou realidade porque foi
imaginacéo.
Gostei que o Alexandre achou a casa da madrinha porque ele queria demais achar
a casa da madrinha.
No comego quando o Alexandre vai para casa de sua madrinha porque ele vai em
busca do que ele sempre queria.
Foi quando o Alexandre fazia shou porque eu gostei achei interessante, ele
ganhava dinheiro para comer.
Quando Alexandre e Vera criaram o cavalo Ah porque eles usaram muita
imaginacao para inventar o cavalo Ah.
Quando Vera falou para Alexandre que tinha um monte de relégio porque o
Alexandre é o seu melhor amigo.
Gostei quando o livro falou da casa da madrinha porque eu ficava imaginando
como seria.
Eu gostei da hora que o funcionario do zoolégico robou o pavéo, achei legal.
Gostei do Alexandre viajar para a casa da madrinha.
Quando o pavéo encontrou a gata da capa porque os dois gostam um do outro.
Quando o cavalo sumia, era esquisito.
Gostei de todas as historias porque foi muito legal.
Da casa da madrinha porque tinha muitas surpresas.
Quando o Alexandre encontra 0 pavdo porque o pavao ficava repetindo o que o
Alexandre falava.
A hora que o pavao dancou samba foi engracado.
Ele querer conhecer sua madrinha € um prazer conhecer as pessoas que faz parte da
nossa vida.
O pavéo falando foi legal na historia.

2.4 VVocé achou alguma personagem parecida com vocé? Qual?
Com o Alexandre porque também sou corajosa e esforgada na escola.
O Alexandre porque ele imagina as coisas e eu também gosto de imaginar. Nds
temos imaginagé&o.
Com o Alexandre porque eu gosto de animais, gosto de aventuras e tenho muitos
amigos, e o Alexandre também.
O Alexandre porque ele vai em busca de seu sonho e eu também vou em busca do
meu sonho.
Com a Vera por causa dos horarios.
Com o Jodo das mil e uma namoradas porque eu e ele somos bonitos.

N&o, nada
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O Alexandre, ele é bastante corajoso e eu tenho coragem.

N&o achei ninguém parecido comigo.

N&o, nenhum parece comigo.

A Vera porque ela e eu gostamos de conversar.

N&o pare¢o ninguém.

O Alexandre porque ele ¢ esforcado e eu sou esforgada na escola.
Néo.

Né&o .

Sim, pareco com a Vera.

Néo.

Néo.

N&o, ninguém parece comigo.

Sim com o Alexandre porque ele era muito amigo das pessoas e eu tenho um monte
de amigos.

N&o ninguém.

Né&o, ninguém.

Sim com o Alexandre porque ele era boa pessoa e minha professora fala que eu sou
boa.

Néo.

Néo.

N&o ninguém.

Alexandre porque sou muito esfor¢ado e o Alexandre é esforcado.
N&o, com ninguém.

Sim, o Alexandre é trabalhador e eu gosto de trabalhar.

Sim, Alexandre e Vera. E que eu gosto muito de imaginar.

Sim, com a Vera.

Sim o Alexandre e o Augusto eles bate papo igual meu irméo e eu.

Sim, o Alexandre no modo de pensar de imaginar.

O Alexandre, nds temos imaginacao.

O Jodo veterinario A gente se parece em uma coisa € porque quando eu crescer eu
quero ser veterinario.

Nao.

Eu ndo pareco com ninguém.

O Alexandre, ele vai em busca de sua madrinha e eu vou em busca do meu sonho.
Sim. Com a Vera nos horarios.

A Vera por causa dos horarios.
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Com o Alexandre porque ele tem vérias imaginagdes como fala esse livro.

Sim, o Alexandre que eu também gosto de imaginar.

O Alexandre ele desenhou um cavalo na parede e eu vivo desenhando.

Jodo 100% namorador porque eu e ele somos bonitos e eu tenho namorada.

Sim, Alexandre eu gosto de animais, gosto de aventuras, e tenho muitos amigos, e 0
Alexandre também.

N&o, ndo pareco com ninguém.

Sim com a Vera na imaginacao.

O Alexandre porque ele imagina as coisas e imagino também.

Sim a Vera porque os pais da Vera tem bastante cuidado com ela e meu pai € minha
mde tem bastante cuidado comigo.

Né&o.

Com o Pavéo que ¢é atrasado eu to atrasado na escola.

O Alexandre que tem muita imaginagdo igual eu.

2.5 VVocé acha que aprendeu alguma coisa com a leitura desse livro?

Alexandre me ensinou que ter amigos é muito bom.

O Alexandre me ensinou que tenho que enfrentar o medo.

O Alexandre ensinou que da para realizar os sonhos, e que devemos lutar pelo que
nos queremos.

Aprendi com o Alexandre, que devemos lutar para conseguir 0 que quer.

A aventura me ensinou a valorizar mais meu amigo.

N&o maltratar os animais.

O Alexandre me ensinou que é preciso lutar para conseguir o que quer.

Nada.

Ele ensinou que tenho que enfrentar o medo.

Que a gente tem que lutar pelo que a gente quer.

Aprendi com o Alexandre que devemos correr atras dos sonhos.

Nada.

Sempre ir atras de seu sonho.

A ndo ter medo.

O Alexandre me ensinou que devemos correr atras do que queremos.

Aprendi com o Alexandre que nés ndo poderemos ficar com medo nos temos que
enfrentar o medo.

Né&o ter medo.

O veterinario ensinou que tem que cuidar dos animais.

Aprendi que tem que cuidar dos animais com o veterinario que cuidou do pavéo.
N&o ter medo.

Nada.

Aprendi com o Alexandre a ndo ter medo.
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Aprendi com o Alexandre que temos que enfrentar o0 medo para néo ter medo.
Que nds temos que tratar bem os animais.
Eu aprendi que se deve lutar para fazer o que se quer.
N&o matar os animais.
O Alexandre era amigo entdo a gente tem que ser legal com os amigos.
N&o devemos maltratar os animais.
Aprendi que ndo podemos maltratar os animais.
Que da pra realizar os sonhos.
Alexandre me ensinou que imaginar ¢ muito bom.
Que é muito bom imaginar.
A imaginar, a pensar que tudo é possivel.
O Alexandre era persistente eu aprendi que é bom ser persistente.
Amor aos animais.
A usar a imaginacao.
A Vera ajudou o Alexandre aprendi que tem que ajudar quem nao tem casa.
Na&o ser egoista mas ser bondoso e ajudar 0s outros.
A ter imaginacao.
Para nunca desistir dos seus sonhos.
N&o é s pensar e escrever, vocé pode imaginar o que vocé vai escrever. Como
Alexandre ele gostava de estudar ele me ensinou uma histdria, vocé so escreve e
coloca la em cima da mesa da professora e ta bom? Néo, vocé escreve, vocé Ié e vé
se ndo tem erro, e se tem sentido a historia.
O Alexandre me ensinou que a imaginacao é importante.
Aprendi como é bom ter amigos.
Aprendi a ser legal como o0 Augusto ele levava 0 seu irmdo para ver a madrinha.
Ter amigo é muito bom.
A ter imaginacéo.
A lutar por o que nds queremos igual o Alexandre.
Aprendi que é bom ser igual o Augusto porque ele ficava contando historias.
Aprendi com a Vera a repartir o que eu tenho.
Sim muitas coisas.
Aprendi como a vida tem que ser.
Tem que ter muita imaginacéo.
2.6 Cite algo que alguma personagem ensinou para VOCé:
Aprendi que ler ajuda a melhorar a leitura.
Aprendi a enfrentar 0 medo e valorizar meus amigos.
Aprendi que as pessoas néo deve desistir dos seus sonhos.
Aprendi como enfrentar o medo.
Alexandre me ensinou a enfrentar o medo e valorizar meus amigos.

Aprendi que ler ajuda a melhorar a leitura.
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Alexandre me ensinou que tem que lutar para conseguir o que quer.

Nenhum personagem ndo me ensinou o livro é sé uma historia.

Alexandre me ensinou a enfrentar 0 medo.

Alexandre me ensinou que as pessoas ndo devem desistir dos seus sonhos.
Alexandre me ensinou a correr atras do sonhos.

Ninguém ensinou nada.

N&o.

Alexandre me ensinou a nédo ter medo.

Aprendi que amizade é importante.

Alexandre ensinou a enfrentar o medo.

Alexandre era muito amigo de todos

Alexandre ensinou a lutar para conseguir.

Alexandre me ensinou a lutar para conseguir 0 que eu quero.

Alexandre era muito amigo de todos ele me ensinou a ser amigo.

Alexandre me ensinou que tem que enfrentar o medo.

Alexandre ensinou que tem que enfrentar a vida para vencer.

Alexandre ensinou a correr atrds dos sonhos bons.

Alexandre ensinou que temos que ter varios amigos.

Alexandre ensinou que se quiser realizar um sonho nao deve desistir.

Com os personagens aprendi a imaginar.

O Alexandre ensinou a ndo desistir dos sonhos.

A Vera ensinou que tem que tratar bem os amigos.

Alexandre ensinou que a gente tem que tratar bem os amigos.

Alexandre ensinou que se a gente sonhar e lutar a gente consegue realizar os
sonhos.

Alexandre ensinou que somos livres para imaginarmos o quanto quisermos.
Alexandre ensinou que podemos imaginar o que quisermos.

Ninguém me ensinou nada.

Alexandre e Augusto ensinaram a imaginar porque eu aprendi que tudo é possivel
imaginando, como é bom ser amigo.

Alexandre ensinou que sempre que eu quero uma coisa sempre persistir.

A imaginar mais histdrias.

Eles ensinaram a usar a imaginacéao.

Alexandre me ensinou a tratar bem os animais.

Alexandre me ensinou a ir em busca do meu sonho.

Alexandre e Vera me ensinou ter a imaginagdo e ndo precisa de desenho e sé
imaginar.

Eles me ensinaram vérias coisas.

Aprendi que é uma aventura que o Alexandre viveu ele encontrou amigos e viveu
uma aventura com eles.
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Alexandre e Vera ensinaram que a imaginagdo € importante.

O marinheiro tinha muitas namoradas,e vocé pode ter muitas namoradas.

O Alexandre me ensinou a ser mais responsavel.

Que a amizade é bem forte.

Aprendi com eles a imaginar as coisas.

Ninguém me ensinou nada.

O Alexandre me ensinou que quando a gente imagina alguma coisa pode virar
realidade.

Eu aprendi que ndo deve mentir.

Eles me ensinaram muitas coisas.

O Alexandre ensinou a imaginar coisas.

2.7 Quando a professora pede para vocé ler um livro, vocé pensa que vai ser divertido, que

vai aprender algo ou gue vai ser chato?
Chato porque eu ndo gosto de ler.
Penso que vai ser chato mas no fim acabo gostando porque é chato ler livros.
Legal, se a professora falou que € legal vou acreditar nela.
Divertido porque ela gosta de livro interessante e passa para nds coisas muito boas.
Divertido todos os livros que ela falou para nés ler até hoje foi muito bom.
Que vai ser divertido vou confiar nela, ela ja deve ter lido.
Vai ser chato eu ndo gosto de ler.
Vai ser legal a professora sabe de livros legais.
E muito divertido porque estamos sempre aprendendo.
Eu penso que vai ser legal porque ela sempre fala de livros legais.
Vai ser divertido porque eu gosto de ler livros.
Na&o sei, porque eu ainda ndo li.
Que vai ser divertido porque a professora sempre fala de historia legal.
Divertido porque ela sempre Ié antes e mostra a histéria para nds e fala para ler que
é legal.
Legal porque ela leu o livro, entdo vou acreditar nela.
Vai ser muito divertido a professora explica quando a gente ndo entende.
Divertido e legal.
Divertido para aprender melhor as coisas.
Vai ser muito divertido.
Eu acho que vai ser legal.
Vai ser divertido eu gosto de ler livros.
Eu penso que vai ser legal ela sempre mostra livros legais.
Vai ser legal vou aprender cada vez mais.
Até hoje ela s6 falou de livros legais e com todos os livros nds aprendemos algo.

Vai ser divertido porque sempre que lemos aprendemos coisas boas.
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Acho que vai ser legal porque os livros da escola sdo legais.
Que vai ser divertido e eu vou aprender algo.
Que vai ser divertido porque os livros que a professora fala é legal.
As vezes chato, as vezes legal, tem histéria que eu gosto, outras eu ndo gosto.
Que vai ser divertido e que vou aprender algo com o livro porque ler livros é muito
bom.
Porque vai divertir porgue ensina muitas coisas e é divertido.
Vai ser divertido toda histéria tem uma histéria e eu tenho certeza que a minha
professora ndo vai escolher um livro chato.
Que vai ser divertido muitos livros sdo legais.
Vai ser divertido, nos ensina e a gente fica imaginando.
Vai ser divertido porque ela sabe escolher livro divertido.
Vai ser divertido e eu vou aprende muito com ele.
Que vai ser divertido, pela capa do livro eu mais ou menos sinto o que vai dizer o
livro.
Vai ser divertido porque eu gosto de ler.
Que vai ser divertido porgue eu ja pego o livro que tem a capa engracada.
Vai ser divertido vai ser algo que vai ser bom para mim, é para mim aprender mais
a leitura, e para mim aprender mais sobre a matéria.
Penso que vai ser legal porque gosto de ler mas sou ruim para ler.
Penso que vai ser legal eu ndo gosto que a professora mostre os desenhos eu gosto
de imaginar.
Acho que vai ser divertido, eu vou aprender, ler ¢ bom para memoria.
Divertido porque eu gosto de ler e eu leio bem.
Divertido porque vou aprender.
Vai ser divertido porque s6 pelo nome do livro ja sei que é divertido.
Divertido porque eu aprendo e posso melhorar minhas notas.
Divertido porque pela frente do livro parece legal
Vai ser divertido porque eu gosto de ler livro.
Vou aprender algo, os livros ensinam novas coisas.
Divertido, eu estarei lendo para meus amigos
2.8 Vocé encontrou dificuldades para entender o modo de falar das personagens?
Sim, a gente se perde num monte de historias.
Um pouco mas depois a professora explica e a gente entende.
Sim porque teve palavras que ndo se falam mais hoje em dia.
Sim.
Né&o.
Né&o.
Sim.

Um pouco.
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N&o.

Né&o.

Nao.

Nao.

Sim.

N&o.

Um pouco.
Sim.

Um pouco.
Né&o.

Nao.

Nao.

N&o.

N&o.

Sim.

N&o.

Sim a gente se perde num monte de histérias.

N&o a minha professora explica muito bem.

Nao.
N&o.
N&o.
Né&o.
Né&o.
Nao.
Um pouco.
Nao.
Nao.
N&o.
Sim.

Néo.
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2.9 Na escola, voce |€ livros divertidos ou chatos?
Divertido porque eu s6 pego livro de capa engracgada.
Divertido porque antes de pegar o livro pergunto para a professora se € legal.
Chato porque eu ndo gosto de ler.
Chato porque eu ndo sou muito bom na leitura.
Divertidos, para mim divertir também.
Divertidos.
Divertidos porque a professora 1€ antes da gente ler, e fala qual sdo os bons.
Divertidos porque a professora fala deles pra gente escolher.
Divertidos eu gosto de ler.
Divertidos porque a gente aprende coisas legais.
Divertidos porque o0s nossos professores nos incentivam a ler para ter
conhecimentos.
Divertidos porque sdo legais.
Divertidos e legal.
Divertido porque eu quero aprender mais.
Divertidos e séo legais.
Divertidos porque escolho os mais legais
Divertido para mim divertir junto.
Divertidos eu gosto muito de ler.
Divertidos porque os personagens sdo engragados.
Divertidos os personagens sdo legais.
Divertidos. A leitura traz conhecimento.
Divertidos. Eles sdo legais.
Eles sdo legais.
S&o muitos divertidos e legais.
Divertidos, sdo todos legais.
Alguns sdo divertidos e alguns s&o chatos. Eu ndo gosto de egoismo, entdo livros
de egoismo séo chatos, os livros legais sdo aqueles que tem amizade.
Divertidos e legais porque aprendemos muitas coisas com os livros.
Dos dois jeitos, quando a gente comeca a ler ndo sabe como vai ser.
Os dois, depende do livro.
Divertidos antes de pegar o livro pergunto para a professora se é legal.
Dos dois jeitos porque tem livros dos dois jeitos.

Divertidos porque tem momentos engragados, rimos e muito mais.
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Divertidos porque tem histérias engracadas, alguns rimas, e outras aventuras.
Divertidos porgue ensina muitas coisas.

Divertidos porque todo o livro que ensina uma historia ¢ divertido.

Divertidos porque eu ndo gosto de ler livros chatos.

Divertidos, para pegar um livro tem que ser divertido para agente aprender mais.
Divertido e chato porque quando é chato tem palavras dificeis. E quando € legal
tem palavras engracadas e a cena muda tudo também.

Divertidos porque se ele for chato ndo tem graca.

Divertido porque eu sempre estou procurando ler livros divertidos e ndo chatos.
Divertidos porgue eu ndo quero pegar livros chatos.

Divertidos porque ja pego a capa engracada.

Divertidos eu ndo vou pegar livros chatos para mim ler.

Mais ou menos porque tem muito livro para crianca de conto de Fadas e esses eu
gosto e acho divertido.

Divertidos e Legais, mas s6 se for do tipo 0 homem da mascara de ferro.
Divertidos eu gosto de ler livros da escola porque eles sdo divertidos.
Divertidos.

Divertidos e legal.

Divertidos porque séo legais.

Divertidos porque tem muitas palavras.

Divertidos porque € legal ler livro divertido.

Divertidos porque eu pego livro legal de poesia.

Divertidos, eu gosto de livros divertidos.

Divertidos porque da mais imaginacéo.

2.10 As perguntas ou atividades que a professora desenvolve depois da leitura de um livro

sdo legais ou séo chatas?
Legais porque a gente brinca e aprende coisas novas.
Legais porque a gente ndo fica respondendo bastante perguntas.
Chato porque nao sou fa de teatro.
Chato porque eu ndo sou muito de ler livros.
Legal, para mim conseguir entender mais o livro.
Legais, do jeito que ela faz parece que vivemos o personagem da historia.
A professora procura fazer com que as atividades sejam muito divertidas e
aprendemos muito.
Legais porque eu posso entender melhor o livro.
Legais a gente brinca.
Legais a gente aprende coisas novas.
Legais vivemos um personagens da histdria através de teatros.
Legais porque ndo sdo cansativos.

Legal sdo muitos legais.
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Séo legais porque ela ndo passa muita pergunta.

Legais porque nos respondemos juntos.

Legais porque da pra entender melhor a histdria.

Legais porque a gente ndo fica respondendo bastante perguntas.
Legais a professora nunca faz nada chato.

Legais porque as vezes brincamos para entender.

Legais, a professora explica muito bem.

Legal, minha professora € muito inteligente e explica muito bem.
Legais sdo muitos legais.

Sao muitos legais.

Legais e ndo sdo cansativas.

Legais faz aprender mais.

As de matematicas sdo legais porque eu gosto de contas.

Sim gosto muito quando a professora usa livros na aula.

Legais porque a gente se diverte.

Chato porque néo sou fa de teatro.

Legais, porque a gente brinca

Legais porque nos ensina a entender a histdria do livro e muito mais.
Legais porque nos ensina a entender a histdria do livro que lemos.
Legais porque tem muitos suspense.

Legais, porque ela vai ver se os alunos entenderam a leitura ou texto,ou a poesia.
Legais porque as vezes sdo faceis,outras é para pensar.

Legais a gente melhora o aprendizado.

Legais porque ela interpreta.

Legais porque ela sabe do que n6és gostamos.

Legais porque as perguntas séo faceis.

Legais porque é bom fazer as perguntas depois de ler o livro.

Sdo legais porque ela passa perguntas legais.

Sdo legais, a professora I& primeiro na casa dela para depois fazer as brincadeiras
para nos.

Legais, mas eu tenho que prestar a ten¢do sendo erro tudo.

Séo legais as vezes ela fala para nds imaginarmos como foi a histéria.
Legais.

Legais porque a professora ja explicou assim fica mais féacil de responder.
Legais é divertido.

Mais ou menos porgue as vezes sdo legais e as vezes chatas.

Legais porque incentiva a gente.

Algumas sdo chatas outras ndo porque depende da historia.

Legais porque a gente revive a historia.

Legal aprende mais.
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Anexo 3

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE OSVALDO CRUZ

ﬁ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQO
Rua Rodolfo Zaros, 795 — CEP. : 17700.000 — Osvaldo Cruz/SP. — Fone (18) 3528.7630

AQUI TEM FORMACAO CONTINUADA

Situado ao oeste do Estado de S&o Paulo, na regido da Alta Paulista, o Municipio
de Osvaldo Cruz foi fundado em 6 de junho de 1941, pelo suico Sr. Max Wirth, com 0 nome
de Vila Califérnia. Em 16 de novembro de 1942, pelo Decreto Lei n° 13050, essa Vila
California foi elevada a categoria de Distrito de 22 zona, com sede em Baliza, municipio de
Martindpolis e comarca de Presidente Prudente, ocorrendo, entdo, a mudanga de nome para
Osvaldo Cruz, em homenagem ao cientista e médico brasileiro. Dr. Oswaldo Gongalves Cruz.
E no dia 1° de janeiro de 1945, Osvaldo Cruz foi elevado a categoria de municipio.

Hoje, Osvaldo Cruz tem aspecto urbanistico moderno, com ruas e avenidas
arborizadas e um completo emplacamento nas vias publicas, o que facilita a circulagdo dos
visitantes. O Municipio é servido pelo servico de esgotos sanitarios, pavimentacao asfaltica e
agua captada do Ribeirdo Negrinha e tratada pela SABESP. Atende as necessidades da
populacdo por meio da implantacdo de programas sociais para o desenvolvimento nas areas da
educacdo, saude, esportes, cultura, assisténcia social, meio ambiente e habitacdo. Agrega
empresas dos ramos téxteis, setor moveleiro, comércio em geral e outros setores produtivos de
servigos, inclusive a agricultura e a pecuaria. Sua populacao é estimada em aproximadamente
30 mil habitantes, sendo 90 % urbana e 10% rural.

A educacdo em Osvaldo Cruz sempre recebeu atencdo especial.O Ensino Superior
chegou ao Municipio com a instalagdo da FEOCRUZ - Faculdade de Educacdo de Osvaldo
Cruz, que é uma faculdade particular com trés cursos apenas — Letras, Pedagogia e
Administracdo. Mais recentemente, foi instalada a UNIDERP Interativa que implantou cursos
na modalidade a distancia. Tais faculdades procuram responder de modo satisfatério aos
anseios da populagdo estudantil de Osvaldo Cruz. Aos que aspiram por cursos universitarios
de outras modalidades, a Prefeitura Municipal disponibiliza meios de transporte para as
localidades vizinhas, como Adamantina, Tupa e Presidente Prudente.

Na Educacdo Baésica, responsavel direto apenas pelas classes de Educacdo Infantil
até o ano de 1997, Osvaldo Cruz aderiu ao Programa de Acdo de Parceria Educacional
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Estado.Municipio para o atendimento ao ensino fundamental, firmando convénio com a
Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Sao Paulo, a 11 de setembro de 1997, conforme
a Lei Municipal n° 2068/1997. Foram, entdo, municipalizadas trés unidades escolares, cuja
denominacdo foi alterada de EE — Escola Estadual — para EMEFI — Escola Municipal de
Ensino Fundamental e Infantil. Sdo elas: EMEFI Prof? Alice Bernardes Silva; EMEFI Prof?
Carmen Napoli de Castro e EMEFI Max Wirth. Em 19 de abril de 2001, por meio de novo
convénio de Parceria Estado.Municipio, mais duas escolas passaram de estaduais para
municipais: a EMEFI Dr. Getulio Vargas e a EMEFI Rosa Ruth Ruggia Martins, totalizando
a municipalizacdo das escolas de 12 a 42 séries, ou seja, todas as escolas de 12 a 42 séries (hoje,
1° ao 5° ano) do municipio de Osvaldo Cruz foram municipalizadas. O Municipio assumiu 0s
professores efetivos da Rede Estadual que trabalhavam nessas escolas antes da
municipalizagcdo, mas, por forga de aposentadoria e remogédo para outras localidades, foi
ocorrendo vacancia de cargos, tanto assim que, em 1999, a Prefeitura Municipal de Osvaldo
Cruz teve que realizar concurso publico para ingressos, em seu quadro proprio, de
profissionais do magistério.

As escolas publicas que atendem as séries finais do ensino fundamental e o ensino
médio continuam sob a responsabilidade direta do Governo Estadual de Sdo Paulo. Com a
extincdo da Delegacia de Ensino de Osvaldo Cruz, em 1999, o governo paulista criou o
chamado Polo de Capacitacdo para implementar a formacdo continuada do seu quadro de
pessoal (gestores, professores, pessoal técnico e administrativo). Mas esse polo de capacitacdo
ndo contemplou o pessoal da Rede Municipal, nem mesmo o pessoal afastado nas escolas
municipalizadas.

Assim, para atender a clausula segunda do convénio que determina a capacitacdo
das redes municipais, visando a manutencdo de um padrdo de qualidade de ensino para todas
as escolas, a Secretaria Municipal de Educacdo vem desenvolvendo um Programa de
Formacdo Continuada para todos os professores e gestores, com oferta de cursos conforme
discriminados a seguir:

Ano 1998 — Incentivo a participacdo no Il Congresso de Educacdo de Presidente
Prudente — “Projeto Pedagogico e Ac¢do do Professor”. Carga Horaria: 30 horas. (Com ajuda
de custo aos participantes).

Ano 1999 - Incentivo a participacao na “I Semana de Educacdo e Linguagem”, da
FEOCRUZ. Carga Horaria: 30 horas. (Sem ajuda de custo).
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Ano 2000 — Incentivo a participacdo nos cursos promovidos pela Faculdade de
Educacao de Osvaldo Cruz . FEOCRUZ, sem ajuda de custo:
- Curso: “Jornal como Recurso Pedagogico”. Carga Horéaria: 30 horas.
- Curso: “Didatica dos Estudos Sociais”. Carga Horaria: 30 horas.
- Curso: “ll Semana de Educacéo e Linguagem”. Carga Horaria: 30 horas.
Incentivo a participacdo no IV Congresso de Educacdo de Presidente Prudente
“Gestdo Democratica e a participacdo da comunidade”. Carga Horaria: 30 horas.
(Com ajuda de custo).
Ano 2001 - Incentivo a participacdao na “I1l Semana de Educacdo e Linguagem”,
da FEOCRUZ. Carga Horaria: 30 horas. (Sem ajuda de custo).
Ano 2002 —Curso: Mddulo de Alfabetizacdo dos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) Em Acéo. Carga Horaria: 32horas (obrigatorio para todos os professores).
Incentivo a participagdo nos cursos oferecidos pela FEOCRUZ:
“Capacitacdo Docente” . Carga Horaria: 30 horas
“IV Semana de Educacéo e Linguagem” . Carga Horaria: 30 horas.
Ano 2003 — Curso: “A Etica na Vida Escolar. Carga Horaria: 30 horas
(obrigatdrio para todos os professores).
Curso: “Para Formar Alunos Leitores e Produtores de Texto” . Carga Horaria: 30
horas (obrigatdrio para todos os professores).
Curso: “Para que Serve a Escola” Carga Horaria: 30 horas (obrigatorio para todos
0s professores).
Incentivo a participagdo na “V Semana de Educacdo e Linguagem”. Carga
Horéaria: 30 horas (com pagamento da taxa de inscricdo aos professores participantes).
Ano 2004 — Curso: “Em Busca do Acerto” . Carga Horaria: 30 horas (facultativo
aos professores).
Incentivo a participacdo na “VI Semana de Educacdo e Linguagem” . Carga
Horéaria: 30 horas (com pagamento da taxa de inscricdo aos professores participantes).
Ano 2005 — Curso: “Transtorno de Déficit de Hiperatividade” . Carga Horaria: 30
horas (facultativo aos professores).
Incentivo a participacdo na VII Semana de Educacdo e Linguagem” . Carga
Horéria: 30 horas (com pagamento da taxa de inscricdo aos professores participantes).
Ano de 2006 — Curso: “Letra e Vida” (com foco na alfabetizagdo, leitura e
escrita), desenvolvido em parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo — Carga Horéria:

180 horas (obrigatdrio para todos os professores).
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Incentivo a participacdo na “VIIlI Semana de Educacdo e Linguagem” . Carga
Horéaria de 30 horas (com pagamento da taxa de inscri¢do aos professores participantes).

Ano 2007 . Curso: “Letra e Vida” (com foco na alfabetizacdo, leitura e escrita),
desenvolvido em parceria com a Secretaria Estadual de Educacéo — Carga Horaria; 180 horas
(obrigatério para os professores que ainda ndo o haviam realizado, ou seja, para 0S
professores novos na rede, ou que estavam afastados da mesma em 2006).

Quatro Primeiros Mddulos do Curso: “Programa de Capacitacdo a Distancia para
Gestores Escolares — Progestdo” (Parceria com a UNDIME - Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacdo) — Carga Horaria Total: 300 horas. (obrigatério para os gestores).

Incentivo a participacdo na “IX Semana de Educacdo e Linguagem” . Carga
Horéria: 30 horas (com pagamento da taxa de inscricdo aos professores participantes).

Ano 2008 - Cinco Ultimos Mddulos do Curso: “Programa de Capacitacdo a
Distancia para Gestores Escolares — Progestdo”

Curso: “Leitura e Producdo de Texto” — Carga Horaria: 180 horas (obrigatorio
para todos os professores).

Curso: “Modulo | - LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais)” — Carga Horaria: 30
horas (facultativo para todos os professores)

Curso: “Modulo Il - LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais)” — Carga Horaria: 30
horas (facultativo para todos os professores)

Curso: “Ensino de matemética na perspectiva da formacdo de conceitos”. Carga
Horéria: 30 horas (facultativo para os professores).

Incentivo a participacdo na “X Semana de Educacdo e Linguagem” . Carga
Horéria: 30 horas.

Ano 2009 — Dois Ultimos Mdédulos do Curso: “LIBRAS (Lingua Brasileira de
Sinais)”

Ainda neste ano de 2009, a proposta da Secretaria Municipal de Educacdo de
Osvaldo Cruz é a adesdo ao Programa “Ler e Escrever”, da Prefeitura Municipal de S&o
Paulo, adotado pela Secretaria Estadual de Educagdo do Estado de S&o Paulo. O que se
objetiva com essa acdo de formacdo continuada e em servico dos profissionais que se
encontram no exercicio de atividades de gestdo ou docéncia nas escolas publicas municipais,
é que essa proximidade entre estudo e pratica cotidiana contribua para o desenvolvimento de
competéncias profissionais que ajudem a melhorar o desempenho dessas escolas e dos alunos

que as frequentam.
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Anexo 4

GOVERNO DE MUNICIPIO DE OSVALDO CRUZ
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE ADAMANTINA . SP
£ o i EMEFI “PROF? ALICE BERNARDES SILVA” . OSVALDO CRUZ
Av. Antonio Francisco Monteiro — 300 — Jardim Paraiso — CEP. 17.700.000 — Tel. (18) 3528.3998

PROJETO: LEITURA NA ESCOLA
LEITURA:

Concepcdo: Instrumento de aquisigdo, transformacgdo e producdo de conhecimento, cujo
sentido é produzido pelo leitor, a partir de seus conhecimentos prévios, de seus objetivos e de
sua acdo sobre a materialidade linguistica.

Funcdo: Chave de todas as aprendizagens.

JUSTIFICATIVA:

Esse projeto justifica.se pela necessidade do momento atual de incentivar o aluno a adquirir o
habito da leitura por meio de situacdes diferenciadas, que contemplem géneros textuais
variados e oferecam a ele a oportunidade de ampliacdo do seu repertorio de leitura de uma

forma prazerosa.

OBJETIVO GERAL.:
Tornar a escola um espaco de formacao de leitores.
OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Incentivar todos que estdo envolvidos no projeto a ler, seja o aluno, o professor, etc.
Desenvolver o gosto pela leitura, fazendo com que esta pratica se torne um ato prazeroso.
Criar condicOes para que o aluno possa se constituir enquanto leitor autbnomo, tanto no
ambito escolar como nos demais circulos sociais.

Desenvolver competéncias de leitura de textos verbais e ndo-verbais.

Mobilizar para a pratica da leitura todo o pessoal da instituicdo escolar: alunos, direcao,

professores e funcionarios.

ESTRATEGIAS:

» leitura de textos diversos em Horéario de Trabalho Pedagdgico — H.T.P.C.:
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a) Leitura da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — L.D.B.E.N; Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA; Estatuto de Magistério; Regimento Comum das Escolas
Municipais;

b)  Estudo de textos portadores de assuntos pedagdgicos;

c) Leitura de textos literarios.

» Roda de leitura;

» Painel com autores diversos de nossa literatura com sua biografia e melhores obras;

» Circulagdo de revista e gibis pelas classes, por meio de um carrinho de supermercado todo
enfeitado com material que lembra o ato de ler ;

» Multiplicacdo dos espacos de leitura, utilizando toda a érea livre da escola e do seu
entorno;

» Contacéo de histdrias por pessoas da comunidade;

» Criacdo da Hora da Leitura na Escola, que devera acontecer sempre as sextas.feiras, das
08h30 as 09h00, no periodo da manhd, e das 16h15 as 16h45, no periodo da tarde. Esse
periodo devera ser reservado para a leitura por todo o coletivo escolar (cada um escolhe o
que vai ler) e poderé ser realizado em local de livre escolha. Importante se faz que o
professor seja 0 mediador da atividade junto aos alunos, orientando.os no que se fizer

necessario.

DESENVOLVIMENTO:

A escola criara condicbes fisicas e pedagdgicas que assegurem o desenvolvimento do
projeto, enriquecendo a oferta de material de leitura para todos os leitores. Buscaremos
parcerias com a Biblioteca Publica Municipal, a Secretaria Municipal de Cultura e 0s Jornais

da cidade.

RECURSOS DISPONIVEIS:

» Biblioteca Publica Municipal e Escolar.
» Secretaria Municipal de Educacéo e de Cultura da Prefeitura Municipal de Osvaldo Cruz.

» Assinatura de revistas e jornais

AVALIACAO:

Observacéo dos avancos e dificuldades dos envolvidos durante as atividades, sua participagdo

e interesse.
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