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“Mestre ndo ¢ quem sempre ensina, mas quem de repente aprende.”

(ROSA, Jodo Guimaraes)



“Sendo o objeto da literatura a propria condicdo humana, aquele que alé e a
compreende se tornard ndo um especialista em andlise literaria, mas um
conhecedor do ser humano. Que melhor introducdo a compreensdo das paixdes e
dos comportamentos humanos do que uma imersdo na obra dos grandes
escritores que se dedicam a essa tarefa hd milénios?” (TORODOV, Tzvetan)
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RESUMO

Partindo do pressuposto de que ha grande dificuldade e resisténcia, tanto por parte dos
docentes quanto dos discentes, no trabalho com a leitura, principalmente com a leitura
do texto literario, e que, como consequéncia de tais obstaculos, o contato com obras de
reconhecidos autores da literatura brasileira, ainda no ensino basico, tem se tornado
escasso, 0 objetivo desta pesquisa é propor/ensaiar um trabalho em sala de aula com
quatro contos do livro Primeiras Estdrias, de Jodo Guimardes Rosa, — a saber: “As
margens da alegria”, “A menina de 14”, “A partida do audaz navegante”, “Os cimos” —,
que terd como principal metodologia a conducéo feita pelo professor por meio do “ler
com”, da leitura conjunta com os alunos. Desse modo, podendo verificar como se
efetiva o processo de construcdo de sentidos por parte do leitor e, a partir dos resultados
observados, propor que o ensino de literatura se dé, sobretudo, por meio do proprio
texto literario, uma vez que os alunos, enquanto leitores, sdo também participantes do
“fazer literario”, sendo capazes de compreender o trabalho estético com a linguagem e
os efeitos de sentido provocados por ela. A pratica foi aplicada a alunos concluintes do
Ensino Médio, uma vez que é, nesse nivel de ensino, segundo os parametros
curriculares nacionais, que os estudantes, de fato, entram em contato com o cenério
geral da literatura brasileira. O aporte tedrico que sustenta a pesquisa gira em torno da
relacdo autor-texto-leitor, com especial aten¢do para o contato do leitor com o texto
literario, buscando entender como o leitor age para produzir algum sentido naquilo que
I&; portanto, os tedricos da recepcdo foram os selecionados para estudo. Iser ganha
destague nesta pesquisa, com suas postulacdes acerca do texto como um campo de jogo
em que o leitor é chamado a adentrar e participar. Segundo ele, “os autores jogam com
os leitores e o texto é o campo de jogo. O texto € composto por um mundo que ainda ha
de ser identificado e que é esbocado de modo a incitar o leitor a imagina-lo e, por fim, a
interpreta-lo.” (ISER, 2002)

Palavras-chave: Ensino de Literatura; Guimardes Rosa; Leitura; Leitor; Estética da

Recepcao.



ABSTRACT

Assuming that there is a great difficulty and resistance, both by teachers and students, to
work with reading, especially with the reading of literary texts, and as consequence of
such obstacles, the contact with the opus of recognized Brazilian literature authors, still
in basic education, has become scarce, the objective of this research is to propose/try a
application on the classroom with four short stories from the book Primeiras Estorias
by Jodo Guimardes Rosa, — namely: “As margens da alegria”, “A menina de 1a”, “A
partida do audaz navegante”, “Os cimos” —, which will have as main methodology the
teacher conduction through "reading together”. Thus, being able to verify how the
process of construction of meaning by the reader carries out and, from the observed
results, to suggest that the teaching of literature be mainly through the literary text itself,
since the students as readers, are also participating in the "literary writing", being able to
understand the aesthetic work with language and meaning effects caused by it. The
practice was applied to senior high school students, since it is at this level of education,
according to a national curriculum, that the students, in fact, come into contact with the
general scene of brazilian literature. The theoretical framework that affirm the research
revolves around the author-text-reader relationship, with particular attention to the
contact of the reader with the literary text, trying to understand how the reader acts to
produce some sense on what they read, hence the reception theorists were selected for
study. Iser is highlighted in this study, with his postulations about the text as a playing
field in which the reader is required to enter and participate. According to him, "the
authors play with the readers and the text is the playing field. The text consists of a
world that is yet to be identified and it is drafted so as to encourage the reader to
imagine it and, finally, to interpret it."(ISER, 2002)

Key-words: Literature Teaching; Guimardes Rosa; Reader; Reader Response Criticism.
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Introducéo

“Na verdade, acho que as criangas deviam aprender a ler nos
livros de Hegel e em longos tratados de metafisica. SO elas tém a visdo
adequada a densidade do texto, o gosto pela abstracao e tempo disponivel
para lidar com o infinito. E na velhice, com a sabedoria acumulada numa
vida de leituras, com as letras ficando progressivamente maiores a
medida que nossos olhos se cansavam, estariamos entdo prontos para
enfrentar o conceito basico de vovd vé a uva, e viva 0 vovo.

Vovo vé a uval! Toda a nossa inquietacdo, nossa perplexidade e
nossa busca terminariam na resolucao deste enigma primordial. Vovo. A
uva. Eva. A viséo.

Nosso ultimo livro seria a cartilha. E nossa ultima aventura
intelectual, a contemplagéo enternecida da letra A. Ah, o A, com suas
grandes pernas abertas.”

Luis Fernando Verissimo

Se uma epigrafe pode abrir um trabalho, anunciando, de modo sucinto, as ideias
que ele desenvolverd, a de Luis Fernando Verissimo, que reflete criticamente, em tom
humoristico, uma sobre a relacdo de complexidade do ato de ler e a habilidade infantil
para a leitura é interessante para iniciar esta dissertacdo, uma vez que propde reflexao
critica sobre o tema. N&o sera proposta nesta pesquisa uma revolucdo aos métodos de
ensino atuais, envolvendo da fase inicial de alfabetizacéo a leitura de teorias complexas
feitas, geralmente, na fase adulta. O foco da pesquisa é entrar em contato com o leitor
jovem!, conduzindo-o e orientando-o na leitura do texto literario voltada para o
(re)conhecimento do trabalho com a linguagem.

Parte-se do pressuposto, com base em informagdes levantadas nos documentos
oficias que regulamentam os conteddos da Educacdo Basica, que o ensino de literatura
nas escolas brasileiras, de modo geral, se inicia tardiamente, uma vez que € somente no
Ensino Médio, ou seja, ap6s nove anos ja inserido no sistema de educacdo, que o
estudante tera, no curriculo, espaco dedicado de modo mais especifico a literatura.
Assim sendo, fica facil perceber, imediatamente, alguns fatores prejudiciais desse

encontro tardio: ndo ha tempo suficiente para o estudante ler, de fato, uma quantidade

! Entende-se, aqui, como “jovem” o leitor que ainda esta cursando a Educagdo Basica nos moldes
regulares e/ou o leitor que ainda ndo ingressou no ensino superior, o que corresponde, em faixa etéria, até,

aproximadamente, 18/19 anos de idade.
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significativa de obras do acervo literario, o que seria de fundamental importancia para o
desenvolvimento de suas habilidades enquanto leitor.

Outro ponto importante a ser considerado € o tipo de obra apresentado aos
estudantes. Durante o Ensino Fundamental, embora ndo haja uma disciplina formal para
0 ensino de literatura e, por consequéncia, ndo ha carga horaria especifica para seu
exercicio, é de praxe que sejam abordados alguns livros de literatura. Entretanto, a
grande maioria das escolas ndo trabalha com autores ditos canénicos® da literatura
brasileira®, optando por abordar obras de pouco reconhecimento no meio académico,
mas que se encontram, muitas vezes, entre as mais vendidas nas livrarias, sendo,
inimeras vezes, traducdo de obras estrangeiras. O motivo pelo qual isso acontece,
talvez, esteja ligado a uma das questdes discutidas por Antonio Candido, na conferéncia
“O direito a literatura”, em que afirma o paradoxo que recai sobre o trabalho com o
texto literario em sala de aula: a0 mesmo tempo que os educadores estdo cientes da
importéncia de tal tarefa e do qudo significativa ela é para o aprendizado e para o
desenvolvimento dos alunos, eles temem o efeito dela, uma vez que € formadora de
opinido critica e, até mesmo, da personalidade, pois nenhum leitor, por menor que tenha
sido seu envolvimento com a obra literaria, termina a experiéncia da leitura da mesma
maneira que a iniciou. Devido as condic¢des de trabalho docente na atualidade (que ndo
valoriza a formacdo académica do professor), outro possivel motivo para que 0s
professores venham deixando os textos literarios a deriva poderia ser a falta de preparo
dos profissionais ja atuantes. Nao estando preparados para trabalhar o texto literario,
eles acabam buscando wuma atividade que ndo lhes exija demasiada
formacéo/dedicagdo/habilidade.

2 0 termo “canone” (Cf. “Concepgoes sobre literatura, canone, texto literdrio e ensino: um confronto
entre os discursos docente e discente”, de Vanderléia da Silva Oliveira, e “O Cdnone Literdrio —
Conceito e Contexto”, de Aline Durdes), embora sustente controvérsias, uma vez que é exaltador e
excludente, foi inicialmente usado para fazer referéncia aos livros que a Igreja Catdlica escolheu
oficialmente para serem incluidos na Biblia. Por extenséo, para tratar do universo ficcional, utilizou-se o
termo “canone literario” para fazer referéncia a um conjunto de obras especificas que foram consideradas
por criticos/estudiosos como representativas do que tal estilo possuia de mais bem trabalhado/elaborado.
Nesse sentido, vale lembrar o polémico “Canone ocidental”, do renomado critico Harold Bloom.

% A presente afirmagdo foi feita com base no resultado de questionérios (ver anexo 1) aplicados a alunos

concluintes do Ensino Fundamental de diferentes escolas de Belo Horizonte.
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Ao utilizar a expressdo “autores candnicos”, ¢ importante destacar que ndo ha,
nesta pesquisa, qualquer intencdo de elaborar uma lista dos principais autores da
literatura brasileira ou mesmo classifica-los. Concorda-se com o critico Harold Bloom,
que declara, em entrevista a Revista Veja de janeiro de 2001, serem perniciosas todas as
listas de melhores livros, pois “sdo baseadas em premissas equivocadas e sempre
acabam deixando de lado algo importante.”. A intencdo era trabalhar um autor cujo
texto fosse comumente considerado de dificil leitura, e mostrar que, atraves de uma
mediacdo adequada, baseada em principios do trabalho estético e da interatividade entre
autor/texto/leitor no momento da recepc¢do, seria possivel desmistificar o pseudo-
hermetismo de certos textos literarios.

Com esse objetivo, esta pesquisa teve a intencdo de apresentar, a jovens
estudantes, textos literarios de autor consagrado pela qualidade de suas producdes
escritas no trabalho com a linguagem e que, por isso e apesar disso, fosse considerado
um “autor dificil”.

O ideal seria que, desde cedo e 0 quanto antes, as criancas fossem levadas a ter
contato com obras literarias que dessem oportunidade de se trabalhar e desenvolver suas
possibilidades/habilidades de leitura, considerando-se, claro, sua faixa etaria e sua
escolaridade. A escolha de obras apropriadas a cada época da vida do individuo é tarefa
significativa, uma vez que a leitura requer habilidades cognitivas por parte do leitor, e
este precisa estar em sintonia com o texto, a ponto de conseguir produzir sentido. E
importante ressaltar que o leitor deve ser apresentado ao texto que esteja em
consonancia com sua capacidade interpretativa e, ao contrario do que muitos pensam e
postulam, isso ndo significa restringir o contato desse leitor com o texto original,
apresentando-lhe adaptacdes, ou mesmo subestimar sua capacidade, apresentando-lhe
apenas obras de facil leitura.

Aqui, vale recorrer a Italo Calvino e relembrar a importancia da leitura de livros

considerados como “classicos™, ainda na juventude. Mesmo que possa parecer,

* Em seu livro Por que ler os classicos, Calvino apresenta quatorze definicdes, melhor dizendo,
explicagdes sobre o que venha a ser para ele um “classico” da literatura. A partir de tais colocagdes, o
leitor percebe que Calvino considera como “classico” uma obra que, tendo sido fruto de um éarduo
trabalho de mescla de forma e conteddo, proporciona tdo grande interacdo com o leitor, estabelece uma
relagdo pessoal com ele, que jamais se esgota em significacdes e, portanto, jamais deixara de ser lida e,

consequentemente, estudada.
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inicialmente, pouco produtiva, no que diz respeito a assimilacdo do que € apresentado,
seja devido a extensdo ou a linguagem muito trabalhada, a apresentacdo de uma obra
denominada “classica” aos jovens sempre deixa uma semente, que germinara em uma
situacdo futura seja ajudando-o0s a organizar o pensamento ou a desenvolver habilidades
linguisticas. O ndo entendimento inicial, a incompreensdo imediata, numa primeira
leitura na juventude, é fator importante e que auxilia, mais tarde, j& em uma fase de
leitura mais madura, a compreender as entrelinhas e as particularidades da obra em

questdo. Oucamos Calvino:

“De fato, as leituras da juventude podem ser pouco proficuas pela impaciéncia,
distracdo, inexperiéncia das instrugdes para o uso, inexperiéncia da vida. Podem ser
(talvez a0 mesmo tempo) formativas no sentido de que ddo uma forma as experiéncias
futuras, fornecendo modelos, recipientes, termos de comparagdo, esquemas de
classificacdo, escalas de valores, paradigmas de beleza: todas, coisas que continuam a
valer mesmo que nos recordemos pouco ou nada do livro lido na juventude. Relendo o
livro na idade madura, acontece reencontrar aquelas constantes que ja fazem parte de
Nosso0s mecanismos interiores e cuja origem haviamos esquecido. Existe uma forca
particular da obra que consegue fazer-se esquecer enguanto tal, mas que deixa sua
semente.” (CALVINO, 2007)

Infelizmente, nos Gltimos anos, o que se tem visto nas escolas de Educacgédo
Bésica em todo o pais € o caminho inverso. Muito espaco se tem dado, de fato, ao
trabalho com textos (noticias, reportagens, postagens em blogs), principalmente, aqueles
que possuem como meio de veiculacdo as midias digitais, mas, cada vez mais a escola
atua como locus e fator de distanciamento do aluno, relativamente ao texto literario.

A literatura, ainda que tratada como uma disciplina a ser ensinada, foge da
dimensdo utilitaria tdo almejada na contemporaneidade, e esse pode ser também um
motivo para ela estar sendo alijada do processo de formacdo do aluno, como sujeito-
leitor, j& que a sociedade tem feito suas opcGes com base no pragmatismo e na
velocidade, duas pragas que assolam a possibilidade de se ler literatura.

Né&o possuindo o caréater pratico-imediatista, o trabalho com o texto literario tem
como objetivo proporcionar ao leitor o desenvolvimento de sua autonomia intelectual,
do pensamento critico e, privilegiando sempre a marca do humanismo. Retomando
Antonio Candido, é preciso agregar a literatura o carater formador. Sendo ela um fator
indispensavel de humanizagdo, confirma ao leitor caracteristicas como: o exercicio da
reflexdo; a aquisicao do saber (ndo somente do conhecer); a sensibilizacdo das emocoes;
a habilidade de enxergar as coisas de maneira mais detalhada; a percepgdo da

complexidade do mundo e dos seres. O despertar de todas essas habilidades € visto
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como algo positivo, levando a confirmacdo de que quanto antes o contato do aluno com
o texto literario se efetivar, melhor elas se desenvolverdo, uma vez que o tempo é
importante para esse processo. Da mesma forma que o vinho precisa de tempo para
alcancar um estagio de maior qualidade, também assim € o leitor — quanto mais leituras
realizadas, melhor serdo as habilidades de ler (o texto e 0 mundo).

Pensando nas consequéncias e ndo nas causas da auséncia, cada vez maior, do
texto literario em sala de aula, privar o leitor do contato com os textos mais trabalhados,
mais “mediados” do ponto de vista estético, e por extensdo, de mais “dificil leitura”, &,
implicitamente, considerar que o aluno ndo é capaz de entendé-los — uma atitude
preconceituosa, que se torna mais contraditoria ainda numa época em que muito se
discutem as inclusdes e exclusdes sociais. Ainda citando Candido:

“Em nossa sociedade ha fruicdo segundo as classes na medida em que um homem do
povo esta praticamente privado da possibilidade de conhecer e aproveitar a leitura de
Machado de Assis ou Mario de Andrade. Para ele, ficam a literatura de massa, o
folclore, a sabedoria espontanea, a cancdo popular, o provérbio. Estas modalidades sdo
importantes e nobres, mas é grave considera-las como suficientes para a grande maioria

que, devido a pobreza e a ignorancia, ¢ impedida de chegar as obras eruditas.”
(CANDIDO, 1995)

Marisa Lajolo, no artigo “O texto ndo ¢ pretexto”, alerta acerca desse novo
patamar da realidade, sistematizando que, embora seja relevante o trabalho com textos
do cotidiano do aluno, é indispensavel que 0 mesmo seja exposto, progressivamente, a
uma sequéncia de textos com niveis distintos de dificuldade de leitura, estando, entre

eles, os textos literarios:

“Essa tendéncia modernizante de arejar o livro [didatico] com a presen¢a do artigo de
jornal, da cronica, da letra de misica — enfim — do texto contemporaneo, pode criar
outro problema: em vez de a escola ir familiarizando o aluno com textos gradualmente
mais complexos (0 que permitiria 0 amadurecimento progressivo do leitor), o
monopolio do moderno pode estancar o dialogo, sempre necessario, entre diferentes
registros.” (LAJOLO, 1986)

A esse excerto, convém acrescentar o pensamento de Calvino acerca do quao
importante € o contato do aluno diretamente com o texto original, ao invés de lhe
apresentar adaptacdes e/ou resumos simplificados. Afinal, o contato com a obra literaria

original contribui para o amadurecimento linguistico e intelectual do leitor. Vejamos:

“Por isso, nunca serd demais recomendar a leitura direta dos textos originais, evitando o
mais possivel bibliografia critica, comentéarios, interpretagdes. A escola e a universidade
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deveriam servir para fazer entender que nenhum livro que fala de outro livro diz mais
sobre o livro em questdo.” (CALVINO, 2007)

Esse amadurecimento do leitor ndo tem, necessariamente, a ver com a idade
cronoldgica dele. Esta, na verdade, mais relacionado a capacidade que o leitor adquire
de, a cada nova leitura, deslocar e alterar o significado de tudo o que ele ja leu, tornando
mais profunda sua compreensdo dos livros, das gentes e da vida (LAJOLO, 1986). E
preciso considerar, entdo, que ndo ha outro meio para se atingir essa maturidade, sendo
através da leitura de cléssicos e que, quanto mais cedo se comega a Ié-los, mais tempo
se tem para apreciar e desfrutar dos beneficios de ser um bom leitor. E ser um bom
leitor ndo é apenas saber decodificar as letras e ler com absoluta fluéncia. Ser um bom
leitor é ser capaz de produzir interpretacdes consistentes a partir dos elementos e das
pistas que o préprio texto traz consigo.

Todorov, em “A literatura em Perigo”, ainda que analisando 0 contexto de
educacdo da Franca, reforca a afirmacdo de que o texto literario tem sido levado a
ocupar a periferia do processo educacional. As aulas de literatura tém se resumido ao
ensino da historia e dos géneros literarios, deixando de lado a leitura dos textos
literarios propriamente ditos, e substituindo-os por textos tedricos e criticos sobre a
literatura, por isso, “em perigo”. Como exemplo, o autor cita o trabalho, em sala de
aula, com dois livros de Machado de Assis: Memorias Pdstumas de Bras Cubas e Dom
Casmurro. E reconhecido que ambas as obras tém importancia no movimento realista
brasileiro e, portanto, merecem ser lidas sob tal luz. Entretanto, sugere-se, como melhor
caminho, a leitura dos textos originais, seguida de reflexdo e discussdo, antes de
classifica-las ou periodiza-las.

Com essa reflexao sobre o processo da leitura, tendo ressaltado a importancia da
escolha do autor, juntamente com seu texto, é necessario, também, delimitar quais
seriam os alunos participantes da pesquisa. Para delimitar o publico alvo da pesquisa,
partiu-se, como ndo poderia deixar de ser, da estrutura curricular vigente da Educacao
Bésica. Assim, o desejo inicial (explicitado no projeto de dissertacdo) de pesquisar
alunos do inicio do Ensino Fundamental Il (que compreende do 6° ao 9° ano) foi
substituido pela pesquisa com jovens que tenham acabado de concluir o Ensino Médio.
Isso porque, no fundamental Il, os alunos ndo tém aulas de literatura, enquanto os
concluintes do Ensino Médio j& tiveram contato com uma visdo global do sistema
literério, tendo passado por muitas etapas e estratégias de ensino, inclusive pelas aulas
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de literatura. Uma vez que a proposta é desenvolver meios para trabalhar o texto
literario em sala de aula, outro ponto de considerdvel peso para a escolha desse publico
foi o fato de que era preciso, enquanto pesquisadora que assume o posto de professora,
trabalhar com os proprios alunos, nesse caso, 0s alunos concluintes do Ensino Médio.
Aplicar a metodologia com alunos de outrem caracterizaria um distanciamento da
realidade vivida em sala de aula, ja que as relagdes que se estabelecem entre professores
e alunos influenciam o0s comportamentos a serem observados, analisados e
interpretados. Ou seja, considerou-se que aplicar a metodologia com alunos de outro
professor significaria criar um falso ambiente do espaco escolar, ja que a reacdo e 0
comportamento dos alunos séo distintos quando eles tém conhecimento de que estdo
sendo alvo de pesquisa’.

Definido o publico, a escolha do autor e da obra ocorreu de maneira natural: era
preciso selecionar um autor de relevancia no cenario da literatura brasileira, com uma
obra que apresentasse aos alunos um trabalho acurado com a linguagem, mas e até por
gue, como jé se insistiu, sofresse resisténcia por parte dos professores de leitura.

Quatro contos do livro Primeiras Estorias, de Jodo Guimaraes Rosa — a saber:
“As margens da alegria”; “A menina de 14”; “Partida do audaz navegante”; “Os cimos”
— foram julgados promissores para a realizagdo deste projeto. Considera-se que a
narrativa de tais contos mimetiza a dicgdo infantil, o que foi julgado um elemento
importante para o leitor jovem se aproximar do texto. Tais leitores, publico alvo de
nossa pesquisa, conforme ja adiantamos, acabaram de passar pela experiéncia da
infancia e talvez ja possam refletir criticamente sobre ela. Embora o titulo do livro
(Primeiras Estdrias) ndo aluda as primeiras producfes narrativas do autor, podendo, no
maximo, referir-se aos primeiros contos mais curtos (dai, “estorias”, de short stories),
parece haver algo de enigmatico no titulo®. No entanto, nada impede, ao escolher contos
das Primeiras Estérias, para uma atividade de leitura que, ainda que metaforicamente,
que se volte para a recepgdo dos contos e se escute o “Primeiras” como as primeiras

leituras de um leitor ainda intocado pela estética rosiana. Nesse sentido, as histdrias

> O ideal é que o professor responsavel pela turma aplique a metodologia, para evitar interferéncias nos
dados coletados, ocasionadas pela criacdo do ambiente artificial para pesquisa.
® RONAI, Paulo (ROSA, 1977, p. 26) apud FIGUEIREDO, Maria do Rosério. Da tragédia ao mito — um

caminho de volta na leitura de Primeiras Estorias. Belo Horizonte, 2009.
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mesmas dos contos protagonizadas por meninos e meninas também endossariam a
projecao desses primeiros leitores da literatura de Rosa. Propde-se, entdo, que o trabalho
se intitule “Primeiras Leituras”, numa aproximacdo com a ordem numérica do titulo,
mas ndo se esgotando nesse plano. Claro estd que ndo se supGe que 0s contos a serem
trabalhos sejam os primeiros textos literarios que o aluno tenha lido: supde-se que seréo
os primeiros que lerdo refletindo sobre o fazer literario no seu dialogo com o leitor.
Uma leitura que se dobre sobre si mesma, refletindo sobre o ato de ler, de processar
sentidos; com um olhar que privilegie, de fato, o trabalho com a linguagem a favor da
producdo de sentido. A preposigdo “com”, utilizada no titulo da dissertacdo, reafirma a
ideia de usar o texto original, no caso, os contos de Rosa contidos em Primeiras
Estorias, no trabalho em sala de aula, uma vez que é o préprio texto que desencadeia 0s
caminhos para a compreensdo e guia o leitor no trajeto escolhido, mas reafirma,
principalmente, a importancia da mediacdo do professor na leitura conjunta com 0s
alunos. O “com” ¢é a ponte lancada para unir os lados — texto literario/aluno/professor —
que, ultimamente, se encontram muito distantes uns dos outros e de acesso cada vez
mais dificil. A esperanca reside, quem sabe, em proporcionar ao aluno experiéncia

semelhante a narrada por Todorov:

“Hoje, se me pergunto por que amo a literatura, a resposta que me vem
espontaneamente a cabega €é: porque ela me ajuda a viver. Ndo é mais o caso de pedir a
ela, como ocorria na adolescéncia, que me preservasse das feridas que eu poderia sofrer
Nnos encontros com pessoas reais; em lugar de excluir as experiéncias vividas, ela me faz
descobrir mundos que se colocam em continuidade com essas experiéncias e me permite
melhor compreendé-las. Nao creio ser o Unico a vé-la assim. Mais densa e mais
eloquente que a vida cotidiana, mas ndo radicalmente diferente, a literatura amplia o
nosso universo, incita-nos a imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo.
Somos todos feitos do que os outros seres humanos nos ddo: primeiro nossos pais,
depois aqueles que nos cercam; a literatura abre ao infinito essa possibilidade de
interacdo com os outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona
sensag0es insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais
belo. Longe de ser um simples entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas
educadas, ela permite que cada um responda melhor a sua vocagdo de ser humano.”
(TODOROV, 2012)

Considera-se, nesta pesquisa, que a participacdo do leitor é fundamental para
preencher as lacunas do texto e produzir significados distintos para ele. Por isso, 0
aporte tedrico se sustentara nas postulacdes da Estética da Recepcdo feitas por Hans
Robert Jauss e também por Wolfgang Iser. Jauss propde uma inversao metodoldgica na
abordagem dos fatos artisticos: sugere que o foco deva recair sobre o leitor ou a

recepcdo, e ndo exclusivamente sobre o autor e a produgdo. Seu conceito de leitor
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baseia-se em duas categorias: a de horizonte de expectativas, misto de codigos vigentes
e da soma de experiéncias sociais acumuladas; e a de emancipacdo, entendida como a
finalidade e efeito alcancado pela arte, que libera seu destinatario das percepcfes usuais
e confere-lhe nova visdo da realidade. (JAUSS apud ZILBERMAN, 1989). Iser
considera o texto como um campo de jogo em que o leitor é chamado a adentrar e
participar. Segundo ele, “os autores jogam com os leitores e o texto € o campo de jogo.
O texto é composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e que € esbocado de
modo a incitar o leitor a imagina-lo e, por fim, a interpreta-lo.” (ISER, 2002)

Diante disso, restava a escolha da metodologia de trabalho. E, considerando que
ndo hé outro modo de trabalhar o ensino de literatura, sendo pelo proprio texto literario,
a metodologia para realizacdo da pesquisa consiste, essencialmente, na conducdo e no
direcionamento de leitura do texto literario com os alunos. O presente projeto aposta
todas as suas fichas no “ler com” como chave para o desenvolvimento de um aluno mais
critico e mais interessado no ato de ler. Numa primeira etapa, para conhecer o perfil dos
estudantes, fez-se necessaria uma pesquisa acerca dos habitos de leitura de cada um
deles, juntamente com o esclarecimento do que, para eles, vinha a ser literatura. Tracado
esse perfil, foi fundamental trabalhar o horizonte de expectativas que os rodeava para
que, ao final da pesquisa, se pudessem confrontar os dados coletados.

“Primeiras Leituras com Primeiras Estdrias: a participacdo do leitor na
construcdo de sentidos do texto literario” ¢ um projeto, fundamentalmente, de cunho
pratico.” Através de gravacdes de &udio e da aplicagdo de questionarios investigativos, a
fim de registrar os dados, aliadas as aulas de leitura conjunta, o grande objetivo é
mostrar o desenvolvimento e a desenvoltura do leitor diante do texto literrio, propondo
uma espécie de “sequéncia didatica” para sintetizar o trabalho e para que 0 mesmo

possa ser reproduzido em outras situacdes escolares com fins didaticos. Pretende-se

" Como precursor deste projeto de dissertacéo, é preciso destacar outro projeto realizado com trés dos
quatro contos, agora retomados, mas cujo objetivo maior era o de criar estratégias de elaboracdo de
material didatico para introduzir a leitura de Rosa a estudantes do Ensino Fundamental 1. “Primeiras
Leituras de Primeiras Estorias: o leitor-crianga diante de contos de Guimardes Rosa” foi um projeto de
Iniciacdo Cientifica, no biénio 2010-2011, na graduacdo do curso de Letras da PUC-MG. Ele propiciou a
criacdo de adaptacdes ilustradas dos contos “A menina de 147, “As margens da alegria” e “Os cimos”,
para que fossem lidos/vistos por criangas de até, mais ou menos, dez anos de idade, com a finalidade de
despertar-lhes o interesse de ler, num momento posterior, os contos na integra. O material elaborado no

projeto pode ser visto nos anexos.
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comprovar que jovens estudantes também sdo aptos a produzir sentido em textos que,
aparentemente, estejam fora da ‘lista de livros” considerados proprios ¢ adequados,
pelas instituicdes de ensino, considerando-se faixa etéaria e escolaridade. A pesquisa
pretende responder afirmativamente a questido Rosa — um autor para qualquer leitor?®
Por fim, deseja-se que 0s estudantes participantes da pesquisa abandonem o nivel
primeiro da paréafrase da obra e consigam uma analise dos contos, dentro, obviamente,
do nivel de conhecimento de cada um, visando a interpretacdes que, de fato, corroborem

a reflex@o de que a literatura, em Gltima analise, trata da condi¢do humana.

® Ha um grupo de pesquisa do Programa de P6s-graduacdo em Letras, chamado “Rosa — um autor para
qualquer leitor?” que, como se pode intuir pelo titulo, objetivava dar guarida a pesquisas no sentido de
questionar o propalado “hermetismo” do texto literario de Guimardes Rosa. Nesse grupo, Maria do
Rosario Figueiredo, citada nesta dissertacdo, trabalhou “A hora e vez de Augusto Matraga”, de Sagarana,
com alunos do Ensino Médio de escola publica em Belo Horizonte, como atividade nos chamados “eixos

ou temas transversais” e que, no caso, tratava da violéncia.
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1. O Ensino de Literatura

“[...] a literatura ensina, tal qual a vida também ensina, razao por
que é tdo complicado ensinar literatura e vida.” Marcia Marques
de Morais

Para entender o que tem acontecido com o ensino de literatura na atualidade, é
preciso viajar um pouco no tempo e verificar como se deu o processo de popularizagdo
da leitura. O carater formador da literatura, assim como seu poder de transformacao do
individuo que 1€, podem ser confirmados se se reflete sobre a relacdo da Igreja Catdlica
com livros e manuscritos. A sua prescri¢do era de que somente sacerdotes participantes
da Igreja tinham permisséo de consultar bibliotecas e ter acesso as obras ja escritas até
entdo. Temia-se serem descobertos os conteudos dos livros, pois, a depender da
interpretacdo dos fiéis, o descrédito na religido e o questionamento da conduta dos
sacerdotes poderiam se instaurar. Restringir a leitura era, na verdade, restringir e deter o
poder. Era um meio de centralizar o conhecimento em favor dos interesses da propria
Igreja. O Nome da Rosa, escrito na década de 80, por Umberto Eco ficcionaliza essa
centralizacdo do poder pela Igreja e os impedimentos impostos para a ndo circulagdo
dos saberes, do conhecimento. A narrativa se passa em um mosteiro e leva o leitor a
desvendar os misteriosos assassinatos que se davam em decorréncia de uma tentativa de
propagar o conhecimento, cujo suporte estava nos livros.

Outro bom exemplo para ilustrar o temor do conhecimento trazido pelos livros e
reafirmar o poder de transformacdo da leitura, € o romance, mais antigo que o de Eco,
escrito por Ray Bradbury, na década de 50, Fahrenheit 451. Bradbury cria uma
narrativa, considerando os anos iniciais da Guerra Fria, em que o0s livros eram
terminantemente proibidos. Os bombeiros, ao invés de atuarem apagando incéndios,
deveriam provoca-los, invadindo casas e ateando fogo em todas as obras que
encontrassem. O titulo do livro se justifica por ser 451 a temperatura, na medida
Fahrenheit, em que o papel queima.

Séculos depois, tendo sido superada a primazia da Igreja quanto & educagdo, no
sentido lato, o acesso aos livros e, principalmente as obras literarias, se expandiu para
além dos limites religiosos. Entretanto, ndo alcangou, num primeiro momento, grau de
popularidade muito abrangente. Na verdade, 0 acesso aos textos literarios restringiu-se a
elite, que tinha maior poder aquisitivo e mais prestigio social, o que acabou atribuindo
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ao livro uma feicdo elitizada e de privilégios. A partir dai, por extensdo, a literatura
passa a ser vista como alta erudicéo, afastando dos livros a maior parte da populagéo.
Embora hoje isso, explicitamente, ndo exista mais, € possivel notar que tal
comportamento deixa rastros ainda muito marcantes na sociedade, o que se reflete
diretamente no ensino de literatura nas escolas de Educacdo Bésica, que chegam a julgar
a literatura e os textos literarios supérfluos.

As habilidades que devem ser despertadas nos estudantes, assim como 0s
contetdos a serem ministrados nas escolas do Brasil sdo descritos em documentos
federais oficiais com o objetivo de manter o ensino semelhante e unificado em todo o
pais, buscando ofertar oportunidades iguais a todos os estudantes, independente da
regido de origem deles. Entre os documentos existentes, destacam-se os PCN e os
PCNEM, respectivamente, parametros curriculares nacionais e parametros curriculares
nacionais para o Ensino Médio. Ambos orientam acerca do modo como os conteddos
devem ser ministrados e do que se espera que os estudantes dominem. No caso
especifico da disciplina de Lingua Portuguesa, ainda que trate do trabalho com o texto,
visando a interpretacdo, ndo propde analises que considerem o trabalho com a
linguagem e, por consequéncia, com cddigo linguistico, objeto material da literatura,
habilidades a serem trabalhadas na escola. Desse modo, a literatura representa apenas
um pretexto para comentar questdes da ordem da subjetividade e da sociedade, quando
ndo para atestar normas e desvios linguisticos. Diante desse quadro, um documento
complementar, as “Orientagdes Curriculares”, foi elaborado para tentar acudir aos
enganos ou omissdes dos documentos anteriores.

Como jéa se adiantou na introducdo deste trabalho, ndo ha, durante todo o Ensino
Fundamental, que hoje engloba estudantes a partir dos seis anos de idade e compreende
um total de nove anos de estudo, do primeiro ao nono ano, um espaco destinado ao
ensino de literatura e a leitura de obras literéarias.

Da fase de alfabetizacdo ao término da primeira parte do Ensino Fundamental,
do primeiro ao quinto ano, os conteddos sdo ministrados por profissionais com
formag&o superior em cursos que necessariamente ndo Ihes deram formacao de leitores
e, sobretudo, de formadores de leitores, j& que a conducdo das aulas se faz
“interdisciplinarmente”, e habilidades e atitudes de leitura s6 sdo propostas aos
professores egressos dos cursos de Letras. Além disso, as obras destinadas a essa fase
de escolarizagdo sdo também, muitas vezes, de baixa qualidade, ndo despertando o
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interesse por parte das criancas. Nessa fase, € comum o grave erro de acreditar que 0s
alunos ndo conseguem reconhecer o trabalho com a linguagem e/ou ndo sdo capazes de
entender os varios sentidos ali presentes. Assim, as primeiras leituras do estudante,
ainda que ocorram na escola, sdo superficiais e ndo o levam a entender a composicao, a
estrutura do texto literario e, consequentemente, nao despertam nele nem a autonomia
para ler, nem o desejo da leitura.

Na segunda fase do Ensino Fundamental, que corresponde do sexto ao nono ano,
ha a divisdo das disciplinas, que passam a ter um professor especifico para cada uma
delas. Entdo, passam a atuar professores de lingua portuguesa, agora formados nos
cursos de Letras e teoricamente® preparados para o trabalho com a lingua e com o texto
literario, cujos encontros com o0s alunos acontecem entre quatro/cinco vezes por
semana. Em suas aulas, em tese, deveriam ser contempladas praticas de estudos da
lingua e também praticas de estudos do texto literdrio, segundo os ordenamentos
oficiais. Com o objetivo de verificar se e como as duas praticas acontecem nas escolas,

elaborou-se um questionario® cujas respostas deveriam ter a forma discursiva:

1. Como sdo as aulas de literatura em sua escola? Ha um horario especifico para
elas ou ocorrem juntamente com as aulas de portugués?

2. Quantos livros a escola solicita, em média, que os alunos leiam por ano? Cite 0s
titulos solicitados para esse ano.

3. Faca um breve comentério, explicando como sdo as aulas de literatura (ou as que
envolvem os livros de literatura).

4. Cite nomes de livros e autores que vocé lembra ter conhecido através da escola.

5. Vocé gosta de ler? Se sim, o que mais te agrada?

Os questionarios foram aplicados a cinquenta alunos (nimero de pesquisados
julgado suficiente, uma vez que ndo se fara uma analise quantitativa dos dados
coletados), todos matriculados regularmente no nono ano do Ensino Fundamental, de
diferentes escolas, publicas e particulares, de Belo Horizonte. A partir das respostas dos

estudantes, confirmou-se o0 que ja é de conhecimento geral no meio académico: ndo ha

° Nao é objetivo deste trabalho discorrer sobre/analisar a formagdo dos professores nos cursos de
licenciatura.

19 \/er anexo 1.
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espaco destinado ao trabalho com o texto literario no Ensino Fundamental. A
esmagadora maioria dos estudantes pesquisados (apenas um se diferenciou) afirmou que
ndo h& aulas de literatura. As obras literarias séo trabalhadas nas aulas denominadas de
“lingua portuguesa” e a leitura de tais obras apenas é cobrada em provas e avaliacOes
pontuadas. Nota-se que os livros importam tdo pouco para os estudantes que a maioria
esmagadora ndo consegue se lembrar dos titulos solicitados para leitura no ano corrente.
Alguns que conseguiram se lembrar dos titulos lidos durante o ano afirmaram que sé&o,
em média, dois livros, e que ndo sdo obras da literatura brasileira. Buscando os titulos
citados por eles, € possivel perceber que alguns sdo os famosos best-sellers.
Curiosamente, apesar da degradagdo confirmada do ensino de literatura no Ensino
Fundamental, muitos estudantes afirmaram que possuem o gosto pelo habito da leitura.
A questdo é: se ha publico, se os estudantes afirmam gostar de ler, por que néo trabalhar
(com) o texto literario e confirmar a sua importancia para a aprendizagem?

Diante do quadro descrito, €, no minimo, curioso recorrer a Todorov para

perceber que cd e 1a (na Franga) a situacdo é similar:

“[...] uma ideia totalmente diversa funciona na base néo apenas da praticade  alguns
professores isolados, mas também na teoria dessa disciplina e nas instrucGes oficiais que
a delimitam. [...] Em sua aula, na maior parte do tempo, o professor de literatura ndo
pode se resumir a ensinar 0s géneros e 0s registros, as modalidades de significagdo e o0s
efeitos da argumentagdo, a metafora e a metonimia.” (TODOROV, 2012. p. 28-29)

O trabalho com o texto literario ndo pode se reduzir ao ensino de tdpicos
gramaticais, deixando de lado os aspectos estéticos do texto, com o propoésito de
cumprir tarefas pontuadas.

Quando o estudante chega ao Ensino Médio, o cenario, pelo menos no que diz
respeito a carga horaria destinada ao ensino da literatura, transforma-se um pouco.
Nessa nova etapa da vida escolar, com duracdo de trés anos, hd uma fragmentagéo nas
aulas denominadas de “lingua portuguesa”, que passam a contemplar cinquenta minutos
semanais para a literatura. Entretanto, embora, aparentemente, o texto literario pareca
ganhar mais atencdo, ndo é o que realmente acontece. E preciso reconhecer que ndo ha
mais, nesse nivel de estudo, o uso do texto como pretexto para as analises de topicos
gramaticais. O problema, porém, ganha uma nova face: ao invés das aulas se centrarem
no estudo do/com o texto literario, estuda-se a historia da literatura, levando os alunos a

decorarem caracteristicas de estilos e épocas, com a mesma finalidade anterior de
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realizar uma atividade pontuada ao término das etapas. Ao final dos trés anos do Ensino
Médio, os estudantes sabem, por exemplo, que o arcadismo esta ligado ao bucolismo;
que o barroco usou e abusou das figuras de linguagem que expressavam 0posi¢éo; que o
romantismo teve sua fase pessimista... mas, tudo isso, sem ter lido uma obra na integra,
ou tendo lido o minimo aceitavel, de cada um dos periodos estudados. Sabem que
Machado de Assis foi um grande escritor, mas, se lhes é pedida a leitura de Bras Cubas,
por exemplo, recorrem a resumos buscados na internet, muitas vezes em paginas de
pouca credibilidade, ou assistem as adaptacdes cinematograficas, acreditando que tais
recursos substituem a leitura da obra. Todorov, buscando exemplificar a importancia da
leitura dos textos originais, associa-a a construgdo de um prédio: os andaimes sdo
utilizados como acessorios apenas enquanto ndo se obtém uma estrutura sélida de
sustentacdo do edificio. No momento em que as paredes sdo edificadas, retiram-se 0s
andaimes, pois se tornam desnecessarios, uma vez que ja cumpriram sua tarefa
primordial: a de auxiliar uma etapa e ndo de material fixo da obra. O mesmo deveria
acontecer com o ensino dos estilos/movimentos literarios no Ensino Médio. Eles sdo
importantes para auxiliar na construcdo da bagagem de leitura do estudante, mas jamais
para substituir o texto literario, que deve ser anterior a essas informacdes. E preciso
desgarrar-se deles para fazer germinar as sementes e colher os frutos de cada leitura

feita pelos alunos.

“E verdade que o sentido da obra néo se resume ao juizo puramente subjetivo do aluno,
mas diz respeito a um trabalho de conhecimento. Portanto, para trilhar esse caminho,
pode ser Gtil ao aluno aprender os fatos da histéria literdria ou alguns principios
resultantes da analise estrutural. Entretanto, em nenhum caso o estudo desses meios de
acesso pode substituir o sentido da obra, que é o seu fim. Para erguer um prédio é
necessaria a montagem de andaimes, mas ndo se deve substituir o primeiro pelos
segundos: uma vez construido o prédio, os andaimes sdo destinados ao
desaparecimento.” (TODOROV, 2012. p. 31-32)

Tendo estabelecido que o objeto de estudo principal das aulas de literatura é o
proprio texto literario, é preciso mostrar aos estudantes de que é feita a literatura. E
preciso mostrar-lhes que, ainda que tenha adquirido um carater de disciplina, deve-se ler
literatura mais como “formadora” que como “informadora”. E preciso mostrar-lhes que
o texto literario ndo foi feito para ilustrar teorias e/ou regras de analise textual. Na
verdade, o objetivo maior deve ser mostrar a eles que o texto literario ndo tem um

objetivo pragmatico, imediatista. A literatura € uma das manifestagdes da arte. E sendo

arte € a materializacdo da manifestacdo dos sentimentos humanos comuns a todos os
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seres. O que a torna encantadora e digna de tantos estudos sd@o as indmeras
possibilidades de interpretacdo que o texto ganha diante de cada leitor. Essa autonomia
da obra literaria, que escapa inclusive ao autor, é algo importante e que precisa ser

demonstrado aos alunos, mais que qualquer outro aspecto. Ainda recorrendo a Todorov:

“A andlise das obras feitas na escola ndo deveria mais ter por objetivo ilustrar os
conceitos recém-introduzidos por este ou aquele linguista, este ou aquele teérico da
literatura, quando, entdo os textos sdo apresentados como uma aplicagdo da lingua e do
discurso; sua tarefa deveria ser a de nos fazer ter acesso ao sentido dessas obras — pois
postulamos que esse sentido, por sua vez, nos conduz a um conhecimento do humano, o
qual importa a todos.” (TODOROV, 2012. p.89)

O professor de literatura deve ser responsavel por mostrar aos alunos que

“A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando estamos profundamente
deprimidos, nos tornar ainda mais proximos dos outros seres humanos que nos cercam,
nos fazer compreender melhor o mundo e nos ajudar a viver. Nao que ela seja, antes de
tudo, uma técnica de cuidados para com a alma; porém, revelagcdo do mundo, ela pode
também, em seu percurso, nos transformar a cada um de nds a partir de dentro. A
literatura tem um papel vital a cumprir.” (TODOROV, 2012. p.76)

Ensinar literatura, pode-se perceber, ndo é das tarefas mais simples. Talvez por
isso, e principalmente porque gera consequéncias imprevisiveis, ela seja tdo temida.
Todavia, privar o aluno de conhecer todas as suas facetas é priva-lo de ser capaz de
organizar seu caos interior, comum a todos os seres humanos, na questdo primordial do
“quem eu sou?”; é priva-lo de um direito assim como a alimentacdo, a moradia, a
satde ... Principalmente na adolescéncia, periodo em que a ddvida sobre seu lugar no
mundo alcanca o apice, o contato do estudante com a literatura pode ser fundamental
para auxilid-lo a encontrar um caminho para as escolhas futuras.

Regina Zilberman ressalta a parceria de trabalho que se estabelece entre o leitor,
com suas habilidades cognitivas, e o texto, explicitando como esse processo de leitura
extrapola o plano fisico do papel e o ajuda a (re)significar e reordenar aspectos de sua

vida no mundo.

“[...] acreditando-se que o ato de ler, em decorréncia de sua natureza, se reveste de uma
aptiddo cognitiva, esta ndo se complementa sem o texto que demanda seu exercicio.
Compreendida de modo amplo, a agdo de ler caracteriza toda a relacdo racional entre o
individuo e o mundo que o cerca. Pois, se este lhe parece, num primeiro momento,
como desordenado e cadtico, a tentativa de impor a ele uma hierarquia qualquer de
significados representa, de antemado, uma leitura, porque imprime um ritmo e um

1 candido, 2004.
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contelido aos seres circundantes. Nesta medida, o real torna-se um c6digo, com suas
leis, e a revelagcdo destas, ainda que de forma primitiva e incipiente, traduz uma
modalidade de leitura que assegura a primazia de um sujeito, e de sua capacidade de
racionalizagdo, sobre o todo que o rodeia.” (ZILBERMAN, 1986. p. 17)

Todorov, em um breve relato de sua propria experiéncia como leitor, reconhece

como as narrativas sdo mesmo capazes de auxiliar na ordenacéo do que, aparentemente,

pode parecer fora do lugar:

“Elas [as narrativas] me permitem dar forma aos sentimentos que experimento, ordenar
o fluxo de pequenos eventos que constituem minha vida. Elas me fazem sonhar, tremer
de inquietude ou me desesperar. [...] Ao dar forma a um objeto, um acontecimento ou
um carater, o escritor ndo faz a imposicao de uma tese, mas incita o leitor a formula-la:
em vez de impor, ele propde, deixando, portanto, seu leitor livre a0 mesmo tempo em
gue o incita a se tornar mais ativo. Lan¢ando m&o do uso evocativo das palavras, do
recurso as histérias, aos exemplos e aos casos singulares, a obra literaria produz um
tremor de sentidos, abala nosso aparelho de interpretacdo simbdlica, desperta nossa
capacidade de associagdo e provoca um movimento cujas ondas de choque prosseguem
por muito tempo depois do contato inicial.” (TODOROV, 2012. p.76-78)

Sobre essa, tdo questionada, “utilidade” da literatura, Antoine Compagnon, em

Literatura para qué?, dialoga com Calvino, Candido, Todorov e Zilberman, trazendo

argumentos que demonstram o poder da literatura diante do contato com leitor e

confirmando que ela pode transmitir bons valores ao mundo atual e, por isso, Seu ensino

deve ser defendido nas escolas. Compagnon da destaque para as seguintes explicacdes

acerca do poder da literatura:

1. O homem aprende gracas a mimesis, a imitacdo é o principal meio pelo qual ele

2.

3.

é capaz de adquirir conhecimento sobre si e sobre 0 mundo. Sendo a literatura
uma obra de ficcdo, € 0 meio mais evidente de proporcionar a imitacdo ao
homem.

A literatura ndo é mero meio de instrucdo, é um remédio, a medida que cura da
ignorancia, libertando o0 homem de toda sujeicéo e concedendo-lhe autonomia.
A literatura, com sua linguagem particular, mais do que ensinar um lingua culta,
corrigindo os possiveis “defeitos”, € o instrumento pelo qual os artistas fazem

ver 0 que ndo se percebe naturalmente.

Desse modo, diante do panorama educacional encontrado na atualidade e

reconhecendo a importancia da literatura, bem como os beneficios trazidos por ela aos
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leitores, defende-se, neste trabalho, uma metodologia de ensino de literatura que tenha
como alicerce o proprio texto literario. O grande objetivo € colocar o texto literario
diante dos alunos e verificar como se efetiva a producdo de sentido, evidenciando a
importancia da mediacao do professor para a conducao entre um primeiro contato até a

autonomia do aluno.
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2. A Experiéncia do Ler COM: a leitura ndo deve ser sempre um ato solitario

“Ele continuou a ler e nos, a escutar. Levou algum tempo
para parar, mas, quando ergueu os olhos, nos estdvamos
paralisados pelo siléncio. O fluxo de palavras tinha
terminado. Vagarosamente, voltamos aos nossos corpos e
as nossas vidas.” O Sr. Pip. Lloyd Jones

E comum associar o ato de ler como uma atividade que deve ser realizada em
local calmo, silencioso e, principalmente, estando sozinho. Essa préatica, vista desse
modo, leva o leitor a pensar no ambiente paradoxal das bibliotecas. Recheadas de obras,
as inimeras personagens e narradores “gritam” ao leitor, querendo compartilhar com ele
suas vivéncias e suas historias. Mas é também, ao mesmo tempo, o lugar em que deve
reinar o siléncio. Nada de conversas, nada de manifestacdes extasiadas, nada de barulho.
Somente 0 passar das paginas e uns poucos sussurros sao permitidos nesse ambiente que
seria tdo propicio a interagBes. Talvez advenha dai o reforco de que a atividade de
leitura deva ser silenciosa e solitaria.

Nas escolas, na maioria das vezes, a pratica da leitura é uma tarefa realizada
também dessa forma. O professor solicita que os alunos leiam as obras em casa,
solitaria e individualmente. Apds essa leitura, retornam as salas de aula, onde, s6 entdo,
se discutird a narrativa.

N&o se deseja aqui condenar tal pratica, afirmando que deva ser extinta. Na
verdade, o desejo é mostrar que a leitura ndo deve ser sempre um ato solitario. Desse
modo, propde-se que a leitura possa ser feita também de forma conjunta. A essa “leitura
conjunta”, se estd chamando de “ler com”, julgando que esse ato conjunto entre
professores e alunos pode ser bastante proficuo. A mediacdo do professor, realizada
durante o processo de leitura conjunta, é fundamental para orientar 0os caminhos
primeiros que o leitor pode e deve seguir, apresentando a ele possiveis “chaves™? de
leitura, assim como para mostrar os limites de interpretacdo que o préprio texto possui.

Vale acrescentar que, sendo o texto literario uma fonte praticamente inesgotavel

de interpretacdes, o professor, ainda que muito bem preparado para conduzir as leituras,

12 Embora seja expressdo rejeitada por muitos especialistas de leitura que argumentam n&o haver uma
chave para abrir os sentidos do texto, considerando-o obra aberta e de muitas entradas, optou-se por usa-
la mesmo assim, acudindo a que essas “chaves” sejam multiplas e da escolha particular de cada leitor —

ndo aquela possivel pensada ou tencionada na produgdo do texto pelo autor.
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jamais dara conta de todas as possibilidades de leitura do texto. As vivéncias
particulares das pessoas fazem que carreguem uma “bagagem de mundo” muito
importante para o entendimento do texto, pois a leitura do texto literario é sempre,
inevitavelmente, influenciada pela “leitura de mundo” do leitor e, nessa bagagem,
inclusive, seu acervo de leituras anteriores. Esse fato enriquece o “ler com”, na medida
em que cada um acabara tendo uma visdo diferente do texto e, juntos, conseguirdo
estabelecer e confirmar aquilo que estd ou ndo presente nas entrelinhas da narrativa.
Neste capitulo, sera apresentado, de maneira descritiva, o processo do trabalho
realizado com os alunos em sala de aula durante a leitura conjunta dos quatro contos ja
citados. Para acompanhar bem de perto as percepgdes do leitor — objetivo importante
desta pesquisa —, as leituras se dividiram em quatro encontros distintos, cada um deles

contemplando um conto.

2.1 Primeiro Encontro

Como ja explicitado na introducdo deste trabalho, o publico alvo escolhido para
pesquisa foi composto por estudantes que ja haviam concluido todo o percurso da
Educacao Bésica e também do Ensino Médio.

Com a intencdo de aproxima-los, novamente, do espaco da escola, 0 ambiente
escolar foi recriado, todo o processo ocorreu no espaco fisico de uma sala de aula nos
moldes atuais, e a leitura dos contos se iniciou como uma simples aula de leitura. Essa
conceituacdo (aulas de leitura) foi (re)significada pelos alunos. Apds o primeiro
encontro, eles ndo se referiam (e ndo aceitavam que outros se referissem) as praticas de
leitura como ““aula”. Segundo os alunos, as préaticas realizadas para a aplicacdo da
pesquisa ndo eram “aulas comuns” nos moldes que tiveram enquanto estavam
matriculados no ensino regular. Elas foram denominadas de “encontros de leitura”. Tal
ressignificacdo demonstra uma clara diferenca entre a dindmica da leitura conjunta, do
“ler com”, e as aulas que tiveram nas escolas. Questionados acerca dessa diferenca, a
resposta unénime se referia a interacdo. Nas leituras realizadas na escola ndo havia
interacdo dos alunos com o texto. Ele era lido em casa, solitéaria e individualmente, com

0 objetivo primordial de ser capaz de realizar um teste a respeito.
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Impossivel afirmar, com plena certeza, 0 motivo dessa necessidade de renomear
a atividade de leitura, ainda que seja mais provavel que isso se tenha dado por terem
ciéncia de que ndo havia ali uma obrigagdo escolar, com notas e provas a serem
distribuidas, o certo é que foram encontros demasiadamente proveitosos e
surpreendentes. Talvez o formato de uma aula seja demasiado estreito para 0s
horizontes da leitura literéria, e ele ndo figure como tempo e lugar ideais ndo s6 a
multiplicidade de sentidos e liberdade de ler, como, ainda, a ndo linearidade da leitura,
mais especificamente, a da literatura.

O processo de trabalho foi previamente esquematizado para percorrer algumas
etapas. A primeira delas consistia na gravacdo de arquivos de audio de cada um dos
contos. Vale destacar que essa tarefa ndo é algo estritamente necessario para todo e
qualquer texto literario, embora, em todos eles, seja possivel encontrar um ritmo
artisticamente narrativo (e poético)®. Na verdade, é uma grande particularidade do
texto rosiano, pois Guimardes Rosa, em sua escrita, desenvolve habilmente uma
aproximacgdo com a oralidade; seja, por exemplo, por meio de semelhancas na grafia,
com a reiteracao de prefixos e sufixos, com aliteracGes, assonancias e anaforas, seja pela
sonoridade das palavras ao serem justapostas. N&o é regra preestabelecida que se leiam
0s textos de Rosa em voz alta, mas € certo que, ao ouvir o texto, muitos outros detalhes
sobre a leitura se revelam. Se ouvir, literalmente, o texto é tdo importante, tal tarefa ndo
poderia ser feita ao acaso. Ou seja, ndo se poderia pedir que uma pessoa, sem Préevio
conhecimento sobre os contos, o0s lessem. Desse modo, foi encomendada a narracdo dos
quatro textos a uma locutora profissional, com alguma experiéncia no ambito das
Letras, atentando-se para a pontuacdo e o vocabulario, principalmente, em relacdo as
palavras menos usuais.

Gravados 0s contos, a escuta deles ndo se deu no primeiro contato dos alunos
com os textos, que foram trabalhados na seguinte ordem: 1° “A menina de 1a”; 2° “As
margens da alegria”; 3° “A partida do audaz navegante”; 4° “Os cimos”. A inten¢do era
que a ordem de trabalho com os contos fosse a mesma ordem em que 0s contos
aparecem no livro Primeiras Estorias. Entretanto, o conto “A menina de 1a” que,
seguindo esse critério deveria estar na segunda posi¢do, uma vez que, entre 0s contos

selecionados, € o segundo que aparece no livro, foi trazido ja no primeiro encontro por

B3 A esse respeito, conferir os ensaios “A estrutura da composi¢io em Guimardes Rosa”, de Wilton

Cardoso e “O Ritmo em O Burrinho Pedrés”, de Angela Vaz Ledo
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ser 0 menor no que diz respeito ao tamanho e a extensdo do texto. E importante frisar
que ndo houve, em momento algum, a intencdo de se trabalhar todos os vinte e um
contos do livro. Quando se diz aqui sobre “a ordem que aparece no livro”, é para
esclarecer que os quatro contos seriam trabalhados na ordem em que aparecem, entre 0s
vinte e um; e ndo que sdo, respectivamente, os quatro primeiros do livro. Apesar disso,
ndo ¢ possivel ignorar que, confirmadamente, o fato de o autor abrir o livro com “As
margens da alegria” e fecha-lo com “Os cimos” ¢ importante para a obra.

O primeiro momento, em cada um dos encontros, consistiu sempre em uma
conversa acerca dos titulos de cada um dos contos e da sondagem do horizonte de
expectativas de cada um dos alunos. Oralmente, eles se manifestavam, dizendo um
pouco sobre o que achavam que o texto traria, pensando especificamente na tematica
que seria abordada, sobre que conflitos poderiam existir ali, sobre quem seriam as
provaveis personagens e sobre 0 que poderia acontecer a cada uma delas no desenrolar
da narrativa.

O conceito de horizonte de expectativas foi trazido pela hermenéutica, ciéncia
geral da interpretacdo, mais especificamente pela hermenéutica literaria, quando trata
das hipdteses de entrada, ainda intuitivas, que os leitores, de modo geral, sondam no
texto, baseadas nas experiéncias sociais acumuladas, antes de o ler.

Sondar as expectativas dos alunos antes de eles lerem o texto foi uma etapa
importante para a construcdo de sentidos, que se ia estabelecendo a cada palavra lida. A
julgar os contos apenas pelo titulo, eles tiveram a oportunidade de refletir sobre os
elementos que Ihes estavam sendo apresentados, podendo perceber que ndo sé havia
elementos antecipadores do desfecho da narrativa ou mesmo que o titulo sempre tratava
da personagem principal, como também havia o jogo com o duplo significado das
palavras, demonstrando, desde ai — desde o inicio —, o cuidadoso trabalho com a
linguagem. Vale dizer que, na maioria dos casos, a expectativa que criavam antes da
leitura da obra foi quebrada. Uma experiéncia que, conjuntamente, foi caracterizada

como inusitada e construtiva.
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2.2 A Meninade La

O primeiro conto trabalhado foi “A menina de 14”, e a deciséo de colocé-lo como
inicial partiu do critério extensdo. Sendo o primeiro encontro de leitura e pressupondo
que as maiores davidas surgiriam nesse momento, foi pensado como melhor alternativa
o trabalho com o menor dentre os quatro contos.

Como ja descrito acima, o primeiro movimento foi a sondagem do horizonte de
expectativas, conduzida, basicamente, pelo titulo do conto. No caso de “A menina de
1a”, a grande expectativa dos alunos era supor onde seria esse “1a”. De modo geral,
esperavam que estivesse se referindo a um lugar distante. Sondagem feita, deu-se a
partida para a leitura silenciosa. Um fator importante observado durante essa leitura
silenciosa foi o0 tempo gasto pelos alunos para a realizagdo dessa atividade. Lendo “A
menina de 147, o tempo médio de leitura foi de quinze minutos. Esse tempo, na leitura
dos contos posteriores, aumentou significativamente, tendo chegado a até quarenta e
cinco minutos. Ingenuidade é pensar que o principal fator influenciador desse aumento
foi somente a extensdo dos textos. Evidentemente, o tamanho dos contos também
influenciou no tempo gasto para a leitura, mas, com um olhar mais atento e critico,
pode-se afirmar, sem sombra de ddvida, que a melhor justificativa para esse aumento
advém da compreensdo dos alunos do trabalho do autor com a linguagem. A medida
que iam descobrindo, no momento da leitura conjunta, as brechas que tinham deixado
na leitura silenciosa, iam se tornando leitores mais atentos e, consequentemente,
debrucando-se com mais afinco e curiosidade sobre os textos, gastavam mais tempo.

Apos a leitura silenciosa, foi pedido que, por escrito, realizassem, em, no
maximo dois ou trés paragrafos, breve parafrase do texto que haviam acabado de ler.
Considerou-se a parafrase uma atividade importante a ser realizada, pois ela seria o
caminho mais curto de se chegar a subjetividade dos alunos, uma vez que cada um
destacaria, ainda que todos tivessem lido o mesmo texto, elementos distintos que mais
Ihes tenham saltado aos olhos. Nesse sentido, a parafrase se configuraria como o
comentario dos alunos acerca do texto, desejado, aqui, por ser o primeiro elemento do
processo de leitura e compreensdo, que € constituido da triade
“comentario/analise/interpretacao”.

Ainda que a parafrase se resuma ao reconto da narrativa, do ponto de vista do

leitor, foi possivel notar que alguns ndo conseguiram compreender nem mesmo 0S
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elementos mais simples do conto, como a presenca de todas as personagens: alguns
(poucos) ndo notaram a presenca do narrador, por exemplo, marca importante dos
iniciantes na leitura de um texto literario. Mas a maioria conseguiu compreender que se
tratava da estoria de uma menina que “tinha habilidades que intrigavam seus

familiares”. Seguem-se duas dessas producdes:

“Esse € um conto sobre uma crian¢a, chamada Maria, que vivia com os pais em um
sitio, no interior. A menina era muito calma, ndo dava trabalho aos pais e quase sempre
passava despercebida por eles, principalmente ao falar coisas que ndo pareciam fazer
sentido. Em um dado momento, as coisas que Nhinhinha (como foi apelidada) dizia, e
principalmente, o que ela queria, passaram a acontecer, como desejos concedidos. Até
gue um dia a menina morre, apds trazer a chuva depois de uma seca. Ironicamente, a
morte de Maria ocorreu em funcdo de um desejo da propria garota por um caixdozinho
cor-de-rosa.”

e

“O conto relata a historia de Maria (Nhinhinha) uma menina de familia humilde que
vivia no interior e era um enigma para sua familia por ser diferente das outras criancas,
seu jeito, agdes, desejos, intrigavam a todos, principalmente quando ela comegou a
realizar milagres, salvando até a mée de uma doenca que para todos ndo tinha cura. Por
fim, preveu (sic) sua propria morte deixando seus pais e tia saudosos.”

Concluida a atividade da “parafrase”, entra em cena 0 “4udio-conto™*

» que
desperta exclamagfes como: “Nossa! Que tanto de inha!”. Percebe-se que, além de
sanar duvidas com relacdo a pronuncia de certas palavras, o audio foi ferramenta que
auxiliou na percepcdo dos elementos sonoros pouco notados na leitura silenciosa.
Percebeu-se, também, que, em termos semanticos, a audi¢do esclareceu e acrescentou
significados aos alunos, uma vez que lhes chamou mais a atencéo para a combinagéo e a
composicao das palavras.

A proxima etapa, e mais cara a esse trabalho, é a da leitura conjunta. O professor
lia o conto em voz alta, fazendo pausas em momentos estratégicos e previamente
determinados, levantando questdes em forma de enigmas para despertar o interesse dos
alunos. A primeira delas deteve-se na provocacdo sobre o “la” presente no titulo. Ja
tendo sido afirmado, no momento da sondagem do horizonte de expectativas, pelos
alunos, que o “ld” era um lugar longe, o professor chama atencdo para uso da

preposi¢do “de”, que acarreta o sentido de origem, geralmente, para marcar um local de

nascimento. N&o tendo, ainda, pistas suficientes do texto para afirmar com mais

¥ 0 “audio-conto” ¢ o material citado no capitulo anterior e gravado (em formato mp3), pela locutora

Solange Silva, para auxiliar no processo de reconhecimento da sonoridade do texto.
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conviccdo qual seria esse lugar, surge a necessidade de se ir buscando, ao longo da
leitura, elementos textuais que apontem para o “1a”.

Posteriormente, a nomeacdo dos espacos, apresentada no primeiro paragrafo do
texto, foi trazida a cena: “Serra do Mim” e o “Temor-de-Deus”. Sobre 0 espaco
“Temor-de-Deus”, duas postulacdes, inclusive paradoxais, foram as mais enfatizadas
por parte dos alunos: 1- Era um lugar em que ndo existia religido e, por isso, Deus ndo
se fazia presente, temendo Ele, o proprio Deus, aquele lugar; 2- Era um lugar onde toda
a populacdo tinha muita fé e temia a Deus, um temor sinénimo de respeito. Essa
aparente contradicdo serviu para reiterar a propria importancia da ambiguidade no
processamento dos sentidos na leitura literdria. Diante desse aparente impasse, foi
anotada no quadro, em duas colunas diferentes, cada uma das postulagdes. A orientacdo
dada naquele momento foi a de que o préprio texto confirmaria um dos dois caminhos™,
dependendo da opcdo do leitor e da pertinéncia de sua argumentacdo, a ser buscada na
prépria enunciacdo do conto. Sobre o outro espaco, “Serra do Mim”, poucos se
aventuram a arriscar um palpite. E, quando isso acontece, cabe ao mediador da leitura,
no caso o professor, apresentar caminhos. Foram eles, entdo, também anotados no
quadro: 1- Mim, como nome de personagem, uma vez que 0 pronome esta grafado com
a inicial maidscula; 2- Mim, referenciando diretamente um espago para além do
meramente geografico, ou seja, além do nome do lugar, mas como uma referéncia
também ao espago mais intimo de subjetividade, o “eu”, para ficar, outra vez, com so
duas opcOes iniciais e ndo abrir, por exemplo, ainda para a possibilidade de essa
interioridade do “eu” aplicar-se tanto as personagens do texto quanto aos proprios
leitores, ja que, enunciando o conto, 0 “Mim”, de certa forma, se aplica a todos os
sujeitos ficcionais do horizonte do texto literario, e, inclusive e, talvez, principalmente
ao leitor. Também sobre “Serra do Mim”, o professor pode lembrar os alunos que a
denominacdo “serra” faz alusdao a um local alto e que, possivelmente, pode ajudar a
esclarecer o enigma do “14” ja questionado.

Ainda nesse inicio de leitura conjunta, antes que se discutisse sobre essas

“Interpretacdes” dos espagos, exclamagdes sobre estranhamentos foram explicitadas por

1> A explicitacdo de, nesse caso, terem sido apontados dois caminhos, ndo quer dizer que existam somente
duas direcBes de sentido para o nome do lugar em pauta ou que apenas um deles seja considerado
“correto”. Porém, como se tratava do primeiro conto em processo de leitura, entendeu-se ser mais

didatico, num momento inicial, trabalhar com apenas essa ambiguidade/dualidade.
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parte dos alunos, que, como se experimentou, sdo intuitivamente percebidos por leitores
de literatura, ainda que ndo saibam formalmente que a estranheza, o duplo, o paradoxo,
a contradicdo sdo efetivamente matéria da forma literaria. “Brejo de agua limpa? Isso é
estranho.” “Por que o pai ¢ a mde ndo tém nome?”. Nesse momento, houve (e havera
sempre nas praticas de leitura do texto literario) a necessidade de se ressaltar que
exatamente esse “estranho” pode ser uma boa “chave de leitura” (vide nota 12), dentre

as incontaveis que nos permitem passear nos “bosques da ficgdo”.

“‘Bosque’ é uma metafora para o texto narrativo, ndo s6 para o texto dos contos de
fadas, mas para qualquer texto narrativo. [...] Usando uma metafora criada por Jorge
Luis Borges, um bosque é um jardim de caminhos que se bifurcam. Mesmo quando nédo
existem num bosque trilnas bem definidas, todos podem tracar sua prépria trilha,
decidindo ir para a esquerda ou para a direita de determinada arvore que encontrar,
optando por esta ou aquela dire¢cdo. Num texto narrativo, o leitor é obrigado a optar o
tempo todo.” (ECO, Umberto, 1932. p. 12)

O estranhamento inicial, por exemplo, do nome “Temor-de-Deus” é retomado
através da caracterizacdo da mae — “nunca tirava o tergo da mao” — e leva os alunos a
concluir que, entre as duas suposicOes de leitura postuladas anteriormente, a que se
confirma, mais diretamente, pelo proprio texto é a segunda: “era um lugar onde toda a
populacdo tinha muita fé e temia a Deus, um temor sindnimo de respeito”. Desse modo,
os alunos comecam a perceber que o proprio texto abre caminhos diversos de leitura e
conduz o leitor atento a trilha-los, respaldados por pistas concretas. Comecam a
perceber também que o conhecimento prévio que possuem o0s auxilia a resolver
problemas aparentes com o vocabulério, como, por exemplo, na referéncia feita a mae
como “urucuiana”. “Professora, eu ndo sei o que ¢ urucuiana!”, alguns exclamam,
pedindo ajuda. Apods a orientacdo de que observassem a terminacdo da palavra, o
discurso mudava. “Ja sei. Deve ser tipo baiana. Do lugar onde ela nasceu.”

Sobre a descricdo da personagem principal, “Maria, Nhinhinha dita”, o que lhes
chama a atengdo sdo os “olhos enormes”. Seguindo a estratégia de anotar, num primeiro

2516

momento, aquilo que aparentemente é estranho, uma nova “caixinha”™> ganha espago no

% Entenda-se como “caixinhas” blocos organizados de anotagdo, com o objetivo de separagdo, em
agrupamentos, de tudo o que, no conto, parece ser semelhante ou diferente, partindo-se, nesse Ultimo
caso, do operador de leitura, que contemplaria o paradoxo para o qual se deve estar atento, na leitura do
texto literdrio; tais caixinhas conteriam, organizando tudo, o que se repete com formas/formatos

diferentes, considerando-se os “estratos” lexicais, semanticos, morfossintaticos e/ou fonéticos.
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quadro. A estrategia de agrupar os elementos que parecem se assemelhar no conto por
algum motivo, seja por pertencer a0 mesmo campo Semantico ou por possuir estrutura
linguistica parecida, é bastante eficaz, pois leva o aluno a enxergar, com mais
detalhamento, o texto e, consequentemente, a entendé-lo com mais facilidade, através
da “insisténcia” de sentidos ali processados. Essas caixinhas sdo ferramentas que o
aluno pode utilizar para organizar o caos inicial de uma leitura que apresenta tantos
apelos intelectivos (literarios ou gramaticais) ou afetivos (o da projecdo do leitor no
texto), fase primordial para se prosseguir na leitura analitica da obra literaria. Isso se
comprova ja na frase seguinte, em que essa “caixinha” ganha mais um elemento, agora
apontado pelos préprios alunos, por terem notado semelhanga no vocabulério, que
também esté relacionado a visdo: “olhar ou enxergar de propésito”.

Além de acrescentarem a organizacao incipiente e inicial novas expressdes, em
determinado momento da leitura, eles sentiram a necessidade de abrir novas
“caixinhas”, ndo somente pela estranheza que as palavras e/ou expressdes lhes
causavam, mas pela recorréncia com que apareciam alguns termos. Destacaram, por
exemplo, elementos da natureza, em especial os animais: vacas, galinhas, entre outros;
ou a mencdo a elementos que, comumente, estdo relacionados ao céu: abelha, nuvem,
estrelas, vento, urubu, passarinho, avezinha, lua, chuva, arco-iris, entre outros.

A “caixinha” aberta para agrupar os elementos relacionados ao céu foi de suma
importancia para fazé-los enxergar a relacdo da menina com a morte, associada a crenca
religiosa do transcendente, reiterado no proprio “temor de Deus”, e perceber que o final
do conto — a morte de Nhinhinha — j& estava anunciado desde o seu titulo (associam o
“la” ndo mais como apenas um lugar longe, mas como o céu) € 0 que 0 autor, em seu
trabalho estético com a linguagem, vai anunciando subliminarmente o desfecho.

Ha estudos criticos que apontam o conto “A menina de 14” como uma referéncia
explicita ao fazer poético, estando diretamente relacionado com a tarefa do escritor no
seu ato de criacdo do texto literario:

“Cada um dos elementos do texto pode ser relacionado com o ato da criagdo literaria. O
poeta é o menino de 14, ¢ Nhinhinha que mora atréas da Serra do Mim. E aquele que tem
os olhos maiores que 0 corpo, é o bruxo de verdade que brinca com as palavras e com 0
mundo, ou melhor, faz 0 mundo, que s6 existe quando o colocamos em palavras. N&do
quer nada pronto porque esta fa-a-zendo... Faz da linguagem a concretizagdo do seu
viver. Cria palavras esquisitas, tem ideias esquisitas e enfeita o sentido das frases. Ele
ndo é o tatu, vé a lua. E a abelha e suas asas sao seu texto que o levam para o outro lado,
para as alturas, a0 mesmo tempo que o texto é este préprio mundo. Ele partilha o texto
com o leitor, como as criangas partilham a mesa de doce; e o texto &€ comprido porque €
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uma teia e uma fonte inesgotavel. Ele vive o quotidiano com lentiddo artistica, como a
menininha come o feijdo com angu. Ele se relaciona com as estrelas e com as aves; faz
nascer e vé tudo nascendo. Ele cria um mundo mégico que €, a0 mesmo tempo, passado,
presente e futuro porque € infinito. Ele vai a altura de urubu ndo ir, é vizinho das aves,
faz saudades, transitando entre o reino dos vivos e dos mortos, aqueles que ja sdo do
lado de Ia. Faz milagres, seus desejos se concretizam, seu verbo se faz carne. Ele é o
sapo e faz feitico; é encoberto como a noite encapotada ou como o paozinho de
goiabada. Nao busca o remédio, o pdo de cada dia, 0 arroz, o leite, etc., para sua
sobrevivéncia, busca o que os outros ndo buscam, coisas levianas e descuidosas. Ele
quer o arco-iris, o caixaozinho cor-de-rosa com enfeites brilhantes — o texto que o leva
para a outra vida.” (WALTY, lvete, 1979)

E certo que leituras de cunho metalinguistico ndo sdo esperadas de alunos
iniciantes na leitura do texto literario. Entretanto, partindo do pressuposto de que o
professor tenha em mente essa possibilidade, ele pode lancar o questionamento para 0s
alunos, pedindo que tentem explicar, com elementos do proprio texto, se é ou ndo
plausivel tal suposi¢do: “E possivel [alunos], que a gente entenda o conto da menina de
I& como um conto metalinguistico? Ou seja, serd que o conto aborda o proprio processo
de escrita? Me ajudem a encontrar pistas disso no texto.”

Uma das pistas destacadas inicialmente pelo professor, a fim de exemplificar
como se da a busca pela comprovacdo da leitura, € a entrada do narrador no conto.
Mesmo que muito explicita (“E Nhinhinha gostava de mim”/”Conversavamos
agora”/Eu disse”’/”Ralhei, dei conselhos”/”’Olhou-me”/’Nunca mais vi Nhinhinha”), a
participacdo desse narrador ndo foi muito notada pelos alunos. E preciso, portanto,
mostrar essa presenca a eles, destacando que, para confirmar a leitura metalinguistica,
ha de se entender que houve ai uma ficcionalizacdo do percurso do escritor, vendo-o
representado na figura do narrador e o texto na figura da menina.

Mesmo que os alunos ndo consigam interpretar, ainda, com a acuidade da critica
literaria, o conto em seu viés metapoético, motivados e instados a “ler mais”, pela
conducéo da leitura, deram conta de destacar os seguintes trechos, comprovando que a
producdo de sentido se curva essencialmente ao proprio texto literario: “Menos pela
estranhez das palavras.” e “Mas, pelo esquisito do juizo ou enfeitado do sentido.”.
Segundo afirmaram, o autor de literatura “usa palavras estranhas para enfeitar o texto
dele e deixa-lo mais poético”, afirmacao aceita a principio, mas com o cuidado de o
professor ndo firmar a ideia de que a “forma” do texto é tdo somente um enfeite.

Nesse ponto, é importante que o professor — que deve ter conhecimento da
fortuna critica do conto, para, assim, ter um leque mais amplo para auxiliar seus alunos

— comente sobre a utilizagdo que o autor faz dos recursos poeticos na prosa,
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especialmente no estrato fonico, compondo um jogo ludico de palavras condensado de
significacdo e sonoridade, como 0 que acontece em “a avezinha” e “senhora vizinha”.

Voltando aos trechos apontados, “Menos pela estranhez das palavras.” ¢ “Mas,
pelo esquisito do juizo ou enfeitado do sentido.”, é relevante perceber que também
foram capazes de uni-los, ainda que, na estrutura original, estivessem um pouco
distantes um do outro; os leitores se puseram a buscar uma frase com sentido completo
e o fizeram intuindo uma sutileza formal do autor — desconfiaram dela, apalparam-na e
dela desconfiaram, provando que a estética comeca a fazer sentido para esses sujeitos
leitores que se iniciam nas habilidades de leitura do texto literario. Afinal, quando se
usa a expressdo “menos por alguma coisa”, espera-Se a continua¢do “mais por outra
coisa”. A jungdo desses trechos se deve ao carater sonoro do texto, pois, no original, ndo
se tem, na grafia, a palavra “mais” e sim a palavra “mas”.

Junto a esse elemento metalinguistico, surgiu também o intertextual e, mais
precisamente, o intersemiotico. No trecho “de uma por¢do de meninas e meninos
sentados a uma mesa de doces, comprida, comprida, por tempo que nem se acabava”,
alguns apontaram: “parece com aquele quadro de Jesus com os apdstolos que minha vo
tem em casa”. Como foi uma observagdo que partiu da minoria, buscando mostrar aos
demais que a hipo6tese era mesmo possivel, o professor, como mediador, pede que
tentem buscar, no conto, elementos que possam justifica-la. Desse modo, as “caixinhas”
com os elementos destacados por eles, desenhadas no quadro, retornam a cena trazendo
os elementos celestes e provando ser possivel essa associacao.

A fala “parece com aquele quadro de Jesus com os apdstolos que minha vé tem
em casa”!’ retrata como a ja enfatizada “bagagem de mundo” trazida pelo leitor faz
diferenca na leitura do texto. Pensando que cada um tera uma bagagem diferente, a
leitura conjunta se mostra, mais uma vez, pratica proveitosa.

Toda essa condugéo de leitura ndo elimina a possibilidade de o aluno ser capaz
de perceber sozinho algum elemento importante para a interpretacdo do conto. Pelo
contrério, ele vai ficando, a medida que o texto vai avancando, cada vez mais atento,
podendo, inclusive, conseguir encontrar uma possibilidade de leitura que nem mesmo o
professor havia, até aguele momento, conseguido associar. Um bom exemplo para

ilustrar essa percepcao particular dos alunos foi o trecho que apresenta a seguinte fala de

Y7 Trata-se, no caso, do quadro A Ultima Ceia, de Leonardo da Vinci.
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Nhinhinha: “- Tatu ndo vé a lua...”. Em um primeiro momento, a fala parece ser apenas
mais uma entre as outras falas desconexas que a personagem produz. Certo que ja se
havia utilizado tal trecho para confirmar a presenca dos elementos cujo valor seméantico
diria respeito a céu, assim como também a mengédo a “ver” ou “enxergar”’, mas nao se
havia levantado a hipdtese que um dos alunos apresentou. Apds ouvir o audio do conto,
um aluno questionou se o “tatu”, primeiramente visto como o animal, poderia ser
também desmembrado em “td”, como forma informal e reduzida do verbo “estar” (estd),
juntamente com o pronome pessoal do caso reto, na segunda pessoa do singular, “tu”,
representando o “vocé”. Nessa perspectiva, a personagem Nhinhinha estaria se dirigindo
a um interlocutor, e o trecho seria lido como “-T4, tu ndo vé a lua...”. Enfatize-se que,
mesmo desconhecendo esse reiterado recurso dos textos rosianos que pretendem
“misturar” oralidade e escrita num amdlgama, o recente leitor intuiu a estratégia que,
inclusive, pode ser notada em outros trechos de “ A menina de 1a”.

Esse exemplo, além de ilustrar essa situacdo inusitada, mostra como é possivel
sim, que alunos, a partir da conducdo do processo de leitura do texto literario e
internalizando que ha ali um trabalho com a linguagem por parte do autor, produzam
sentido coerente e pertinente ao conto.

E importante, nesse momento, lembrar ao aluno que é necessario buscar a
confirmagdo de sua suposi¢do no proprio texto, para, assim, verificar se sua leitura é
pertinente. Nesse caso, 0 aluno precisa encontrar elementos que confirmem a presenca
do “tu” no conto, com quem Nhinhinha estaria “dialogando”. Como ja havia sido
mencionada anteriormente a presenca do narrador, os trechos em que ele aparece,
referindo-se a si mesmo em primeira pessoa foram destacados pelos alunos como
elementos linguisticos suficientes para “provar” a leitura desse “tu”.

Como provocacao do pensamento critico dos alunos e tendo em mente ja o final
do conto, na frase que se segue, “da precisao de se fazer lista das coisas todas que no dia
por dia a gente vem perdendo”, o professor pode pedir que cada aluno crie sua propria
lista das coisas que vdo perdendo. Unanimemente, aparecem objetos do cotidiano de
cada um: borracha, moeda, caneta etc. E a leitura do conto continua. Todas as
informacdes iam sendo arquivadas para mais a frente serem retomadas e se mostrar aos
alunos que, na verdade, o autor chama atencdo para a vida que, dia apés dia, vai-se
perdendo. O que se confirma pela frase seguinte, que pode parecer solta, inicialmente:
“S6 a pura vida.” Afinal, “o sentido emana, sobretudo, do sistema de relages entre
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diversas partes, de uma peculiar sintaxe entre elementos heterogéneos.” (RAMOS,
1968)

Ao lerem o trecho que indica a idade de Nhinhinha, a sala é tomada por um
burburinho que pretende justificar seu falar com esquisitices pela pouca idade dela. E
tarefa do professor, nesse momento, conduzir a situacdo, mostrando que a idade revela
mais a ingenuidade e a sensibilidade da crianca diante do que é 6bvio para o adulto. O
que pode ser exemplificado pela frase: “O que falava, as vezes era comum, a gente é
que ouvia exagerado.”. Ao recriar a linguagem infantil, ha, por parte do autor, uma
tentativa de recuperar a esséncia da linguagem, em que palavra e coisa nao se
dissociavam. Como ele mesmo afirma em entrevista®®, “era possuidor de uma receita
para fazer a verdadeira poesia” e se apropriava dela na escrita de seus contos. E que a
poesia, é de fato, personagem vestida de uma menina de 14, embora essa interpretacao
metapoética do conto ainda suponha maior amadurecimento do leitor; mas sugerir isso
também seria tarefa do professor.

No trecho, “Nem parecia gostar ou desgostar especialmente de coisa ou pessoa

nenhuma. Botavam para ela a comida, ela continuava sentada, o prato de folha no colo,

'8 Trecho da entrevista cedida a Lorenz.

LORENZ: Isto quer dizer que comecou sua carreira como lirico?

GUIMARAES ROSA: N#o, tdo mal nio foi. Entretanto, escrevi um livro ndo muito pequeno de poemas,
que até foi elogiado. Mas logo, e eu quase diria que por sorte, minha carreira profissional comecou a
ocupar meu tempo. Viajei pelo mundo, conheci muita coisa, aprendi idiomas, recebi tudo isso em mim;
mas de escrever simplesmente ndo me ocupava mais. Assim se passaram quase dez anos, até eu poder me
dedicar novamente a literatura. E revisando meus exercicios liricos, ndo os achei totalmente maus, mas
tampouco muito convincentes. Principalmente, descobri que a poesia profissional, tal como se deve
maneja-la na elaboragdo de poemas, pode ser a morte da poesia verdadeira. Por isso, retornei a “saga”, a
lenda, ao conto simples, pois quem escreve estes assuntos é a vida e ndo a lei das regras chamadas
poéticas. Entdo comecei a escrever Sagarana. Nesse meio tempo haviam transcorrido dez anos, como ja
lhe disse; e desde entdo ndo me interesso pelas minhas poesias, e raramente pelas dos outros.
Naturalmente digo isso, porque é um dado biografico, pois ndo aconteceu que, um belo dia, eu
simplesmente decidisse me tornar escritor; isto s6 fazem certos politicos. Nao, veio por si mesmo; cresceu
em mim o sentimento, a necessidade de escrever e, tempos depois, convenci-me de que era possuidor de
uma receita para fazer verdadeira poesia.

Cf. entrevista completa, dada a Gurten Lorenz, em janeiro de 1965. Disponivel em:
http://www.elfikurten.com.br/2011/01/dialogo-com-guimaraes-rosa-entrevista.html Acesso em
23/01/2014
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comia logo a carne ou 0 ovo, 0s torresmos, 0 do que fosse mais gostoso e atraente, e ia
consumindo depois o resto, feijdo, angu, ou arroz, abobora, com artistica lentidao.”,
aparece uma “identificacdo as avessas” dos alunos com a personagem, O que traz de
volta o estranhamento. Os alunos observam que a menina Maria faz o contrario daquilo
que eles costumam normalmente fazer. Primeiro, come o que é bom, para, depois,
comer o resto. Refletindo sobre essa atitude, chegam a conclusdo de que “comer o mais
gostoso primeiro” ¢ o que as criancas mais novas fazem, pois, simbolicamente,
representa 0 desejo de aproveitar dos momentos bons em primeiro lugar, sem
preocupacdo com o que é dever e ndo lhes da, necessariamente, prazer. A partir do
momento em que a crianga toma conhecimento de que precisa enfrentar também aquilo
que ndo lhe da prazer, simbolicamente, “comer também o que ndo ¢ bom”, passa a ser
realizado primeiro. Na vida adulta, essa atitude se concretiza e passa-se a deixar 0 que
proporciona prazer para um segundo momento. Reitere-se também nesse trecho a

XA

“artistica lentiddo” a apontar o fazer poético, demorado em vista da precisio da
linguagem condensada em poemas; observe-se, ainda, a preferéncia pelo doce, pela
sobremesa e, logo, pelo supérfluo, pelo “inatil” e reafirme-se a “inutilidade” da poesia
diante do pragmatismo de outras linguagens, outras discursividades. Nesse sentido, é
interessante lembrar titulo de livro de Leyla Perrone Moisés, Indtil poesia.™

E preciso, ainda nesse trecho, mostrar o trabalho com a escolha vocabular que o
autor faz. Numa primeira leitura, a observacdo de que a menina ndo demonstrava gostar
ou desgostar de nada soa como que contraditoria diante da escolha dela sobre os
alimentos do prato. Entretanto, percebe-se que o autor utiliza o verbo “parecia”, o que
ndo atribui certeza a afirmativa, pelo contrario, deixa a davida no ar.

Sobre esse trabalho do autor, é importante mostrar como ha também, além do
jogo sonoro ja explicitado, o jogo com a visualidade das palavras. Para expressar as
pausas na fala da menina, as quais o autor se refere como alongada, modulada e repleta
de vacuos, ele separa as letras, especialmente as vogais que trazem o alongamento a
palavra, com hifen: “Eu... to-u... fa-a-zendo”. Retornando ao trecho em que ha a
descricdo da mesa de doces, esse trabalho com a visualidade da palavra também se

evidencia. Ao caracterizar a mesa, o autor repete o adjetivo “comprida”, o que quase

9 MOISES, Leyla Perrone. In(til poesia. Companhia das Letras, 2000.
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mostra a extensdo da mesa, tendo, talvez, o dobro do tamanho de uma mesa que ja é
comprida.

Sobre a presenca do narrador, os alunos, ainda que ndo tivessem conseguido
apontar possibilidades concretas para quem ele seria, e sua presenca no conto, apesar de
definitiva, € bem sutil, tiveram a convic¢do de que era um adulto e perceberam,
também, o corte na narrativa, no momento em que ele se insere na historia. Caso 0s
alunos tivessem conhecimento sobre a entrevista de Guimardes Rosa dada a Lorenz,
poderia ter sido explorada mais a aproximacéo do narrador com o autor e a relacdo deste
ultimo com a poesia e a escrita poética, o que, de algum modo, ndo coube na conducao
dos encontros de leitura.

Surpreendentemente, as expressdes que aparecem em negrito no conto,
representando as falas da menina, foram facilmente recheadas de sentido pelos alunos.
Por exemplo, no contato com o trecho “A gente ndo vé quando o vento se acaba...”, eles
retomavam instintivamente a frase anterior, afirmando que a explicagédo para tal
pensamento deveria estar ali. Desse modo, a tarefa do professor j& foi cumprida em
parte. O que se deve fazer, nesse momento, é levar os alunos a pensar sobre “Dizia que
o ar estava com cheiro de lembranga”. E o que ¢ “cheiro de lembranga”? Os alunos
foram apontando, a partir desse questionamento, lembrancas de momentos ja vividos
por eles em que um cheiro, um aroma levou-os a guardar um acontecimento em
especial. Alguns apontaram que todas as vezes que passavam por um lugar com cheiro
de broa de fuba se lembravam das férias na casa da avo que morava no interior. Outros
lembravam que o cheio de alcool lembrava da época que tiveram que visitar parentes
que estavam internados. A partir dessas confidéncias, ndo ver quando o vento se acaba €
ndo ter o dominio de controlar as lembrancas advindas com os cheiros do/no ar.

Outras associagdes, ainda dos termos em negrito, merecem destaque: “casacdo
da noite”, que descreveram como a imagem da noite como sendo um grande casaco
escuro que cobre a luz do dia; “jabuticaba de vem-me-ver”, lembraram da expressédo
“olhos de jabuticaba”, comumente associada a uma pessoa que possui os olhos bastante
escuros, e podendo representar alguém que viria ver a menina; “o passarinho
desaparecer de cantar”, lembraram da sina da cigarra que, no verdo, morre de tanto
cantar.

Aproveitando as associagdes, é importante chamar a atencdo dos alunos para a
afirma¢ao do narrador sobre “estava com a lua”. Pensa-se, nesse caso, que estar com a
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lua se aproxime de uma linguagem figurada para representar um estado momentaneo em
que a pessoa esteja se comportando de maneira pouco comum. Seria como “viajando na
maionese”, de “lua virada”. Esse é mais um momento de mostrar como é minucioso o
trabalho com a linguagem, pois o sentido que melhor se encaixa nessa leitura talvez seja
o literal. “Estava com a lua” é uma pista para o desfecho do fim do conto. Nhinhinha
morre. Vai para o céu estar com a lua.

Nesse momento da leitura, os alunos ja estdo muito envolvidos com o conto, e as
caracteristicas atribuidas a Nhinhinha na primeira leitura (uma menina maluca, chata,
doida, milagrosa) vao sendo substituidas por exclamagdes como: “Ela s6 desejava
coisas bobas porque era o que ela mais gostava, né?!”; “Eu lembrei, professora,
daquelas pessoas que sdo ricas e ndo sio felizes, mesmo tendo tudo muito caro.”. 1ss0, &
medida que iam percebendo que os desejos da menina eram simples, como uma
“pamonhinha de goiabada” ou 0 arco-iris.

A leitura de a familia e, principalmente, o pai, estar aborrecido pelo fato de os
desejos da filha ndo trazerem real proveito para eles, levou os alunos a associarem-no a
uma critica aos politicos que querem tirar proveito dos bens comuns para proveito
préprio. Nesse ponto, embora ndo se tenha guiado a leitura formalmente para o
metapoético, seria adequado sugerir que novamente o narrador aponta que Nhinhinha é
estranhada ou cobrada pelos pais em virtude de suas a¢des ndo redundarem em algum
proveito — reafirme-se ai a “inutilidade” da poesia a que ja se referiu. E preciso frisar,
entdo, que sim, pode-se, enquanto leitor, fazer esse paralelo. Entretanto, é preciso alerta-
los de que isso é possivel pela opacidade e pelo jogo da linguagem, pois, mesmo tendo
sido o conto, publicado em 1962, pode ser atualizado a cada leitura, a cada espaco, a
cada tempo. O que acontece, na verdade, € que o texto literario, a partir desse
guestionamento dos alunos, estd mostrando mais uma de suas faces: a eterna
atualizacdo. Relembrando que todo texto literario trata, de algum modo, da condi¢do
humana, sempre, de uma forma ou de outra, independente da época, serd possivel
encontrar evidéncias que permitam uma aproximacdo com um fato da atualidade.
Nessas aproximacdes o leitor também acontece como criador do texto literario.

Chegando ao final do conto, um novo rebulico toma conta da turma. Alguns
indignados com a morte da personagem principal, alegando que, com a morte dela, o
conto perdia a graca. Outros achando triste, mas também julgando que ela néo devia ter
morrido.
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Especialmente sobre a morte de Nhinhinha, é preciso mostrar aos alunos que,
depois de tantas anuncia¢fes durante todo o texto, era necessario que ela acontecesse.
Simbolicamente, além de tratar da relacdo do autor com a poesia®®, aborda também a
relacdo das pessoas com as coisas mais simples da vida e com o valor que, geralmente,
Ihes ¢ atribuido apds a perda de algo. A estratégia é pedir que, novamente, facam uma
paréafrase do conto. A alteracdo, em relagcdo a paréfrase feita antes da leitura conjunta,
ocorre de maneira natural, caminhando ja para as vias da interpretacdo. Seguem 0s
pares, de dois exemplos, de parafrases feitas por dois alunos, respectivamente, antes e

depois da leitura mediada pelo professor.

Aluno 1:

“O conto relata a historia de Maria (Nhinhinha) uma menina de familia humilde que
vivia no interior e era um enigma para sua familia por ser diferente das outras criancas,
seu jeito, agdes, desejos, intrigavam a todos, principalmente quando ela comecou a
realizar milagres, salvando até a mée de uma doenca que para todos ndo tinha cura. Por
fim, preveu (sic) sua propria morte deixando seus pais e tia saudosos.”

“O conto narra a histéria de Maria, ou melhor, Nhinhinha, uma garotinha de 4 anos que
tem o dom de ter seus desejos concebidos (sic) e mesmo assim seus pedidos sdo
simples, vistos pelos adultos como insignificantes, mas na verdade, Nhinhinha queria
mostra-los (sic) que o que realmente importa na vida s8o 0s pequenos prazeres, as
sutilezas, afinal, quando partirmos nada material serd levado conosco, s6 teremos o
poder de deixar lembrancas e saudades, e foi o que ela fez.”

e

Aluno 2:

“Esse € um conto sobre uma crian¢a, chamada Maria, que vivia com os pais em um
sitio, no interior. A menina era muito calma, ndo dava trabalho aos pais e quase sempre
passava despercebida por eles, principalmente ao falar coisas que ndo pareciam fazer
sentido. Em um dado momento, as coisas que Nhinhinha (como foi apelidada) dizia, e
principalmente, o que ela queria, passaram a acontecer, como desejos concedidos. Até
que um dia a menina morre, apds trazer a chuva depois de uma seca. Ironicamente, a
morte de Maria ocorreu em funcdo de um desejo da propria garota por um caixaozinho
cor-de-rosa.”

“Nhinhinha, uma menina diferente de qualquer outra, escondia sua imensa sensibilidade
e habilidade de enxergar o que ninguém era capaz de ver, atrds de uma figura
excessivamente tranquila, despercebida até mesmo pelos pais que optavam por ignora-
la, devido as aparentes ‘tolices’ que a menina dizia, com frases soltas e, a principio, sem
nexo. [...] Guimardes Rosa, através da personagem Nhinhinha, faz com que o leitor
busque a sensibilidade retratada pela menina, o encontro da felicidade na simplicidade
do mundo, notar as coisas que as pessoas j& ndo observam mais, valorizar o que
realmente é importante: as pessoas que amamos, a natureza da qual necessitamos, 0
cuidado com a espiritualidade. Esse aprendizado faz parte da vida e completa o ser
humano.”

20 Conferir trecho de entrevista de Guimarédes Rosa a Lorenz, nota 18.
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A partir das proprias parafrases refeitas, que agora ja acontecem depois do
trabalho analitico, o professor pode mostrar aos alunos como eles mesmos chegaram a
conclusdo do que de mais importante ha no conto, embora ainda continuem a buscar
uma “moralidade” no texto, resquicio, talvez, das obsoletas aulas de leitura, o que se
espera ser decantado com processo continuado das leituras conjuntas. Através do
trabalho com a linguagem, das escolhas vocabulares, da sonoridade das palavras, o
autor permite ao leitor a reflexdo sobre dar valor as pequenas coisas, aquilo de mais
simples que a vida traz.

InteracBes assim mostram o quanto o leitor € tocado pela experiéncia estética,
confirmando a ideia de que s6 se tem prazer sobre o texto lido quando se compreende 0
que estd sendo dito. Do mesmo modo como Nhinhinha — “ninguém tinha real poder
sobre ela” — também ¢é o texto. Depois de publicado, ninguém tem real poder sobre ele.
A mediacdo na leitura do texto literario, enquanto atividade formadora, é, pois, muito
importante, confirmando que o bom texto ndo é necessariamente incompreensivel, mas

necessariamente complexo e que textos sao dificeis, enquanto mal lidos.

2.3 As Margens da Alegria

Tendo iniciado o trabalho de leitura conjunta dos contos com “A menina de 13”,
conforme ja justificado, pelo critério de extensdo do texto, retoma-se, a partir deste
segundo encontro de leitura, a ordem em que 0s quatro contos aparecem na publicagéo
do livro Primeiras Estorias. Sendo assim, “As margens da alegria” foi o segundo conto
lido.

Os passos seguidos no trabalho com o primeiro conto foram mantidos, o que faz
da sondagem acerca do horizonte de expectativas a primeira etapa a ser realizada. Sobre
o titulo, quando questionados a respeito, as respostas mais comuns dos alunos foram: 1)
gue o conto narraria uma situacdo em que as personagens viveriam uma alegria
extrema; 2) que o conto traria personagens que viviam a beira da alegria, seria uma
historia sobre pessoas com a “alegria incompleta”. Expectativas diferentes, mas que, em
certo ponto, convergem para algo em comum com 0 que 0 conto realmente traz.

Passando para a segunda etapa, a da leitura silenciosa, é possivel perceber um

primeiro amadurecimento na postura dos alunos enquanto leitores. Se, no primeiro
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conto, os alunos terminaram a leitura silenciosa em tempo considerado curto demais,
realizando tal tarefa sem muito comprometimento, como apenas uma tarefa a ser
marcada como feita (tickada) em uma lista com tantas outras, nesse segundo conto, iSso
ja ndo mais acontece. E possivel perceber que o tempo da leitura silenciosa aumentou
ndo apenas devido ao fato de “As margens da alegria” ser maior que o outro conto lido
anteriormente, mas também pela atencdo que os alunos iam dedicando a leitura.
Atencdo que pode ser comprovada pelas marcacgdes feitas no material dos alunos, que
foi recolhido apos as praticas. Enquanto na leitura anterior, as anotacdes deles foram
feitas somente apds a conducdo da leitura conjunta, agora elas iam ocorrendo ja nesse
primeiro contato com o texto.

Tendo escutado a leitura do conto, através do &udio gravado, as seguintes

parafrases foram feitas.

Aluno 1
“O conto relata a viagem de um menino com seus tios para o lugar dos seus sonhos com
todos seus desejos sendo realizados, atingindo o &pice da felicidade em um lugar tdo
lindo e cercado de novidades e regalias. Até que ele vé tudo isso se perdendo j& que no
local onde era localizado seu paraiso seria destruido para a construgdo de uma cidade.”
e
Aluno 2

“Este conto retrata uma viagem feita por um menino acompanhado dos tios. Esses
foram para uma cidade que estava em construcdo e seria um grande passeio para o
menino, que teve a experiéncia de fazer uma viagem de avido e conhecer um novo
lugar. A alegria de viver essas experiéncias e ter as vontades atendidas foi substituida
pela auséncia de um peru, que encantou o0 menino logo quando chegou, durante toda a
viagem. O animal havia aparecido no primeiro dia e ndo voltou a aparecer, 0o que
provocou uma inesperada dor no menino.”

Por esses dois exemplos, percebe-se que ha muitas brechas sobre o entendimento
do enredo, como, por exemplo, ndo perceber que o peru havido sido morto para o
banquete de comemoracdo do aniversario do doutor: “o animal havia aparecido no
primeiro dia e ndo voltou a aparecer, 0 que provocou uma inesperada dor no Menino”.

Para sanar essas omissdes e/ou incompreensdes ou mal entendidos, seria
necessaria uma reflexdo sobre o que esta sendo lido, o que confirma a importancia da
leitura conjunta e do trabalho de direcionamento do professor.

Iniciada a leitura conjunta, a primeira grande ddvida de alguns alunos é sobre a
realizacdo da viagem feita pelo Menino, ela aconteceu de verdade ou ele apenas

sonhou? Seguindo a linha de que o préprio texto é quem confirma ou nega as davidas
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do leitor, € pedido que tentassem encontrar vestigios para responder a questdo nessa
parte inicial do conto. Pouco tempo depois, encontram uma frase que lhes soa como
certeza de que a viagem nao foi meramente um sonho: “A vida podia as vezes raiar
numa verdade extraordinaria” (p.3)

Entendido que o conto narra a viagem de um Menino com seus Tios para um
lugar ndo identificado, ainda, o segundo questionamento é sobre 0 motivo da viagem e,
sobretudo, 0 motivo de satisfazerem todas as vontades do garoto. VVontades que os
alunos reconhecem como muito bem atendidas, uma vez que, por duas vezes, 0 autor
utiliza o advérbio “até”: “até o piloto conversou com ele”; “Entregavam-lhe revistas, de
folhear, quantas quisesse, até um mapa.” Retoma-se a estratégia de anotar as
possibilidades levantadas no quadro, sendo, nesse caso, as seguintes: a) 0s Tios nédo
podiam ter filhos e queriam agradar demais o garoto para compensar; b) os Tios tinham
algum interesse sobre algo relacionado ao Menino e, por isso, agradavam-no. A partir
desse levantamento, é necessario buscar argumentos para defendé-los — palavras que
retomem o assunto, elementos que tragam alguma confirmagé&o.

N&o tendo encontrado, a principio, qualquer confirmacdo para as suposicoes
levantadas, os alunos sdo convidados a observar o vocabulario selecionado pelo autor.
Percebem que h&a uma recorréncia de palavras que demonstram certo exagero, como
“todos”, “extraordinaria”, “forte”, “fartamente” e “larga”. Do mesmo modo, também
palavras que demonstram bondade, como “especial”, “afago”, “esperanga”, “harmonia”,
“benfazeja”. Essas observagdes levam os alunos a dar mais credibilidade a primeira
Suposigao.

Essas suposicdes, que a principio parecem mais estar caminhando em dire¢do a
explicacdo e ndo a interpretacdo do texto, tém a intencdo de ir preparando o caminho
para a interpretacdo, que, a priori, precisa que o leitor tenha compreendido o que 1€, e
que se efetivarg, de fato, mais ao final da leitura.

Nesse momento, é importante que o professor oriente que todo texto impde seu
préprio limite de interpretacdo, ndo sendo possivel querer extrair forcadamente dele
todas as respostas. Se, sobre tal duvida, ndo h& indicios de confirmagdo no/do proprio
texto, na verdade, talvez, signifique que ndo é esse caminho de leitura que o leitor deve
seguir. Ou seja, o leitor deve encontrar outro ponto para iniciar sua interpretacéo sobre o
texto. Tratando-se, especialmente, de texto rosiano, € preciso levar os alunos a
atentarem para o fato de o autor apresentar inmeros elementos significativos para a
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leitura do texto como um todo. Na leitura conjunta, cabe ao professor organizar e guiar

esses elementos:

“Tratando-se de um texto rosiano, nossa atencdo se prende a uma variedade de
elementos, cabendo a nds administra-los e organiza-los. Algo que ndo da para passar
despercebido, no conto, sdo as escolhas lexicais, que, aparentemente compondo o plano
de fundo, trazem pistas importantes. Isso porque, no texto literario, aquilo que é dito

ganha, na maioria das vezes, uma forma estética que se mostra ao leitor.” (ANDRADE,
2012)

Confirmando a ideia do texto como guia do leitor, uma boa observacdo de um
aluno, e que vale ser aqui destacada, foi sobre a frase “as satisfacdes antes da
consciéncia das necessidades” (p.3). Ele consegue associar que a exemplificagdo mais
adequada para essa realizacdo dos desejos do Menino se encontra logo mais a frente,
“Ainda nem notara que, de fato, teria vontade de comer quando a Tia ja lhe oferecia
sanduiches.” (p.4), e questiona a ideia das margens da alegria. Defende que todas essas
coisas boas que estariam acontecendo nesse inicio com o Menino comporiam a margem
mais alta, o limite, o topo da alegria, que seria contrastado com a “margem de baixo”, a
base, da alegria. Também € possivel sugerir que 0 Menino habitava as margens da
alegria porgue os adultos, antecipando-se sempre aos desejos dele, ndo Ihe permitiam o
puro mergulho nas dguas da alegria.

Ainda sobre as observac6es dos alunos, um deles compara 0 modo como o autor
descreve a nuvem na frase “A luz e a longa-longa-longa nuvem.” (p.4), de “As margens
da alegria”, com o modo como foi descrita a “mesa de doces, comprida, comprida, por
tempo que nem se acabava” (p.17), em “A menina de 14”. Explicita que, em ambas as
construcgdes, o autor explora o recurso visual para compor a palavra. Assim como
também na expressdo “indio-a-indio”, quando, mais a frente, o autor descreve a tropa de
seriemas fugindo e cria a expressdo iterativa para dizer, de modo original, fila indiana,
significando “um-atras-do-outro”.

Outro aluno identifica a recorréncia do som da consoante “v”, as aliteragdes, no
trecho “O Menino via, vislumbrava. Respirava muito. Ele queria poder ver ainda mais
vivido — as novas tantas coisas — o que para os seus olhos se pronunciava.” (p.4), e
todos reafirmam o trabalho do autor com a visualidade e a sonoridade das palavras a
servigo da composicgéo de sentido para o texto.

Alguns nédo se convencem de que o trecho acima seja um jogo com 0s Sons sem

“finalidade” e ficam buscando no texto algo que possa trazer mais informacbes para
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uma nova leitura. Nesse momento, surge uma reflexao importante: “Nao adianta. Sao so
sons. T4 escrito no texto.”. Um aluno, seguindo a leitura do mesmo paragrafo, em que o
Menino visualiza o ambiente fisico da casa e das arvores ao quintal, questionando-se se,
do meio delas, poderiam surgir indios, onca, ledo, lobos, cacadores, mostra que a
resposta € “So sons”.

Finalizando o parégrafo, uma frase que, geralmente, causa estranhamento em
muitos leitores, soou-lhes familiar. Em “Aqueles passarinhos bebiam cachaga?” a
relacdo apontada por eles estava ligada ao fato da sonoridade, de cantar livremente, uma
vez que o “beber cachaga” estaria dialogando com “abrir o coracao”. Novamente, a
mediacdo do professor se faz necesséria, para que ndo se perca o efeito estético do
trabalho do autor. Ele deve instar os alunos a associar a pergunta (“Aqueles passarinhos
bebiam cachaca?”’) ao costume de embebedar o peru, na véspera de sua degola, de sua
morte, para se transformar em regalo festivo e mostrar que, nesse momento, 0 autor
estaria brincando, jogando, piscando o olho para o leitor e j& antecipando o fim do peru,
assim como o fez no conto anterior com a personagem Nhinhinha.

O novo ponto para conduzir a leitura passa a ser a figura do peru, que se destaca
a partir da segunda pagina/parte do conto?. Uma figura que satisfaz o Menino, com sua
exuberancia de “tanger trombeta”, de tal modo que sua auséncia (e também sua
presenca) é capaz de perturbar o que, até entdo, se encontrava estavel. Nesse ponto da
leitura, a conduc¢éo do professor € muito importante, uma vez que, considerando a faixa
etaria dos alunos, comumente demonstram comportamento alvorocado diante de
qualquer tipo de associacdo de palavras que lembrem e/ou retomem elementos da
sexualidade humana.?? O encaminhamento do professor deve basear-se na apresentacio
de que ha, de fato, uma leitura pertinente que associe o peru, ave que aparece no conto,

com o 6rgdo genital masculino, conforme afirma Andrade, 2012.

“O peru, a primeira vista, mostra-se como algo novo aos olhos do Menino, impressiona-
0 e traz-lhe encantamento (“Satisfazia os olhos, era de se tanger trombeta”). Ao mesmo
tempo, na psicanélise, o peru pode ser interpretado como representagdo do pai, figura

2 O conto “As margens da alegria” ¢ dividido em cinco partes, que ndo sdo nomeadas, mas sdo
enumeradas por algarismos romanos.

22 José Miguel Wisnik, em ensaio sobre o conto “Famigerado”, fala sobre o peru de “As margens da
alegria”, considerando-0 epifanico, vislumbrado pelo Menino como uma espécie de pavdo sertanejo,

mandala falica “no centro do terreiro”.
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totémica, regularizadora e autoritaria, metafora da forca, da virilidade, do falo, do poder
e, a0 mesmo tempo, da castracdo, da repressdo. Todas estas informacdes sdo, pois,
mostradas estilisticamente no texto.” (ANDRADE, 2012)

Mostrada essa possibilidade de leitura, embasada e devidamente explicada, ou
melhor, interpretada, é valido perceber as outras percepc¢des/intui¢cbes dos alunos sobre
a simbologia desse animal no conto. A que se destaca (e Unica que conseguiram
elaborar com uma sustentacdo a ponto de ser explicada) € a de que o peru possa ser a
representacdo do desejo, entendendo que sO se deseja aquilo que ndo se tem. Desse
modo, ndo seria mais suficiente ao Menino ter inimeros mimos, pois a maioria deles ele
proprio nem sequer chegava a deseja-los. Também chegaram a levantar a hipdtese que,
comumente, criangas acabam dando mais valor aos brinquedos mais simples, em
detrimento daqueles mais sofisticados que apenas momentaneamente se apresentam
como o centro do interesse deles.?

Para o professor, é facil perceber como a sensibilidade dos alunos vai ficando
mais agucada a medida que a leitura conjunta do texto avanca. Junto a essa
sensibilidade, também vai ficando mais agucada a percepcao sobre a escolha lexical do
autor no ato da escrita. Os alunos passam a perceber mais facil e rapidamente o jogo de
palavras utilizadas e o efeito de sentido a que vdo conduzindo o leitor. Tudo isso foi
resumido por um aluno: “Professora, agora eu t0 comecando a achar que escritor ndo
escreve dificil ndo. Eles escrevem é de um jeito mais proximo do que é de verdade e ai a
gente é que custa a entender.”. Por essa afirmagdo, percebe-se que o0s alunos vao
reconhecendo que o autor tenta, em varios momentos dos contos, aproximar-se do

»24 nor meio da materialidade da palavra. E mais: ndo é que os leitores

“quem das coisas
ndo o entendam, é que, com o passar da vida, eles ttm uma tendéncia natural de nao
enxergar a simplicidade dos pequenos detalhes, e a literatura e a arte existem para que
tal ndo se perca.

Para aproveitar essa sensibilidade dos alunos e enfatizar, sublinhadamente, que o
gue mais importa na literatura ndo é o que é dito, o enredo, mas sim o como é dito, a

maneira como se diz, vale pedir que os alunos tentem reescrever o seguinte trecho da

2% O professor, leitor da fortuna critica, conhece a associacdo que os criticos fazem do peru com a grande
cidade que estava sendo construida, mas, como ainda ndo se discutiu sobre essa cidade, a relagdo entre os
dois elementos sera retomada mais adiante.

24 Expresséo de Guimaraes Rosa em sua obra Corpo de Baile.
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narrativa — “Pensava no peru, quando voltavam. S6 um pouco, para ndo gastar fora de
hora o quente daquela lembranca, do mais importante, que estava guardado para ele, no
terreirinho das arvores bravas.” (p.5)

Com essa atividade, que pode ser feita também com qualquer outro trecho do
conto e que aqui foi selecionada por ser o ponto em que se estava lendo no momento em
que a questdo da sensibilidade para a leitura foi discutida, o professor leva os alunos a
perceber que cada palavra, unida as outras, formam uma rede de sentidos que, se
substituida por qualquer outro sinbnimo empobrece o texto. Por exemplo, o uso da
expressao “fora de hora” poderia ser substituido, se considerado apenas o significado,
por “na hora errada”. Entretanto, se assim fosse, perder-se-ia a relagdo da expresséo
“fora de hora” com o universo infantil, afinal seu uso é recorrente quando se esta imerso
nesse universo, sem contar com a rima e com a reiteragdo do O (aberto) em “fOra’ e
“hOra”. Do mesmo modo, pode-se afirmar que, ndo fosse um texto literario, a omissao
da palavra “quente” ndo acarretaria em perda de sentido para o leitor. Todavia, no texto
literério, ela reforca a ideia de coisas, no caso lembrancas, boas, representando a propria
sensacdo fisica — calor — que aliviam uma pessoa em momentos de tensdo. Também o
uso da palavra “terreiro” no diminutivo, “terreirinho”, em contraste ao adjetivo “bravas”
dado as arvores, encena esteticamente 0 pensamento de que o animal estaria em um
lugar fragil, desprotegido, cercado por perigos. Essa ideia, vista desse modo, ja €, de

certa forma, um adiantamento da morte do peru que ocorre nos paragrafos seguintes.

“Saiu, sofrego de o rever. Ndo viu: imediatamente. A mata ¢ que era tdo feia de altura.
E-onde? S6 umas penas, restos, no chdo. —“Ué, se matou. Amanhé nao é dia-de-anos
do doutor?” Tudo perdia a eternidade e a certeza; num lufo, num &timo, da gente as
mais belas coisas se roubavam. Como podiam? Por que tdo de repente? Soubesse que ia
acontecer, a0 menos teria olhado mais o peru-aquele. O peru-seu desaparecer no espago.
S6 no grdo nulo de um minuto, 0 Menino recebia em si um miligrama de morte.”
(Primeiras Estorias. p.6)

A fala da personagem, destacada em negrito no excerto que repete o texto
original, provavelmente de alguém que trabalhava na casa, anuncia o destino do animal,
apresentando tracos fortes da oralidade, como o uso do coloquial “ué”, do pronome “se”
anteposto ao verbo, e da expressdo “dia-de-anos” no lugar de “aniversario”. A0 mesmo
tempo, essa aproximacéo da oralidade acaba por produz a ambiguidade sobre a causa
mortis do peru. Quando o autor opta pela fala “se matou”, ao invés, por exemplo, de

“mataram” ou “foi morto”, e, mais a frente, havendo a descricdo da cena em que 0
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Menino encontra a cabeca degolada do animal, fica a inconcebivel ideia do préprio peru
ter realizado o ato de se matar. O professor deve mostrar aos alunos que o peru foi
morto para 0 banquete em comemoragdo ao aniversario de um dos engenheiros que
estavam atuando na construcdo da grande cidade e deve também aproveitar para realizar
uma primeira entrada na relacdo do peru com a construcdo da cidade, pedindo que os
alunos tentem achar alguma relagéo entre eles.

Sobre a percepcdo dos alunos diante de tal acontecimento, é preciso destacar que
conseguiram associar esse conto, “As margens da alegria”, ao conto anteriormente lido,
“A menina de 13”.

Primeiro pela presenca do “ué”, que também foi usado em “A menina de 14”
para tratar de uma situacdo que parecia 6bvia demais para a personagem Nhinhinha. Da
mesma forma que parecia ser 6bvio para Nhinhinha ndo poder realizar os desejos todos
de sua familia, para a pessoa que responde ao Menino sobre a morte do peru também
parece 6bvio que o objetivo de se criar um peru é mesmo para 0 consumo, em dias de
comemoragao.

Segundo, por ambos tratarem de morte repentina, pelo menos, para os leitores de
“A menina de 14” e para o protagonista de “As margens da alegria” e pelo receio de ndo
se ter tido oportunidade para se despedir. Momento em que muitos alunos acabam se
identificando e relembrando situagdes de sua bagagem de mundo. Algo inevitavel, uma
vez que a literatura sempre trabalha com aspectos da condi¢do humana.

Apds esse doer do Menino, a narrativa ganha palavras que vao reforcar a ideia
de tristeza. E, como os alunos ndo tinham percebido, é tarefa do professor fazer que
atentem para tal: dd, desgosto, desengano, obscuramente, vagas arvores, aguas
cinzentas, planta desbotada, encantamento morto, ar cheio de poeira.

Como era de se esperar, surgem duvidas sobre o vocabulario. Se em qualquer
obra essa dlvida ja € algo comum, tratando-se do texto de Guimardes Rosa, a dlvida se
manifesta com maior intensidade. E valido mostrar aos alunos que o autor, entre outras
estratégias, comumente trabalha com a juncdo de palavras usuais, criando um vocabulo
gue ndo se encontra no dicionario. Na novela Campo Geral, por exemplo, Rosa
descreve uma cena em que os cachorros estavam embolatidos. A palavra “embolatido”
ndo existe no dicionario, mas é facil associar que foi formada a partir de duas outras
conhecidas, “embolados” e “latidos”, o que leva o leitor a entender que tais cachorros se
encontravam latindo todos ao mesmo tempo, de maneira embolada, ou mesmo que
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poderiam estar latindo e pulando uns sobre os outros de maneira também embolada.
Voltando a “As margens da alegria”, 0s alunos questionam 0 que viria a ser
“circuntristeza”. Alguns, considerando a explicacdo e a exemplificagdo anterior, supdem
que tenha algo a ver com circulo, circunferéncia e com tristeza. A partir dai, acabam
chegando a prépria conclusdo de que é uma tristeza circular. E uma tristeza que é
circular é aquela que ndo tem um comeco nem um fim determinado. O professor
complementa que a palavra “circuntristeza”, tomada entdo como circulo e, por extensao
por ciclo, retoma a ideia, tdo forte na literatura rosiana, do ciclo: nascer/morrer/nascer,
representada no conto pela presenca do novo peru. Complementa também que a palavra
“circunferéncia” traz pistas sobre qual seria a cidade que estava sendo, entdo, construida
e é chegada a hora de se discutir a respeito.”®

O contato do Menino com a morte € retomado no episdédio em que, junto com a
tia, presencia a derrubada de uma arvore. Nesse momento, € necessario retomar um
detalhe importante que, até entdo, ndo se havia discutido. A partir de toda a descri¢do do
lugar, qual seria essa grande cidade? Os alunos param por um instante, releem as
passagens em que as referéncias a ela aparecem. A pista que os leva a conclusdo vem,
na verdade, mais uma vez, dos conhecimentos extratextuais que possuem. Ficam
pensando que a ideia de se planejar uma cidade ndo € algo muito comum no Brasil e
complementam que, sendo o autor alguém que trabalha tanto com a regionalidade, ndo
poderia ser uma cidade de outro pais. Com essa reflexdo, conseguem listar apenas uma
cidade que se encaixa nesse perfil de planejamento e, ainda meio na duvida, arriscam
que “uma cidade sendo construida deve ser Brasilia”.

Para buscar a certeza para essa suposicao, o professor leva os alunos a perceber
que o peru morto, simbolicamente, representa o espaco geografico natural que estava
sendo rasgado para que efetivassem a construcdo do ambiente urbano. Para isso, retoma
a descri¢cdo do animal: “e ele, completo, torneado, redondoso, todo em esferas e planos”
(p-4) e mostra que Brasilia, assim como o peru, é uma cidade constituida por esferas e
planos. Outro ponto a ser apresentado € uma explicacdo sobre o plano piloto de Brasilia,

projetado por Lacio Costa, em 1956, e que, mesmo tendo sua forma inspirada pelo sinal

> Optou-se por discutir sobre “a grande cidade” ser Brasilia em um momento em que os alunos ji
tivessem mais avancados na leitura do conto para evitar que se deixassem levar pela onda das
manifestagcBes politicas que aconteciam no pais, no momento em que os encontros de leitura foram

realizados.
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da cruz, popularmente foi comparado ao formato de um avido. Avido e piloto sendo,
também, elementos presentes no conto.

Vale destacar que é condigdo sine qua non que o professor conhega outras
analises do texto, que ndo somente a sua, pois esse conhecimento o faz complementar
suas intervencdes. Tais analises podem ser apresentadas a turma apdés, primeiramente, é
claro, as suposic¢@es dos alunos. Nesse caso, por exemplo, é importante contar a eles que
existem analises que indicam que a “grande cidade” é mesmo Brasilia e chamar-lhes a
atencdo para os elementos em que tais estudos se baseiam para essa interpretacao. Dois
exemplos dessas analises sdo, respectivamente, apresentados a seguir: “A cidade mais
levantada no mundo”, de Benjamin Abdala Janior, e “O Famigerado”, de José Miguel
Wisnik.

“La embaixo, o leitor saberd depois, entre projetos e em uma ambivaléncia um tanto
aérea, esta sendo construida a cidade que promete ser, num ufanismo bem a brasileira, a
“mais levantada do mundo”, Brasilia. Vista assim, a cidade a ser erguida, presente nos
sonhos de estadistas, traduzia-se nos tracos dos urbanistas e arquitetos. N&o teria ainda
sua verticalidade sonhada e se especializaria no plano do projeto. E o olhar de Menino
langado do alto, sob a alta velocidade a turvar a definicdo vertical das formas, talvez
seja uma resposta irénica de Guimardes Rosa, em “As margens da alegria” e em “Os
cimos”, contos de Primeiras estdrias, a construgdo da nova capital brasileira — a cidade
“mais levantada no mundo”, que ele ndo nomeia.” (ABDALA Jr., 2002. p. 81-82)

“Na primeira estoria (“As margens da alegria”) como na ultima (“Os cimos”), uma
Brasilia ndo nomeada se constréi “derrubadora”, devassando e devastando, com o poder
do “mundo maquinal”, a biodiversidade do cerrado, pontuada e mimetizada desde
sempre pela propria exuberancia poética da escritura rosiana. Numa obra que se eximira
rigorosamente até entdo de qualquer aproximacdo explicita a cena urbana, a grande
cidade planejada que inclui lago artificial e aeroporto, “a mais levantada no mundo”,
emerge sem transi¢cdo como cendrio virtual aos olhos do Menino, visdo mirifica no lugar
onde o sertdo se destrdi e se transforma — miragem do Brasil moderno e Brasil moderno
como miragem.” (WISNIK, p. 178)

Sobre o episédio da derrubada das arvores, alguns alunos, sendo levados pelo
embalo das tdo atuais discussOes sobre preservacdo da natureza, questionam-se se 0
autor havia, de certa forma, “pressentido” que esse seria um problema no futuro. O
professor pode mostrar que, embora se possa enxergar, no conto, essa critica ao
desmatamento, mais importante é perceber que o Menino se sente extremamente
incomodado com tal situacdo, enquanto os adultos — os Tios e 0s operarios — ndo se
importam, agindo como se fossem situagdes naturais.

A quinta e Gltima parte traz 0 momento em que o0 Menino depara com um novo
animal, um outro peru. A cena € descrita com tom de tristeza, passando na transi¢éo

entre um fim de tarde e o “subir da noitinha”. A medida que o dia ia chegando ao fim, a
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tristeza do Menino se acentuava, chegando ao apice. Momento de tristeza maior que o
autor consegue condensar em uma Unica palavra: “Trevava”. Palavra que, como é facil
perceber, faz alusdo a treva, algo que, popularmente é conhecido como reunido de
coisas ruins, maldades, mas que, na verdade, significa total auséncia de luz, escuridao.
H4, também, a metonimia da mata, retomando o mundo: “O Menino nio entendia. A
mata, as mais negras arvores, eram um montdo demais; o mundo.” (p.7).

Em meio a escuriddo que trevava, surge um elemento de luz — um vagalume.
Essa espécie pode ser ligada, simbolicamente, a esperanca por dois motivos: por ter
“iluminado” o lugar e/ou por produzir feixes de luz verde, cor que retoma esperanca;
uma interpretacdo trazida pelos alunos e resumida por ser “uma luz no fim do tanel”.
Pedindo atencgdo para a frase final do conto, “Era, outra vez em quando, a Alegria”, 0
professor ressalta que o vagalume é também representante da dualidade morte/vida,
alegria/tristeza.

Finalizando a leitura, os alunos reescrevem a parafrase feita no inicio do
encontro. Percebe-se, novamente, um avanco na leitura, j& encaminhando o texto para
uma breve analise. Seguem os textos, justapostos, para melhor comparacéo.

Aluno 1:

“O conto relata a viagem de um menino com seus tios para o lugar dos seus sonhos com
todos seus desejos sendo realizados, atingindo o apice da felicidade em um lugar tdo
lindo e cercado de novidades e regalias. Até que ele vé tudo isso se perdendo ja que no
local onde era localizado seu paraiso seria destruido para a constru¢do de uma cidade.”

“O conto Nos mostra os altos e baixos da vida, mostra como 0 Menino teve seu primeiro
contato com a morte como lidou com a mesma e como descobriu que nada é para
sempre nem as alegrias, as tristezas ou até mesmo as pessoas e que acima de tudo ha a
possibilidade de recomegar, de se adaptar.”

Aluno 2:

“Este conto retrata uma viagem feita por um menino acompanhado dos tios. Esses
foram para uma cidade que estava em construcdo e seria um grande passeio para o
menino, que teve a experiéncia de fazer uma viagem de avido e conhecer um novo
lugar. A alegria de viver essas experiéncias e ter as vontades atendidas foi substituida
pela auséncia de um peru, que encantou 0 menino logo quando chegou, durante toda a
viagem. O animal havia aparecido no primeiro dia e ndo voltou a aparecer, o que
provocou uma inesperada dor no menino.”

“Este conto traz uma reflex@o sobre o primeiro olhar, o primeiro contato de uma crianga
com a morte e a forma como a realidade da vida coloca em xeque as crengas e a Visao
de mundo, primeiramente fantasiosa e aliada a ideia de eternidade que uma crianga
possui. Apesar disso, o autor sempre coloca os altos e baixos da vida, assim, ha sempre
a esperanga por momentos melhores, ‘ap0s a tempestade, ha sempre a bonanga’”.
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2.4 Partida do Audaz Navegante

O terceiro conto lido com os alunos foi “Partida do audaz navegante”, décimo
sexto conto do livro Primeiras Estérias, e que, como os outros dois ja lidos, possui
como protagonista uma personagem-crian¢a. A metodologia de trabalho segue a mesma
proposta ja descrita nas duas leituras anteriores: sondagem do horizonte de expectativas;
leitura silenciosa; audio dos contos; parafrase; leitura conjunta, seguida de intervencdes
do professor; e paréfrase final a guisa de comparacéo entre a primeira leitura e a leitura
com o conto ja “intersubjetivado” em atividade interativa em sala de aula. Entretanto,
para que a tarefa ndo se configurasse como algo macante para os alunos, algumas
estratégias de conducdo de leitura foram acrescentadas. E vélido ressaltar que, para se
tornar um professor que trabalha o texto literario e cré em sua leitura como processo de
formacdo ndo s6 do leitor, mas da pessoa e de sua inserc¢do social, a habilidade de se
desprender de padrdes muito arraigados € importante. O professor deve estar atento as
praticas utilizadas, sendo sempre aberto a mudancas nas estratégias de leitura, para que
todo o trabalho ndo acabe se tornando um emaranhado de tarefas, previsiveis, a serem
cumpridas, como se constata, por exemplo, na maioria dos livros-texto e/ou de manuais
didaticos, a proposta e conducéo de tarefas sem qualquer surpresa motivadora.

Ainda que seja muito dificil associar a palavra “previsivel” ao trabalho com o
texto literario, nesse caso, a intencdo, ao utilizar esse adjetivo, é caracterizar o processo,
a dindmica utilizada e ndo o texto em si. Embora cada texto venha trazer inusitadas
reacOes dos leitores, por meio de variadas formas e tematicas, a dindmica, se ndo for
cuidadosamente pensada, pode virar rotina: primeiro faz-se isso, depois isso e depois
aquilo. Conhecendo bem o conto, o professor deve, entdo, ir criando estratégias
préprias, mas demandadas pelo préprio texto.

Antes de entrar nas estratégias especificas utilizadas na leitura conjunta de
“Partida do audaz navegante”, vale registrar as impressdes a partir dos passos seguidos
anteriormente. Na sondagem do horizonte de expectativas, quando os alunos foram
questionados a respeito do titulo do conto, alguns associaram a “partida” a realizacéo de
uma viagem, até porque a palavra se segue “navegante”. Uma viagem de um homem
audacioso pelo mar, uma vez que se anuncia “do audaz navegante”. Outros, claramente
influenciados pela leitura dos dois contos anteriores, atribuiram a “partida” a ideia de

morte. A morte de um marinheiro. Sobre o horizonte de expectativas, & sempre valido
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deixar registradas todas as hipoteses, uma vez que o aluno seré levado a confirméa-las ou
ndo durante a leitura. Vale a adverténcia de que ndo se pode é forcar uma interpretacdo
a partir de uma hipétese. O caminho ndo é o de ter uma hipotese a priori e forcar os
elementos do texto a se encaixarem nela. Pelo contrario. O caminho deve ser 0 oposto:
os elementos do texto € que devem amalgamar a hipOtese, levantada intuitiva e
inicialmente.

Sobre “Partida do audaz navegante”, a estratégia que se diferenciou das demais,
porque também o texto a possibilitava e solicitava, foi a construcdo do protétipo de uma
“arvore genealdgica”. O conto, com uma quantidade maior de personagens com
destaque, solicita o estabelecimento de relacfes de parentesco entre elas, para o proprio
entendimento do enredo e, logo, também para a interpretacdo. Além disso, o proprio
conto ja sugere a possibilidade desse prototipo, uma vez que descreve que as trés irmas
— Ciganinha, Pele e Brejeirinha — “brotavam num galho”. Essa constru¢do da cena
familiar é relevante também, pois 0 nome de algumas personagens, além de serem
substantivos préprios, sdo também substantivos comuns, podendo se referir nédo
somente a pessoas. Tal tarefa, ainda que inicialmente possa parecer banal, foi
importante para dirigir a atencdo dos alunos e proporcionar uma leitura mais atenta (o
tempo de leitura silenciosa variou entre quarenta e cinquenta e minutos, em média).
Muitos conseguiram identificar corretamente a relagdo entre as personagens; entretanto
outros tiveram dificuldade de perceber quem era quem no enredo. Seguem-se trés
exemplos.

Aluno 1:

So‘o(\“hoNa ——  MAE

\ CIGANINHA (+ velha)  PELE (filha do meio) BREJEIRINHA (cagula)

ZITO (primo)

NURKA - cachorro
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Aluno 2:

MAMAE

CIGANINHA PELE BREJEIRINHA
(a filhamaisvelha) (afilha do meio) (a cagula)

NURKA ZITO
(cachorrinha da familia) (primo das meninas)

Aluno 3:

(MAE)

CIGANINHA BREJEIRINHA (que ZITO
contava estorias)

MARIA EVA = arrumadeira

Como o “esquema” acima permitiu a reflexdo sobre o enredo, condi¢do primeira
para se comecar a interpretacdo, a parafrase inicial ndo foi solicitada, pois, mesmo
sendo atividades distintas, teriam 0 mesmo objetivo.

Comecando a leitura conjunta, fica perceptivel que ndo mais seria necessario
lembrar aos alunos que o estranhamento pode ser uma boa chave de leitura. Eles,
mesmo ndo conseguindo explicitar que foram guiados pelo estranhamento, ao
depararem com a primeira frase, ja sentem uma necessidade de parar a leitura e refletir a
respeito: “Nossa! Quando eu comeco a ler alguma coisa que tem um comego assim (“na
manha de um dia”) fico esperando que vai acontecer alguma coisa. E aqui fala que néo
esta acontecendo coisa nenhuma.”

Essa afirmacdo da inicio a uma discussdo ndo muito longa e que prova o quanto
os alunos estdo se tornando, aos poucos, leitores mais atentos, pois ganha a
contraposi¢do: “Olha a palavra ‘parecia’ ai, 6. SO parecia que ndo estava acontecendo,

mas estava acontecendo sim.”.
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As personagens do conto sdo descritas no primeiro paragrafo, juntamente com a
descricdo espacial da casa da familia. Na leitura do trecho em que a descri¢do ocorre é
possivel entender a confusdo de alguns alunos ao identificarem quem eram as
personagens, para compor a arvore genealdgica mostrada acima. A mae, chamada pela
forma mais carinhosa, mamae, era “a mais bela, a melhor” e “seus pés podiam calcar as
chinelas de Pele”. O professor percebe, com esse Gltimo periodo, que o aluno, para ndo
ter reconhecido que Pele era também uma das filhas, atropela a leitura nesse ponto, pois
atribui um valor adjetivo a palavra “pele” como que caracterizando o material do qual
sdo feitas as chinelas. E preciso, entdo, mostrar aos alunos que a palavra foi grafada com
a letra inicial maiuscula, concedendo-lhe o valor de substantivo proprio. Confirmacéao
que vem com a sequéncia do texto: “Suas meninas-dos-olhos brincavam com bonecas.
Ciganinha, Pele e Brejeirinha — elas brotavam num galho. S6 o Zito, este, era de fora; s6
primo.” (p.100).

Pele é enumerada junto as outras duas filhas — Ciganinha e Brejeirinha. Sdo as
trés filhas, pois “brotavam num galho”. Essa expressdo causa estranhamento a alguns
alunos, mas outros ja conseguem associar a ideia da arvore genealdgica feita por eles.
“Ah! Agora entendi porque tivemos que fazer a arvore.”. Numa arvore genealdgica, 0s
membros da familia sdo agrupados de acordo com a ligacdo dos parentes mais
proximos, mde e pai. Na representacdo grafica, no desenho, colocam-se, numa
horizontalidade, os filhos do casal. Assim, “brotar num galho” foi a forma que autor
utilizou para dizer que as trés meninas sdao advindas da mesma mae e do mesmo pai, sdo
irmas, estdo no mesmo galho na arvore genealdgica. Sendo o Zito o de fora, é possivel
entender que ele pertencia a outro galho, ou seja, ndo era irmdo das meninas, era s
mesmo um primo.

A expressdao “menina dos olhos”, na cultura popular, ¢ usada para designar um
elemento que recebe muito prestigio ou afeicdo por parte de alguém. Isso por ser uma
expressdo que retoma a pupila, parte central dos olhos, por extensdo “centro das
atengdes”. E importante que o professor mostre aos alunos, caso eles ndo comentem ou
questionem, que essa escolha vocabular do autor traz uma ambiguidade bonita — o
verdadeiro trabalho estético. Ao mesmo tempo, o leitor tem a informacdo de que a mée
possui trés filhas meninas e que elas sdo o centro das aten¢des da mée; sdo aquilo que

ela possui de maior importancia e com mais afeicao.
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Considerando a maior extensao do conto e a complexidade de “Partida do audaz
navegante”, com relacdo aos dois contos lidos anteriormente, € um grande avanco
perceber que os alunos ndo mais se apegam tanto ao vocabulério, como impasse. Nesse
terceiro encontro de leitura conjunta, ja € possivel perceber que tentam, de modo geral,
compreender mais o todo, atentando mais para as partes do que o que ocorria antes,
quando emperravam a leitura nas palavras desconhecidas e ndo conseguiam produzir
sentido nem para o todo e nem para as partes.

A filha cacgula, Brejeirinha, de quem “a mae cuidava muito mais com orgulhos e
olhares”, é a primeira descrita no conto. Além de suas caracteristicas fisicas (“os
cabelos, compridos, lisos, louro-cobre; e, no meio deles, coisicas diminutas: a carinha
ndo-comprida, o perfilzinho agudo, um narizinho que-caricia”), o narrador descreve
tracos da personalidade da menina, juntamente com o comportamento que possuia
diante das coisas. Essa ultima parte da descricdo, particularmente, levou os alunos a
lembrar bastante de Nhinhinha, protagonista de “A menina de 1a”, enxergando
semelhangas entre 0 comportamento das duas personagens. Ja conhecendo a analise de
tal conto a respeito da aproximacdo com a metalinguagem, no trecho “Porém, disse-se-
dizia ela, pouco se vé, pelos entrefios” (p.100), 0s alunos supdem que podera se repetir
a tematica. O professor, j& conhecendo ambos os contos, ndo pode descartar a
suposicdo, mas deve pedir que os alunos fiqguem atentos ao modo como a
metalinguagem figurara nas duas obras, tentando buscar eventuais semelhancas e
diferencas.

As outras duas meninas, Pele e Ciganinha, antes de receberem uma descricéo
fisica detalhada como a dada a Brejeirinha (Mais a frente tem-se que: “Pele é que era a
morena, com notaveis olhos. Ciganinha, a menina mais linda do mundo: retrato miudo
da mae.” p.101), recebem a descricdo de duas ac¢bes que realizavam em momentos
pontuais. Pele tentava ajudar a mée com os ingredientes de um bolo. Nas palavras do
autor: “Mamade dosava acgucares e farinhas, para um bolo. Pele tentava ajudar,
diligentil.” (p.101). J& que a tarefa do professor ¢ conduzir a leitura dos alunos, levando-
0s a enxergar o trabalho estético com a linguagem, o trecho acima é importante nesse
sentido. Os alunos, embora tenham entendido que a mae estava medindo e
acrescentando a quantidade de acgucares e farinhas, percebem que a palavra “dosava”
ndo é usada comumente. Uma explicacdo do professor acerca do uso de arcaismos,
palavras que vdo caindo em desuso ao passar do tempo, pelo autor é valida nesse

61



momento. Questionam, ainda sobre esse trecho, a palavra “diligentil”, que se refere ao
modo como Pele estava ajudando a mée na tarefa. J& conhecendo o costume do autor de
“criar” novas palavras, usar neologismos, em favor do efeito de sentido que elas
provocam, os alunos vdo em busca do provavel significado da palavra. A divida pode
ser esclarecida tentando encontrar quais seriam as palavras que estariam condensadas
ali. S&o encontradas “diligente”, que caracteriza um ato cuidadoso, e “gentil”, que
reforga ainda mais a delicadeza do ato da filha, ao auxiliar na tarefa da mae.

Ciganinha estava lendo um livro. Até ai, nada estranho. O que é estranho € o
modo como ela realizava a acdo de ler. “Ciganinha lia um livro; para ler ela ndo
precisava virar a pagina.” (p.101). Os alunos, espontaneamente, atribuem esse jeito de
ler a algo que eles estdo inseridos na atualidade: a pratica da leitura em telas touch
screen, tablets, celulares e derivados. A importancia da mediacdo nesse ponto €
fundamental para mostrar aos alunos que nada disso havia na época em que o conto foi
escrito e que ndo, o autor ndo estava prevendo o futuro da tecnologia. Portanto, a
afirmacdo deve continuar com o estranhamento inicial, até que lhe seja atribuida nova
suposicao.

Falando em estranhamento, algo que incomoda a todos € a fala de Brejeirinha,
no inicio do conto, a respeito do ovo “-Eu Sei porque € que 0 OVO Se parece com um
espeto”! (p.101), e que é retomada ao final, como uma fala dirigida a mae, “~-Mamae,
agora eu sei, mais: que o ovo so se parece, mesmo, ¢ com um espeto!”(p.108). Mesmo
com muitas reflexdes, ndo se chegou a um consenso a respeito.

Entre as falas de Brejeirinha, especialmente em “Eu queria saber o amor...”, a
tematica do amor comeca a ganhar espago no conto, com a aproximacado de Ciganinha e
Zito, e é embalada nela que a leitura desabrocha. Devido a uma identificacdo direta dos
alunos com essas duas personagens e com as situacdes vividas por elas, a leitura corre o
risco de sair dos trilhos e se perder no meio do caminho. A tarefa do professor é mediar
a situacdo deixando-os envolver com a tematica, mas sem se esquecerem do trabalho
com a linguagem, que esta sempre a servico do sentido. Um bom exemplo é mostrar a
eles a ambiguidade, construida pelo autor, presente no momento em que Ciganinha e
Zito, que ja& principiavam brigados, “erguem os olhos”. Erguer os olhos, alem de
descrever o ato de olharem para cima e na mesma diregéo, pode simbolizar que passam

a enxergar, a perceber que sentiam, de fato, algo um pelo outro.
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Da vontade de conhecer o amor, Brejeirinha segue para o desejo de ler
romances, e a metalinguagem mais claramente passa a ser abordada. Com superior
modo, se assume na posi¢do de “poetista”, (ndo “poeta” ou “poetisa”), questionando o
Zito sobre suas incompreensdes: “-Zito, tubardo € desvairado, ou € explicito ou
demagogo?” (p.101). N&o conseguindo inferir sentido algum entre os adjetivos
atribuidos ao tubardo, a turma supde que o objetivo era, possivelmente, o de associar a
imagem de escritor com a de quem usa “palavras dificeis”. Considerando essa hipétese
de o autor estar delineando o perfil de um escritor e colando-o a figura da cacula,
fazendo-o, claro, de forma humoristico-irnica, mas também lirica, tem-se como uma
nova caracteristica de Brejeirinha “o dom de apreender as tenuidades”, apropriando-se
delas e refletindo “a coisa das coisas e a pessoa das pessoas”.

Com base nessas “tenuidades”, o professor pode retomar “A menina de 1a” e
aproximar Nhinhinha, como a representacdo da poesia, de Brejeirinha, que seria
novamente uma referéncia entre a relagdo do autor — que percebe a sutileza das palavras
— com o trabalho poético, sem se esquecer também da “tenuidade” que separa prosa e
poesia na escrita rosiana.

Tem-se, desse modo, uma estoria sendo construida dentro do préprio conto e um
autor criando uma personagem que também se coloca na posic¢do de escritora. Quando
foram levados a pensar sobre esse aspecto, os alunos fizeram uma associacdo com o
titulo do livro — Primeiras Estdrias. Levantaram hipoteses de que “A partida do audaz
navegante” seria uma das primeiras estorias que Brejeirinha, poetista, estaria criando,
mas que, tendo também uma tematica sobre o amor dos dois jovens — um romance —,
seria também uma das primeiras estorias que eles viveriam.

Contada a partir da visdo da propria Brejeirinha, ou seja, da visdo de uma
crianca, a estéria ganha como personagem principal o “aldaz” navegante. E importante
mostrar aos alunos que a grafia da palavra “audaz” foi modificada. Se no titulo aparece
com a letra “u”, na narracdo da menina, estranhamente “escrita” (dai a ideia do género
romance, género da “escrita”, no horizonte do autor do conto) aparece com a letra “1”.
Para sanar a duvida e descobrir qual a forma correta de grafar a palavra, vale uma
consulta ao dicionario. Certamente, nenhum dos alunos tinha um em méos. Nesse caso,
aproveitou-se a tecnologia disponivel e, literalmente, ao alcance das méaos de todos: foi
feita uma consulta em dicionarios eletronicos na internet por meio dos celulares dos
alunos. Ainda que néo tivessem atentado para tal transformacéo, conseguiram sugerir
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uma hipoétese: “Uai, ela era crianca e nao sabia como era a palavra certa. Todo mundo
tem duvida de “u” e “1” quando ¢ pequeno.”.

Brejeirinha elege Zito para representar seu ‘“aldaz” navegante e comega a
narracdo. Antes de comecar a leitura da criacdo literaria de autoria da menina, o
professor pode perguntar aos alunos o que eles esperam do enredo. Essa conducao nao
foi feita, devido ao pouco tempo de duracdo do encontro, mas julga-se que ela possa ser
promissora, uma vez que é esperado que 0 senso comum crie expectativas de encontrar
uma narragdo de um romance ou a narragao de um romance.

Sua narrativa comeca com a partida desse audaz navegador em busca da
descoberta de novos lugares. Comega com a parte sofrida da despedida. E as irmas,
caracterizando os leitores, questionam esse inicio. Principalmente Ciganinha, pois,
afinal, Zito era o protagonista e seu amado, e ela ndo desejava sua partida. Houve,
portanto, uma identificacdo do leitor com as personagens. E bastante interessante
mostrar aos alunos esse jogo que 0 autor cria. A “poetista”, esperta, responde aos
questionamentos das irmas com grande naturalidade: “-Porque depois pode ficar bonito,
ué!”. Ela se mostra, antes de ser a criadora das primeiras estorias, uma leitora de tantas
outras que seguem o padrdo do happy end ap0s turbulentas situacées.

O enredo de “A partida do audaz navegante” mostra a mae das meninas indo
visitar a mulher do colono Z¢ Pavio, que estava doente. Como era uma “manha [que] se
faz de flores”, solicitam a mde que possam ir “espiar o riachinho cheio”. Nao sendo
mais “meninas de agarra-a-saia”, a mae permite, mas na condi¢do de que Zito, “um
meiozinho-homem, leal de responsabilidades” fosse para acompanhéa-las. No caminho,
divididos em pares — Pele e Brejeirinha; Ciganinha e Zito — seguem desviando-se de
uma importante figura, “o bovino”. Que nada mais era do que “altas rodelas de esterco
cogumeleiro” deixadas pelos bois que por ali passavam. Quando chegam onde se queria,
“na pequena angra, onde o riachinho faz foz”, Brejeirinha retoma suas divagagdes de
“poetista” deixando sobressair a sensibilidade de expressar o simples: “-A cachoeirinha
€ uma parede de agua...”. E retoma sua narrativa sobre o “aldaz navegante”.

Nesse trecho do conto, os alunos mostram-se um pouco confusos quanto a
construcdo da narrativa, uma vez que as irmds comecam a interferir na estoria de
Brejeirinha, fazendo que a mesma mude o rumo daquilo que tinha principiado.
Relembrando que o nome do projeto ¢ “Primeiras leituras com Primeiras Estorias: a
participagdo do leitor na construcdo de sentidos do texto literario”, 0 professor-
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pesquisador tenta tirar 0 maximo proveito dessa parte do conto, pois ela ilustra o que
aqui se tem como categoria mais cara: a participagdo do leitor para construir sentidos
diante de um texto literério. Todo leitor é também um pouco autor; todo leitor participa
da criacdo da obra literaria quando a estd lendo, o que pode ser muito bem
visualizado/comprovado aqui, como intencional, inclusive, no processamento do texto.

Ldgico que isso, na vida real, ndo acontece assim, diretamente, com o autor e o
leitor, lado a lado, no momento da producdo. Acontece, pois, num momento posterior —
a producdo, se segue a recepcao; so na ficcdo € que elas podem ser simultaneas. Apés a
obra ser finalizada pelo autor, ela comeca a ganhar vida através dos olhos do leitor. O
autor sempre precisa do leitor e, no conto, o trecho “sem se desagachar, logo gira nos
pezinhos, quer Ciganinha e Zito para ouvirem” representa bem esse desejo de
Brejeirinha por seus “leitores”.

Pele faz vaérias intervencbes durante a narracdo da irma. Entretanto, atraves
delas, ela demonstra diferentes desejos. Pediu-se aos alunos que tentassem identifica-los

e eles os separaram assim:

Desejos de Pele Trechos do conto
Ansiedade para saber a continuacdo da | “- E dai?”
estoria. “- Sim. E agora? E dai?”
Desacordo com o andamento da estoria. “- Na-8o. Ndo vale! N&do pode inventar

personagem novo, no fim da estoria, fu!”

Sugestdo de um novo rumo para a | “E-olha o seu “aldaz navegante”, ali. E
narrativa. aquele...”

A narracdo da menina é interrompida na Gltima intervencédo de Pele, quando esta
avista “o bovino”, quase sendo coberto pela agua do riacho que estava subindo. Entéo
transfere a imagem do audaz navegante, que havia ido embora com seu barco para
longe, para esse “bovino”, pois “ja aquela matéria, o “bovino”, se transformava”.
Brejeirinha comeca a enfeita-lo, como uma “poetista”, e Ciganinha e Zito, envolvendo-
se na estoria, “pegam a ajudar”. Ela decide, entdo, tornar a comegar, encurtando o
enredo e colocando logo o “fim”.

Os alunos sdo levados, por essa atitude da personagem, a refletir sobre o poder
do autor de manipular sua obra, recomegando, modificando e tendo a possibilidade de
findar tudo quando bem entender, permitindo-se, inclusive, ndo ter um final feliz. Mais

a frente, eles apontam que ha um momento em que Brejeirinha parece se envolver tanto
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com sua personagem, como se lhe atribuisse vida, querendo enviar um recado por ela.
Questionados sobre o destinatario desse recado, alguns acreditam ser a amada, a moca
por quem o marujo se encontrava apaixonado. Mas, seguindo a linha de andlise
metalinguistica do conto, a maioria aposta que o0 recado seja para o proprio leitor.
Afinal, toda obra literaria sempre trata da condi¢do humana.

A identificacdo com as personagens, que fica proposta na estdria de Brejeirinha,
acontece, na pratica, com os alunos em relacdo a Ciganinha e Zito. Muitos se
demonstram tocados, relembrando o primeiro contato com o amor na
infancia/adolescéncia. E destacam a habilidade de Rosa na escolha das palavras, ao
descrever 0 que um sentia pelo outro, de modo a se aproximar da sutileza do
sentimento: “Eles se disseram, assim eles dois, coisas grandes em palavras pequenas, ti
a mim, me ati, e tanto. Contudo, e felizes, alguma outra coisa se agitava neles, confusa-
assim rosa-amor-espinhos-saudade.” (p.107)

Novamente, como término da leitura conjunta do conto, foi pedido que os alunos

escrevessem sobre ele. A seguir, estdo duas produgdes.

Aluno 1

“No conto “Partida do audaz navegante”, o amor nas suas mais variadas formas é um
tema recorrente seja de mae, de irmas, de filha, além é claro, da descoberta e vivéncia
do primeiro amor.

Primeiramente, fica explicito o amor, zelo e admiragdo da mde por suas “meninas-dos-
olhos”: Ciganinha, Pele e Brejeirinha.

Esse sentimento que é uma das maiores incognitas humanas, mexe com o imaginario da
cacula Brejeirinha ao conviver com sua irmd mais velha Ciganinha, completamente
apaixonada. Aproveitando a oportunidade a pequena da asas a imaginagdo e passa a
criar histérias baseadas nas suas conclusdes e perspectivas sobre o assunto. Enquanto
isso, Zito e Ciganinha vdo descobrindo o qudo intenso o amor é, como uma briga tem o
poder de mudar o dia, modo de agir e ver 0 mundo ao redor; como o orgulho tem que
ser deixado de lado em prol desse sentimento e como déi s6 de imaginar ficar longe de
guem se ama.”

Aluno 2

“Através deste conto, torna-se claro compreender, por meio de uma leitura direcionada,
que Guimardes Rosa procura transmitir duas mensagens aos leitores: a primeira sobre a
visdo do amor e a segunda sobre o ato de contar uma histéria. Para isso, 0 autor redne
esses dois objetivos em uma Unica personagem, a menina Brejeirinha, que apesar de
aparentemente desconhecer um sentimento tdo grandioso como 0 amor e de ser incapaz
de ler até mesmo o catecismo, um livro primario, foi capaz de narrar uma histéria
baseando-se no contexto de amor da irmd Ciganinha com o primo Zito, criando um
personagem que fazia referéncia ao rapaz, o “Aldaz Navegante”.

Neste carater metalinguistico da obra, Guimardes Rosa expde o caminho da criagao
desde 0 momento da inspiragdo até a sua concretude. Através da narrativa da menina é

66



possivel entender as dificuldades de um escritor em dar continuidade a sua histdria com
as mudancas sofridas pelo personagem, sendo, portanto, muitas vezes necessario mudar
0s rumos do conto ou até mesmo reescrevé-lo.

Fica muito clara a importancia atribuida ao leitor na criagdo. Brejeirinha conduziu a
histéria seguindo o termdmetro dado pelas irmds e o primo, principalmente em funcéo
da forma como a irma Pele instigava-a a prosseguir ou modificar a narrativa. Afinal,
sem um leitor ou um ouvinte, 0 ato de contar uma histéria perde completamente o
sentido que possui. Por isso, a atitude de materializar a histéria na busca de envolver o
leitor de tal forma que se sinta parte da narrativa.

Como cada histéria precisa de um fim, cabe ao autor a decisdo de como e quando
colocar o ponto final. E preciso salientar, por fim, o jogo de palavras que Guimarées
Rosa cuidadosamente insere no decorrer do conto, contribuindo para o éxito da
mensagem que se prop8e transmitir e que, assim como ocorreu na historia de
Brejeirinha, inspira saudade nos leitores em sintonia com a obra.”

2.5 Os Cimos

Os encontros de leitura conjunta de contos do livro Primeiras Estorias chegam
ao fim com “Os cimos”, 21° na ordem de publicacdo do livro e também ultimo a
aparecer na edicdo. Nesse Ultimo encontro, a dindmica foi um pouco alterada: ndo foi
solicitada a parafrase por escrito e ndo foi feita a audicdo da gravacdo do conto. Isso
porque essa Ultima leitura viria para concretizar o processo de “transformacdo” dos
alunos-leitores que vinha acontecendo durante todo o percurso das leituras. O objetivo
foi o de que, a cada leitura, os alunos, ja imersos no universo de Guimardes Rosa e
conhecendo as suas artimanhas do trabalho com a linguagem, fossem se tornando,
gradativamente, mais autdbnomos. Assim, a cada leitura, o professor iria,
progressivamente, saindo de cena, deixando que o0s alunos se tornassem mais
independentes e criativos/criadores nas analises e interpretacdes. Ou seja, o professor
iria deixando que a leitura/analise dos alunos se sobressaisse a dele préprio sem, é claro,
abandonar sua tarefa de mediador sempre que julgasse necessario. Esse objetivo era
algo desejado desde o inicio; portanto, o preparo para que ele pudesse ser concretizado
foi, aos poucos, programado pelo professor.

Felizmente, e com grande satisfacdo, o objetivo foi alcancado. Os alunos
demonstraram bastante autonomia para conduzir a leitura de “Os cimos” e, embora,
tenham escorregado em alguns trechos, dando uns e outros passos em falso, o que de
mais importante o conto trazia, a esséncia dele, foi expresso e sintetizado por eles de

maneira, inclusive, além do esperado.
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Na sondagem do horizonte de expectativas, a julgar pelo titulo do conto — “Os
cimos” —, a dindmica foi diferente das anteriores. Os alunos foram conduzidos, j& no
primeiro momento, a uma busca pelo significado da palavra “cimo”. Mais uma vez,
utilizou-se a “ferramenta” de mais facil acesso a todos, a consulta a dicionarios online,
pela internet dos celulares de cada um deles. Lendo as defini¢cBes encontradas, em um
consenso, decidiu-se pela definicdo de “cimo” como uma espécie de sindnimo de
“cume”, o ponto mais alto de alguma coisa, uma montanha, uma arvore ou um lugar.

A partir dessa definicdo, o horizonte de expectativas criado girou em torno de
um enredo sobre algum fato ocorrido no espaco fisico de um lugar que abrigasse, talvez,
muitas arvores e/ou fosse um vilarejo com altas montanhas.

O tempo de leitura silenciosa se manteve entre quarenta e quarenta e cinco
minutos e, apés o término dela, antes mesmo da leitura conjunta, os alunos ja
destacaram que o horizonte de expectativas tinha sido desconstruido, pois ndo se
enquadrava nas suposigdes levantadas inicialmente. Embora n&o tivessem conseguido
levantar outra hipdtese, ou explicar quais seriam o0s tais cimos, perceberam uma
semelhanga entre as personagens desse conto e do segundo conto lido, “As margens da
alegria”, questionando Se as personagens eram as mesmas. A orientagdo do professor foi
de que buscassem a confirmacdo ou ndo de tal questionamento no proprio texto,
marcando-o durante a leitura conjunta.

A primeira observacao, elencada para apontar as semelhancas entre os dois
contos foi de que ambos sdo divididos em partes. Mas, enquanto no primeiro as partes
eram nomeadas apenas por nimeros, em algarismos romanos, no segundo elas recebem
titulos. Séo eles: 1. O inverso afastamento; 2. Aparecimento do péssaro; 3. O trabalho
do péassaro; 4. O desmedido momento.

Sobre esses subtitulos, amparados pela conducdo do estranhamento, os alunos
destacam os nomes das partes 1 e 4. Na primeira, identificam um trabalho com a
linguagem, pois, a autor joga com a palavra “inverso”. Inverso, comumente utilizado
como adjetivo, caracteriza aquilo que se encontra em sentido contrario ao de
determinada ordem. Por associacdo, pode-se supor que o contrério de um afastamento
sO pode ser, de certa forma, uma aproximacdo. Na quarta parte, o titulo € composto pela
mesma estrutura do primeiro — artigo “o” + adjetivo + substantivo. O adjetivo, dessa

vez, ¢ “desmedido”, que remete a algo que ¢ imenso, enorme, cuja intensidade ou
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grandeza se apresenta fora do comum. Serd, portanto, a narragdo de um importante
momento para a(s) personagem(ns).

Na parte de nimero 1, a narragdo se inicia com a frase “outra era a vez”, que,
além de remeter a introducdo classica dos contos de fadas (“era uma vez”), traz um
indicio de que se ird retomar uma estéria ja iniciada, como se fosse uma espécie de
continuacdo. Tal observacdo foi levantada pelos proprios alunos e foi sequenciada como
uma assertiva correta pela percepcdo de que as personagens — o Menino e o Tio — ja
haviam aparecido em “As margens da alegria”, que se encerrou com a frase “Era, outra
vez em quando, a Alegria.”, indicando uma possivel retomada de seu enredo. Também a
expressdo “de novo”, presente na frase seguinte, reafirma a hipotese, assim como uma
nova menc¢ao a “grande cidade”.

As diferencas entre os dois contos foram facilmente detectadas e elencadas. Mas,
mais importante que elencéa-las foi buscar entender o motivo para que essas diferencas
tivessem passado a existir. Se, no conto anterior, 0 Menino viajara para conhecer o lugar
onde se construia a grande cidade, agora, nesse retorno, o0 motivo da viagem era outro:
“a mde estava doente”. Se antes era uma viagem inventada no feliz, embora ele
estivesse experimentado “o primeiro miligrama de morte”, agora era uma “ingreme
partida”, no sentido da decolagem e do abissal dessa experi€ncia outra.

Sobre a caracterizagdo dessa nova partida, o professor pode aproveitar, uma vez
que os alunos ndo atentaram para tal, e chamar-lhes a atencéo para a retomada do titulo
— “Os cimos” — com a palavra “ingreme”. Lembrando que cimo tem a ver com cume,
ingreme, representa a dificuldade de subir ou de descer de algum ponto. Entretanto, o
que interessa nesse momento é observar o sentido figurado da palavra para buscar
compreender a simbologia que possui, 0o que auxilia, de forma positiva, a leitura do
conto. A partida ingreme estaria ligada a acdo ardua, dificultosa, mais nos sentimentos
que apenas na parte geofisica.

Os alunos conseguem perceber que ha certa diferenca na postura e no
comportamento do Menino: “Olha! Agora ele ndo fica tdo feliz quando alguém fica
fazendo tudo pra ele. Agora ele ja esta desconfiado. E é sempre assim mesmo. Quando
alguém agrada a gente demais, pode saber.”. O professor, fazendo seu papel de
mediador de leitura, deve pedir que comecem, entdo, a pensar num processo de
crescimento/amadurecimento dessa personagem, fazendo que atentem para o fato de
que o interior da crianga de “As margens da alegria” mais que ficar feliz com a
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solicitude exagerada dos adultos, mostrava-se, na diccdo do narrador, colada a do
Menino, perplexo.

Para percorrer esse caminho de leitura, os alunos dirigiram sua atencdo para o
brinquedo que o Menino carregou consigo durante a viagem — “o bonequinho
macaquinho, de calcas pardas e chapéu vermelho, alta pluma”, pois ele,
metonimicamente, representa o espacgo que foi deixado para traz com a mée. A relagdo
entre os dois esbarra em uma duavida que indica uma linha diviséria entre o
comportamento infantil (o desejo de carregar o brinquedo) e o adulto (0 remorso por
ndo estar concentrado na doenca da mée). E os alunos apontaram que a solucgédo
encontrada pelo Menino estava de acordo com esse espacgo intermediario em que se
encontrava: nao se desfez por completo do brinquedo, mas, tendo que eleger uma parte
especifica para abandonar, retira-lhe o chapéu.?®

Como ja foi dito, esse quarto encontro recebeu uma quantidade menor de
intervengdes do professor. Em contrapartida, os alunos ganharam uma voz mais atuante.
E, ainda que a voz estivesse um pouco baixa, a afinacdo foi adequada: “Que trecho
bonito! (“Tudo era, todo-0-tempo, mais ou menos igual, as coisas ou.outras. A gente,
ndo. A vida ndo parava nunca, para a gente poder viver direito [...]”); “E iSso mesmo
que acontece na vida. A gente sempre muda.”; “Claro! O Menino estd mudando.”; “Esse
trecho aqui (“soubesse que um dia a Mée tinha de adoecer, entdo teria ficado sempre
junto dela”) parece com o do conto da Menina de 1a.”; “E o lugar quase ndo deve ter
mudado. E Brasilia, né?!”.

A mudanca no protagonista se estende a segunda parte do conto e os alunos
destacam que também muda o bonequinho macaquinho. Ndo que, novamente, lhe
tivesse sido retirado parte do figurino que o compunha. A mudanca, agora, diz respeito

a posicdo fisica que ocupava em relacdo ao Menino (antes na mesa de cabeceira, agora

% Em “Os ¢imos”, o bonequinho macaquinho é representante do que, na psicanalise se denomina “objeto
transicional”. De acordo com o “Dicionario de psicanalise” de Roudinesco e Plon, um objeto ¢
transicional por marcar a passagem, na crianca, de um estado em que é capaz de reconhecer a mde como
diferente de si e separar-se dela: ha ai uma transicdo da relacdo fusional (ndo-eu) para uma simbolizacdo
da realidade objetal (eu). O ideal é que o professor tente tocar no assunto com o0s alunos, mas sem,
explicitamente, mencionar os termos “técnicos”, mas valendo-se de experiéncia similar que possam ter

tido ou conhecido.
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no travesseiro) e, por extensdo simbolica, a afeicdo dele (antes um brinquedo, agora um
camarada).

O trabalho com a linguagem também é detectado por eles e destacado, nesse
momento, com a pergunta “Alguma coisa da noite a gente estivesse furtando?””. Como o
trecho anterior descreve os momentos de insdnia do temeroso Menino (“a noite, ndo
comecava a dormir”), levam ao professor a interpretacdo de que o furto poderia ter sido
0 préprio sono e até mesmo a propria infancia, que vai embora independente da vontade
da crianca.

Ap0s a noite de insbnia, tendo o Menino recebido “uma claridade de juizo” e
“podendo copiar no espirito ideias de gente muito grande”, ele demonstra a apreensdo
de uma sabedoria importante para os adultos, mas digna da sensibilidade infantil.

Trecho que os alunos consideram dos mais tocantes do conto.

“[...] a gente podia apreciar, direito, mesmo, as coisas bonitas ou boas, que aconteciam.
As vezes, porque sobrevinham depressa e inesperadamente, a gente nem estando
arrumado. Ou esperadas, e entdo ndo tinham gosto de tdo boas, eram sé um arremedado
grosseiro. Ou porque as outras coisas, as ruins, prosseguiam também, de lado e do
outro, ndo deixando limpo lugar. Ou porque faltavam ainda outras coisas, acontecidas
em diferentes ocasifes, mas que careciam de formar junto com aquelas, para o
completo. Ou porque, mesmo enquanto estavam acontecendo, a gente sabia que elas ja
estavam caminhando, para se acabar, roidas pelas horas, desmanchadas...” (Primeiras
Estorias. p. 150-151)

Avidos por tomar as rédeas da leitura, o que parece indiciar a eficiéncia e
eficacia do processo de leitura do texto literario como atitude motivadora da leitura em
geral, os alunos, muitas vezes, na ansiedade, deixavam passar despercebidas palavras
importantes que precisam ser levadas em conta na interpretacdo do conto. Trazé-los de
volta é tarefa fundamental do mediador de leitura. Assim, o professor pede a atencéo
dos alunos para a descricdo do alpendre, local onde ha o encontro do Menino com o
tucano, antes de focarem a atengdo na ave. De acordo com o conto, “o alpendre era um
passadico, entre o terreirinho mais a mata e o extenso outro-lado-aquele escuro campo,
sob rasgos, neblinas, feito um gelo, e os perolins do orvalho: a ir até a fim de vista, a
linha do céu de este, na extrema do horizonte.” (p.151). Nessa descricdo, trés palavras
séo importantes para afirmar a leitura de que o conto aborda a questéo da transicéo entre
a infancia e a vida adulta do Menino. Sao elas: “passadi¢co”, “entre” e “outro lado”. A
palavra “passadi¢o”, sindnima, possivelmente, de “corredor”, juntamente a palavra
“entre”, representa um intervalo de passagem que liga um lado a outro, que liga dois
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lados distintos. Desse modo, € possivel transpor essa leitura do espaco fisico para os
aspectos pessoais do Menino. Também no trecho que segue, a ideia de transicao
continua: “O sol ainda ndo viera. Mas a claridade.”. Nesse par de frases, implicitamente,
é possivel perceber que ha a alusdo de que a claridade j& veio e o sol ainda nao.
Podendo ser entendido como se os primeiros raios da maturidade ja estivessem
alcancando 0 Menino, que s6 terd a fase de transi¢cdo completa com a chegada do sol.

A primeira (e unica) referéncia a palavra “cimos” aparece relacionada as arvores
(“Os cimos das arvores se douravam.” p.151), e os alunos retomam o horizonte de
expectativas, na tentativa de preencher as lacunas que haviam ficado.

Como em “As margens da alegria”, os alunos percebem que, em “Os cimos”, a
presenca de um animal recebe a atencdo do Menino. Enquanto antes o animal era um
peru (que havia sido sacrificado para uma comemoracdo de aniversario), agora quem
ganha destaque é um tucano. Tendo falado logo antes sobre a fase de transi¢do em que o
Menino se encontra, € importante levar os alunos a pensar na ligacdo que a presenca
desse animal teria com tal fato. Para isso, deve-se observar como se da a apari¢do desse
tucano. Foram, entdo, anotadas no quadro palavras-chave para iluminar o caminho de
leitura que os alunos deveriam trilhar: “alumiado amarelo”, “toda a luz era dele” e “no
topo da arvore”. Diante das anotacGes, os alunos conseguiram por si s6 fazer a ligacao:
“A chegada do sol seria quando ele [o Menino] crescesse. O sol vem cheio de luz. Tudo
que fala sobre o tucano tem alguma palavra que tenha a ver com luz. Logo, o tucano vai
ajudar o Menino nesse processo de crescer.”.

“— Mas como seria essa “ajuda”?”” — foi a pergunta do professor para provoca-los
a ir em busca de uma visdo mais detalhada sobre esse caminho de leitura. Os alunos,
iniciando a resposta com o mesmo “ué” que expressou a obviedade das afirmagdes de
Nhinhinha e Brejeirinha, demonstraram acreditar que a “ajuda” poderia estar descrita na
terceira parte do conto, uma vez que ela ¢ intitulada por “O trabalho do passaro”.

Segundo a descricdo do conto, o tucano, que era livre, ia-se embora e voltava
todos os dias ao amanhecer, a mesma hora, pousando sempre na mesma arvore de copa
alta e alegrando o Menino, que temia noticias sobre a saude da mae doente. A partir
desse comentario, os alunos apontaram duas informacdes importantes. A primeira diz
respeito a escolha do tucano por se alimentar dos frutos exatamente da arvore mais alta
que ali havia, permanecendo na copa alta, o que acaba por retomar o titulo “Os cimos”.
A segunda diz respeito ao “trabalho do passaro” e o que este significava para 0 Menino
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naquele momento. O tucano era capaz de despertar-lhe encantamento, mesmo em meio
a tristeza e, durante os dez minutos que ali permanecia, impedia-o de entrar no vulgar
inteiro do dia, na realidade. Ele marcava o tempo que, para 0 Menino, era enovelado.

Tendo o professor pedido que os alunos tentassem expressar, com mais
objetividade, a importancia do tucano para o Menino, afirmaram que ele era responsavel
por manter acesa a chama da esperanca de que a mde ficaria sd e salva novamente.
Também lhe ensinava a ter paciéncia, uma vez que ndo aparecia na arvore a qualquer
chamado, mas sim, apenas por um periodo curto de tempo, uma vez por dia. Para
contemplar a permanéncia da ave, era necessario o sacrificio de abandonar a cama logo
cedo, ainda com “os olhos tardos de sono” e esperar dia a dia o aparecimento, contando,
assim, o tempo que o Tio contava no relégio/calendério.?’

Solicitados a refletirem sobre 0 que o tucano representaria para 0 Menino, 0s
alunos citam, especialmente, a “paciéncia”, e comparam-na com a atitude ansiosa do
Tio recorrendo com frequéncia ao relégio para o acompanhar aflito das horas. Por duas
vezes, aparece a frase “O Tio olhava no relégio”. A chegada do tucano e do sol sdo

descritas com exatiddo. E, mais uma vez, a referéncia ao Tio com o reldgio aparece.

2T Ao mencionar o tucano, o professor, que tem conhecimento prévio a respeito, poderia ter apresentado
aos alunos uma carta do autor Jodo Guimaraes Rosa, destinada a seus pais, datada de 5 de julho de 1958,
e publicada junto com outras no livro Relembramentos, escrito por Vilma Guimardes Rosa — sua filha —,
gue narra uma viagem dele a cidade de Brasilia. Isso ndo foi feito devido ao tempo limitado para os
encontros de leitura (uma pesquisa de campo), que exigiu uma selecdo das atividades que seriam
realizadas. Na carta, o autor deixa explicito que esteve na capital pela segunda vez, destacando, além do
clima, as aves que la habitavam, em especial um tucano. Um tucano que, assim como o do conto, vinha
pousar na copa de uma arvore diariamente as seis da manha.

“No comego de junho, estive em Brasilia, pela segunda vez, 14 passei uns dias. O clima, na Nova Capital,
é simplesmente delicioso, tanto no inverno quanto no verdo. E os trabalhos de construgdo se adiantam,
num ritmo e entusiasmo inacreditaveis: parece coisa de russos ou de norte-americanos. Desta vez, ndo vi
mais tantos bichos e aves, como da outra, em janeiro do ano passado — quando as perdizes saiam
assustadas, quase de debaixo dos pés da gente, e iam retas no ar, em voo baixo como bolas peludas,
bulhentas, frementes, e viam-se os jacus (sic) fugindo no meio do mato, com estardalhaco; e também
veados, seriemas, e tudo. Mas eu acordava cada manhd para assistir ao nascer do sol, e ver um enorme
tucano, colorido, belissimo, que vinha, pelo relogio, as 6hs. 15°, comer frutinhas, durante dez minutos, na
copa alta de uma arvore pegada a casa, uma “tucaneira”, como por 14 dizem. As chegadas e saidas desse

tucanos foram uma das cenas mais bonitas e inesqueciveis de minha vida.” (Relembramentos. P. 221-222)
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E a propria figuracdo de que as coisas boas também pontuam (pontualidade) a
vida, em contraposi¢cdo a ameaca da doenca da mée que, para 0 Menino, viera num
atimo, num repente, como poderia vir mesmo a prépria morte, como a vivenciada com o

peru em “As margens da alegria”. Vejamos:

“Esperava o tucano, que chegava, a-justo, a-tempo, a-ponto, as seis-e-vinte da manhg;
ficava, de arvoragem, na copa da tucaneira, futricando as frutas, s6 dez minutos,
comidos e estrepulados. Dai, partia, sempre naquele outro-rumo, no antes do pingado
meio-instante em que o sol arrebolava redondo do chéo; porque o sol era as seis-e-meia.
O Tio media tudo no relogio.” (Primeiras Estorias. p.153)

Questionados sobre o motivo dessa conferéncia insistente nas horas, alguns
alunos apostam na ideia do Tio, enquanto adulto, ndo possuir tanta paciéncia quanto o
sobrinho, que ainda é uma criangca. Outros complementam que a preocupagdo com o
tempo, j& que o Tio estava vinculado a companhia construtora, pode estar ligada
também ao fato da construcdo da grande cidade ter prazo para ser entregue.

Associado ao fato de o Tio ser adulto, o trecho do conto que narra 0 primeiro
telegrama recebido com noticias da mae, deixa bastante explicita a diferenca entre um
mesmo sentimento — a esperanca — demonstrado entre ele e a criangca. Ao receber o
telegrama, com cara apreensiva, 0 Tio é tomado pelo “envelhecimento da esperanga”. O
Menino, crianga, por sua vez, “calado consigo, teimoso de s6 amor”, alimentava a
esperanga de que a mée estaria sé e boa, salva.

Mais apreensivos, os adultos ficavam, tentando consolar o Menino, mais
esperan¢oso, 0 Menino ficava; habitava-o mais 0 voo do passaro. E, ao final da terceira
parte do conto, os alunos estabelecem dois links importantes de leitura. De volta a
escolha vocabular do autor, tem-se a recusa do Menino diante da possibilidade de se
aprisionar o tucano. Mais a frente, ha um paragrafo que narra o que, de fato, podia
consola-lo: o sempre retorno do péassaro, permitindo-lhe “escapar do aperto de rigor
daqueles dias quadriculados™. H4, através dessas palavras, um jogo que permite ao leitor
a percepcdo de que a liberdade de um, na verdade, ndo estéd relacionada a prisdo do
outro. A liberdade do passaro faz que o Menino se encha de esperanca e escape da
tristeza amargurada e apreensiva que o mantinha na grande cidade longe da mae. Por
sua vez, a liberdade de escolha do Menino fez que ndo se capturasse o tucano,

diferentemente dos adultos em relacéo ao peru do primeiro conto.
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A chegada de um novo telegrama, agora afirmando que a mae estava bem,
sarada, € que da fim a terceira parte, permitindo que voltassem para casa.

A quarta e ultima parte — “O desmedido momento” — surpreende a todos, num
primeiro momento, pois, deixando-se levar pelo enredo, acabaram por pressupor que 0
momento mais intenso do conto seria o reencontro do Menino com a mée. O que nao
acontece.

Ainda durante o voo de volta, pensando em tudo que havia se passado, 0 Menino
se da conta de que o companheiro, o bonequinho macaquinho ndo mais estava em seu
bolso.® E o conto termina sem outro acontecimento grandioso, expresso através do
enredo. Com uma leitura mais atenta, os alunos foram levados a enxergar a simbologia
desse final, confirmando a “propriedade” que a literatura tem de atribuir mais valor a “o
como dizer”, do que a “o que dizer”.

O professor relembra as palavras escolhidas pelo autor para expressar a ideia de
transicdo e pede que encontrem, antes da perda do boneco, alguma nova palavra que
Ihes indique algo semelhante. Logo, destacam a palavra “fronteira”, que indica que a
fase de transicdo ja esta bem proxima dessa nova fase. Ndo foi preciso de mais
guestionamentos do professor, os alunos conduziram a leitura até o final.

Relembraram que, em “As margens da alegria”, o Menino havia “perdido” o
peru e que a perda era importante para 0 amadurecimento dele. Novamente, ent&o, essa
perda acontece. Ndo com a mde ou com uma morte, mas com a perda de seu
bonequinho macaquinho: “E, quase num pulo, agoniou-Se: 0 bonequinho macaquinho
ndo estava mais em seu bolso! N&o é que perdera o macaquinho companheiro!... Como
fora aquilo possivel? Logo as lagrimas lhe saltavam.” (p.155). E 0 vazio que lhe resta ja
havia sido antecipado na parte anterior, no momento em que € dito que ele ja era capaz
de entender com o coragdo o hiato: “O hiato — 0 que ele j& era capaz de entender com o
coragdo. Ao outro dia seguinte.” (p.154).

Além da perda simbdlica da infancia, é preciso enxergar um outro aprendizado,
que os alunos logo apresentam: as coisas sempre vao e voltam. Assim foi com o
chapeuzinho vermelho do macaquinho que, na viagem de ida, tinha sido jogado fora

pelo Menino e que agora voltava como grande consolo para ele. E, por isso, por tudo ir

%8 Nesse caso, 0 bonequinho macaquinho é como uma metonimia da mée, representando um pedacinho

dela, um objeto transicional como ja comentado em nota anterior.
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e voltar, € que o Menino nega a afirmacdo do Tio, e 0 conto termina com o Menino

tendo compreendido que a vida ainda Ihe reservara outras tantas idas e vindas.

““- Chegamos, afinal!” — o Tio falou.
“- Ah, ndo. Ainda nio...” — respondeu 0 Menino.
Sorri fechado: sorrisos e enigmas, seus. E vinha a vida.” (Primeiras Estorias. p. 156)

O conto chega ao fim® e, com ele, também se encerra o trabalho realizado nos

encontros de leitura.®

O encantamento do Menino se estende aos alunos, que
demonstram estarem sentindo um gostinho de “quero mais”. Num transbordamento do
coracdo, percebo que o grande objetivo do trabalho — mostrar que, com uma mediagéo
adequada, os jovens alunos compreendem o trabalho estético do texto literario e podem

se encantar pelo mundo da literatura e nele se formarem, como sujeitos — foi cumprido.

29 Antes de encerrar a leitura conjunta do conto, teria sido proveitoso que o professor também comentasse
a respeito da simbologia das cores do chapéu do bonequinho macaquinho, juntamente com a gravata do
Tio. Aqui, tal conducgdo ndo foi dada, devido ao tempo reduzido para realizagdo da pratica. Uma opgéo
seria mencionar o capitulo “Vermelho, Verde ¢ Amarelo: tudo era uma vez”, de Adélia Bezerra de
Meneses, em que a autora faz uma aproximacdo do conto de fadas “Chapeuzinho Vermelho” com o
conto, também de Guimardes Rosa, “Fita verde no cabelo”, mencionando, inclusive, “Os cimos”. FEla
apresenta a simbologia das cores como representagdo do crescimento, suas questdes, descobertas e
decis0es vitais.

“Vermelho ¢ assim a cor biologicamente mais vital, cor do sangue e das entranhas irrigadas por esse
sangue; mas também do fogo com todo seu sentido passional.” (MENESES, 2010. p. 218)

“Ligada aos estados “n3o maduros” das coisas da natureza, ¢ essa [0 verde] uma cor que indica também a
revitalizacdo e a restauracdo, um novo ciclo que se inicia. E assim que na primavera as folhas que
amarelaram no outono e cairam no inverno, rebrotam — verdes. Dai: verdejar, reverdecer. E por uma

convencao universal, verde é a cor da esperanga.” (MENESES, 2010. p. 225)

%0 para servir como registro, como Gltima participagdo na pesquisa, os alunos responderam a um
questionario, que pode ser visto nos anexos (anexo 2). Comentarios sobre ele e sobre as respostas serao
realizados no capitulo das “Consideragdes Finais”.
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3. O autor, o texto, o leitor e as teorias

“O leitor nao ¢ passivo, ele opera um trabalho produtivo, ele
reescreve. Altera o sentido, faz 0 que bem entende, distorce,
reemprega, introduz variantes, deixa de lado 0s usos corretos.
Mas ele também é transformado: encontra algo que ndo esperava
e ndo sabe nunca aonde isso podera leva-lo...” Micheéle Petit

A relacdo entre autor, texto e leitor, ja ha muito tempo, € assunto bastante
discutido tanto pela teoria da literatura quanto pela critica literaria. Algumas vertentes
de estudo, especialmente as primeiras teorias que tratavam dessa relagéo, privilegiaram
o autor nesse “tridngulo” da leitura — 0 autor € quem teria em maos o poder de escrever
o0 texto e deter seu sentido. O texto passa a ter um lugar privilegiado na triade, a partir
do advento dos estudos estruturalistas e formalistas. E, mais enfaticamente, a partir do
advento da Linguistica. O foco sobre o leitor ganha destaque por volta dos anos 70 com
os alemdes Wolfgang Iser e Hans Robert Jauss, quando se dedicam aos estudos da
Estética da Recepcao, e ai, é, reitera-se, inegavel a contribuicdo da Linguistica e que se
bate pela ndo imanéncia do sentido no texto — o sentido se processaria, no ato da leitura,
valendo-se também da func¢éo do leitor.

Acredita-se que as teorias que se opdem entre si, considerando a supremacia
deste ou daquele — do autor, do texto ou do leitor — acabam pecando pelo exagero,
levando a discussdo ora para uma vertente objetiva demais, em que tudo teria um fim
planejado, ora subjetiva demais, fazendo crer que tudo é permitido na literatura. Posto
dessa forma, ndo é dificil deduzir que se acredita, neste trabalho, que o ideal seria o
equilibrio entre os trés elementos, reconhecendo a devida importancia de cada um deles.

Tendo como titulo da pesquisa “Primeiras leituras com Primeiras Estorias: a
participag¢do do leitor na constru¢do de sentidos do texto literario” e 0 objetivo de
trabalhar contos de Guimardes Rosa — um autor considerado por muitos como de dificil
leitura — com alunos da Educacdo Basica em sala de aula, apostando que eles, enquanto
leitores, seriam capazes de elaborar/construir leituras para 0s contos, 0 aporte tedrico
recortado para a pesquisa, e aqui privilegiado, foi o dos estudos que ddo destaque ao
leitor. Na nossa Optica, o leitor, ao processar 0os sentidos de um texto literario, o faz
como quem joga; o texto literario pretende capturar o leitor como parceiro de sua

leitura, naquela crenga dos anos 80 de que “literatura é jogo” (quando poderia ser
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também ‘“‘compromisso” ou “catarse”, conforme Castagnino, 1969). Pensar a leitura
como jogo pode neutralizar a “competi¢do” entre/dos trés elementos separadamente, ja
que no processamento dos sentidos/da interpretacdo, h& que se valer da funcdo do autor,
do texto e do leitor.

O aporte teodrico que considera o texto como um campo de jogo foi escolhido
também, pois, a partir dos encontros de leitura percebeu-se que é uma “teoria” bem
apropriada aos resultados observados e obtidos.

A respeito do autor, € impossivel negar que ele possui a habilidade de manipular
a linguagem, escolhendo a dedo esta ou aquela palavra, em prol de um efeito/um
resultado estético no texto, com vistas a atingir o leitor. Entretanto, tal atividade nao
condensa em suas maos um poder totalmente incontestavel. Um grande erro, segundo
Barthes, 1988, ¢ considerar o autor “proprietario eterno de sua obra”, e 0s leitores
“simples usufrutuarios”. Isto €, ainda que em grande parte do tempo o autor possua o
dominio daquilo que produz, jamais tal dominio ser4 completo. A partir do momento
em que um texto é publicado, ndo mais pertence apenas ao autor as possibilidades de
leitura do mesmo. Outro grande erro, também apontado por Barthes, € procurar
estabelecer “o que o autor quis dizer” ao invés de buscar “o que o leitor entende”. Cada
leitor atuard na leitura com mecanismos especificos, concedendo-lhe, ainda que sob
uma Gptica comum, variados caminhos de interpretacdo. Vé-se muito essa dindmica na
atualidade quando, em encontro de autores com publico em simpdsios, conferéncias e
palestras, eles afirmam que o proprio livro jamais teria sido escrito/pensado sobre
determinado viés.

Situagcdes como essa colocam em cheque a supremacia de qualquer um dos trés
elementos. O autor ndo é dono de seu texto, a0 mesmo tempo que o texto ndo permite
que o leitor leia o que quiser, impondo-lhe certos limites de leitura. “A obra ¢é aberta”,
mas ndo “escancarada” — teria dito Umberto Eco.

Sobre o papel do leitor, a primeira afirmacdo a ser considerada é de que ele nédo é
passivo, recebendo do texto tudo pronto, apenas para reproducdo/encenacdo. O leitor
tem papel absolutamente ativo na leitura do texto literario. O leitor, com toda sua
bagagem de mundo, é capaz de fazer associagdes e aproximar ou afastar o texto do

mundo em que esta inserido.
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“A liberdade, pensa-se, estd vinculada as possibilidades interpretativas oferecidas pelo
texto, as imagens sugeridas e inventadas pelo leitor a partir dele, as associacoes livres
originadas a partir da leitura e as lembrancas que, involuntariamente, podem acorrer ao
leitor no momento em que se nutre do texto do outro. [...] A liberdade pode estar no ndo
entender, ndo interpretar, ndo concordar com as limitacGes de sentido pretendidas pelo
autor e que podem ser rompidas, principalmente pelo imagindrio do leitor.”
(GUIMARAES, 2012. p. 9)

Ao mesmo tempo que o leitor possui a liberdade de fazer suas escolhas de
leitura, € importante frisar, que o texto ndo lhe permite tudo. O texto traz em suas
entrelinhas, especialmente pelas escolhas semanticas e de vocabulario do autor, limites
que impedem o leitor de avancgar contra eles. Fato que, para muitos estudiosos,
caracteriza uma espécie de “liberdade vigiada”.

E, pois, entendendo a interconex&o entre autor, texto e leitor que Iser postula o
conceito de jogo como capaz de abranger as operacgdes ocorridas no processamento de

leitura. Para lIser,

“Os autores jogam com os leitores e o texto ¢ o campo do jogo. O proprio texto ¢é
resultado de um ato intencional pelo qual um autor se refere e intervém em um mundo
existente, mas, conquanto o ato seja intencional, visa a algo que ainda ndo é acessivel a
consciéncia. Assim o texto é composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e
que é esbogado de modo a incitar o leitor a imagina-lo e, por fim, a interpretd-lo. Essa
dupla operacdo de imaginar e interpretar faz com que o leitor se empenhe na tarefa de
visualizar as muitas formas possiveis do mundo identificAvel, de modo que,
inevitavelmente, o0 mundo repetido no texto comeca a sofrer modificacBes. Pois ndo
importa que novas formas o leitor traz & vida: todas elas transgridem — e, dai, modificam
— o mundo referencial contido no texto.” (ISER, Wolfgang, 2002. p. 107)

Esse campo de jogo foi construido pelo autor ndo como reproducéo da realidade,
ja que contempla um mundo ficcional, e nenhuma descri¢do pode ser, de fato, aquilo
que descreve, mas como uma representacdo do “como se” (fosse a realidade). Esse
contrato estabelecido pelo “como se” d& ao jogo um carater de movimento, fazendo-se
constituir por vazios que se tornam os espacos em que o leitor é capaz de distinguir
algum elemento passivel de ser identificivel a realidade.

Os vazios do texto (também chamados de “ndo-dito” por alguns autores, como
ECO, 1988) sdo as deixas, inseridas intencionalmente ou ndo pelo autor, para que o
leitor movimente sua leitura. Através de elementos extratextuais aos quais recorre para
atribuir sentido ao que 1€, o leitor pode avancar e/ou recuar pelos vazios do texto,
utilizando-os ndo apenas como lacunas a serem preenchidas, mas como chaves de

leituras que podem levar a interpretacdo, caracterizando uma relagdo importante entre
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presenca e auséncia. A auséncia (os vazios) acaba sendo, na verdade, a possibilidade da

presenca da simultaneidade dos sentidos denotativo e figurativo. Vejamos:

“O significante [fraturado], portanto, denota algo, mas, a0 mesmo tempo, nega seu uso
denotativo, sem que abandone o que designava na primeira instancia. Se o significante
significa algo e simultaneamente indica que nao significa aquilo, funciona como um
analogo para a figuracdo de algo mais que ajuda a esbocar. Se o que é denotado é
transformado em anéalogo tanto do ocasionar como do formar uma atividade-que-
mostra, entdo algo ausente é dotado de presenca, embora aquilo que esta ausente nao
possa ser idéntico ao andlogo que favorecia ser concebido. Assim, o significante
fraturado — simultaneamente denotativo e figurativo — invoca alguma coisa que ndo é
pré-dada pelo texto mas engendrado por ele, que habilita o leitor a dota-lo de uma forma
tangivel.” (ISER, Wolfgang, 2002. p. 110)

Na medida em que o leitor atua, movimentando-se no texto, ele afirma seu papel
ativo. Preenchendo e também deixando de preencher alguns vazios, ele também cria, ja
que inventa sua leitura, numa atualizacdo do texto e ndo somente decifra os elementos
deixados pelo autor. Ainda nas palavras de Iser, “por nos conceder ter a auséncia como
presenca, 0 jogo converge em um meio pelo qual podemos nos estender a nés mesmos.
Essa extensdo € um trago basico e sempre fascinante da literatura” (ISER, 2002. p.118).
Desse modo, producdo e recepcdo andam sempre juntas, pois o autor utiliza da sua
condicdo prévia de leitor para criar. Qualquer uma das trés partes é incompleta, se ndo
aliada as outras, pois o funcionamento de cada uma delas sO se efetiva quando
trabalham juntas. O texto, por exemplo, segundo Umberto Eco (1988) “é um
mecanismo preguigoso (ou econdmico) que vive da valorizagdo de sentido que o
destinatario ali introduziu. A medida que passa da funcdo didatica para estética, o texto
quer deixar ao leitor a iniciativa interpretativa. Todo texto quer que alguém o ajude a
funcionar”.

Eco, seguindo essa linha de raciocinio, trabalha com a categoria de “leitor-
modelo” que seria um leitor idealizado pelo autor, N0 momento da escrita, e que pudesse
intervir no texto de um modo que va ao encontro das estratégias utilizadas por ele. A
ideia de “leitor-modelo” esta relacionada a ideia de jogo, uma vez que, no momento de
producdo do texto, o autor tracaria estratégias pensando num confronto de um leitor
pensado previamente. Um confronto em que se deseja que o leitor saia vitorioso, pois é

desse modo que os sentidos dos textos emergirao.
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Barthes, em “O rumor da lingua”, também apresenta sua visao acerca de
aproximar a leitura de um jogo. Para ele, a ideia de jogo confirma que um texto jamais,

por mais subjetiva que venha a ser a interpretacdo dele, alcancara uma verdade absoluta:

“A leitura mais subjetiva que se possa imaginar nunca passa de um jogo conduzido a
partir de certas regras. [...] Abrir o texto, propor o sistema de sua leitura, ndo é apenas
pedir e mostrar que podemos interpreta-lo livremente; é principalmente, e muito mais
radicalmente, levar a reconhecer que ndo ha verdade objetiva ou subjetiva da leitura,
mas apenas verdade ldica; e ainda mais, 0 jogo ndo deve ser entendido como uma
distracdo, mas como um trabalho — do qual, entretanto, se houvesse evaporado qualquer
padecimento: ler é trabalhar o nosso corpo (sabe-se desde a psicanalise que o corpo
excede em muito nossa memoria e nossa consciéncia) para o apelo dos signos do texto,
de todas as linguagens que o atravessam e que formam como que a profundeza
achamalotada das frases.” (BARTHES, Roland. 1988. p. 42)

Nesse jogo do texto, porém, corre-se um risco constante e muito comum na
atualidade, que, como consequéncia, deixa a “literatura em perigo”®!: o de permitir que
o leitor meramente observe. Nio se pode esperar que o “leitor-modelo” aparega para ler
o texto. E preciso provocar o envolvimento direto do leitor com o texto, de qualquer
leitor. E nesse ponto emerge a importancia de um quarto componente para se juntar ao
autor-texto-leitor: o mediador de leitura. O mediador de leitura tem o papel de
“transformar” o leitor empirico no leitor modelo e, numa fase mais “independente”, esse
mediador € substituido pelo proprio leitor, questionando-se como um outro de si
mesmo, ja que toda situacdo de enuncia¢do supde 0 eu e 0 outro.

Piglia, 2006, ainda que ndo mencione nada a respeito da figura do mediador de
leitura em seu capitulo “O que ¢ um leitor?”, da obra O ultimo leitor, reconhece que “a
pergunta o que é um leitor? é também a pergunta sobre como 0s livros vdo parar nas
maos daquele que os 1€, como ¢ narrada a entrada nos textos”. Dito de outro modo, é
necessario, na formacdo do leitor, que haja também uma outra figura — a do mediador.
Ele conduzira os primeiros contatos, as primeiras interacdes, entre texto e leitor, ja que
0 modo como o texto chega ao leitor ou o leitor ao texto reflete diretamente na atividade
de leitura e, por conseguinte, na interpretacdo que se fara do texto literario.

Compagnon, em seu capitulo “O leitor”, da obra O demonio da teoria, narra as
experiéncias do filésofo I. A. Richards em suas aulas de leitura de poemas. Seu objetivo

era fazer com que seus alunos fossem capazes de ler poemas de modo a interpreta-los,

31 Nome do livro de Todorov, jé citado ao longo deste trabalho e presente nas referéncias. N&o se utilizou,

nesse trecho, a expressdo “literatura em perigo”, com o mesmo sentido que o autor da titulo ao livro.
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analisando a “literariedade” deles. Com alguns fracassos, chega a conclusdo de que
todos os obstaculos que impediam os alunos de fazerem uma leitura satisfatoria dos
poemas poderiam ser contornados através da educacao:

“A poesia pode ser desconcertante, dificil, obscura, ambigua, mas o problema principal
estd com o leitor, a quem é preciso ensinar a ler mais cuidadosamente, a superar suas
limitagdes individuais e culturais, a ‘respeitar a liberdade e a autonomia do poema’.” (l.
A. Richards apud COMPAGNON, 2001. p.142)

A figura do mediador de leitura que aqui esta sendo delineada ndo é a da pessoa
responsavel por despertar em outra o habito ou mesmo o gosto pelos livros e pela
leitura. Sabe-se da importdncia de se ter alguém responsdvel para motivar,
principalmente criancas e jovens, no contato com o universo dos livros. Esse alguém
pode ser um membro da familia — como pais, avds, tios — ou mesmo um bibliotecario ou
professor. Certo é que, para ser capaz de motivar alguém a ler, o caminho mais
promissor é o do exemplo. Se uma crianga cresce ao redor de um ambiente de leitores,
certamente ela se entregara aos livros em determinado momento.

A figura do mediador que é cara a este trabalho é, na verdade, a do professor.
Esse professor ndo deve, necessariamente, despertar o habito de ler. Sua principal
fungéo deve ser a de apresentar aos alunos os caminhos de entrada em textos de cunho
literario/estético. Ele deve mostrar a eles o trabalho com a linguagem nos textos
literarios, permitindo Ihes enxergar as mais variadas interpretacdes. Deve abrir a porta e
guia-los nas primeiras leituras das primeiras estorias, lidas sob uma perspectiva mais
analitica do texto.

O trabalho do professor-mediador de leitura se assemelha muito ao que se
denomina na filosofia de “maiéutica socratica”. Socrates desenvolveu um método
préprio para ensinar as pessoas 0 conhecimento de si mesmas, inspirado na atividade de
sua mée, parteira (maieuta, em grego), que denominou por maiéutica. Sua metodologia
consistia em, de certa forma, “parturejar” as ideias a partir das reflexdes de cada um.
Através de questionamentos, Socrates conduzia 0 pensamento de seus
discipulos/seguidores, fazendo-os chegar a conclusdes por si s6. Enquanto sua mae
auxiliava as mulheres durante o parto no nascimento das criangas, ele auxiliava os
estudantes no nascimento das ideias.

Tendo realizada a parte pratica da pesquisa, que ja foi relatada com detalhes nos

capitulos anteriores, foi possivel perceber que o mediador de leitura (no caso, esse
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professor das séries finais) ira despertar o gosto pela leitura, nos estudantes, de modo
natural e que difere muito dos projetos mais conhecidos de incentivo a leitura.

Esses jovens com os quais a pesquisa foi realizada, embora tivessem chegado ao
final dos anos escolares e, portanto, considerados leitores formados, possuiam uma
visdo muito estreita do ato de ler. Ler, para eles, era algo muito proximo ao mero ato de
decodificar sinais graficos. Aqueles que tiveram, na infancia, o incentivo de ler por
parte da familia se destacavam um pouco dos demais por ter mais facilidade, ou melhor,
menos resisténcia a concentracdo exigida pela leitura por um periodo de tempo maior.
Entretanto, ainda cultivavam a visdo romantica sobre a leitura: ler é viajar, é conhecer o
mundo sem sair do lugar.

O mediador despertaria 0 gosto pela leitura, mostrando aos estudantes o trabalho
estético realizado pelo autor (mostrando-lhes como o conteudo esta a favor da forma,
sendo ela a responsavel por despertar o prazer) e fazendo-os experimentar o prazer
diante do belo. No momento em que os alunos sdao tomados pelo prazer de ter
enxergado o texto sob a Optica da estética, sentem-se motivados a buscar novas

experiéncias prazerosas em novos textos:

“[...] é preciso lembrar que a estética trabalha com as sensagdes, ou seja, ela vai
examinar como a obra de arte, ao ser recebida pelo sujeito, vai tocar as sensacfes desse
sujeito. A bem dizer, a estética trabalha, sobretudo, com o exame da fruicéo a que a obra
conduz aquele que entra em contato com ela.

Na contemplacdo do objeto estético, 0 que nos provoca 0 prazer € sua organizacgao
formal e ndo seu conteudo.” (GOULART, p.7)

O mediador, capaz de revelar esse desejo, possui o papel de “construir pontes”
entre o leitor em formacdo e o texto. Deve guiar 0s passos do leitor nos primeiros
contatos com textos literarios, ndo se configurando como muleta, mas preparando-o
para caminhar sozinho. Preparando-o para assumir o controle do papel ativo que possui

de ser travessia e ndo mero decodificador, como afirma Barthes, 1988.

“Paradoxo do leitor: admite-se comumente que ler é decodificar: letras, palavras,
sentidos, estruturas, e isso € incontestavel; mas acumulando as decodificagdes, ja que a
leitura é, de direito, infinita, tirando a trava do sentido, pondo a leitura em roda livre (0
gue é sua vocagdo estrutural), o leitor é tomado por uma interversdo dialética:
finalmente, ele ndo decodifica, em sobrecodifica; ndo decifra, produz, amontoa
linguagens, deixa-se infinita e incansavelmente atravessar por elas: ele é essa travessia.”
(BARTHES, Roland. 1988. p. 51)

83



Como o leitor pode transformar o texto naquilo que consegue ler, a mediacdo do
professor se torna ainda mais importante para impedir que, ao invés de criar uma
interpretagdo para o texto, o leitor acabe por criar um novo texto, abandonando o
original.

A formacdo desse mediador ndo entra em discussdo nesse trabalho, mas €
preciso afirmar que ela precisa ser sélida. Que o mediador tenha amor pelo texto
literario e também sinta o prazer que foi descrito acima j& é senso comum, como afirma
Michele Petit, “para transmitir o amor pela leitura, e acima de tudo pela leitura de obras
literarias, ¢ necessario que se tenha experimentado esse amor.” (p.161). N&o se pode
esquecer, porém, € que esse mediador precisa ser também um leitor muito bem formado.

Afinal, uma pessoa ndo pode ensinar algo que ela mesma néo saiba.
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Considerac0es Finais

“O futuro dos estudos literarios encontra-se no retorno a
literatura.” Joao Cezar de Castro Rocha

“Na clinica da arte de ler, nem sempre o que tem melhor
visdo 1€ melhor.” Ricardo Piglia

“Que faz do texto o leitor quando 1€? E o que o texto lhe faz?” sdo dois
questionamentos feitos por Compagnon, em seu texto “O Leitor”, que estiveram
presentes durante todo o processo de realizacdo desta pesquisa. Embora Compagnon
afirme serem perguntas para as quais ndo ha resposta, o fato de ndo concordar
inteiramente com ele foi um grande impulso para buscar uma possibilidade de vir a ter
respostas para elas.

Entende-se que ndo € possivel responder a elas apenas se se buscar exatidao
absoluta e incontestavel. O que é impossivel ndo somente para essa area de pesquisa,
mas para qualquer outra. Nada, nenhum resultado, serd 100% correto. As margens de
erro devem sempre ser consideradas. Pensando desse modo, é possivel sim, analisar o
“que faz do texto o leitor quando 1€? E o que o texto lhe faz?”.

O primeiro passo foi considerar que os dois — texto e leitor — séo as personagens
principais da pesquisa e que, entre eles, ha uma conexdo muito forte e significativa,
capaz de gerar consequéncias imprevisiveis, a partir do momento em que houver
interacdo. Isso porque o leitor €, antes de tudo, um ser humano incompleto na busca
incessante por completude e por entender quem ele é e porque o texto — especificamente
o0 texto literario — é capaz de condensar e representar, através da linguagem, as mais
intrinsecas emo¢des do ser humano.

Para entender mais sobre a conexdo que se estabelece entre eles, lembrando que
era preciso estabelecer metodologias de pesquisa, foi necessario diferir o que era meio

do que era fim, do modo como é apresentado por Todorov.

“Antes de tudo, nao confundir os meios e os fins. Os fins da leitura de textos literarios
sdo os de melhor compreender o sentido deles e, por meio deles, o que nos dizem da
propria condi¢do humana. Os meios sdo todos os métodos de aproximagdo critica, que
podem nos permitir ler melhor, com a condicdo de ndo formarem uma cortina de
fumaca diante dos textos. O que aconselho, portanto, é nunca perder de vista 0s textos
literarios neles proprios e, sobretudo, os grandes textos.” (TODOROV, 2012.)
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A grande finalidade desse trabalho era buscar verificar que alunos da Educacgéo
Bésica sdo capazes de ler e analisar textos de Guimardes Rosa, com grande pertinéncia,
quando mediados por um professor de literatura, até mesmo nas primeiras leituras.
Finalidade que, dita nas palavras do critico acima, faz compreender os textos literarios e
também a prépria condi¢cdo humana.

O meio para se alcancar tal finalidade, entendido como o método utilizado, foi o
da leitura conjunta e guiada pelo mediador de leitura, o professor. Destaca-se nesse
método a utilizacdo do texto literario original, ao inves de recortes, simplificacGes ou
quaisquer outras adaptacOes, pois o texto original contém detalhes importantes para a
apreensdo de sentido, como, por exemplo, todo um campo seméantico comum que ira
permitir o leitor a criar sua interpretacao.

A metodologia utilizada difere dos padrdes atuais de ensino®, uma vez que o
protagonista é o texto literario em si, em sua relacdo com o leitor, ou vice-versa, e ndo

sua historiografia e/ou a do autor:

“faz-se necessario que, em situacao de escolarizacéo literaria, o professor deixe de lado
a objetividade da historiografia e assuma a postura de um orientador/mediador capaz de
utilizar uma metodologia que busque reconstituir a apreensdo do texto literério atraves
da leitura.” (NOBREGA, 2012. p. 241)

De volta as perguntas de Compagnon, tendo observado a interagdo dos alunos
com os contos de Primeiras Estorias e considerando também as teorias postuladas pelos
estudiosos da estética da recepcdo, é possivel afirmar que o leitor, quando 1&, de fato,
transforma o texto em um campo de jogo. O leitor, devidamente guiado pelo professor
mediador, descobre que o texto lhe oferece pistas como chaves de leitura todo o tempo e

passa a busca-las. Mas ndo como um detetive que visa a resolucdo de um mistério. E

%2 Uma constatagdo que muito incomodou, durante as observacdes feitas ao longo da pesquisa, foi a de
que, algumas vezes, ou melhor, na maioria delas, talvez, os estudiosos da area de letras procurem tanto
encontrar a complexidade do texto literario, estando sempre atras de interpretacGes inéditas e baseadas em
teorias complexas, que acabam, sem perceber, por bloquear sua prépria visdo para aquilo do qual o texto
literario mais precisa: de um olhar que saiba valorizar a simplicidade. Uma das mais belas habilidades que
a literatura oferece a seu leitor é a habilidade de fazé-lo enxergar a simplicidade das coisas ao seu redor.
O que, nessa busca pelo complexo, acaba sendo deixado de lado ou reproduzido como algo de menor
valia. Quando se leva o texto literario a leitura ingénua dos alunos, leigos em teoria literaria, pode-se

recuperar muito dessa visdo dos aspectos mais simples do texto.
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sim como um ser humano incompleto que €, na busca por aproximacdes daquilo que 1€
com a realidade em que esta inserido. O texto, por sua vez, ndo apenas se apresenta
como portador de sentidos. Mais do que sentidos, os textos produzem experiéncias.
Despertam nos leitores sensacdes e emoc¢des que favorecem o desenvolvimento de um
comportamento (e pensamento) mais critico e menos preconceituoso diante do mundo.
Também as dificuldades de leitura ndo devem ser apenas resolvidas, mas sim

experimentadas:

“A literatura, quando escolarizada, implica em uma pratica de leitura significativa capaz
de proporcionar ao leitor uma apropriacdo da experiéncia do outro em uma época
distinta da sua, mesmo que ndao compartilhe da visdo de mundo apresentada no texto.
Tal percepcdo permite uma transformacdo da perspectiva da realidade, quer pelo
estranhamento quer pelo deslumbramento do que estd escrito no texto. A pratica
contribui para que cada aluno se sinta instigado em acionar sua imagina¢do a
compreender a intervencdo do ser humano no meio ambiente e seu poder de transformar
o cendrio em que ele vive.” (NOBREGA, 2012. p. 240)

Com fins de registro, ao final dos quatro encontros de leitura, foi solicitado que
os alunos respondessem a um questionario (ver anexo 2). As perguntas se direcionavam
a buscar depoimentos dos alunos que ajudassem a explicitar ainda mais as respostas as
perguntas de Compagnon. Algumas delas, com suas respectivas respostas, sdo
apresentadas a seguir.

A primeira pergunta buscava entender um pouco mais da metodologia do ensino
de literatura recebido pelos alunos nas escolas em que estudaram, sistematizando as

semelhancas e as diferencas da metodologia proposta nessa pesquisa.

Pergunta 1 (parte 1)

1. a) O modo como a leitura dos quatro contos do livro Primeiras Estorias foi
conduzida difere de suas experiéncias de leitura feitas durante os anos escolares ou se
assemelha a elas?

b) Aponte pontos de convergéncia e pontos de divergéncia, evidenciando 0s
beneficios de cada um deles.

Resposta

“Se diferenciam, nas escolas o objetivo das aulas consistem (sic) em ensinar 0s
alunos o contexto historico em que os textos estdo inseridos, os principais autores e
suas obras mais famosas. Ja na leitura orientada, o prazer por ler e compreender o
texto é muito mais valido do que datas e nomes, esse tipo de leitura transforma, vicia,
muda perspectivas e visdes do mundo, acrescentando muito mais as (sic) sociedades
do que notas nos boletins escolares.”
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N&o muito surpreendente, as respostas sistematizaram que as metodologias se
diferenciavam, principalmente, pelo uso do texto literario original no lugar de estudos
historicos sobre ele e seu autor. O surpreendente foram os relatos com relacdo aos
beneficios trazidos pela metodologia que destaca o texto literario. Conforme pode ser
lido na resposta aqui reproduzida, o aluno os ressalta de maneira muito proxima ao que
ja foi anteriormente teorizado, confirmando a ideia de prazer e transformacédo: “ja na
leitura orientada, o prazer por ler e compreender o texto é muito mais valido do que
datas e nomes, esse tipo de leitura transforma, vicia, muda perspectivas e visées do
mundo.”.

Ainda sobre o ensino na atualidade, a terceira pergunta queria que os alunos

expressassem sua sugestao para o trabalho do professor.

Pergunta 3 (parte 1)

3. a) Como vocé acha que devem ser as aulas de literatura nas escolas de Educacao
Basica?

b) O que o professor pode fazer para despertar nos alunos o gosto pela leitura?

Resposta

“Que ndo devem transformar a literatura em uma matéria cheia de regras, macante,
com diversos elementos para serem decorados. E sim, que os professores conduzam
as aulas de uma forma que os estudantes consigam enxergar 0 universo que cerca 0s
textos literarios, a sua proximidade com a vida real, para que consigam alcangar 0s
notorios beneficios que ela proporciona.”

A sexta solicitacdo ndo era exatamente um questionamento. Foi solicitado que os

alunos descrevessem um pouco da experiéncia da leitura conjunta.

Pergunta 3 (parte II)
3. Descreva, abaixo, sua experiéncia de leitura dos contos, apontando os elementos
que vocé julga relevantes para a pesquisa em questao.

Resposta

“A leitura conduzida dos contos mostrou o quanto a literatura € rica e maravilhosa
revelando que aquilo ensinado na escola ndo representa nem um ter¢o do que foi
ensinado nesta experiéncia. Sobre 0 modo como os contos foram explorados, foi 0
que fez toda diferenca, todas as peculiaridades dos textos foram discutidas e
compreendidas. Qualquer pessoa € capaz de gostar, ler e se apaixonar por literatura, a
maneira a qual é apresentada é o que pode dificultar a compreensdo, porém se tiver
orientagdo tudo flui naturalmente.”
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A resposta reproduzida confirma a postulacao inicial desse trabalho, “qualquer
pessoa é capaz de gostar, ler e se apaixonar por literatura, a maneira a qual é
apresentada é o que pode dificultar a compreensdo”. Com uma mediagdo adequada,
qualquer leitor pode ler, compreender e sentir o prazer do texto literario.

A Ultima pergunta desejava saber sobre a motivacdo dos alunos a dar uma

possivel continuidade & descoberta de novos textos.

Pergunta 5 (parte 1)
5.a) Vocé se sente motivado(a) a buscar outros textos literarios para ler?
b) Por qué?

Resposta

“Sim. A leitura desses contos me permitiu “limpar os Oculos” para realmente
conseguir enxergar a esséncia dos textos literarios. Agora, muito mais receptiva,
sinto-me capaz de compreender melhor a verdade das obras, 0 que motiva a buscar
novos livros e novas histdrias, a procura de novas mensagens.”

A resposta reproduzida foi bem parecida com a de todos os outros alunos,
afirmando que dariam sim continuidade a sua formacdo como leitores. Agora, numa
caminhada autdbnoma.

Buscou-se, ao longo deste trabalho, mostrar que ndo ha melhor método de
ensino de literatura sendo por meio do proprio texto literario. Através das experiéncias
aqui narradas com os contos de Guimardes Rosa, espera-se ter mostrado também que
alunos da Educacao Béasica podem ser bons leitores de autores consagrados da literatura
brasileira e de seus textos ja considerados classicos, a depender da mediacdo que
recebem nos primeiros contatos com eles.

Um fator, entretanto, (e portanto) ainda precisa ser revisto: o tempo destinado ao
estudo da literatura na grade curricular das escolas de Educacdo Basica. Ndo se pode
esperar até o Ensino Médio para que a literatura ganhe realmente um espago em sala de
aula, bem como é quase impossivel realizar um trabalho de leitura conjunta em apenas
cinguenta minutos por semana, quando se chega ao Ensino Médio. Faz-se necessaria
uma reformulacéo na grade curricular, dando maior destaque para os estudos literarios
como uma disciplina formadora e ndo meramente informativa, juntamente com uma

formacéo adequada para o professor.
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AnNexos

Anexo 1
DS
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais
Programa de Pds-graduacao em Letras
Questionario de Pesquisa
Série/ano:

Nome da Escola:

Como sdo as aulas de literatura em sua escola? Ha um horario especifico para elas ou
ocorrem juntamente com as aulas de portugués?

Quantos livros a escola solicita, em média, que os alunos leiam por ano? Cite os titulos
solicitados para esse ano.

Faca um breve comentario, explicando como sdo as aulas de literatura (ou as que
envolvem os livros de literatura).

Cite nomes de livros e autores que vocé lembra ter conhecido através da escola.

Vocé gosta de ler? Se sim, 0 que mais te agrada?
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Anexo 2
Primeiras Leituras com Primeiras Estérias:
a participacdo do leitor na construcdo de sentidos do texto literario

Questionario (apos a leitura dos quatros contos)
Parte | — Questoes sobre os “encontros” de leitura

1. a) O modo como a leitura dos quatro contos do livro Primeiras Estdrias foi
conduzida difere de suas experiéncias de leitura feitas durante os anos escolares ou se
assemelha a elas?
b) Aponte pontos de convergéncia e pontos de divergéncia, evidenciando os beneficios
de cada um deles.

2. a) Apos a experiéncia de leitura dos contos feita interativamente (com conducéo do
professor), vocé considera que sua percepcao sobre o texto literario mudou?
b) Se sim, em quais aspectos?

3. a) Como vocé acha que devem ser as aulas de literatura nas escolas de Educagéo
Basica?
b) O que o professor pode fazer para despertar nos alunos o gosto pela leitura?

Parte 11 - Sobre os quatro contos lidos

1. a) De qual deles vocé mais gostou?
b) Por qué?
¢) Aponte motivos claros para justificar sua resposta.

2. a) Estabeleca uma ordem para classificar os contos (do que vocé mais gostou, para o
gue menos gostou).

b) Eles possuem algo em comum?

c) O qué?

3. Descreva, abaixo, sua experiéncia de leitura dos contos, apontando os elementos que
vocé julga relevantes para a pesquisa em questao.

4. Sobre cada um dos contos, aponte elementos marcantes em sua leitura.
a) A Menina de L&

b) As Margens da Alegria

c) A Partida do Audaz Navegante

d) Os Cimos

5.a) Vocé se sente motivado(a) a buscar outros textos literarios para ler?
b) Por qué?
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Anexo 3

Material didatico elaborado no projeto de pesquisa “Primeiras Leituras de Primeiras

Estdrias: o leitor-crianga diante de contos de Guimardes Rosa”.

A MENINA DE LA —

S — —" — . . ; .
Sua casa ficava para trds da Serra do Mim, quase no meio de um brejo de dgua limpa, lugar chamado o
Temor-de-Deus. O Pai, pequeno sitiante, lidava com vacas e arroz; a Mde, urucuiana, nunca tirava o tergo
da mdo, mesmo quando matando galinhas ou passando descompostura em alguém. E ela, menininha, por
nome Maria, Nhinhinha dita, nascera jé muito para mitda, cabecudota e com olhos enormes. r

Parava quieta, ndo queria bruxas de pano, brinquedo nenhum, sempre sentadinha onde se
achasse, pouco se mexia. O Pai dizia que ninguém entendia muita coisa que ela falava.
Tinha o riso imprevisto. Referia estérias, absurdas, vagas, tudo muito curto. Nhinhinha,
com seus nem quatro anos, ndo incomodava ninguém, e ndo se fazia notada, a ndo ser pela

perfeita calma, imobilidade e siléncios. Nem parecia gosfor ou desgostar especialmente de
coisa ou pessoa nenhuma.
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Botavam para ela a comida, ela continuava sentada, o prato de folha no colo, comia logo a
carne ou o ovo, os torresmos, o do que fosse mais gostoso e atraente, e ia consumindo
depois o resto, feijdo, angu ou arroz, abébora, com artistica lentiddo. Nada a intimidava.
Ndo se preocupava com os acontecimentos.

ez _ z %

Estava no quintal, vestidinha de amarelo. O que falava, ds vezes era comum, a gente é que
ouvia exagerado. Outra hora, falava-se de parentes jd mortos. Ralhei, dei conselhos, disse
que ela estava com a lua.

./J 3,7 ' Z
J ; -

Jabuticaba de
vem-me-ver...

O passarinho
desapareceu de
Alturas de urubuir... cantar...

A gente ndo vé
quando o vento se
acaba...
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Nunca mais vi Nhinhinha. Sei, porém, que foi ai que ela comegou a fazer milagres. Nem
Mde nem Pai acharam logo a maravilha, repentina. Mas Tiantdnia. Parece que foi de manhd.
Nhinhinha, sé, sentada, olhando o nada diante das pessoas:

Eu queria o
sapo vir aqui.

m
Se bem a ouviram, pensaram fosse um de seus disparates de sempre. Mas, ai, aos pulinhos,
o ser entrava na sala, para aos pés de Nhinhinha, a bela rd breijeira, a rd verdissima. Os
outros se pasmaram; silenciaram demais.

Eu queria uma
pamonhinha de
goiabada...
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Quando a mde adoeceu de dores, que eram de nenhum remédio, ndo houve fazer com que
Nhinhinha lhe falasse a cura. Mas veio, vagarosa, abragou a Mde e a beijou, quentinha. A
Mde sarou-se entdo, num minuto.

Decidiram guardar segredo. Ndo viessem ali os curiosos, gente maldosa e interesseira,
com escdndalos. Ninguém, nem os parentes de mais perto, devia saber.

----- @//ﬂ

Dai a duas manhds, quis: queria o arco-iris. Choveu. E logo aparecia, sobressaido em verde
e o vermelho. Nhinhinha se alegrou fora do sério, & tarde do dia, com a refrescagdo. Fez o
que nunca se lhe vira, pular e correr por casa e quintal. /

7/ Adivinhou
( passarinho verde?

Mas houve que, a certo momento, Tiantdnia repreendesse a menina, muito brava, muito
forte. E Nhinhinha tornou a ficar sentadinha, inalterada que nem se sonhasse, ainda mais
imével. : T >
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E, vai, Nhinhinha adoeceu e morreu. Diz-se da md dgua. Houve muitas diversas déres, de
todos, dos de casa. A Mde, o Pai e Tiantdnia davam conta de que era a mesma coisa que se
cada um deles tivesse morrido por metade.

Agora, precisavam de mandar recado, ao arraial, para fazer o caixdo e aprontarem o
enterro. Ai, Tiantdnia tomou coragem, carecia de contar: que naquele dia, do arco-iris da

_ chuva, Nhinhinha tinha falado despropositado desatino, por isso com ela ralhara. O que
fora: que queria um caixdozinho cor-de-rosa, com enfeites verdes brilhantes...

AS MARGENS DA ALEGRIA

Ia um menino com os Tios, passar dias no lugar onde se construia a
grande cidade. Era uma viagem inventada no feliz; para ele,
produzia-se em caso de sonho. Saiam ainda com o escuro, o ar fino
de cheiros desconhecidos. A Mde e o Pai vinham trazé-lo ao
aeroporto. A Tia e o Tio tomavam conta dele. O avido era da
Companhia, especial, de quatro lugares. Respondiam-lhe a todas as
perguntas, até o piloto conversou com ele. Mesmo o afivelarem-lhe
o cinto de seguranga virava forte afago, de protegdo.
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% —
Davam-lhe balas, chicles, & escolha. O Tio ensinava-lhe como era reclindvel o assento. Seu lugar era
o da janelinha. Entregavam-lhe revistas de folhear, quantas quisesse, até um mapa, nele mostravam
os pontos em que ora e ora se estava, por cima de onde. Sentava-se, inteiro, dentro do macio rumor
do avido: o bom brinquedo trabalhoso. Ainda nem notara que, de fato, teria vontade de comer,

quando a Tia jd lhe oferecia sanduiches. O menino tinha tudo de uma vez, e nada, ante a mente.

.
v

Chegavam. O campo de pouso ficava a curta distdncia da casa - de madeira, sobre estacdes, quase
penetrando na mata. O Menino via, vislumbrava. Ele queria poder ver ainda mais vivido - as novas tantas
coisas - o que para os seus olhos se pronunciava. A morada era pequena, passava-se logo & cozinha, e ao

que ndo era bem quintal, antes breve clareira, das drvores que ndo podem entrar dentro de casa. Altas,
cipds e orquideazinhas amarelas delas se suspendiam. ~
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Quando avistou o peru, no centro do terreiro, entre a casa e as drvores da mata. O peru, imperial, dava-lhe
as costas, para receber sua admiragdo. .

Estalara a cauda, e se entufou, fazendo roda: o rapar das asas no chdo se proclamara. Grugulejou
sacudindo o abotoado grosso de bagas rubras; e a cabega possuia manchas de um azul-claro, raro, de céu
Completo, torneado, redondoso, todo em esferas e planos com reflexos de verdes metais em azul- preto.

Jd o chamavam para passeio. Iam de jeep, iam aonde ia ser um sitio de Ipé. O Menino repetia-se em
intimo o nome de cada coisa. Todas as coisas, surgidas do opaco. Sustentava-se delas sua incessante
alegria, sob espécie sonhosa. E em sua meméria ficavam, no perfeito puro, castelos jé armados. Pensava
no peru, quando voltavam. Sé um pouco, para ndo gastar fora de hora o quente daquela lembranga, do
mais importante, que estava guardado para ele, no terreirinho das drvores bravas.
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Tinham fome. Servido o almogo, mal comeu dos doces, a marmelada, da terra, que se cortava bonita, o
perfume em agticar e carne de flor. Saiu, séfrego de rever o peru. Ndo o viu: imediatamente. Sé se via
umas penas, restos, no chdo. - “Ué, se matou. Amanhd ndo € o dia-de-anos do doutor?” Tudo perdia a
eternidade e a certeza; num lufo, as mais belas coisas da gente se roubavam. Como podiam? Por que tdo
de repente? Soubesse que ia acontecer assim, ao menos teria olhado mais o peru. O Menino recebia em
si um miligrama de morte. v =

Ja buscavam o Menino. Num cansago e numa rentincia a curiosidade. Ia. Teria vergonha de falar do peru.
Talvez ndo devesse, ndo fosse direito ter por causa dele aquele doer, de dé, desgosto e desengano.
Sentia-se sempre mais cansado. Mal podia com o que agora lhe mostravam. O encantamento morto.
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De volta, ndo queria sair mais do terreirinho, ld era uma saudade abandonada. Nem ele sabia bem. Seu
pensamentozinho estava ainda na fase hieroglifica. Mas foi, depois do jantar. E - a nem espetaculosa
surpresa - viu-o, suave, inesperado: o peru, ali estava! Oh, ndo. Ndo era o mesmo. Menor, menos muito.
Faltava em sua penosa elegdncia a beleza esticada do primeiro. Sua chegada e presenga, em todo o caso
um pouco consolavam. Tudo se amaciava na tristeza. O Menino se doia e se entusiasmava. \_) U

Trevava.
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Voava, porém, a luzinha verde, vindo mesmo da mata, o primeiro vagalume. Sim, o vagalume, sim, era
lindo! Tdo pequenino, no ar, um instante sg, alto, distante, indo-se. Era outra vez em quando, a Alegria.

05 CIMOS

Outra era a vez. De sorte que de novo o Menino viajava para o lugar onde as muitas mil pessoas faziam a
grande cidade. Vinha, porém, sé com o Tio. Entrara aturdido no avido, fingia apenas que sorria, quando
lhe falavam. Sabia que a mde estava doente. Por isso o0 mandavam para fora por demorados dias porque
era preciso. Por isso tinham querido que trouxesse os brinquedos, a Tia entregando-lhe em mdo o
preferido, o de dar sorte: um bonequinho macaquinho, de calgas pardas e chapéu vermelho, alta pluma.
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6 Menino cobrava maior medo, @ medida que os outros mais bondosos para com ele se mostravam. Se

encarasse pensamento na lembranga da Mde, iria chorar. A Mde e o sofrimento ndo cabiam de uma vez no
espago de instante. O Tio, com uma gravata verde, nela estava limpando os éculos.
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Mas o Menino concebia um remorso de ter no bolso o bonequinho macaquinho, engragado e com a alta
pluma no chapeuzinho. Devia jogar fora? Ndo, o macaquinho de calgas pardas se dava de também middo
companheiro, de ndo merecer maltratos. Desprendeu somente o chapeuzinho com a pluma, este, sim,
Jjogou, agora ndo havia mais.

&

E 0 Menino estava muito dentro dele mesmo, em algum cantinho de si. Estava muito para trés. Ele, o
pobrezinho sentado. O quanto queria dormir. A gente devia poder parar de estar tdo acordado, quando
precisasse, e adormecer seguro, salvo. Mas ndo dava conta. A vida ndo parava nunca, para a gente poder

viver direito, concertado? Soubesse que um dia a Mde tinha de adoecer, entdo teria ficado sempre junto
dela, espiando para ela, com forga.
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Na casa, que ndo mudara, todos comegaram a traté-lo com qualidade de cuidado. Diziam que era pena ndo
haver ali outros meninos. Sim, daria a eles os brinquedos; ndo queria brincar, mais nunca. Enquanto a
gente brincava, descuidoso, as coisas ruins jd estavam armando a assanhagdo de acontecer: elas
esperavam a gente atrds das portas.

A noite, ndo comegava a dormir. O ar daquele lugar era friinho, mais fino. Deitado, 0 Menino se sentia
sustoso, o coracdo dando muita pancada. O calado, o escuro, a casa, a noite - fudo caminhava devagar,
para o outro dia. Ainda que a gente quisesse, nada podia parar, nem voltar para trds, para o que a gente
Jd sabia, e de que gostava. Naquele raiar, ele sabia e achava: que a gente nunca podia apreciar, direito,
mesmo, as coisas bonitas ou boas, que aconteciam. Mesmo enquanto estavam acontecendo, a gente sabia
que elas jd estavam caminhando, para se acabar, roidas pelas horas, desmanchadas... ,
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O Menino ndo podia ficar mais na cama. Estava jd levantado e vestido, pegava o macaquinho e o enfiava
no bolso, estava com fome. O sol ainda ndo viera. Mas a claridade. Os cimos das drvores se douravam. As
altas drvores depois do terreiro, ainda mais verdes, do que o orvalho lavara. Da cozinha, traziam café.

E: - "Pst!" - apontou-se. A uma das drvores, chegara um tucano, em brando batido horizontal. Tdo perto!
O alto azul, as frondes, o alumiado amarelo em volta e os tanto meigos vermelhos do pdssaro - depois de
seu vdo. Saltava de ramo em ramo, comia da drvore carregada.

O tucano, sem falta, tinha sua soéncia de sobrevir, todos ali o conheciam, no pintar da aurora. Fazia mais
de més que isso principiara. Primeiro, aparecera por |4 uma bandada de uns trinta deles, vozeantes, mas
sendo de dia, entre dez e onze horas. S6 aquele ficara, porém, para cada amanhecer. A tornada do
pdssaro era emogdo enviada, impressdo sensivel, um transbordamento do coragdo.
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Assim, o Menino, entre dia, no acabrunho, pelejava com o que ndo queria querer em si. Temia pedir
noticias; temia a Mde na md miragem da doenga? Ao quarto dia, chegou um telegrama. O Tio sorriu,
fortissimo. A Mde estava bem, sarada! No seguinte - depois do derradeiro sol do tucano - voltariam para

casa.

E, com pouco, o Menino espiava, da janelinha, as nuvens de branco esgargamento, o veloz nada.
Entretempo, se atrasava numa saudade, fiel as coisas de ld. E, quase num pulo, agonizou-se: o bonequinho
macaquinho ndo estava mais em seu bolso! Ndo € que perdera o macaquinho companheirol... Como fora
aquilo possivel? Logo as ldgrimas |he saltavam. Mas, entdo, 0 mogo ajudante do piloto veio trazer-lhe, de
consolo, uma coisa: - "Espia, o que foi que eu achei, para Vocé.” - e era, desamarrotado, o chapeuzinho
vermelho, de alta pluma, que ele, outro dig, tanto tinha jogado fora! Sorria fechado: sorrisos e enigmas,
seus. E vinha a vida.
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