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Pai, me ajude a olhar!

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovakloff, levou-o para que
descobrisse 0 mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado das
dunas, esperando. Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturas
de areia, depois de muito caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi
tanta a imensiddo do mar, e tanto seu fulgor, que o menino ficou mudo de
beleza. E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao
pai: - Me ajuda a olhar!
Eduardo Galeano, “O livro dos abragos”

Como € bom a gente ter tido infancia para poder
lembrar-se dela

E trazer uma saudade muito esquisita escondida no
coragao.

Como é bom lembrar da viagem, dos primeiros dias na
cidade,

Da primeira vez que olhou o mar, da impresséo de
atordoamento.

Como é bom...

Olhar para todos os lados, olhar para as coisas mais
pequenas,

E descobrir em todas uma razao de beleza.

Manoel de Barros. “Olhos Parados”
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RESUMO

Este trabalho focaliza como objeto de estudo, a leitura da literatura na infancia
e, de forma delimitada, tem como objetivo analisar e propor um referencial
tedrico sobre a concepcdo da literatura e sua recepcao pelo leitor/ouvinte
crianga, no processo de interagéo verbal autor-leitor-professor. Justifica-se esta
pesquisa porque a crianca esta em contato com a literatura desde tenra idade,
convivendo com a singularidade da criagcédo, fantasia, ficcdo que promove o
desenvolvimento do pensamento, da linguagem e da imaginacéao,
consequentemente, também do pensamento criativo. Para fundamentar os
estudos, optou-se por um referencial tedrico especifico da area da literatura, do
discurso e do desenvolvimento humano principalmente dos autores Culler
(1999), Bakhtin (2000) e Vygotsky (2009), o que permite repensar as acdes
pedagogicas dos professores na sala de aula. Metodologicamente, pela
pesquisa bibliografica, selecionam-se elementos teoricos que possibilitam a
formacdo do professor leitor e promotor de leitura. Procura-se articular os
elementos tedricos com a pratica de leitura, a mediacdo com a palavra literaria
que envolve a crianga, significa e favorece o desenvolvimento da linguagem e
do pensamento, ao reunir de forma ludica e cognitiva algumas funcdes
psiquicas superiores, tais como: sensacdo, percepcao, atencdo, memoria,
pensamento, imaginacdo, emocao, sentimentos. Para tanto, ha que se
destacar como ocorre a producdo de sentidos no uso plurissignificativo da
palavra, sua polissemia, e a intervencéo de outros sujeitos, colaborando com o
processo de desenvolvimento da crianca. Como resultado da pesquisa,
propomos parametros para identificar, orientar a selecao de obras, as leituras e
analise fundamentadas pelas teorias da literatura e do discurso. Pelas andlises
de géneros literarios, como fabula e aloum de imagem, reafirmamos as teorias
e 0S parametros selecionados, para exemplificar a leitura da literatura
destinada a crianca.

Palavras-chave: literatura infantil; linguagem; géneros; mediacdo e
desenvolvimento da crianga



ABSTRACT

This research focuses as object of study the reading of literature in childhood,
more specifically, aims analyze and propose a theoretical reference about the
conception of literature and its reception by the reader/listener child, considering
the process of oral interaction between author/reader/teacher. This research is
justified because the child is in contact with literature since very young, living
with the peculiarity of creation, fantasy and fiction that stimulate the thinking and
language development and the creative thinking. To justify the study, it was
chosen specific theoretical references on Literature, speech and human
development, mainly the authors Culler (1999), Bakhtin (2000) and Vygotsky
(2009), that allows to rethink the teacher’s pedagogical actions in classroom.
Methodologically, with a bibliographic research, theoretical elements were
chosen to enable the development of the teacher reader and that promotes
reading. The gathering of theoretical elements with the reading practice, the
mediation with the literary words that involves the children, provides both
language and thinking development, as brings together in a playful and
cognitive way the primary psychic functions, such as sensation, perception,
attention, memory, thinking, imagination, emotion, feelings. It is important to
highlight how the development of senses happens by the multi-meaningful use
of the words, with its polysemy, and the participation of others, helping with the
child development. As result of the research, parameters were proposed to
identify, guide the choice of the books, the readings and analysis based on the
literature and speech theories. The analysis of the literary genres, such as fable
and picture album, reassured the theories and parameters chosen to exemplify
the lecture of literature appropriate to children.

Key words: literature for children; language; genres; mediation and children
development.
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INTRODUCAO

“Da  Alfabetizacdo, tarefa que a escola
desempenhou burocraticamente desde seus
inicios, passou-se a necessidade de letramento,
sobretudo o literario. A leitura de textos apresenta-
se como pratica inusitada, e a literatura, como um
alienigena, em boa parte das escolas nacionais,
sobretudo nas que atendem a segmentos
populares, mesmo em grandes centros urbanos.
(ZILBERMAN e ROSING, 2009, p.14)

De crise em crise, de buscas por alternativas se faz minha trajetéria de
professora do ensino fundamental e médio ao superior, sempre mergulhada em
leituras da area do ler e escrever, atuando junto a alunos, professores e futuros
professores, cooperando para a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e das etapas da Educacdo na infancia propostas pelo curso de
Pedagogia.

Atentei-me, evidentemente, devido a minha formacdo em Linguas
Neolatinas, ao universo da literatura que faz parte de minha vida desde a
infancia. Dos livros de Monteiro Lobato aos “gibis”, da literatura canonizada a
popular “Colecdo das Mocas”, dos encartes dos jornais com fotonovelas a
literatura latina, portuguesa, inglesa, francesa, russa e outras se construiu uma
paixao pela literatura e se acredita que a leitura extravasa o espaco da escola
para a vida. Essa crenca ndo é ingénua; é saber que o ler possibilita toda a
relacdo do individuo com a sociedade que o rodeia, e leva-o de participante a
critico, a transformador. Se isso é tdo Obvio para muitos educadores e
pesquisadores, por que se vive em crise de alfabetizac&o/letramento, de
descaso pela literatura? Por que as criancas se encantam com as historias,
com os livros e depois os abominam? Por que as criangas vivenciam e criam a
partir de histérias e poemas e depois acham que ler é chato?

Sei que ha muitas explicacBes, principalmente porque os meios de
comunicacdo de massa se desenvolveram de forma assombrosa com novos

suportes eletrénicos e digitais e o livro que era o receptaculo do texto impresso



11

passou a ser substituido com euforia nos meios académicos e artisticos. Mas
nunca se publicou tanto!

Seja o0 suporte que for, precisa-se saber ler, e a leitura se ocupa da base
do ensino. Que leitura caberia a escola estimular? Deve-se ensinar todas as
linguagens porque elas dependem da palavra em sua materialidade formal e
em sua significancia.

Todos os estudos feitos sobre a linguagem ndo podem ser rejeitados.
Uma trajetéria foi tracada, trata-se de ajusta-la aos tempos atuais e se ter
conhecimentos sobre sua importancia.

Preocupa-me que as criangas e os professores dedicados a educacéo
na infancia, que trabalham com os géneros da Literatura Infantil, tenham
conhecimentos que viabilizem satisfatoriamente seu trabalho desde o inicio,
para habilitarem a leitura e a escrita, cujos dominios resultam na emancipacao
do individuo capaz de formar suas préprias opinides e participar efetivamente
da sociedade, pelo desencadear da democratizacdo do saber e de maior
acesso aos bens culturais. Cabe ao professor saber como agir na mediacao do
processo de recepcao da Literatura Infantil.

Assim, uma questéo se pde: o que o professor de educacgao da infancia
deve saber para trabalhar com a Literatura Infantil? Como resposta, proponho a
investigacdo de cunho bibliografico que se fundamenta sobre os elementos
caracterizadores da Literatura Infantil necesséarios a formacdo do professor
para que a abordagem do livro, diariamente presente na sala de aula, seja
contribuidor na formagé&o do leitor novigo-crianga.

Objetiva-se, portanto, analisar e propor um referencial teérico sobre a
concepcao de Literatura Infantil, a partir do que se caracteriza seu objeto: o
livro e sua leitura. Tal objeto sera relacionado a leitura/letramento e
desenvolvimento da linguagem na crianga desde a Educacdo Infantil. O
levantamento bibliografico tedrico limita-se as obras publicadas nas duas
tltimas décadas do século XX e na transicdo para o século XXI até hoje. O
desafio e as crises desencadeadas, na atualidade, quanto ao alfabetizar, letrar,
preparar o aluno para o codigo escrito, formar leitores qualificados exigem uma
tomada de posicdo. “Nesse caso, trata-se de resgatar a leitura, recuperando

seu teor revolucionario, de que podera advir igualmente a salvacédo da escola,
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instituicdo que, (...) conta com uma longa histéria no Ocidente, mas vé-se
ameacada de extingédo, dadas as insuficiéncias... (ZILBERMAN, 2009 p.29)

O levantamento, a exemplificagcdo da producao de livros para a infancia
destaca, pela recente critica académica, o que se escreve de qualidade para
um publico especifico — a crianca. Essas obras sdo selecionadas a partir de
parametros teoricos estabelecidos para avaliar tal producdo em sua
especificidade literaria e estética.

As pesquisas bibliograficas ja assinaladas fornecerdo parametros para
relacionar o conhecimento do objeto e sua analise, sua leitura enquanto pratica
pedagodgica.

N&o se trata de “receitas”, férmulas para a abordagem dos livros infantis,
mas sim de propostas possiveis de leituras, considerando-se diferentes textos
e modos de leitura, ja que a leitura possibilita acbes multiplas, dada a grande
variedade de produgbes de livros infantis que, devido a sua singularidade,
requerem atitudes diferenciadas do leitor e exigem modos particularizados de
trabalho. Assim

Diante da individualidade do texto, que produz no leitor
reacoes, também elas Unicas e intransferiveis, nenhuma
metodologia pode ter carater coletivo ou globalizante; o
maximo que se tem a fazer é deixar que aquela individualidade
se apresente e se desvele; impondo-se de forma a que cada
um seja capaz de entendé-la e interpreta-la. (PAULINO, 2001,

p.6)

O que cabe ao professor é a mediagdo pedagdgica da obra proposta,
estabelecendo eventos de leitura que decorrem da natureza do texto e
confirmam a concepc¢édo de que ler € interagir: leitor, autor e texto, propondo-se
a leitura da literatura que visa o entendimento dos mecanismos de construcéo
dos significados e possibilita 0 funcionamento discursivo da compreenséo que
pode ser alcancado muito antes de o aluno saber decodificar.

Para que se atinja o proposto, durante a pesquisa procuro responder: o
que o professor de educacdo da infancia deve saber para trabalhar com a
literatura? E que tenha consciéncia de seus direitos e de seus alunos, como
Fabiano dos Santos expbe

Toda pessoa tem o direito de ler. O direito de ler em casa no
aconchego com os pais, filhos, o marido, a esposa, o
namorado, a namorada. O direito de ler na escola com o
carinho da professora. O direito de ler na biblioteca na
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companhia dos livros. O direito de ler na roda com amigos. O
direito de ler para dormir e sonhar. O direito de ler para acordar
0 mundo. O direito de ler para amar. O direito de ler para
conversar melhor sobre as coisas da vida e do mundo. O
direito de ler na escola durante uma aula chata ou na rede para
enganar a preguica. O direito de ler para se aventurar por entre
saberes e sabores. O direito de ler para viajar por pessoas,
tempos e lugares. O direito de ler para gastar os livros com as
impressdes digitais e com as asas da imaginacao. O direito de
ler para brincar com as palavras, as histérias, as poesias, as
fabulas, os contos. O direito de ler para crescer com os livros
fazendo parte de sua vida e de sua historia. O direito de ler
para compreender o que lé. O direito de ler para poder se
encontrar com o outro, com o mundo e consigo mesmo. O
direito de ler para escrever, reinventar e transformar o mundo.
Junto a isso, mais dois direitos fundamentais: toda pessoa tem
direito de ndo saber ler, mas toda pessoa tem o igual direito de
ter vontade de aprender a ler para viajar nos mundos que
moram dentro das palavras”. (SANTOS, 2009, p.37)

No contexto dessas preocupacOes referentes a leitura da literatura
infantil, a sua concepc¢édo como arte, a sua mediacao cultural desencadeadora
do desenvolvimento da linguagem, optei pela pesquisa bibliografica, em suas
fontes primarias e secundarias para que 0s saberes tedricos auxiliem a
formacao do professor leitor e promotor da leitura da literatura.

As concepcles tedricas, 0s estudos sobre a literatura, a teoria da
linguagem e do discurso nos instrumentalizam para o trabalho com o objeto
singular, que € a literatura destinada a crianca. Compreender e apropriar-se
desse conhecimento para articular com a pratica pedagégica € o que se
objetiva com essa pesquisa.

Para que isso ocorra, auxilia-me o acervo, o repertdrio acumulado pelos
estudos e experiéncias profissionais que motivam a opc¢éo por obras originais
publicadas por Mikhail Bakhtin e Lev Vygotsky, Terry Eagleton e Jonathan
Culler, Nelly Novaes Coelho e Regina Zilberman e por outros autores
referenciados para delimitar o campo historico e tedrico.

Essas opcOes séo viabilizadas pela minha formagdo em Letras e por
atuar como professora nas areas de Literatura Brasileira e Literatura Infantil.
Dos estudos tradicionais a atualidade, tém relevancia os estudos publicados no
livro “Teoria da Literatura: formalistas russos”, de autoria de Eikhenbaum,
Chklovski, Jakobson, Tomachevski, Jirmunski, Propp, Brik, Tynianov e
Vinogradov, em 1973. Estes estudos representaram inovacdo na area, com



14

formulacdes inovadoras, no periodo de 1914-1915, no Circulo Linguistico de
Moscou e que chegam ao Brasil nas décadas de 70 e 80.

Estudos evoluem, destacam-se o0s estudos criticos de Bakhtin,
censurando o excesso de materialismo proposto pelos formalistas e propondo
novas posturas tedricas sobre a linguagem, a criacdo verbal, a estética, a obra
de arte literaria, a diversidade de discursos, preocupando-se com “Todos o0s
lagos que se tecem entre a literatura e a cultura.” (BAKHTIN, 2000, p.19)

Bakhtin expde novas formas de conhecer as ciéncias humanas com
seus estudos sobre a linguagem e por meio deles ressalta a constituicdo do
sujeito, a interagdo social, a estética, a originalidade das ideias. “Ele dialogou
com varios sistemas que forjaram formas de pensar hegeménicas neste nosso
século” (FARACO, CASTRO, TEZZA, 2007, p.9) e produziu uma critica
epistemoldgica que transcende o seu tempo.

Para manter a progressao coerente da pesquisa, faco a opgéo por Lev
S. Vygotsky, por basear suas teorias na natureza social do ser humano, em
que se destacam a emocao e a arte. O fato de Vygotsky estudar a criacéo
literaria e ser professor de literatura despertou o meu interesse por sua obra
“Imaginacdo e Criacdo na Infancia” (VYGOTSKY, 2009) em que ele expde a

importancia da atividade criadora para a existéncia humana, por analisar

as relacbes entre imaginacdo e realidade e revelar como a
imaginacdo apoia ha experiéncia; como a experiéncia se apoia
na imaginacdo [...], como a imaginacdo, na qualidade de
atividade humana, é afetada pela cultura, pela linguagem...
(SMOKA, 2009, p.9)

Bakhtin e Vygotsky se aproximam pelo foco de seus estudos sobre a
criacao, a imaginacao, a apropriacao de experiéncias e as complexas relacdes
entre pensamento e linguagem. Em suas obras, encontramos pontos comuns
de ordem teodrica ao considerarem o homem um ser social e histérico em sua
esséncia, que na relagdo com o outro se constitui como sujeito pela linguagem.

Bakhtin (1895-1975) e Vygotsky (1896-1934), com suas producdes, dao
consisténcia aos estudos realizados nesta pesquisa, relacionada aos
conhecimentos que alicercam a pratica pedagodgica com a leitura da literatura

na infancia.
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Desse dialogo participam Eagleton e Culler, com estudos sobre a
concepgao e a natureza da literatura, revelando modos de ler o mundo e a
literatura numa perspectiva historica, social linguistico-discursiva. Colocam, em
destaque, a linguagem literaria relacionada a ficcionalidade, a imaginacéao, a
criacao, a construcao intertextual e a sua funcéo como pratica social.

Nesse contexto de estudos atualizados por teorias de Bakhtin, Vygotsky
e seus seguidores, Nelly Novaes Coelho e Regina Zilberman, outros transitam
nos meios universitarios e editoriais, e propdem revitalizacdo dos estudos
literarios preocupados com o ensino e sua qualidade.

Nelly Novaes publica em 1966 o livro “O Ensino da Literatura: sugestbes
metodolégicas para o Curso Secundario e Normal’, com a proposta de
preencher uma lacuna no ensino, com envolvimento de professores, estudiosos
e especialistas.

O grande mérito da autora foi focalizar de forma especifica a Literatura
Infantil, em varias publicacbes das quais surgiram pesquisas, seminarios,
dissertacbes. Seguiram-se mais professores pesquisadores como Tania
Ro6sing, Graca Paulino, José Luis Fiorin, Maria da Gloria Bordini, Marisa Lajolo,
Regina Zilberman, entre outros.

Destaco Regina Zilberman e Marisa Lajolo, por terem me auxiliado nas
aulas de “Préatica de Ensino de Literatura”, disciplina que nao aparecia no
curriculo do Curso de Letras e foi inserida no programa de Literatura Brasileira.
Os resultados foram bons, e na reformulacdo do Curso, tornou-se uma
disciplina com carater pratico, com direito a estagio supervisionado.

Na década de 80, o livro “Leitura em crise na escola: as alternativas do
professor” (1982), organizado por Regina Zilberman, tornou-se leitura
fundamental da area de ensino, que evoluiu para “Escola e Leitura: Velha crise,
novas alternativas”, em 2009, organizado por Zilberman e Ré6sing. Muitas
publicacdes decorrem de pesquisas na area de Letras e Pedagogia, devido a
preocupacdo com a escola brasileira, com a qualidade de ensino, com a
qualificacéo do professor e com os resultados insatisfatorios da aprendizagem.

Como consequéncia, surgem iniciativas como o 1° Congresso de Leitura
(COLE), em Campinas, em 1978, que existe até hoje; o 1° Encontro de
Professores Universitarios de Literatura Infantil e Juvenil, no Rio de Janeiro, em

1980; a Primeira Jornada Sul-Rio Grandense de Literatura, em 1981, em
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Passo Fundo. Foram eventos que visaram fortalecer a literatura infantil e juvenil
brasileira. Desde 1974, a Fundacdo Nacional do Livro Infantil de Juvenil
patrocina acdes como o prémio “O Melhor para Crianca” e, mais recentemente,
o Saldo FNLIJ — livros para criancgas e jovens, comprometidos com a qualidade
das obras dirigidas ao publico criangca, com a promocéao da leitura e sua
interlocugéo realizada com o trabalho do professor.

Por essa relevancia dada a leitura da literatura, pesquisadores passaram
a questionar as concepcles e processos de leitura na escola para oferecer
melhores formas de atuacao quanto a leitura da literatura pela crianca.

Décadas transcorridas e com a economia global, a cultura alterada com
novos recursos tecnolégicos, novos meios de veiculacdo de textos, a
divulgacdo sem fronteiras, a convivéncia do erudito e popular, do centro e a
periferia, da literatura candnica e o “pop”, do classico e o “fashion”, do rural e o
urbano...

Tudo parece mudado, menos a escola...

Quanto as fontes, das primarias as secundarias, houve a opg¢ao por
publicacdes de ensaios, artigos, livros que resultaram de Congressos como GT
de Leitura e Literatura Infantil e Juvenil da Anpoll (2006), coletaneas como
“Didlogos com Bakhtin” (2007), obra publicada em comemora¢ado ao centenario
do nascimento de Bakhtin, originado do curso “A Epifania do Dialogismo — 100
anos de Bakhtin” e outras publicacGes referenciadas, publicadas a partir de
congressos e cursos de pos-graduacao.

S&o ensaios, artigos, estudos de leitores dos autores originais como
Bakhtin, Vygotsky, que possibilitam olhares novos sobre as teorias, sobre as
questdes peculiares do fato literario e fundamentam os argumentos sobre a
leitura da literatura na infancia. Todos convergem para atualizar e fazer
conhecer essa literatura como objeto social, cultural, arte da palavra e sua
importancia no desenvolvimento do pensamento e linguagem da crianca.

E na polifonia de tantas vozes, tenho a ousadia de querer ser mais uma
voz nesses estudos para solidificar a relacdo professor-literatura-leitor /
ouvinte-crianga, pela mediagéo da palavra “em sua plenitude de sentidos quer
no seu aspecto semantico e de contetdo (palavra como imagem) quer no seu

aspecto — emocional — volitivo a entonacgéo da palavra (Bakhtin, 1993, p.31)
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Essas vozes dao o tom das respostas as nossas expectativas e indicam

uma trajetéria com muitas contribuicdes.
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Capitulo | — Literatura da tradicdo literaria a lit  eratura infantil: o

futuro do pretérito e o futuro do presente

A ciéncia literaria deve, acima de tudo, estreitar o seu
vinculo com a histdria da cultura. A literatura é uma parte
inalienavel da cultura, sendo impossivel compreendé-la
fora do contexto global da cultura numa dada época. Nao
se pode separar a literatura do resto da cultura e,
passando por cima da cultura, relaciona-la diretamente
com os fatores socioeconbmicos [...] Esses fatores
influenciam a cultura e somente através desta, e junto
com ela influenciam a literatura. (BAKHTIN, 2000, p.362)

Neste capitulo, o objetivo é apresentar recortes histérico-culturais do
passado remoto relacionados a producgdo literaria em suas raizes, visando
contextualizar a origem e a natureza da literatura infantil.

Como este estudo focaliza o que o professor pode conhecer para seu
trabalho com a leitura da literatura na infancia, buscamos nos séculos
passados, na tradicdo, nas producbes orais e escritas 0 que constitui a
permanéncia, a continuidade, a ressignificacdo, a célula matriz que marca a
origem da literatura infantil brasileira e sua identidade.

A pesquisa bibliografica relaciona as dimensdes historicas a pratica
pedagodgica ao propor uma leitura intertextual e contextual das fabulas de
Esopo (VI a. C.) e de Millor Fernandes (XX e XXI d.C.) denominadas “O Lobo e
o Cordeiro”. Trata-se de uma analise comparativa com uma fabula que esta na
raiz da cadeia intertextual, frequentemente, retomada pelos autores de
literatura infantil e por outras linguagens como a cinematografica, a teatral, a
musical, a histéria em quadrinhos.

Outro objetivo € compreender como ocorre a criacdo literaria como
linguagem artistica, como criacdo verbal. Para isso, recorre-se a estudos
tedricos e criticos de autores consagrados como Mikhail Bakhtin, Terry
Eagleton, J. Culler, Nelly Novaes Coelho, Regina Zilberman, Jean Peter Hunt,
Foucambert, Lev Vygotsky e muitos outros que fundamentam concepcoes,

funcdes e 0 uso da linguagem na Literatura Infantil.
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Pela trajetdria histérica, chega-se a jovem Literatura Infantil Brasileira, a
concepcao de literatura e literatura infantil, & relagdo interativa autor—livro—
crianga, atentando-se para a natureza da arte literaria destinada a crianca.

Para exemplificar algumas dessas reflexées, convido Ruth Rocha, com
seu livro “No caminho de Alvinho tinha uma pedra...”, ilustrado por Ivan Zigg,
1999, publicado pela Editora LTD, para realizar uma leitura das imagens
(ilustracdes) feita pelo olhar e pelo compreender o texto, numa leitura que
provoca a atitude responsiva da crianca diante da criacdo verbal e ndo verbal.
Procura-se ler “como ocorre nos textos da literatura, a producédo de sentidos:
como o discurso literario vem a significar o que significa”. (LOPES, 1994, p.69)

A intencdo maior deste estudo é contribuir para que os professores, em
sua mediacéao de leitura da literatura infantil, disponham de conhecimentos que
incorporem saberes para sua pratica, no seu trabalho com as criancas.

O percurso se faz das fontes orientais as ocidentais, cujos fatos nos
remetem ao passado tecido com os olhos do presente. A eles se juntam outros
porque, segundo a teoria bakhtiniana, “a histéria tem como nocao central a
possibilidade de revisitar, refazer ou fazer de outra forma o que ja esta
constituido e tem a mobilidade, por ser memoéria do passado e memaria do
futuro” (GEGe, 2009, p.56)

Revisitar a tradicdo, a historia da Literatura para descobrir o legado que
permite a fundacao da literatura destinada a crianca é a meta a atingir, a partir
de pesquisas realizadas por Nelly Novaes Coelho e publicadas em 1981, pelas
Edicdes Quiron, em convénio com o Instituto Nacional do Livro, Ministério da
Educacdo e Cultura. Atualmente, as publicacbes sobre a Literatura Infantil
simplificam-se, sem se considerar que “a histéria € como um veiculo de todo
signo produzido, funcionando como a transportadora de signos ditos ao
encontro de signos ainda nao ditos”. (GEGe, 2009, p.56)

Os caminhos para descobrir como a producdo literaria chega a
atualidade sdo complexos, misteriosos e longos, mas pela pesquisa,
selecionamos produtos, contribui¢cdes, pistas que permitem a recomposicao, a

reescrita, a atualizacdo e uma possivel leitura da origem da literatura infantil.
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1.1 Origens da Literatura Infantil

Segundo Nelly Novaes Coelho(1981), de inicio, os “documentos”
registrados em pedras tabuinhas de argila ou vegetal, em papiro e até
manuscritos sdo decifrados e revelam que as inscricdes ligam-se a rituais, e
gue a palavra se impds ao homem, desde os primordios, como magia. Assim,
as narrativas sdo magicas, fantasiosas, preservadas da memoria dos povos,
perpetuadas pela necessidade de contar historias que tinham significado para
todos. Sua origem remonta as fontes orientais e sua transmissdo de oral passa
a escrita. As narrativas espalham-se oralmente pela Europa e colbnias,
transformam-se em folclore e rotulam-nas de Literatura Popular. Com o seu
registro escrito, surge a Literatura Infantil, considerada classica ou tradicional:
os contos de fadas e as fabulas, em suas diferentes versdes, traducdes e

atualizacoes.

[...] e a fantasia se imp&e como uma tradicéo a ser preservada
[..] o que leva “a eleger os textos dessa tradicAo como
depositarios desse mundo encantado, e com base nas redes
do sonho e imaginacdo, € possivel agregar, em funcdo de
mudancgas historicas e sociais, elementos e espag¢os novos do
universo infantil, que promovam uma atualizacdo das narrativas
sem que se perca a fantasia, a tal ponto que ndo questionemos
mais o status intocavel e hegemdnico que Ihe foi conferido.”
(PAIVA, 2008, p.40)

Para Coelho (1981), se confrontadas as literaturas folclérica e a infantil,
verifica-se que as versdes folcloricas revelam muitas variantes, enquanto a
literatura infantil tradicional permanece “praticamente imutavel” e as edi¢cdes
continuam. “Praticamente imutavel”, porque os estudos bakhtinianos sobre a
linguagem, sobre questdes de estética e literatura enquanto criacdo verbal,
apontam novos procedimentos dialégicos como intertextualidade e parddia, que
influenciam na composicdo das obras, atualizando-as pela mobilidade da
histéria, da palavra e da significagdo, porque “os fendmenos do sentido podem
existir de uma forma latente, potencial, e revelar-se somente num contexto de
sentido que lhes favoreca a descoberta, na cultura das épocas posteriores.”

(BAKHTIN, 2000, p.365)
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Compreender €& cotejar com outros textos e pensar num
contexto novo (N0 meu contexto, no contexto contemporaneo,
no contexto futuro). Contextos presumidos do futuro: a
sensagdo de que estou dando um passo novo (de que me
movimentei) Etapas da progresséo dialdégica da compreensao;
0 ponto de partida — o texto dado, para tras — os contextos
passados, para frente — a presuncdo (e o inicio) do contexto
futuro. (BAKHTIN, 2000, p. 404)

De volta ao passado, os orientais descobrem em documentos egipcios
confrontados com as narrativas encontradas na india, que ha semelhancas
entre elas devido as recorréncias de motivos como viagens e naufragos, falsas

acusacgoOes, mulheres traidoras, feiticeiras, magos e outros seres misteriosos,

constatando-se que

Em grande parte desses relatos primitivos, a acdo se passa
fora dos limites do mundo conhecido, o que mostra que, desde
as origens, a palavra que se perpetuou de geragdo a geracao
ou de povos a povos procurava dizer algo que explicasse ndo
sO a existéncia concreta do dia-a-dia [...] mas também a que
ficava para além dos limites conhecidos e compreensiveis.
(COELHO, 1981, p. 175)

Do fabulario indiano—persa-sirio-arabe origina-se a literatura narrativa
ocidental e a relevancia da linguagem literaria refletindo o real através de
simbolos, mitos, metaforas, 0 que se universaliza. Isso comprova a existéncia

da literatura sem fronteiras, porque

ha interdependéncia e interacdo entre diferentes campos da
cultura, esquecendo muitas vezes que as fronteiras entre esses
campos ndo sao absolutas, que cada época traga a seu modo;
ndo ¢é dentro de campos fechados em sua propria
especificidade, mas por onde passa a fronteira entre campos
distintos que o fenbmeno cultural é vivido com mais intensidade
e profundidade. (BAKHTIN, 2000, p. 363).

Da producéo arabe, por exemplo, Novaes cita Calila e Dimna, 14 livros,
versdo arabe de contos encontrados na india, produzidos no século VIl e as
pesquisas mostram a presenca desses contos em obras anteriores, como na
obra do grego Esopo (século VI a.C.), obra considerada como um Tratado de
Politica, pelo tema da luta pelo poder e como exemplo de boa conduta para

viver bem.
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Em Calila e Dimna € apresentado um encadeamento de narrativas
encaixadas, uma historia saindo de dentro da outra, o que se repete em “As Mil
e Uma Noites” e outras. Quanto a tematica, o autor ilustra uma situacao
exemplar: os males da intriga, do ciime ou da inveja; a ambicéo, a forma de
agir, etc. Por sua vez, nas fabulas de Esopo, 0s personagens sdo animais que
agem de acordo com sua natureza “a formiga trabalha”, a “cigarra canta”.

Dos valores e padrdes ideais, as narrativas mais antigas fundamentam-
se em elementos circunscritos a violéncia; a vitoria ou a prepoténcia dos mais
fortes sobre os mais fracos; a luta pelo poder; as metamorfoses; a falsidade ou
traicdo das mulheres; a ambicdo desmedida de riqueza e poder; a astlcia dos
fracos para escapar dos mais fortes; a utlizacdo dos animais para
representarem o humano..., mas ha as narrativas edificantes e transmissoras
de atitude moral — o respeito pelo préximo e delas decorrem outras para uma

vida equilibrada.

Tais valores confirmam-se e se esclarecem quando, por
exemplo, comparamos o0 sistema de educacdo desses povos
antigos (persas, arabes, indus, sirios [...], sabe-se que a
educacdo como “sistema’ nasceu na Grécia, entretanto as
sociedades primitivas usaram determinados meios préaticos para
transmitir experiéncias e valores de uma geragéo para outra [...]
e 0s objetivos comuns que sao essenciais para as varias
culturas: a educacdo para a guerra era basica, pois dela
dependia o estabelecimento do poder de um povo sobre as
regides que se conquistasse. (COELHO, 1981, p. 181)

Ao lado dessas formas de educagéo, havia outras como a educacao de
natureza aristocratica para nobres e classes dirigentes e a educagdo
conservadora e estatica que procurava reproduzir e conservar o passado por
transmissdo mecanica, isto é, o individuo devia assimilar os valores do grupo,
sem alteracdo: exigia-se a supresséo de sua individualidade. (COELHO, 1981,
p.81)

Mas surge o humanismo entre 0s gregos, e através dos romanos é
difundido lentamente no mundo ocidental, até atingir o sentido que se tem hoje.
E a nova consciéncia do humano que defende a personalidade, a
individualidade, colocando “a mente humana como centro de gravitagcdo no
sistema do conhecimento e dos valores que orientavam a sociedade grega.”

(COELHO, 1981, p.1983). E essa consciéncia humanista separou 0s gregos
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dos povos da Antiguidade primitiva e os Tempos Modernos herdaram a sua
expressao estética.

Dos povos antigos, seguimos para as trilhas da Idade Média, periodo de
mil anos que vai do século X ao XV, do fim do Império Romano ao
Renascimento — inicio dos Tempos Modernos. A Idade Média nasce rotulada

pela Religido.

Interessa-nos, aqui, realcar a origem religiosa do rotulo
histérico porque ela jA aponta para a natureza dos valores
ideoldgicos que servem de diretrizes aos textos literarios que
surgem na aurora da literatura ocidental. (COELHO, 1981, p.
190)

E nesse caminhar, temos o surgimento dos Tempos Modernos
originarios da fusdo de elementos culturais da Idade Média que culminam no
Renascimento e a Era Cristd Burguesa e, através de muitas transformacdes,
chega-se ao século XX. Trata-se de um longo processo historico-cultural
marcado pela fusdo da vitalidade rude, pela violéncia instintiva e pelo sangue
novo primitivo dos barbaros com os valores da Antiguidade Classica Greco-
Romana. Esse processo registrado pela palavra escrita permaneceu nos
conventos protegidos pelos padres.

Os manuscritos e as narrativas orais eram levados de uma terra a outra
por homens que percorriam distancias incriveis a pé, a cavalo, por mar e por
terra e a comunicagdo literaria era divulgada e alterada. Essa literatura

influenciada pela religido tem um carater moralizante e didatico porque

€ sempre uma literatura que divulga ideias, que busca ensinar,
divertindo, num momento em que a palavra literaria (privilégio
de poucos e difundida pelos jograis, menestréis, rapsodos,
trovadores...) era vista como uma atividade de um homem que
tinha o Conhecimento das Coisas. (COELHO, 1981, p.191)

Embora houvesse muitas dificuldades de comunicacdo e as guerras
permanentes entre 0s povos, as literaturas se propagavam e se misturavam
pela Europa em formacéao.

A violéncia fazia parte do cotidiano, do convivio humano e ela fica
registrada nas narrativas “maravilhnosas” que nasceram, nessa época, COomo as
histérias que retratam a violéncia dos ogres terriveis dos contos de fadas, os

seres que devoram criancas, o lobo sanguinario, o lobisomem. Essa violéncia
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ou crueldade desaparece dos contos maravilhosos a medida em que a
humanidade se transforma, refinando os seus costumes e as histérias se
alteram conforme se observa nas versdes de Perrault e Grimm.

No percurso feito com o apoio das producfes dessa época, destacamos
algumas pistas relevantes para se compreender como 0s enunciados — obras
da literatura — resultam de dialogos retrospectivos e prospectivos no processo
histérico—cultural, revelando-nos a génese da literatura destinada a crianca e a
sua respectiva ressignificacdo, o que se encontra, por exemplo, nas fabulas.

Alguns marcos literarios perduram: fabulas com cenas de animais
humanizados e relato moralizante, organizadas como imagem e parddia da
sociedade; relatos com provérbios, conselhos morais ou picantes e bem
humorados sem ofensas; assimilacdo das fontes orientais e a reinvencao
dessa matéria conforme os novos valores. Criacdo novelesca confrontando o
disciplinado moderado com o humor, o sensual, o irreverente; relatos de
exemplaridade moralista, doutrinal; fadas e idealizacdo da mulher; tradicdes
heroicas; simbolos mitoldégicos convertidos em personagens ou acdes
humanas; encantamento e bruxarias; divulgacéo de valores e costumes de um
povo; aventura do romanesco ao maravilhoso, com destaque as proezas sobre
humanas; exposicdo de aventuras estranhas com a participagdo de monstros
ou génios e entidades protetoras misteriosas, enigmaticas.

E assim, segundo Coelho (1981), o cotidiano, a realidade dura da vida
passa a ser “iluminada pelo feérico e pelo maravilhoso da Imaginacdo, do
Idealismo e da Fantasia” proporcionado pela ficcao.

Da Idade Média aos Tempos Modernos, do século XVI a 12 década do
século XX, tem-se uma época marcada pela ascensédo da civilizacdo humanista
—liberal—cristd—burguesa moldada por um novo modo de vida, causado por
transformacdo do mundo em seus limites, ideias, costumes provocados por
invencdes, descobertas, progresso, valorizacdo do dinheiro e tudo o que disso

decorre, inclusive mudancas de pensamento.

A riqueza cresce, as mudancas se multiplicam, uma
prosperidade desconhecida até entdo favorece iniciativas mais
ousadas. Ao mesmo tempo se expande o mercantilismo: o0s
bancos. As grandes companhias instauram o capitalismo. Por
uma soberania crescente, a Europa domina o mundo.
Politicamente mais evoluida, ela procura também sua
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estabilidade, a individualizagdo crescente das diversas nagdes
exige um crescente esforco de equilibrio. (COELHO, 1981, p.
208)

As condicfes de vida e intelectual transformam-se e 0 pensamento se
revigora lacido, critico e criativo, 0 que, parcialmente decorre da vulgarizacao
do papel, da descoberta da gravura e da invencdo da imprensa e do papel que
o homem desempenha nas éareas das ciéncias, da religido e no ambito
intelectual artistico, desencadeando a renovacao da Filosofia, da Literatura e
da Arte em geral.

Privilegiando neste estudo a Literatura Infantil, destacamos a
importdncia da invencdo da imprensa com a publicacdo da Biblia de

Gutemberg, em 1456. Deu-se a invencao do livro. E

a verdade, € que, registrando ou perpetuando vivéncias de todos
0s tempos, idades ou eras, o livro, a palavra escrita permite ao
homem tornar-se contemporaneo de todas as épocas: conviver
com o passado mais remoto e antecipar o futuro, ao participar,
vivencialmente da longa caminhada da Humanidade pela
Histdria. (COELHO, 1981, p.208)

E o livro marca sua significacdo no processo cultural que se inicia no
Renascimento e prossegue até hoje. Nessa travessia pela Historia revisitamos
o que foi constituido como producdo literaria e verificamos elementos que se
afloram na arte e se ressignificam “como memdéria do passado na memoéria do

futuro”. Tais como:

Cavaleiros andantes, reis, rainhas, princesas e principes bons e
maus, fadas, bruxas, metamorfoses de criaturas humanas em
animais (ou vice—versa) ogres e ogressas canibalescos,
maldicdes, profecias, madrastas, criancas abandonadas que sao
entregues a alguém para serem mortas, fantasmas, magos,
génios benfazejos e malfazejos... é a fantéstica legido de
personagens que, a partir do século XVII, os escritores cultos
vao descobrir na tradicdo oral dos povos europeus e criar a
Literatura Infantii que hoje conhecemos como “tradicional’...
(COELHO, 1981, p. 219)

O que se confirma pelas palavras de Montaigne, no século XVI sobre

suas leituras de crianga

Meu gosto pelos livros nasceu do prazer que tive a leitura das
fabulas de Metamorfoses de Ovidio. Aos 7 ou 8 anos mais ou
menos fugia para as ler, desprezando quaisquer outros
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divertimentos; e como a lingua era minha lingua materna (o
latim) era o livro mais facil que eu conhecia e o mais adequado
pelo assunto & minha idade [...] (COELHO, 1981, p.216)

Durante a pesquisa, para se aproximar da matriz-celular da Literatura
Infantil que, no Brasil, conta com mais de cem anos, é preciso atentar-se para
estudos e experiéncias acumulados pelos estudos literarios e da linguagem,
para saber como focalizar a literatura infantil em sua dimenséao de arte literaria
elaborada, destinada a crianca, muitas vezes ndo aceita pelos criticos e
tedricos da Literatura.

Em busca de respostas para o estudo deste objeto — a literatura infantil —
nossa opc¢ao é, antes de mais nada, o apoio na Teoria de Bakhtin sobre o
campo dos estudos literarios.

Segundo Bakhtin (2000), “a ciéncia literaria deve, acima de tudo estreitar
seu vinculo com a histéria da cultura”, sem ignorar a interdependéncia que a
interacdo entre os diferentes campos da cultura abertos que se intercruzam
mantendo um diferencial entre campos distintos delineados por um tempo e um
espaco porque uma obra literaria € produzida em um contexto sociocultural e
em uma época determinada, mas ela ndo se limita a esse contexto e a essa

época, e ela é aberta e nao se pode

Contentar-se em compreender e explicar uma obra a partir das
condicbes de sua época que lhe proporcionou o periodo
contiguo é condenar-se a jamais penetrar as profundezas de
sentido [...] As obras abrem as fronteiras de seu tempo, vivem
séculos, ou seja na grande temporalidade. (BAKHTIN, 2000, p.
364)

Desse modo, as narrativas magicas, fantasiosas da considerada
Literatura Infantil tradicional e Literatura popular — fabulas, lendas, contos
maravilhosos surgiram em séculos passados e se projetaram para o futuro
porque “Tudo quanto pertence somente ao presente morre junto com ele”
(BAKHTIN, 2000, p.364). A Literatura Infantil teria essa atemporalidade? Ja
temos uma resposta, ao fazer a travessia histérica, porque sabemos que o
pretérito virou o futuro que se prolongou e se ressignificou perdurando em seus
aspectos indestrutiveis de valores humanos.

E a crianca nessa travessia?
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Na sociedade antiga, ndo havia infancia: nenhum espago
separado do mundo adulto. As criancas trabalhavam e viviam
junto com os adultos, testemunhavam os processos naturais da
existéncia (nascimento, doenca, morte), participavam junto
deles da vida publica (politica), nas festas, guerras, audiéncias,
execucbes, etc., [...] Somente quando a infancia aparece
engquanto instituicdo econbmica e social, surge também a
infancia no &ambito pedagodgico cultural “(COELHO apud
ZILBERMAN, Literatura Infantil; transitoriedade do leitor e do
génera”, in Letras Hoje n° 36/79)

Além disso, Zilberman expde, citando Lawrence Stone, que no século
XVIII, acentua-se a configuracdo da familia burguesa com uma estrutura
diferenciada na sociedade e na situacdo domeéstica, quando se conceitua a
atual infancia. A crianca passa ter seu lugar definido no meio social para o que
contribuem a instituicdo escola, as politicas pelo ensino obrigatorio, os estudos
de pedagogia e de psicologia com “a conformacédo de uma modalidade familiar
unicelular, amante da privacidade e voltada a preservacdo das ligacdes
afetivas entre pais e filhos.” (ZILBERMAN, 2003, p.35)

Essa familia se organiza ainda por um poder patriarcal, mas as criangas
e mulheres alcancam maior liberdade o que promove, na familia, parceria a
atividade. A crianca e a infancia transformam-se em um foco de interesse e
consideracdes. Reforca-se o papel da mulher, descartando-se o papel da
“baba” e a mae assume o controle doméstico. Isso ocorre de forma
diferenciada nas camadas sociais — burguesia e proletariado -, mas sempre
orientada para valorizar o papel da mulher na manutencdo das criancas na
familia, antes abandonadas e entregues a instituicdes ou a babas, conforme a
classe social. As mulheres eram motivadas ao matrimoénio e a educacao das
criancas, mas ainda ocorre o abandono, no proletariado, para poder trabalhar,
e, mesmo ndo abandonadas, sdo obrigadas a trabalhar precocemente. Nesse

contexto, destaca-se a familia burguesa, por ocorrer

a ascensdo da mulher no ambiente doméstico, o que lhe
permite o controle do universo caseiro e adquirir um novo lugar
social, abrandando o patriarcalismo do século anterior e
avancando ideologicamente na medida em que o Estado ndo
poderd mais prescindir de sua colaboracdo para estabilidade e
funcionamento da engrenagem social. (ZILBERMAN, 2003, p.
38),
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Acentuando o papel da escola na relacdo crianca e o mundo, “Philippe
Aries associa a esse fenbmeno a ascensdao da Pedagogia e do ensino
modernos, baseados nas classes de idade, homogéneas e encadeadas,
visando inserir progressivamente os pequenos no mundo.” (ZILBERMAN, 2003,
p.40)

A escola, no século XIX, na Europa, passa a ser acessivel e aberta a
todos, procurando universalizar o conhecimento, estimulando a frequéncia as
aulas, objetivando sanear as diferencas, 0s contrastes sociais e promover a
convivéncia entre as criangas. Mas com isso, retiram-se as criancas, mao-de-
obra barata, do meio proletario, diminui-se a renda familiar e aumenta-se a
produtividade do adulto.

E qual é o percurso do Brasil nesta trajetoria? Passemos a ele.

1.2 A Literatura Infantil no Brasil

De volta ao passado, o Brasil, conforme Coelho (1981), no século XVI,
sofre ocupacao e colonizacdo por Portugal e se submete as circunstancias que
0S portugueses trouxeram através de feitorias com mercadores e aventureiros
interessados em explorar as costas maritimas.

O lento processo colonizador inicia-se no clima da Contra Reforma com
objetivos de catequese e a expansdo da fé, a que os jesuitas se dedicaram.
Para isso, utilizaram géneros literarios como poesia e autos (teatro) para
ensinar a fé cristd aos indios e colonos, buscando modelos medievais para

alicercar a nossa educacao, cultura e literatura

O carater popular, com que surgiram as primeiras
manifestacbes literarias, se deve, evidentemente, ao
pragmatismo que as orientava: promover a catequizacdo do
indio e a reafirmacdo da fé catdlica, ameacada pela reforma
protestante. (COELHO 1981, p.219)

Coelho (1981), explicita que NObrega esboca plano de educacao a partir
de confrarias formadas por meninos brancos, indios e mamelucos e que
possuiam administracdo e economia proprias, funcionando junto as casas e
colégios religiosos. Nessa proposta de educacéo, destaca-se, primeiramente, 0

ensino de portugués na Escola do Ler e Escrever e como diferencial incluiram
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o canto orfednico e a masica instrumental, com a participacédo de instrumentos
indigenas. Os alunos eram separados para o0 aprendizado agricola e
profissional e para o desenvolvimento superior humanistico, colocando-se
essas formagBes no mesmo nivel. Mas essa proposta ndo teve prosseguimento
porque os superiores da Ordem Jesuitica proibiram a ligagcdo com as confrarias

leigas. A meta era priorizar o ensino religioso.

O Brasil teve a oportunidade de receber de primeira mao
educacdo jesuitica, que ndo era somente uma metodologia
pedagdgica, mas uma campanha ardente para a defesa da
estrutura forte e uniforme do catolicismo romano, entédo
passando pela grave crise da Reforma. Nesse sentido, a acéo
dos jesuitas no colégio era dupla. De um lado, promovia a
incorporacdo dos filhos dos selvagens e os mesticos a cultura
portuguesa, por outro lado formava os filhos dos colonos que
iram chefiar, passada a fase de confusdo inicial, a nova
aristocracia do Novo Mundo, a dos senhores de engenho do
Norte, dos fazendeiros do Sul, constituindo nucleos autdnomos
e autoritérios de vida familiar que apresentem no século XVIII
aguela estrutura sintetizada por Capistrano de Abreu: “Pai
severo, mulher submissa, filhos aterrados” (apud COELHO,
1981, p. 220)

No Brasil-Col6nia, o ensino do século XVI prolonga-se ao XVIl. Com o
aumento dos colonizadores e formacdo de nucleos comunitarios, parece ter
chegado ao Brasil o patriménio literario assimilado pelo povo, pela transmissao
oral. Os colonos divulgaram as narrativas medievais, as novelas de cavalaria,
0S contos e histérias jocosas, satiricas e exemplares que integram 0 NOSSO
folclore, sobretudo no Norte e Nordeste.

Ja o século XVIII representa a abertura para uma nova Era e para a
crianga e a infancia, como foi mencionado em relagdo ao contexto europeu,
mas € sabido que no Brasil ha lentiddo no processo de transformacdo da
cultura decorrente da colonizacdo. Embora ocorram modificagcbes econdmicas
e agitacbes de ideias, construgdo de fortunas, a educacéo limitava-se ao
modelo dos jesuitas: ensino dirigido a catequese e ao recrutamento de
religiosos. Os nucleos jesuitas dedicados a educacado das criancas em geral

desapareceram. E

o que sofreu o Brasil ndo foi reforma de ensino, mas destruicéo
pura e simples de todo o sistema colonial do ensino jesuitico.
Nao foi um sistema ou tipico pedagdgico que se transformou
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ou se substituiu por outro, mas uma organizacao escolar que
se extinguiu sem que essa destruicdo fosse acompanhada de
medidas imediatas, bastante eficazes para lhe atenuar os
efeitos ou reduzir a sua extensédo. (AZEVEDO, apud COELHO,
1981, p. 275)

Com a destruicdo do modelo de educacdo dos jesuitas, as criancas
esperaram muito tempo por um novo sistema de ensino adequado as
peculiaridades do Brasil. Mas “a literatura popular (acessivel a criancas e
jovens), producdo medieval e renascentista, ja incorporada na tradicdo oral
portuguesa, continuava sendo transportada para ca, através de novas levas de
colonos... (COELHO, 1981, p.275)

O século XIX, em sua segunda metade, € marcado por grandes
transformacdes na sociedade brasileira com o emergir de uma nova classe — a
classe média — que se auto afirma sobretudo pelas profissées liberais e passa-
se a valorizar o Saber. E “a atividade intelectual comeca a encontrar novo
sentido e é natural que se encontre imatura e impreparada, cheia ela propria de
discordancias, guardando ainda muito do velho e mal recebendo as influéncias
do novo” (SODRE apud COELHO, 1981, p.340)

Nessa situacdo, apoés tantas traducbes e adaptacdes de livros literarios
para o publico infantil, juvenil e adulto, “firma-se no Brasil a consciéncia de que
uma literatura prépria, nacional, se fazia urgente para a crianga brasileira”
(COELHO, 1981, p.34)

E dentre tantos, destacam-se, como exemplo, Olavo Bilac, Manuel
Bonfim e Thales de Andrade, representantes da criacdo do livro para criancas
no Brasil de entre séculos.

Olavo Bilac, poeta e Manuel Bonfim, educador, em 1910, escreveram
juntos “Através do Brasil”, de orientacdo nacionalista e humanismo sentimental.
Trata-se de uma novela que envolve irmaos 6rfaos e um amigo que viajam pelo
Brasil. H4 énfase sobre as terras do Rio S&o Francisco, com informacdes
histéricas, geogréficas e de ciéncias naturais acrescidas de situacdes
dramaticas, pitorescas.... A obra une prazer, entretenimento e conhecimento e,

guanto a transmisséo de valores, 0s autores afirmam no prefacio da obra

E também queremos que este livro, seja uma grande licdo de
energia, em grandes lances de afeto. Suscitar a coragem,



31

harmonizar os esforcos e cultivar a bondade — eis a férmula da
educacao humana. (BILAC apud COELHO, 1981 p.349)

E como menciona Nelly Novaes Coelho, esse lastro ideoldgico se
perpetua nas obras até hoje, mas parece uma férmula que se desgasta, se
esteriliza, mas na época teve sucesso.

Outro autor dessa época € Thales de Andrade (1890-1977) com a
novela “Saudade” (1919). Em “Saudade”, ficcdo e realidade se mesclam numa
ambientagdo rural, revelando a vida em um sitio com suas tradicdes e
costumes do interior agricola e pecuério e dignificando o homem da roca, que
sai do campo para a cidade, mas retorna. Assim, confirma-se que a travessia
pela Histdria nos revela a origem, a célula—méae da Literatura infantil que se faz
de “Pensamentos sobre pensamentos, uma emocgao sobre emocéo, palavras
sobre palavras” (BAKHTIN, 2000, p.329), o que se completa por outras

palavras do autor:

O que nos interessa, nas ciéncias humanas, € a histéria do
pensamento orientada para o0 pensamento, 0 sentido, o
significado do outro que se manifestam e se apresentam ao
pesquisador somente em forma de texto. (BAKHTIN, 2000, p.
330)

Como se dé a historia na dimenséo do pretérito e presente do futuro? O
que é passado que se faz futuro? O que é do presente que se fara futuro? E
nessa dimensao temporal e nos espacos dos povos recuperados sob a forma
de producdo de contos, fabulas, lendas e outras produ¢des socioculturais que
se estabelece a dialogia, “as relagdes dialdgicas intertextuais e intratextuais.
Seu carater especifico extralinguistico. Didlogo e dialética.” (BAKHTIN, 2000, p.
331)

Do passado remoto e proximo herdamos a magia, a fantasia, o contar-
histdrias, os contos de fadas, mitos, simbolos, metaforas, personagens animais
e 0s processos de zoomorfizagdo e antropormorfizagcdo, proezas sobre-
humanas, etc. Elementos que pela mobilidade histérica transitam com signos
carregados de sentidos que se ampliam em seu transcurso dialogico, que se
presentificam, se ressignificam num presente—passado que se projeta para o

futuro.
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Do passado remoto e proximo com formas de agir, com valores e
padroes ideais reportados por narrativas exemplares e transmissoras de
atitudes morais, de formas de educacdo, de defesa do humanismo que
configuram de forma tematica, composicional e estilisticas, géneros literarios
que atravessaram séculos e povos, numa travessia reveladora das raizes da
literatura infantil que, de obra destinada a adultos, passou a ser destinada as
criancas, quando valorizaram a Infancia.

Nesse percurso sao relevantes a interdependéncia de textos e contextos
e 0 encontro do texto concluido com o que se elabora, com o encontro de
sujeitos, de autores.

Era uma vez... Outra vez... e se da a magia.

Na trajetoria historica detectamos a permanéncia de mitos, fantasias,
valores da tradicdo literaria secular que se propagam na atualidade e nutrem a
Literatura Infantil Brasileira, muito jovem em relacdo aos paises europeus. Ser
jovem é prerrogativa de temporalidade e espacialidade de um Brasil com
origem no século XVI, em um novo mundo, que se cruza com a historia e a
cultura dos tempos e espacos remotos e a memaoria recupera e projeta a
génese da literatura infantil de forma exemplar e fantasiosa na producgéo
literaria brasileira.

Segundo Coelho (1981, p.39), Monteiro Lobato elogiou a publicacdo de
Talles de Andrade, declarando que “Saudades”, de 1919, é “Livro para a
infancia que cai em nossos meios pedagodgicos com o fulgor e o estrondo de
um raio” e, por sua vez, Lobato soube aproveitar de forma original a novidade,
os elementos descobertos por Andrade sobre a vida brasileira — o mundo
natural, a vida simples e dificil da roca, desvalorizados pelo urbanismo e utiliza-
los, relacionando-os, dialogando com a novelistica universal. E assim nasce em
1921 “A Menina do Nariz Arrebitado”, que marcou o inicio da Literatura Infantil
no Brasil, rompendo com o racionalismo tradicional, pela liberacdo da

criatividade. Objetivando escrever para as criancas, Lobato declara que

... para as criangas um livro é todo um mundo. Lembro-me
como eu vivi dentro de Robinson Crusoé de Laemmert. Ainda
acabo fazendo livros onde as nossas criancas possam morar.
N&o ler e jogar fora, sim morar como morei no Robinson...
(apud COELHO, 1981, p. 356)
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E Era uma vez... Lobato é sempre outra vez... formula, expressao que
desloca o leitor do cotidiano temporal e espacial para o misterioso, ambiguo da
ficcho. Rompe-se a relacdo com o real e mergulha-se noutro espaco
dialogando com os contos de fadas da tradicdo, mas tratando-os de forma

metalinguistica.

Tenho notado que muitos dos personagens das minhas
histérias jA andam aborrecidos de viverem toda a vida presos
dentro delas. Querem novidades. Falam em correr o0 mundo a
fim de se meterem em novas aventuras. Aladino queixa-se de
gue sua lampada maravilhosa estd enferrujando. A Bela
Adormecida tem vontade de espetar o dedo noutra roca para
dormir outros cem anos. O Gato de Botas brigou com o
Marqués de Carabas e quer ir para os Estados Unidos visitar o
Gato Félix. Branca de Neve vive falando em tingir os cabelos
de preto e botar ruge na cara. Andam todos revoltados, dando-
me um trabalhdo para conté-los. (LOBATO, apud SILVA, 2009,
p.73)

Lobato mantém vinculos com a literatura tradicional e estabelece outros
com a totalidade cultural de sua época, sem se desprender das raizes do
passado remoto e/ou proximo, da-se entdo, “O encontro dialégico de duas
culturas e nao lhes acarreta a fusédo, a confuséo; cada uma delas conserva sua
propria unidade e sua totalidade aberta, mas se enriquecem mutuamente.”
(BAKHTIN, 2000, p.368). Destaca-se, portanto, Monteiro Lobato como um
iniciador da Literatura Brasileira Infantil.

Na continuidade da pesquisa, Regina Zilberman publica “Como e Por
Que Ler Literatura Infantil Brasileira”, em 2005. A autora comenta as principais
obras, contextualizando-as e relacionando-as as reformas ocorridas na
Educacao Brasileira. Verifica-se que depois de ensaios e traducdes iniciais, 0
Brasil tem seus criadores, escritores com experiéncias de producdo de
literatura consagrada que se dispdem a inventar pessoas, lugares, épocas e
enredos, porque os leitores criancas pedem um produto diferenciado.

No final do século XIX, o Brasil progredia, a populacdo aumentava e as
diferentes culturas e etnias se expressavam, 0 que levou o pais a passar por
diferentes processos politicos e a promover o surgimento de uma nova

sociedade, com a ascensao de uma classe média urbana, desejosa de maior
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liberdade politica, melhores negdcios, novas chances para a educacdo. “O
aparecimento dos primeiros livros para criangas incorpora-se a esse processo,
porque atende as solicitagbes indiretamente formuladas pelo grupo social
emergente” (ZILBERMAN, 2005, p.15)

Estudiosos e criticos discorrem sobre o valor da obra de Lobato, marco
fundamental na Literatura Infantil Brasileira, destacando: personagens de
espirito aventureiro, que se envolvem em desafios e disponibilidade para
enfrentar as mais diferentes situacbes, o que é condizente com a
personalidade dos herdis tradicionais dos mitos, das lendas, dos contos
folcléricos. Os principais agentes sdo criancas o que leva o leitor-crianca a
identificacéo; as personagens criangas e adultos séo ligados a justica, a ética e
a fraternidade inseridos na vida brasileira “o que lhes confere autenticidade e
nacionalidade.” (ZILBERMAN, 2005, p.24)

Zilberman (2005), comenta que, a partir de Monteiro Lobato, a literatura
infantil se torna um negaécio rentavel e as editoras investem em outros autores;
e a literatura infantil comprometida com a realidade brasileira amplia-se com
Graciliano Ramos e “A Terra dos Meninos Pelados” (1939), em que aparece 0
realismo no fantastico e “Histdrias de Alexandre” em que o autor recorre ao
folclore, com narrativas fantasticas, aventuras que envolvem os leitores. “O
resultado final € uma das principais obras elaboradas para criancas e jovens da
literatura brasileira é outro daqueles livros que diverte grandes e pequenos”
(ZILBERMAN, 2005, p.41)

Em destaque, Zilberman refere-se a Erico Verissimo com as obras
“Aventuras do Avidao Vermelho” (1936), “O Urso com Mdusica na Barriga” (1938)
e “A Vida do Elefante Basilio” (1939). O autor preferiu os papéis principais
distribuidos entre os animais. Continuadores da producédo literaria infantil
surgem Maria José Dupré, Francisco Marins e outros que publicaram entre
1945 e 1960.

Nos recortes dessa trajetoria, surge a década de 60, que se caracteriza
pelo desenvolvimento, que se seguiu ao final da Segunda Guerra, com a Era
Juscelino Kubitschek, que prometeu desenvolver o Brasil em cinco anos, o que
equivaleria a cinquenta anos de progresso. Comecou a década de 60 com
inflacdo, restricdo de crédito, agitacdo urbana e exigéncias no campo e na

cidade. O governo teve dificuldades para lidar com a situacdo e o EXxército
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assumiu o poder com um golpe de Estado e o Brasil entra para nova fase
histérica que, aos poucos, tornou-se repressora, autoritaria. A literatura néo
escapou da repressdo, mas sofreu menos, sobretudo a infantil, porque os
escritores eram visados e a literatura infantil tornou-se um campo em que eles
podiam se manifestar e conquistar leitores. Além disso, propostas do Estado
quanto a organizagdo do ensino e a reforma implantada no inicio da década de
70, com o ensino fundamental obrigatério como o antigo primario, com a
duracédo de oito anos, aumentou o numero de alunos nas escolas.

Na década de 70, Zilberman destaca as alteracdes quanto ao material
didatico, com valorizacdo de autores contemporaneos e nao obrigatoriamente
canodnicos, que estimulou a presenca dos livros em sala de aula, liberando o
professor do uso exclusivo do livro didatico. Com o aumento do numero de
alunos e do tempo na escola, amplia-se o0 numero de livros destinados ao
professor, como instrumento auxiliar. Editoras produziam e enviavam aos
professores e esses repassavam aos alunos.

A reforma da Educacdo de 1970, pela Lei 5.692, teve consequéncias
porque, com tantos alunos, foram recrutados professores instruidos
precariamente, através de cursos intensivos patrocinados pelos governos
federal e estadual. Os cursos superiores, encarregados de diplomar
professores, implantaram licenciaturas curtas com dois anos de duracéo e hoje,
embora, ampliem a duracdo para trés e quatro anos, muitos professores néo
estdo preparados para assumir a sala de aula e a elaboracdo de material
didatico, por isso a preferéncia por material pronto — livro didatico, apostilas,
cadernos facilitadores da acdo pedagogica.

Pesquisas realizadas na segunda metade dos anos 70 revelam o que
acontecia com a literatura na educacédo fundamental e com a adog&o de novos
parametros pedagogicos, com os professores oscilando entre literatura para
crianca e para adultos, porque, por ser uma reforma recente, ndo havia
procedimentos para a escolha de livros e leituras a serem utilizadas em sala de
aula, e muitas vezes as leituras eram improprias para a formacdo de leitores
novigos, sobretudo por muitas escolhas recairem sobre autores consagrados
como José de Alencar e Machado de Assis. Constataram também, que os
professores estavam desatualizados quanto a producéo de livros literarios para

as criancas, presos ao passado, reflexos de seus estudos de formacéo.
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Paralelamente, num contexto de repressdo politica, os autores de
literatura infantil preferiam dialogar com as criancas, seu destinatario, e propor
novas formas de narrar e de lidar com a tradicdo, hum processo de ruptura e
continuidade inovada, surgindo, consequentemente, uma producdo qualitativa
invejavel, comparando-se ao que ha de melhor para a crianca em outros
paises. Como exemplo de producdo, Zilberman destaca a producdo de Ana
Maria Machado que, em 1978, publica “Hist6ria Meio ao Contrario”, que inicia
por “e viveram felizes para sempre” que seria o desfecho e a autora subverte
os fatos pela ideia de contrario do que se espera. E assim, Ana Maria Machado

recria o género conto e elabora a obra de forma divertida, agradando o leitor.

Histdria Meio ao Contrario da um recado claro a criancas
e adultos, estimulando a busca de uma existéncia
independente, do ponto de vista pessoal, e o desagrado
perante um sistema politico autoritario e distanciado da
populacdo. (ZILBERMAN, 2005, p.54)

Novidades formais em narrativas aparecem de 1975 a 1985, rompendo e
inovando os géneros tradicionais, com os livros em que aparecem fadas,
bruxas, madrastas, principes, moc¢as pobres, e agora discutem temas
contemporaneos que interessam ao leitor—crianca brasileira. Exemplo disso € a
“A Fada que Tinha Ideias”, de Fernanda Lopes de Almeida, publicado em 1971.
A fada Clara Luz é a menina criativa. Sua rebeldia é simpatica, construtiva ao
contradizer a autoridade. Ela quer abrir caminhos pela imaginacéo e gosto de
viver, € independente e desafiadora.

Criam-se obras em que Fadas inovadas sao frequentes como: “A Fada
Desencantada” (1975) de Eliane Ganem; “Onde Tem Bruxa, Tem Fada” (1979)
de Bartolomeu Campos Queirés; e “O Fantastico Mistério de Feiurinha” (1986)
de Pedro Bandeira. Outras obras recriam a literatura tradicional como: “O Rei
de Quase Tudo” (1974), de Eliardo Franca; “O Reizinho Mandao” (1978), de
Ruth Rocha e a sequéncia “O Rei que ndo Sabia de Nada” (1979) e “A Volta do
Reizinho Mandao” (1982). Dessa forma, a literatura infantil se desenvolve
recuperando mitos e interagindo com a sociedade brasileira moderna, dando a
crianca melhor conhecimento de si mesma e do seu mundo. E a trajetéria
histérica continua com Lygia Bojunga, Ziraldo, Edy Lima, Viviana de Assis
Viana, Joel Rufino, Maria Heloisa Penteado, com a retomada de fadas, reis,
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bruxas, personagens folcléricos, mitos reinventados e até mesmo revisitados, e

assim a Literatura Infantil Brasileira,

De animais aos humanos e retornando a eles, (...) deu um
grande passo, ampliando as possibilidades de representacéo
do mundo interior da crianca, sem ter de renunciar a
comunicabilidade com o leitor, nem ter de apelar ao socorro
dos adultos na condicdo de auxiliares magicos ou decifradores
dos sentidos ocultos dos textos. (ZILBERMAN, 2005, p.79)

No inicio da modernidade, Monteiro Lobato ja havia colocado as
mulheres em primeiro plano, como a personagem Lucia, “A Menina do
Narizinho arrebitado”, em 1921. Foi no livro destinado a criangcas que as
mulheres se tornaram populares e famosas. Mulheres dos contos de Perrault a
atualidade n&o tém qualidades magicas nem aparatos sobrenaturais
predominantes.

As mulheres—personagens infantis vivem a realidade do cotidiano e a
problemética que envolve o leitor, revelando alternativas de vida e
comportamento, através do realismo no fantastico. E como exemplo, Zilberman
cita “Raul da Ferrugem Azul”, de Ana M. Machado, de 1979, que ainda se liga
ao sobrenatural, porque Raul tem manchas azuis na pele de efeito alegorico,
por significar a falta de acdo do menino, quando se encontra com injusticas ou
acOes incorretas, que ele aceita conformado. A conversa com Estela, menina
que enfrenta os meninos mais velhos na defesa de seus principios, transforma
Raul que passa a defender os mais fracos. Como consequéncia, desaparecem
as manchas.

A literatura se transformou com a lideranca de meninas e mocgas
personagens, e com escritoras.

Assim,

De Clara Luz, de Fernanda Lopes de Almeida, a Clarice, de
Eliane Ganem, a literatura infantil viveu uma década de
mudancas, lideradas por representantes do sexo feminino que
reproduziam, no ambito da narrativa destinada a criancas e
adolescentes, 0 que se passava na sociedade e na cultura. Em
ambos os casos, as mulheres reivindicavam reconhecimento e
retribuiam com acdes transformadoras. (ZILBERMAN, 2005,
p.88)
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As transformacbes chegam também aos contos tradicionais, de
encantamento, de fada e populares porque 0s escritores passam a nacionalizar
os caminhos abertos pelos contos tradicionais, privilegiando o que se enraizara
na Historia do Brasil e desafiando os estereotipos. Assim surgem “Chapeuzinho
Amarelo” (1979) de Chico Buarque de Holanda, “Uma Ideia Toda Azul” (1979)
de Marina Colasanti, e “Histéria de Trancoso” (1983) de Joel Rufino dos
Santos. Com eles, 0 género passou por renovacédo, histérias e contos foram
elaborados a partir do modelo tradicional, mantendo-se estrutura e muitas
vezes personagens conhecidos, mas desmitificando os modelos de

comportamento, discutindo temas atuais e criando situagdes novas, porque

Recorrendo ao universo do conto de fadas, Marina Colasanti
pode contrariar a tendéncia ao conformismo que marca o
género tradicional. Renova-o, pois, ao mesmo tempo
preservando conquistas obtidas por esse tipo de histéria,
assegurando, dessa maneira, lugar na trajetéria da literatura
infantil nacional. (ZILBERMAN, 2005, p.101)

Nesse percurso historico, Zilberman destaca que o mercado consumidor
crescia e urgiam propostas de vanguarda. Belo Horizonte, através da Editora
Comunicacéo, sai na frente com a publicacdo, “O Menino e o Pinto do Menino”
(1975) de Wander Piroli, obra que cria polémica pela critica, que antes nao se
manifestava e a discussdo agora é motivada pelo titulo ambiguo e pelo
desenho da capa que reforca a ideia do titulo.

O mérito de Wander Piroli foi o de romper fronteiras e como a ruptura
sempre “provoca” a “critica”, os tradicionalistas ndo aceitaram facilmente a
proposta do editor e do escritor, ambos de Minas Gerais. O enredo da obra &
simples linear, expondo problemas domésticos e as condicfes para se manter
o pintinho dentro de um apartamento. O texto apresenta, além do cotidiano da
populacao brasileira residente em grandes centros urbanos, a perspectiva da
crianca que percebe a situacdo dos pais, a boa intencdo da professora, a
fragilidade de sua condicdo pessoal.

Esse exemplo de literatura realista interessa a qualquer publico e abriu
um caminho sem volta a outras publicacbes que se seguiram como “Os Rios
Morrem de Sede” do mesmo autor e “Pivete” (1977) de Henry Correa Araujo;

“Lando das Ruas” (1975) de Carlos de Marigny e “Os Meninos Rua da Praia”
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(1979) de Seérgio Capparelli. Da tematica, destacam-se: a fragilidade da crianca
e do grupo social ao qual ela pertence; os problemas sociais relacionados ao
meio ambiente; os diagndsticos que transtornam a vida da classe média
brasileira; 0 menino de rua e outros excluidos, a inser¢cao no mundo do trabalho
e a expectativa de aceitacdo pela sociedade. E o contar histérias continua sua
progresséo, porque
Desde 1975, a narrativa para criangas vem ensaiando a ruptura
com os limites da representagcédo verista, desafio permanente
porque envolve ndo apenas as expectativas do publico e das
instituicdes literarias, mas igualmente as possibilidades de
adequacdo do tema as disposi¢cdes do leitor ainda crianca e
adolescente. A experiéncia, bem — sucedida... deu margem ao
aparecimento de novos géneros literarios, colocou herdis mirins
na posicdo de protagonistas e direcionou a literatura para
horizontes mais amplos, como o da narrativa policial e de
investigacao. (ZILBERMAN, 2005, p.109)

E os livros como “O génio do Crime” (1969), “O Caneco de Prata” (1971)
e “O Livro de Berenice” (1984) de Jodo Carlos Marinho exemplificam a
narrativa policial para criangas, envolvendo mistério, descobertas e solugdes,
seguindo as caracteristicas proprias do género que conquista o leitor pelo
assunto, pela investigacdo, mistério, ingredientes que exigem habilidade do
escritor em encontrar boas solu¢fes condizentes ao publico leitor: a criancga.

A essas obras, o autor acrescentou outras até os anos 90 e propds um
paradigma seguido por outros escritores como Marcos Rei e Pedro Bandeira. O
género se apresenta com as seguintes caracteristicas: as personagens Sao
criangas ou jovens bastante inteligentes; o grupo € misto e unido por amizade;
cada participante exibe uma qualidade singular; as personagens normalmente
nao tém problemas econdmicos; 0 grupo encarrega-se de denunciar alguma
acdo criminosa que os atinge. “O género policial, que nasceu para divertir
criangas e adolescentes, leva-os igualmente a refletir sobre sua condigéo e
posicdo na sociedade, proporcionando leitura agradavel, mas também
conhecimento e reflexdo.” (ZILBERMAN, 2005, p.126)

A Literatura Brasileira Infantil e sua singularidade, suas tendéncias, seus
desafios e sua ousadia das ultimas décadas chega a atualidade com novos
recursos graficos e procedimentos de linguagem como a metalinguagem, a
parédia e a intertextualidade. Como exemplo, temos o livro “Um Homem no

Porao”, escrito por Ricardo Azevedo (Prémio Banco Noroeste / Bienal do Livro,
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Melhor Texto Infantil, 1982 e Bienal de llustracdo de Bratislava — Mencéao
Honrosa, Checolosvaquia, 1983), que esta na 102 impresséo, em 22 edicéo,
2012, pela Editora Atica.

O escritor-protagonista revela-se como porta-voz de escritores que
refletem sobre a sua escritura, usando da metalinguagem e liberando sua
criatividade na intertextualidade com historias tradicionais, de onde saltam
personagens e questionam o criador.

A sequir, trechos do livro “Um homem no poréao” de Ricardo Azevedo:

Era uma vez um autor de contos para criancgas (...)

Acabara de ter uma boa ideia: que tal a histéria de trés
patinhos e uma raposa desalmada? (...

Depois sentado diante da maquina de escrever comegou: (...)

A histéria estava ficando 6tima. (...)

Nesse momento, inesperadamente, apareceu uma raposa.

- Agora chega! — disse ela saltando em cima da mesa. (...) -
Ué! Nao esta vendo? — respondeu ela. — Sou eu! A raposa da
sua histéria. Sai de sua cabeca...

O autor ficou espantado. (...)

- Estou cansada de ficar sempre com o papel de bandida,
perseguindo a bicharada, matando e fazendo ruindades —
continuou a raposa. — Quem |é uma histoéria dessas vai pensar
o qué?

E o pior é que é tudo mentira da grossa.

(AZEVEDO, 2004, p.57,52,57)

O autor continua escrevendo e 0s personagens sapo, princesa, patinhos,

cordeiros, saem livro para questiona-lo

Passara anos de sua vida trancado no so6tdo escrevendo
historias para criancas. Quantos contos de fadas, novelas de
gigantes e madrastas, romances de dragfes, bruxas e
mocinhos!

Quem sabe ndo era hora de parar e mudar um pouco de
assunto?

E, de repente, aquele homem sentiu vontade de escrever
historias de gente de carne e 0sso como ele.

(...) - Chega de inventar histérias que, mesmo sem ler, todos ja
sabem o que vai acontecer e como vao terminar. Chega de s6
inventar pessoas e coisas que nem existiram nem poderiam
existir. Quero inventar, fantasiar, quero escrever o que me der
na telha, mas sem esquecer o lugar onde estou, o tempo em
gue vivo, as pessoas daqui, a vida que a gente leva... Vou
olhar um pouco, inventar um pouco, lembrar um pouco, fazer
uma misturada e pronto. Tem muito pano pra manga. E
assunto a dar com pau!
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O autor sorriu. J4 sabia até por onde comecar. (AZEVEDO,
2004, p.3, 2)

Sua obra dialoga com a Literatura tradicional moderna e com Monteiro
Lobato, através da tematizacdo, composicdo e estilo proprios dos géneros —
conto e fabula — e associa¢cdes multiplas que se atualizam no conto “Um
homem no so6tdo”, gerando uma nova criacao literaria. Percebe-se que leituras
prévias de Ricardo Azevedo funcionaram como condicionadores de sua obra
intertextualizada pelo processo de adesao a tradicdo e pela ruptura com contos
e fabulas do passado da tradigéo literaria.

Confirma-se entéo, que o passado se torna presente e projeta o futuro e

nessa dimensao temporal, os géneros literarios

ao longo dos séculos de sua existéncia, acumulam as formas
de uma visdo do mundo e de um pensamento (...)" e 0 escritor
“revela as virtualidades do sentido latentes no género.

(...) “Uma obra literaria, (...) revela-se principalmente através
de uma diferenciacdo efetuada dentro da totalidade cultural da
época que a Vvé nascer, mas nada permite encerri-la nessa
época: a plenitude de seu sentido se revela tdo somente na
grande temporalidade. (BAKHTIN, 2000, p.366)

Muitas obras da Literatura Infantil Brasileira, como ja ocorre com a
producdo de Monteiro Lobato, v&o garantir sua sobrevivéncia por provocarem o
rompimento nas fronteiras do tempo e do espaco, por viverem na grande
temporalidade, porque revelaram o0s seéculos passados, ressignificaram o
presente e projetar-se-ao para o futuro.

E o0 que se espera de obras literarias destinadas as criangas escritas por
Graciliano Ramos, Ana Maria Machado, Ziraldo, Marina Colasanti e por muitos

outros

O espelho utilizado para 0os novos autores se mirarem nao mais
provém de fora, mas de dentro da nossa tradicdo, aparecendo
o criador de Narizinho e Emilia como o classico a reverenciar e,
ao mesmo tempo, transgredir. (...)nossos autores apresentam-
se como inovadores diante de uma tradicdo sdlida que, se Ihe
oferece modelos, pede igualmente para ser permanentemente
desconstruida e reconstruida, conforme um esforco que
justifica a leitura deles por todos, hoje e sempre. (ZILBERMAN,
2005, p.168-171)
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Os escritores, ao se voltarem para a tradicdo inovam, desconstroem e
reconstroem obras vinculadas a historia da cultura. Apontam caracteres da
formacdo da Literatura Brasileira, marcando sua identidade e brasilidade e
“procuram despertar o desejo de penetrar nas obras como algo vivo,
indispensavel a nossa sensibilidade e visdo de mundo.” (CANDIDO, 1993, p.9)

Antonio Candido (1993, p.23), ao refletir sobre a literatura no Brasil,
como sintese de tendéncias universalistas e particularistas, dimensiona a
formacdo da Literatura Brasileira Infantil com suas caracteristicas internas de
lingua e imagens, de elementos de natureza social e psiquicos organizados
literariamente, sobretudo a partir de Monteiro Lobato.

Ha, no Brasil, autores conscientes de seu papel com os receptores
criancas, um publico que favorece a existéncia de obras, mecanismos
transmissores, e ha linguagem que os funde, os relaciona numa comunicacao
dialégica. H4 a valorizacdo de uma tradicdo historico-cultural com suas
producbes orais e escritas, que possibilitam uma continuidade literaria
transmitida pelos homens de diferentes espacos e tempos.

Por isso, a tradicdo historica em seus recortes e a modernidade tém
relevancia para professores, mediadores comprometidos com a leitura, com a
fantasia, com os valores e sobretudo com a crianca. Eles buscam saberes para
orientar seu trabalho com a literatura infantil inserida no cotidiano escolar.

A prética da leitura da literatura se faz com conhecimento da tradicdo em
didlogo com a contemporaneidade, com o conhecimento do objeto literatura
infantil em sua especificidade, em seus componentes de fantasia, de criacdo
verbal, de significados plurais, imagisticos, simbdlicos, tematicos, como a luta
pelo poder, a conduta dos povos, a transmissao de valores e experiéncias de
uma geragdo a outra, a influéncia dos costumes, a mobilidade historica
passado—presente—futuro e sua ressignificacéo.

A Histéria nos revela que narrar, contar e ouvir histérias € um costume
tdo antigo como a histéria do ser humano falante. Contar, ouvir e ler histérias
envolvem preparacao para que a leitura seja prazer e conhecimento. Por isso,
o mediador, um leitor privilegiado, faz leituras prévias para conhecer o género,
a temética, a estrutura narrativa, as inten¢cdes do autor moduladoras da voz e
dos gestos. Trata-se de preparacdo anterior a contacao. Para concretizar o ato

de contar, se realiza uma leitura, em que fazem descobertas, decifracdo de
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detalhes, de implicitos, de recursos de linguagem utilizados para a transmisséo
de ideias, experiéncias, conhecimentos, divertimento, numa concepg¢éo
dialégica.

As narrativas revelam um imaginario rico, atraente e “o lastro universal,
espécie de magma interno, intenso e fervilhante que, vindo a superficie,
multiplica-se em historias aparentemente tdo diversas, em tantas linguas
distintas com tantos cenarios diferentes, exéticos ou familiares.” (SILVA, 2008,
p.54)

1.3 A narrativa das Fabulas — uma Breve Andlise de Esopo e Millér
Fernandes

As histérias sao produzidas por autores de determinadas épocas que
revelam o pensamento da sociedade, sua vida, seus costumes, suas crencas,
aquilo que acreditam ser o melhor para viver.

Dentre as mdltiplas narrativas, destacam-se as fabulas, como um dos
géneros mais antigos, contadas e recontadas ao longo dos séculos. A principio
eram contadas para adultos para aconselhar e distrair, mas adultos e criancas
formavam o coletivo.

Smoka (1995) declara que a fabula existe desde que o homem passou a
se expressar pela fala e que esse género relata fatos acontecidos a deuses,
homens, animais e objetos, diferenciando-se do conto, por encerrar uma licdo
de moral, que leva a reflexdo sobre a conduta, o relacionamento social e reflete
a sabedoria popular.

Para Aveleza (2002), as fabulas sdo uma breve narrativa alegorica, de
carater individual, moralizante e didatico em que animais, coisas, seres
irracionais pensam, sentem, agem e falam como seres humanos. Nos
episodios, simbolizam-se situacfes, comportamentos, interesses, sentimentos
e paixdes nao focalizados de forma direta, para criticar pessoas ou grupos
politicos.

Ha uma multiplicidade de fabulas, contos, histérias que perpassam
séculos e se atualizam de forma dialdgica intertextual. A escolha das fabulas
“O lobo e o cordeiro” de Esopo (VI a.C.) e de Millér Fernandes (XX e XXI d.C.)

para esse estudo se baseia na popularidade, na producéo de fabulas que tém
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como texto-base a fabula de Esopo. Elas exemplificam o processo de
intertextualidade entre textos em que se entrecruzam diferentes entonagdes e
vozes dos autores. Essas vozes se confrontam, se aceitam, provocam
subversoes.

“O lobo e o cordeiro” de Esopo tornou-se texto fundador para variantes
textuais produzidas por Fedro, La Fontaine, Monteiro Lobato e outros. O texto-
base constitui-se condicdo para a construgdo de sentido do discurso da
variante intertextual. Cabe ao leitor identificar as vozes, para desconstruir e

reconstruir o percurso de elaboracdo do sentido, para compreender a

(D~

orientacdo social, histérica do sujeito “que imprime intencionalidade no que
dito, ao como é dito, ao porqué é dito” (DISCINI, 2004, p.13)

A escolha das fabulas se atém as vozes de Esopo e de Millbr
Fernandes, realcando alguns procedimentos de analise como: o exame de
semelhancas e diferengas quanto a tematica, a composi¢do narrativa e ao
discurso; a construcdo da significacdo intertextual na transformacgédo do
conteudo, a subversédo do texto-base e ao nucleo figurativo-personagens.

A partir dessa proposta de analise se faz a leitura das fabulas: Esopo.

Século VI a.C. “O Lobo e o Cordeiro”:

Um lobo, ao ver um cordeiro bebendo de um rio, resolveu
utilizar-se de um pretexto para devora-lo. Por isso, tendo-se
colocado na parte de cima do rio, comegou a acusé-lo de sujar
a 4gua e impedi-lo de beber. Como o cordeiro dissesse que
bebia com as pontas do beico e ndo podia, estando embaixo,
sujar a agua que vinha de cima, o lobo, ao perceber que aquele
pretexto tinha falhado, disse: “Mas, no ano passado, tu
insultaste meu pai”. E como o outro dissesse que entdo nem
estava vivo, o lobo lhe disse: Qualquer que seja a defesa que
apresentes, eu ndo deixarei de comer-te. Moral: Ante a decisédo
dos que sdo maus, nem uma justa defesa tem forca. (SMOKA,
1995. p.126).

Ao apresentar Esopo, Smoka afirma que muito se discute sobre a
existéncia de Esopo, dizendo que ele teria nascido na Tracia, na Lidia ou na
Frigia, regides da Asia Menor, no século VI a.C. Homem de muita cultura e
muita criatividade, teria sido levado como escravo para a Grécia. Atenas, na
Antiguidade (século VI e V a.C.), era lugar de encontro de escritores e artistas.
Diziam que Esopo era hospede brilhante da cidade e que lhe fora erigida uma
estatua feita por Lisipes.
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Esopo deixou obra que revela viséo critica da natureza humana e licbes
de moral que, passados mais de 25 séculos, mantém sua atualidade. (SMOKA,
Neide, 1995, p.5-6).

A segquir, Millér Fernandes, “O Lobo e o Cordeiro”:

Estava o cordeirinho bebendo agua, quando viu refletida no rio
a sombra do lobo. Estremeceu, a0 mesmo tempo que ouvia a
VOz cavernosa: “Vais pagar com a vida o teu miseravel crime.”

“Que crime?” — perguntou o cordeirinho, tentando ganhar
tempo, pois sabia que como o lobo ndo adianta argumentar. “O
crime de sujar a 4gua que bebo.” “Mas como sujar a agua que
bebes se sou lavado diariamente pelas maquinas automaticas
da fazenda? “- indagou o cordeirinho. “Por mais limpo que seja
um cordeiro € sempre sujo para um lobo” — retrucou
dialeticamente o lobo. “E vice-versa” — pensou o cordeirinho,
mas disse apenas: “Como posso sujar a sua agua se estou
abaixo da corrente?” “Pois se ndo foi vocé foi seu pai, foi sua
mdae ou qualquer outro ancestral e vou comé-lo de qualquer
maneira, pois como rezam os livros de lobologia, eu s6 me
alimento de carne de cordeiro” - finalizou o lobo preparando-se
para devorar o cordeirinho. “Ein moment! Ein moment!” - gritou
o cordeirinho tracando o seu alemao Kantiano. “Dou-lhe toda
razdo, mas faco-lhe uma proposta: se me deixar livre atrairei
pra ca todo o rebanho.” “Chega de conversa — disse o lobo.
“You comé-lo, e esta acabado.” “Espera ai - falou firme o
cordeiro.” “Isto n&o € ético. Eu tenho, ao menos, direito a trés

perguntas.” “Estd bem” — cedeu o lobo irritado com a
lembranca do codigo milenar da jungle.” Qual é o animal mais
estiupido do mundo?” “O homem casado” — respondeu

prontamente o cordeiro. “Muito bem, muito bem!” - disse logo o
lobo, logo refreando, envergonhado, pelo subito entusiasmo.
“Outra: a zebra é um animal branco de listas pretas ou um
animal preto de listas brancas?” “Um animal sem cor pintado
de preto e branco para ndo passar por burro” — respondeu o
cordeirinho. “Perfeito! - disse o lobo, engolindo a seco. “Agora
por udltimo, diga uma frase de Bernard Shaw. “Vai haver
eleicbes em 66” — respondeu logo o cordeirinho, mal podendo
conter o riso. “Muito bem, muito certo, vocé escapou!” — deu-se
o lobo por vencido.

E ja ia se preparando para devorar o cordeiro, quando
apareceu o cacador e 0 esquartejou.

Moral: quando o lobo tem fome ndo deve se meter em filosofar
(FERNANDES, 1974, p.21)

Millér Fernandes (1923-2012) viveu parte de sua vida no Brasil, no
periodo democratico, livre, e no periodo de 1964 a 1985, conviveu com a
Ditadura Militar, em um contexto de persegui¢cdes politicas, de controles
cerceadores da liberdade de expresséo, de mecanismos de represséo.
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Em 1978, o autor publica “Novas Fabulas Fabulosas” e segundo
Coleone (2008, p.24) “quem cria se vé obrigado a burlar as coer¢gbes do
discurso, buscar outras formas de dizer aquilo que se encontra interditado,
impedido naquele momento” e, por isso, Millér Fernandes revisita, ressignifica
as fabulas de Esopo para criticar, manifestar-se contra a Ditadura, de forma
irreverente, humoristica, refletindo em suas fabulas o contexto sociocultural
brasileiro.

Vinte e cinco séculos separam Esopo (VI a.C.) e Millér Fernandes (séc.
XX e XXI d.C.) e ao comparar suas fabulas “O lobo e o cordeiro” verifica-se que
a relacdo dominador e dominado perdura na trajetéria histérica, porque “a
historia tem como nogéo central a possibilidade de revisitar, refazer ou fazer de
outra forma o que ja esta constituido e tem a mobilidade, por ser memaria do
passado e memoria do futuro.” (GEGe, 2009, p.56)

Nessa proposta de leitura comparativa entre as fabulas, cotejam-se os
textos pelo conteddo tematico: o lobo quer comer o cordeiro, 0 que provoca a
defesa e contra-defesa em nome da sobrevivéncia do dominador sobre o
dominado.

Esse eixo temético mantém-se nas duas fabulas, destacando a
ferocidade do lobo e a mansidado do cordeiro, mas Millér Fernandes altera o
ndcleo tematico do texto-base de Esopo, realcando a esperteza do cordeiro,
que usa argumentos diferenciados para ganhar tempo, aguardando a chegada
do cacador.

Em Esopo, o lobo é feroz, dominador e o cordeiro, medroso, submisso e
dominado e Millér Fernandes, ao dialogar com Esopo, altera a relacdo de
oposicao pela argumentacao, pela esperteza do cordeiro, que envolve o lobo.
O cordeiro sobrevive pela argumentacdo. Conserva-se a ferocidade do lobo,
mas altera a pacificidade do cordeiro que ndao se submete ao lobo. Sua
pacificidade altera-se de submissdo para o uso da inteligéncia, esperteza,
conhecimento de Etica, de Kant, outras vozes que permeiam o texto.

Do eixo tematico, passa-se ao ambito do narrar. As fabulas apresentam
a mesma sequéncia narrativa e, no encadear dos fatos, tem-se o fazer e o ser
dos sujeitos personagens: lobo e cordeiro. O esquema narrativo, nas duas
fabulas, inicia-se com a chegada do lobo e a expresséo de vontade de comer o

cordeiro “pretexto para devora-lo” em Esopo e “- Vais pagar com a vida o teu
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miseravel crime”, em Millér Fernandes. Coloca-se o problema que precisa de
solugéo e o tom narrativo marca maior tensao, devido ao uso das palavras. Em
“O lobo e o cordeiro” de Millér: “Estremeceu, a0 mesmo tempo que ouvia a voz
cavernosa”’. Palavras como “estremeceu” e “voz cavernosa” acentuam o medo,
consequéncia da acusacao de “crime”. Cria-se a imagem do medo intenso.

Na sequéncia, se desenvolve a acdo de argumentacdo para resolver o
problema. E, na argumentacdo do cordeiro da fabula de Millér que ocorre a
maior diferenciacdo, subvertendo o desfecho dado por Esopo: o lobo vence e o
cordeiro morre. Ja o cordeiro de Millér Fernandes salva-se e o lobo morre.

As estratégias argumentativas como: o diadlogo, que da maior veracidade
ao fato; a atualidade de ser limpo, com o uso de tecnologia “sou lavado
diariamente pelas maquinas automaticas da fazenda”;, o wuso dos
conhecimentos “livros de lobologia”, “o0 cordeirinho tracando o seu alemé&o
Kantiano” e “Isto ndo é ético” sustentam a argumentacdo de defesa,
prolongando o tempo do cordeiro, que espera ser salvo pelo cacador. A acdo
intelectual do cordeiro se realiza por “ganhar tempo”, ndo por convencer o lobo.

No nucleo figurativo, as personagens sao moduladas pelo querer e ser:
o lobo, por querer devorar o cordeiro e por ser ardiloso. O cordeiro, por querer
sobreviver e por ser pacifico. O querer e ser das personagens refletem o seu
fazer revelado no desenvolvimento da narrativa, através de suas acles
argumentativas.

Entre essas personagens, hd um querer comum, que € sobreviver: 0
lobo come para sobreviver, o cordeiro argumenta para sobreviver.

Comer o cordeiro é acado milenar do lobo, por isso o cordeiro evolui por
sua argumentacdo, que revela astucia e envolve o lobo, distraindo-0 de seu
objetivo com o0 jogo de perguntas e respostas. O jogo transforma o lobo, o que
€ perceptivel quando se analisam as suas reacdes as respostas dadas pelo

cordeiro: “- Muito bem, muito bem.”; “— Perfeito! ... engolindo seco”; “- Muito
bem, muito certo, vocé escapou — deu-se o lobo por vencido”. Nesse momento
da narrativa, chega-se a um climax, ao pensar que o cordeiro conseguiu salvar-
se, mas... “E ja ia se preparando para devorar o cordeiro... “E a expressao” ia
se preparando” denota a lentiddo do lobo para sair do ambito do jogo, da

brincadeira para retornar a sua natureza feroz.
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Concluindo, o cordeiro com sua sabedoria e esperteza, consegue atingir
o lobo em sua forma de ser, mas o lobo, simbolo de for¢a, de poder sobre o
outro, “como rezam os livros de lobologia”, ndo pode se transformar em sua
natureza de dominio sobre o outro. Mas o cordeiro sabia disso. SO precisava
ganhar tempo para chegar a ajuda do cacador que “apareceu e o esquartejou.”

E a moral se manifesta: Ante a decisdo dos que sdo maus, hem uma
justa defesa tem forca (Esopo, sec. VI a. C.); Quando o lobo tem fome néo
deve se meter em filosofar. (Millér Fernandes XX e XXI d. C.)

A leitura comparativa intertextual motiva a andlise contextual,
dependendo do repertério e experiéncias do leitor. Cabe ao mediador
acompanhar a recepgdao dos ouvintes ou leitores, porque a leitura textual,
acentuadamente tematica e descritiva pode ser feita da crianca ao adulto, em
diferentes niveis de compreensao e interpretacao.

Passa-se da andlise textual a contextual das fabulas de Esopo (VI a.C.)
e de Millér Fernandes (XX e XXI d.C.) relacionadas ao contexto pois, ao lado
dos aspectos tematicos, composicionais e estilisticos do género, ndo se

desprezam elementos sociais e historicos de sua época, por isso

0os estudos procuram verificar a medida em que as obras
espelham ou representam a sociedade, descrevendo os seus
varios aspectos. E a modalidade mais simples e mais comum,
consistindo basicamente em estabelecer correlacdes entre os
aspectos reais e os que aparecem no livro. (CANDIDO, 1972,
p.10)

Considera-se que a leitura das fabulas reflete valores e dendncias
sociais que os autores, Esopo e Millér Fernandes incorporam de sua época
histérico-cultural.

A sociedade em que viveu Esopo, caracterizava-se por batalhas,
conquistas de territorios, captura dos dominados transformados em escravos.
Era a época da luta pelo poder, pela compra de escravos e ampliacdo de
territorios.

Os valores como honestidade x desonestidade, coragem x fraqueza,
verdade x falsidade eram confrontados e estabelecidos como preceitos
orientadores da conduta humana. “As fabulas simbolizam o elogio das virtudes

e a censura dos vicios, como uma constante preocupacgao ética que ultrapassa,
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frequentemente, a simples e despretensiosa observacéo dos fatos cotidianos.”
(SOUSA apud FARENCENA, 2003, p.22)

Esopo, de escravo passa a homem livre, gracas a sua inteligéncia, a sua
forma engenhosa de criar e contar fabulas, o que impressionou autoridade e
resultou em sua liberdade. Mas a liberdade de expressdo provocou a sua
morte.

Séculos passados, a histéria do pretérito se torna presente com Millér
Fernandes (XX e XXI d.C.). Escritor, jornalista contemporaneo, que viveu a
democracia e a ditadura militar 1964. Entrecruzando o contexto historico-
cultural dos autores, ha fatores comuns como a represséao e a falta de liberdade
de expresséao, o que leva o autor a publicar em 1973, as “Fabulas Fabulosas” e
em 1978, “Novas Fabulas Fabulosas”, porque “quem cria se vé obrigado a
burlar as coer¢des do discurso, buscar outras formas de dizer aquilo que se
encontra interditado, impedido naguele momento.” (COLEONE, 2008, p.24)

Por isso Millér Fernandes escreve as fabulas, género fantastico e
alegorico para se manifestar contra a Ditadura Militar no Brasil (1964) e refletir
sobre os costumes sociais, subvertendo crencas e valores da sociedade
brasileira. Sua criagdo reveste-se de humor e irreveréncia num contexto de
movimentos politicos, lutas trabalhistas, greves, manifestacfes sindicais e
estudantis.

As fabulas refletem momentos historicos situacionais e sua escritura se
produz por escolhas discursivas intencionais que permitem a leitura contextual.

As fébulas “O Lobo e o Cordeiro” de Esopo (VI a.C.) e de Millor
Fernandes (XX e XXI d.C.), como producéo literaria, € um objeto social com
indicios tematicos que apontam para as relacdes sociais em suas tensdes de
valores, que refletem a consciéncia social deflagrada pelos fatos historicos,
como escravidao e ditadura militar, ganancia, poder, violéncia para submeter o
povo.

Assim, nos reportamos a Antonio Candido em “Literatura e Sociedade”
(1985), quando afirma que a obra literaria s6 pode ser entendida “fundindo
texto e contexto numa interpretacdo dialeticamente integra [...] que se
combinam como momentos necessarios do processo interpretativo.”
(CANDIDO, 1985, p.4)
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Seguindo a orientagdo critica, procuramos na analise das fabulas,
detectar os fatores que atuam na organizacao do texto, o que os particulariza e
os aproxima. Dessa forma, o fator escravidao/ditadura configuram submisséo,
opressao em oposicao a liberdade, que favorecem a teméatica do género fabula,
que denuncia, critica, alertando o leitor, o ouvinte para a simbologia, a moral
expressa pelo lobo e pelo cordeiro. Lobo, simbolo de for¢ca, poder e Cordeiro,
fraqueza, submisséao.

No lobo, a forca e a ferocidade ndo sédo controladas, o que impede o
discernimento, como comprovam os argumentos do cordeiro de Esopo. Ja os
argumentos do lobo, de Millér Fernandes, sdo obscurecidos pela esperteza do
cordeiro. Mas, na conclusdo, se mantém a ferocidade, que s6 é eliminada pelo
homem-cacador.

Ainda, considerando o elemento contextual, tem-se a expressdo de uma
época ou de uma sociedade que é incorporada pelo texto de Millér que usa de
ironia, de humor como ocorre em “— Agora por ultimo diga uma frase de
Bernard Shaw. — Vai haver eleicdes em 1966. — respondeu logo o cordeirinho,
mal podendo conter o riso.”

Essa resposta do cordeirinho revela o humor e a critica, jA que a
Ditadura Militar, iniciada em 1964, manteria 0 poder autoritario, opressor por
muito tempo. E incorporada a fabula, como fato historico do Brasil, passa a
elaboracdo artistica, ficcional pelos recursos de ironia e de figuracdo de
personagens expressos pelo cordeirinho do século XX.

As pesquisas, andlises e reflexfes apresentadas, na articulacao de texto
e contexto, apontam para as necessidades de se conhecer nosso objeto de

estudo, a literatura destinada a crianca, a infancia.

1.4 Literatura: reflexdes sobre sua concepcao

E discutir literatura é abrir os olhos e ouvidos, e olhar e ouvir
em volta, ler livros, meditar sobre as frases pintadas a spray em
muros e edificios da cidade, e fazer a eles a pergunta: o que é
literatura?

(Marisa Lajolo)
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Notei que descobrir novos lados de uma palavra era 0 mesmo
gue descobrir novos lados do Ser
(Manoel de Barros)

A literatura e sua concepcdo é alvo da Teoria Literaria e ha muitos
estudiosos com sua consequente percepcdo do que seja literatura. E um
enunciado? E uma linguagem? E uma instituicio? E arte? E uma pratica
social?

A resposta sobre o que é Literatura ndo é 6bvia, nem € possivel chegar
a um conceito exclusivo e unico, segundo diferentes teoricos.

Jerry Eagleton, em “Teoria da Literatura: uma introducdo”, expde as
possiveis concepgdes que ndo sdo restritas a Literatura e propde que “talvez a
literatura seja definivel ndo pelo fato de ser ficcional ou imaginativa, mas
porque emprega a linguagem de forma peculiar” (EAGLETON, 1987, p.2). E
neste caso sua ideia € reafirmada por Roman Yakobson (1962), que considera

a literatura “uma violéncia organizada contra a fala comum.”

“Violéncia”, porque a literatura como criacdo transforma a
linguagem do cotidiano por meio de recursos como ritmo,
tonicidade, imagens e outros tracos da potencialidade de
sentidos latentes nas palavras. Por isso os formalistas russos
como Vitor Sklovski, Roman Yakobson, Yury Tynianov e outros
preocuparam-se com a materialidade do texto literario “como
uma organizagdo peculiar da linguagem”. (EAGLETON, 1987,

p.3)

Defendiam que a obra literaria ndo transmitia ideias, nao refletia sobre a
realidade social nem revelava verdades. O foco formalista restringia-se a forma
literaria, a visdo linguistica sobre a literatura, limitando-a ao significante.

Os estudos dos formalistas russos avancaram e analisaram 0s sons,
imagens, ritmo, sintaxe, métrica, rima, técnicas de composi¢ao - como efeito de
estranhamento, como uma linguagem *“estranha” transformadora e assim “o
discurso literario torna estranha e aliena a fala comum; e ao fazé-lo, porém,
paradoxalmente nos leva a vivenciar a experiéncia de maneira mais intima,
mais intensa.” (EAGLETON, 1987, p.6). Na verdade, os formalistas néo
definiam a literatura, mas a “literaturidade” — os usos especiais da linguagem o

que nao é especifico da literatura, porque sdo encontrados em outros textos



52

como discursos publicitarios, humoristicos, politicos e mesmo em discursos
cotidianos em que empregamos jogos sonoros, imagisticos, ritmicos etc.
Todorov (2000), ao elaborar o prefacio da obra “Estética da criacdo
verbal”, de Bakhtin (2000, p.18), declara que Bakhtin, ao refletir sobre literatura,
ndo se ateve aos estudos e teorias propostas pelos formalistas, ndo se
preocupou, simplesmente, com a especificidade literaria. Ele compreendeu sua
relevancia, mas defendeu que a especificidade s6 tem sentido em relacdo a
uma histéria particular (da literatura ou da critica) e ndo merece a posicao
central que Ihe atribuiram. O que Ihe parece agora mais importante sdo todos
0s lagos que se tecem entre a literatura e a cultura, enquanto “unidade
diferenciada” dos discursos de uma época. Segundo Edward Lopes (1994),
Bakhtin propde uma poética sociolégica que permanece histérica e especifica
formas e objetivos materiais proprios da literatura. Lopes argumenta que
Bakhtin acerta as contas com os formalistas e marca sua posic¢ao relacionada a

teoria da Literatura declarando:

A tarefa da teoria da literatura ndo € nem pingar, na obra
literaria, os “reflexos” da realidade extraliteraria, como
proclamavam os marxistas, nem chegar a descobrir como o
texto foi construido, como queriam os formalistas — era antes,
tentar compreender como ocorre, nos textos da literatura, a
producdo do sentido: como o discurso literario vem a significar
o que significa. (LOPES, 1994, p.69)

E ao comprovar sua colocagéo, Bakhtin (2000) n&o descarta totalmente
os estudos dos formalistas, mesmo confirmando sua posi¢céo por postulados do
materialismo dialético, com reivindicacdes e defesa da natureza social da
Literatura — pois ela é sempre um artefato de natureza social (dialégica).

Mas a polémica sobre conceituar Literatura prossegue e muitas
indagacOes afloram. Seria a literatura um discurso ndo pragmatico, ou seja,
sem finalidade pratica, uma linguagem auto referencial? Sabe-se que ela tem
valor veridico e o como é dito importa para o efeito geral, mas néo € definivel
de forma objetiva como um discurso cientifico. E Eagleton (1987) continua seu
guestionamento. Seria a literatura definida por caracteristicas inerentes ou por
caracteristicas evidenciadas em certos tipos de escritos? O autor conclui que

nao € possivel elencar caracteristicas inerentes devido a grande diversidade na
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producdao literaria e sua mobilidade constante em que ndo se consegue definir,
atingir uma esséncia.

Seria a literatura o escrever bonito? Ha o escrever bonito que se julga
como ma literatura. Seriam o0s julgamentos de valor responsaveis pela

concepcao de literatura? Literatura € um tipo de escrita valorizada?

Os julgamentos de valor parecem ter, sem duvida, muita
relacdo com o0 que se considera literatura e o que nao
considera — ndo necessariamente no sentido de que o estilo
tem que ser “belo”, para ser literario, [...] ele pode ser um
exemplo menor de um modo geralmente considerado como
valioso. (EAGLETON, 1983, p.11)

A postura tedrica, que considera a literatura uma escrita altamente
valorizada, sofre estabilidade devido a variabilidade de juizos de valor. Isso
explica que uma obra em uma época € literatura e em outra é filosofia ou
historia, portanto é discutivel a validade de canones estabelecidos por

determinadas pessoas em um determinado momento e

Nao existe uma obra ou uma tradicdo literaria que seja valiosa
em si, a despeito do que se tenha dito, ou se venha a dizer
sobre isso. “Valor” é um termo transitivo: significa tudo aquilo
que é considerado como valioso por certas pessoas em
situacdes especificas e a luz de determinados objetivos”
(EAGLETON, 1983, p.12)

Ha muitas transformacdes histdricas que podem influenciar nos aspectos
de valoragéo e o que era canonizado pode deixar de sé-lo, a partir de novos
conhecimentos e, além disso, afirma-se que “todas as obras literarias... sédo
reescritas, mesmo que inconscientemente, pelas sociedades que as leem; e na
verdade, ndao ha releitura de uma obra que n&o seja também uma reescritura”.
(EAGLETON, 1983, p.13) Dai a instabilidade em classificar uma obra como
literatura, em se registrar juizos de valores objetivamente, ja que ha variedade
de interesses e mesmo juizos particulares motivados pelos conhecimentos, “os
interesses sao constitutivos de nosso conhecimento, e nao apenas
preconceitos que o colocam em risco.” (EAGLETON, 1983, p.15)

Na estrutura de valores, é bom destacar que se encontram relagdes de

poder da sociedade em gue se vive e “0s modos de sentir, avaliar, perceber e
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acreditar se relacionam de alguma forma com a manutencéo e reproducédo do
poder social” (EAGLETON, 1983, p.16)

De Terry Eagleton a Jonathan Culler (1999), continua a polémica sobre a
concepcao de literatura e sua importancia como objeto exclusivo da Teoria da
Literatura, ja que, na atualidade, a leitura da literatura mescla ideias oriundas
de diferentes areas como psicologia, filosofia, linguistica, histéria e outros
conhecimentos organizadores de projetos de leitura em que a literatura, como
produto social, pode ser estudada. Nesse contexto, Culler defende que a teoria
literaria considera como distincdo fundamental do texto literario em relacéo a
outros textos, “a literariedade” “o que néo é restrito a literatura, porque outros
discursos a utilizam com frequéncia. Os recursos como metafora, metonimia e
outras figuras retdricas, a composicdo narrativa e outros frequentes na

literatura surgem em diferentes discursos.

Mas o que é literatura? Poderia também ser uma pergunta
sobre caracteristicas distintas das obras conhecidas como
literatura: 0 que as distingue das obras ndo-literarias? O que
diferencia a literatura de outras atividades ou passa—-tempos
humanos? [...] como decidir quais livros s&o literatura e quais
nao sao [...] ha algum traco essencial distintivo, que as obras
literarias partilham? (CULLER, 1999, p.28)

A pergunta quer ser respondida e os estudiosos procuram respondé-la,
mas ndo se chega a uma conclusdo porque durante vinte e cinco séculos
pessoas escreveram 0 que se rotulou de literatura devido a um sentido, a
concepcdes e estudos que tém apenas dois séculos. O sentido ocidental de
literatura como “escrita imaginativa” apareceu no final do século XVIII.

Culler direciona seu questionamento ndo ao que € literatura, mas “ao
que faz com que nos (ou alguma outra sociedade) tratemos algo como
literatura” (CULLER, 1999, p.29). Do “interesse em como o0 que é dito se
relaciona com a maneira como é dito” surgem inUmeras indagacfes sobre a
literatura, a partir da constatacédo de ser imaginativa, ndo pragmatica, de ser
uma linguagem provocadora de curiosidade, de reflexdo, de busca de implicitos
de, em sua simplicidade, esconder-se a ambiguidade, portanto ser complexa.

Como se produz entdo o texto literario? Em primeiro lugar, contrasta

com outros tipos de texto pela sua linguagem e pela exigéncia de um modo de
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ler baseado em acles interpretativas do leitor; em segundo lugar, por sua
descontextualizacdo como o objeto sem func¢des e propositos, o que promove a
busca de sentidos suscitados pela especificidade do texto. Mas esse modo de
ler ndo é restrito a literatura, o que significa estar presente em outros produtos
textuais ou néo textuais.

O problema sobre a concepcéo do que é literatura permanece e Culler
propde atentar-se para a sua natureza reunindo cinco perspectivas nao
excludentes: a literariedade, a ficcéo, a integracao da linguagem, a estética e a
intertextualidade ou auto—reflexao.

Por literariedade, concebe-se a literatura como a arte que coloca em
primeiro lugar a linguagem, o desenho linguistico organizado para atrair a
atencao, o que leva o leitor a atentar-se para os estratos da lingua: sonoridade,
ritmo, morfologia, sintaxe, semantica, imagistica. Ao se considerar a integracao
da linguagem, concebe-se que a “literatura é linguagem na qual os diversos
componentes do texto entram numa relagdo complexa” (CULLER, 1999, p.36)
de reforco ou contraste entre as estruturas linguisticas diferenciadas como som
e sentido, organizacdo gramatical e temas. Nos jogos de palavras, na selecéo
e combinacdo, exploram-se as relagbes entre forma e sentido ou tema e
gramatica (morfologia, sintaxe, semantica), buscando compreender a
contribuicdo de cada elemento para o efeito do todo. Essa perspectiva nos diz
que: “Estudar algo como literatura, ... € olhar sobretudo a organizacéo de sua
linguagem, néo |é-la como expressao da psique de seu autor ou como reflexo
da sociedade que a produziu” (CULLER, 1999, p.37)

Por que a leitura da literatura suscita em olhar diferente? Esse olhar
capta elocucbes de individuos imaginarios e nao historicos, ambientes e
orientacdes da linguagem para situacdes de elocucdo imaginadas. Na ficgcéo,
predomina a interpretacdo aberta pelo carater de “ficcionalidade da literatura,
que separa a linguagem de outros contextos nos quais ela poderia ser usada e
deixa a relacéo da obra com o mundo aberta a interpretacdo.” (CULLER, 1999,
p.39)

Além da organizacao linguistica, de contextos de elocucéo e a relagédo
ficcional, h&d a perspectiva estética. Culler considera que a literatura € objeto
estético em que ocorre a combinacdo de forma sensorial e conteudo espiritual,

ideias, numa juncdo. “Uma obra literaria € um objeto estético porque, com



56

outras funcdes comunicativas inicialmente postas em parénteses ou
suspensas, exorta 0s leitores a considerar a inter-relacdo entre forma e
contetdo” (CULLER, 1999, p.39).

Os objetos estéticos, para Kant e outros tedricos, tém uma
finalidade sem fim. H4 uma finalidade em sua construcdo: sdo
feitos de modo que suas partes operem conjuntamente para
um fim. Mas o fim é a prépria obra de arte, a prazer da obra ou
0 prazer ocasionado pela obra, ndo algum propdsito externo.
(CULLER, 1999, p. 40)

Segundo Bakhtin, em “Questdes de Literatura e de Estética: a teoria do

romance”,

0 estético encontra-se na obra de arte e para compreender a
sua singularidade, a sua relagcdo com o ético e o cognitivo, seu
lugar na cultura humana, necessita-se da filosofia sistematica
com seus métodos”. ... “O conceito de estético ndo pode ser
extraido da obra de arte pela via intuitiva ou empirica: ele sera
ingénuo, subjetivo e instavel”. (BAKHTIN, 2002, p.16).

O autor desenvolve a concepcao de estética e sua complexidade com
reflexbes sobre a participacdo da arte na cultura e seu sentido, sua forma de
ser fato e singularidade analisada por argumentacao sistematico-filoséfica.

Na modernidade, Culler (1999), destaca ainda a construcéo intertextual
ou auto reflexiva, ou seja, as obras sédo produzidas a partir de outras obras
retomadas, contestadas e transformadas dialogicamente. Esse aspecto
intertextual revela a obra em relacdo a outras obras, processando-se a
comparacao e leituras dos recursos responsaveis pela interacdo de sentidos:
modos de ler a producao literaria em relagdo a outras ou a si mesma como
auto reflexividade — a metalinguagem, ou seja, indagar sobre si mesmo — a
obra volta-se a si mesmo e esboca o0 seu sentido. “A literatura € uma pratica na
qual os autores tentam fazer avancar e renovar a literatura e, desse modo, é
sempre implicitamente uma reflexdo sobre a prépria literatura”. (CULLER,
1999, p.41)

Mas a intertextualidade e a auto reflexividade da literatura néo
constituem sua exclusividade, seu traco definidor, ja que ocorrem com outras

linguagens.
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Esses aspectos apresentados pelos teoricos, como propriedades de
obras literarias, Ihe sdo marcantes, mas ndo exclusivas. Sd&o modos de dar
relevancia seja pela literariedade, pela intertextualidade ou por outros tracos
mencionados por Eagleton, Culler, Bakhtin na busca da identidade da literatura.

As reflexdes continuam pelas décadas de 80 e 90 e |é-se literatura como
categoria histérica e ideolégica com fungdes sociais e politicas como
exemplaridade, nacionalismo, reflexo da condicdo humana e outras, e como
um tipo especial de escrita vinculada a um sujeito, um individuo racional e

moral considerado livre de determinantes sociais, porque

O objeto estético, desligado de propositos préaticos e induzindo
tipos particulares de reflexdo e identificacbes, ajuda a nos
tornarmos sujeitos liberais através do exercicio livre e
desinteressado de uma faculdade imaginativa que combina
saber e julgamento na relag&o correta. (CULLER, 1999, p.44)

Culler argumenta que a literatura leva o leitor a complexidades, a
guestdes éticas, ao exame de condutas, ao desenvolvimento da sensibilidade e
da discriminacdo, a producdo de identificacdo com homens e mulheres de
condi¢cbes diferenciadas. Outros argumentos destacam-se sobre a concepc¢ao
de literatura e de suas fungdes como pratica social, como instrumento
ideoldgico “um conjunto de histérias que seduzem os leitores para que aceitem
0s arranjos hierarquicos da sociedade ou a literatura é o lugar onde a ideologia
€ exposta, revelada como algo que pode ser questionado.” (CULLER, 1999,
p.45)

Antdnio Candido, na linha social, expde que na leitura da literatura ha
que se considerar o elemento social ndo sé de forma referencial que permite
identificar uma época, uma sociedade “mas como fatos da prépria construcao
artistica, estudado no nivel explicativo e néo ilustrativo”. (CANDIDO, 1985, p.7)
Trata-se, portanto de interpretar esteticamente a assimilagdo do social como
fator de arte, ndo como Unico elemento de andlise, mas amalgamado a outros
elementos que conceituam uma producdo como arte literaria. E o que
exemplificamos ao realizar a andlise textual e contextual das fabulas de Esopo
(VI a.C.) e de Millor Fernandes (XX e XXI d.C.).

Em seus estudos, Candido destaca as funcbes da literatura escrita,

denominando-as como total, social e ideolégica. Para ele, a funcéo total tem
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origem “na elaboracdo de um sistema simbdlico, que transmite certa visdo de
mundo, por meio de instrumentos expressivos adequados”. (CANDIDO, 1985,
p.45).

Essa funcéo total é responsavel pela atemporalidade e universalidade da
obra que nado se prende a um lugar e a um momento determinados porque se
fixa como patrimonio da civilizag&o.

A funcédo social decorre da propria natureza da obra literaria ao inserir
sua propria natureza da obra literaria ao inserir em sua elaboracdo valores

culturais em sua forma expressiva e comunicativa, porque

O artista quer atingir determinado fim; o auditor ou leitor
deseja que ele Ihe mostre determinado aspecto da
realidade. Todo esse lado voluntario da criacdo e da
recepcdo da obra concorre para uma funcdo especifica
(...) que se poderia chamar de funcdo ideoldgica”
(CANDIDO, 1985, p.46).

Segundo o autor, as trés funcbes se fundem na criacdo literaria,
correspondendo a certas necessidades de representar o mundo de forma
ficcional que age sobre os leitores “e estes a vivem decifrando-a, aceitando-a,
deformando-a” (CANDIDO, 1985, p. 74).

Na sequéncia, citamos Culler que discorre outras propriedades da
literatura como a reflexdo solitaria, o distanciamento, a apreciacdo da
complexidade, a passividade e, ainda, no contraponto, a literatura pode ser
considerada como perigo por provocar questionamentos sobre as autoridades,

sobre os arranjos da sociedade:

Promovendo identificacdo através das divisdbes de classe,
género, raca e idade, os livros podem promover um
“sentimento de camaradagem” que encoraja a luta, mas
também podem produzir um senso agudo de injustica que torna
possiveis as lutas progressistas.” (CULLER, 1999, p.46)

Da complexidade da arte literaria, os tedricos destacam a sua
diversidade como instituicdo e pratica social e de linguagem baseada na
liberdade de expresséo - o que |lhe é fundamental por denunciar, ridicularizar,
exceder, ultrapassar, ficcionalmente, tudo o que foi e é dito e pensado, expor e

criticar seus proprios limites, testar modos diferentes de dizer. E a arte da
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liberdade e da ousadia, do convencional e contra o convencional, da busca
incessante de sentidos, de expressividade de sua literariedade que promove a
significagcdo de forma incessante, por isso

Refletir sobre a literariedade € manter diante de nds, como
recursos de analise desses discursos (literarios), praticas de
leitura trazidas a Iluz pela literatura: a suspensdo da
inteligibilidade imediata, a reflexdo sobre as implicacbes dos
meios de expressdo e a atengcdo em como o sentido se faz e o
prazer se produz. (CULLER, 1999, p.47)

“Ora direis ouvir estrelas” do poema de Olavo Bilac é o que se faz ao
ouvir nossos teoricos, que abrem veredas para estudos desencadeadores de
trabalhos, que comprovam a importancia da literatura na formacéo de ideias,
na busca de sentidos, no desenvolvimento do pensamento, da linguagem, para
a formacéo de sujeitos criticos participantes do contexto sociocultural. Sujeitos
esses: criangas, adolescentes, adultos, ndo importa.

Como se sabe, a Literatura como arte da palavra gera muitas reflexdes e
algumas divergéncias, sobretudo quando se pensa em Literatura Infantil e sua
concepgao: existe uma Literatura Infantil propriamente dita? Os livros

destinados a crianca séao literatura?

1.5 De embates e debates: a Literatura Infantil e s ua concepcéo

Se a polémica sobre a Literatura € intensa, como ja vimos na
apresentacao de concepc0Oes discutidas principalmente por Eagleton e Culler,
mais controvérsias existem com relacdo a concepcdo de uma literatura cujo
destinatéario € a crianca.

O fato da literatura infantil aparecer no século XVIII, conforme ja se
apontou no percurso historico, ela se torna o alvo de tedricos e criticos da
Literatura que a associam a Pedagogia por ter sido um instrumento para
promover a exemplaridade, a fixacdo de normas, regras, alfabetizacao e definir
0 papel da crianca na sociedade, “0 que chamamos de literatura infantil
“especifica”, isto €, 0s textos escritos exclusivamente para criancas, tem sua
origem primariamente ndo em motivos literarios, mas pedagogicos.”
(ZILBERMAN, 2003, p.44)
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De certa forma, a criangca como leitor participa da origem das obras
infantis, porque ela necessita do livro para seu desenvolvimento e formacéo,
como um suporte fora dela que auxilie de forma social e existencial, o
preenchimento de um “espaco vazio” por nao ter experimentacdo do mundo.
(ZILBERMAN, 2003) “E esse lugar que a literatura infantil preenche de modo
particular porque, ao contrario da pedagogia ou dos ensinamentos escolares,
ela lida com dois elementos adequados para a conquista da compreensao do
real: a historia e a linguagem.” (ZILBERMAN, 2003, p.45)

A autora exp0e gue a histéria mostra as relacdes existentes na realidade
que a crianca percebe sozinha e que a linguagem é mediadora entre a crianga
e 0 mundo e por isso se da o conhecimento: “o ler relaciona-se com o
desenvolvimento linguistico da crianca, com a formacdo da compreensao do
ficticio, com a funcdo especifica da fantasia infantil, com a credulidade na
histéria e a aquisi¢do de saber.” (PEUKERT, apud ZILBERMAN, 2003, p.45)

As peculiaridades da literatura infantil: composi¢cao dos géneros, sua
tematica e estilistica de acordo com a perspectiva da crianca e o significado
que a obra tem para ela, da ao leitor novico oportunidades de desenvolvimento

de sua intelectualidade.

Apesar da diversidade de opinides, a literatura infantil (e seu
estudo) atravessam todas as fronteiras genéricas
estabelecidas, histéricas, académicas e linguisticas; ela requer
contribuicdo de outras disciplinas, € relevante para uma ampla
classe de usuérios; apresenta desafios singulares de
interpretacdo e producdo e implica em aquisicdo da lingua.
(HUNT, 2010, p.19)

Como ja apontado, ha um debate académico sobre concepcdes da
Literatura, enraizando aspectos que a consideram como inacessivel, dificil,
dotada de extrema singularidade, e por isso julgam que literatura ndo se aplica
aos livros ficcionais, poéticos destinados a crianga.

Ha muitos estudos que defendem a existéncia da literatura destinada a
crianca, expondo que definicbes sdo controladas por intencionalidades e que
existe a valorizacdo do livro infantil: “No sentido preescrito pela corrente
literaria, bom em termos de eficicia para a educacgéo, socializacdo, aquisicéo
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de linguagem, aculturacdo ou para entretenimento de uma determinada crianca
ou grupo de criangas em circunstancias especificas.” (HUNT, 2010, p.18)

Zilberman (2008) analisa a natureza da Literatura Infantil e sustenta que
os livros destinados a crianca podem ser valorizados pela sua construcéo
literaria, j& que nela encontramos o0 que os tedricos como Culler e Eagleton
apontam como concepcéo de literatura: emprego de linguagem de forma
peculiar; “a literaturidade”; “os sentidos tecidos entre a literatura e a cultura”;
“como ocorre nos textos a producao de sentidos”; “a producdo de um efeito
geral ndo — pragmatico”; “escrita valorizada”; “a possibilidade de reescritura”; “a
literariedade”; “escrita imaginativa”; “ficcdo”; “linguagem provocadora”; “a
estética”; “a intertextualidade”.

Essas caracteristicas retiradas da discussdo tedrica sobre o que é
Literatura nos remete a reflexdo e a busca de obras que atendam a elas e
ajudam a estabelecer parametros para a analise, para as praticas de leitura da
literatura infantil, e até mesmo critérios para a selecdo de livros que respeitem
ao que € proposto como arte literaria, como enunciado destinado a
interlocucéo, ja que

Ter um destinatéario, dirigir-se a alguém, é uma particularidade
constitutiva do enunciado, sem a qual ndo poderia haver
enunciado. As diversas formas tipicas de dirigir-se a alguém e
as diversas concepc¢fes de destinatario sdo particularidades
constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2000, p.325)

Literatura destinada a crianca ndo se limita ao pedagogico. Como arte
nao se limita a temas determinados, ela transita da realidade ao fantastico, ao
ficcional, incorpora diferentes recursos expressivos em géneros ilimitados,
“além disso incorpora ao texto a ilustracdo e admite modalidades préprias
como o conto de fadas ou a historia com animais.” (ZILBERMAN, 2003, p.47)
Ela estabelece uma relagcdo com o leitor—crianca diferente do que ocorre com o
adulto.

Devido a falta de vivéncias e conhecimentos, a crianca € receptiva a
diferentes abordagens tematicas e a diversidade criativa que deve ser o foco
de quem escreve para criancas, sem se esquecer do valor da fantasia, do
fantastico, da magia, em contraposicdo a realidade ja que “a fantasia é um

importante subsidio para a compreensdo do mundo por parte da crianca: ela
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ocupa lacunas que o individuo necessariamente tem durante a infancia.”
(ZILBERMAN, 2003, p.49) Trata-se portanto, da natureza da Literatura Infantil.
Para definir Literatura Infantil em relacdo a Literatura, sabe-se que ha
perguntas permanentes, respostas provisorias. Mas se existe uma teoria da
literatura, entdo existe o seu objeto, que € a obra literaria de dificil definicdo
pela complexidade de arte e pelas divergéncias. Quanto a concepcdo de
Literatura Infantil, ela € aparentada as que se referem a Literatura, conforme

atestamos por Eagleton (1987) e Culler (1999).

1.6 Relacao adulto, crianca e a natureza da Literat  ura Infantil

como a literatura foi concebida, praticada, interpretada e
avaliada em diferentes momentos € um caminho sugestivo que
pode multiplicar nossos finalmentes ou pelo menos fragilizar
finalmentes alheios.

(Marisa Lajolo)

Diferente da Literatura consagrada pela critica literaria, a relacdo adulto-
crianca tem influéncia no processo de producao do livro destinado a crianca
porque se destaca o papel do adulto como criador, editor, distribuidor e
responsavel pelo consumo e como pais, professores e promotores de leitura.
Sabe-se que “A desigualdade entre o emissor e o leitor, interfere, pois no
processo de escrita, restringindo o campo de criacdo da obra.” (ZILBERMAN,
2003, p.53)

A influéncia provocada pelo dualismo adulto e crianca favorece a
necessidade de criagdo como “adaptacdo”, mas ndéo ‘“trivializacdo”, que

transforma o livro em mercadoria para satisfazer o consumidor.

Essa condi¢céo definidora da fungéo do publico e estabelecendo
o valor de troca determinado pelo uso € prerrogativa da
literatura trivial, distancia-se de estudiosos que, na atualidade
se voltam ao livro destinado a crianga, concebendo-o como
objeto artistico para além da tradicdo pedagdgica e utilitaria.
(MAGNANI, 1989, p.59)

A criacdo como “adaptacdo” se processa em relacdo a tematica, a

composicdo, ao estilo nos diferentes géneros literarios, objetivando alcancar o
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universo infantil em sua natureza e desenvolvimento, promovendo o interesse
pela leitura e as condi¢cdes para propiciar o hbito de ler “assim a literatura
invoca um recebedor determinado, cabendo-lhe atender a seus interesses.”
(ZILBERMAN, 2003, p.53)

Para que esse leitor novico assuma a condicéo de leitor, é preciso liberar
nele a capacidade de atribuir sentidos aos textos, a partir de condi¢cdes
possibilitadoras de prazer, entretenimento e da busca de conhecimento:

E como entretenimento, aventura estética e subjetiva,
reordenacdo dos proprios conceitos e Vvivéncias, que a
literatura oferece, aos pequenos, padrées de leitura do mundo,
[..] sabemos que o fato de ela propiciar determinadas
experiéncias com a linguagem e com 0s sentidos — no espaco
de liberdade, que s6 a leitura possibilita, e que instituicdo
nenhuma consegue oferecer — que a torna importante para a
crianca. (CADEMARTORI, 2010, p.8-9)

Ligia Cadermatori (2010) afirma que a consolidacdo sobre a importancia
da literatura infantil, atualmente, se concretiza a partir de politicas publicas e da
cultura com a aproximacdo das criancas dos livros, o que leva estudiosos a
producdo de ensaios, dissertacbes, teses com o desenvolvimento de
pesquisas, analises com diferentes enfoques irradiadores da importancia da
literatura convivendo com a comunicacdo de massa: televisdo, jogos
eletrdnicos e os contatos com informacdes rapidas pela internet.

A autora acentua o descompasso existente entre os objetos eletrbnicos
e o livro, mas prefiro lembrar as palavras de Roger Chartier: “Apresentam-nos o
texto eletrdonico como uma revolugdo. A histéria do livro ja viu outras!”
(CHARTIER, 1998, p.7) e Cadermatori, como outros autores, acredita que 0s
enfoques sobre o tema — literatura infantil — devam recair sobre a producao de
obras destinadas as criancas em sua dimensao estético-literaria, sobre a
recepcdo do pequeno leitor e a intermediacdo, ofertando as criancas algo
instigante, diferente do que as envolvem diariamente de forma massiva.

A intermediacdo liga-se a acdo de professores, pais e promotores da
leitura de livros que, para terem sucesso, precisam de conhecimentos sobre o
objeto e o sujeito da mediacdo — sobre a concepcéo de literatura infantil e a

leitura da literatura, sobre a recepcao, sobre a sele¢éo, sobre procedimentos e
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sobre outros aspectos que a teoria literaria pode auxilia-los como agentes em

eventos de leitura.

1.7 Dos Finalmentes: Literatura Infantil e seu camp o literario especifico

Na busca “dos finalmentes”, apontamos que a reflexdo tedrica sobre a
literatura busca delimitar o campo da literatura infantil em relagéo ao sistema
literario, propondo a defini¢cdo, a caracterizacdo de seu objeto pela constatacédo
de livros que séo considerados literatura pela qualidade literaria, o que supera
as polémicas de aproximadamente um século no Brasil e em outros paises.
Dessa forma, a literatura infantil tem sua fundagcdo como objeto de estudo,
teoricamente estabelecido, “como um campo literario especifico no interior do
sistema de comunicacao literaria, definicdo que conduziu a superacdo das
polémicas anteriores.” (COLOMER, 2003, p.43)

Como ja mencionado, a partir de estudos tedricos de Eagleton (1983) e
Culler (1999), reflexdes e reformulagbes estabelecem um novo conceito de
literatura que envolve muitos aspectos, devido a complexidade do objeto — obra
literaria. Para isso contribuiram as poéticas estruturalistas com a determinacao
de funcdo de linguagem, a poética, com marcas distintas que determinam a
“literariedade”, o que provoca uma reacdo dos criticos de literatura infantil, ja
que a producdo para as criancas em seu carater de adaptacdo tem a sua
“literariedade” diferenciada, porgque “0 acesso das criancas aos textos literarios
depende de suas possibilidades de compreensao linguistica e da adocdo de
tematicas proximas a sua experiéncia vital.” (COLOMER, 2003, p.45)

Para categorizar a literatura como arte literaria, os criticos buscam
critérios quanto a avaliacdo do texto e consideracdo do leitor-criangca, como
esteios para poder avaliar e selecionar os livros de forma a considerar o nivel
de compreensdo e interpretacdo possiveis aos destinatarios-criancas e sua
recepcao, porque “A historia das interpretacdes de uma obra de arte € uma
troca de experiéncia ou, se quisermos, um jogo de perguntas e respostas.
(JAUSS, apud ZILBERMAN, 1989, p.62)

A dedicacdo dos tedricos se acentua e “tomando a nocdo de campo

literario de Bordieu, a literatura infantil passou a ser considerada como um
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campo literario especifico: A formulacdo mais utilizada foi a de preconizar seu
reconhecimento como um género literario.” (COLOMER, 2003, p.50)

Teresa Colomer revela que os esforgos dos estudiosos se restringiram a
procurar marcas literarias, em definir a especificidade da literatura para
criancas e em julgar as obras pelo sucesso junto ao publico leitor mirim,
analisando e estabelecendo critérios centrados no texto e no leitor. O interesse
tedrico, dessa forma, promove o reconhecimento literario de uma literatura para
crianca, “em direcdo a delimitacdo e fundamentacéo positiva” dos parametros
tedricos de um corpus literario definido por seu receptor ideal. (COLOMER,
2003, p.53)

Colomer destaca ainda os estudos desencadeados a partir de estudos
literarios, nos campos da psicologia, da pedagogia relativos ao sociocultural.
Desses estudos, destacam-se a producao e a divulgacdo dos livros infantis em
nivel socioldgico, as formas de incentivo a leitura e, sobretudo, a pesquisa
psicologica sobre a evolucdo da capacidade interpretativa da crianca. Assim,
se produz

nestes Ultimos anos, nesses estudos, a adocdo de uma nova
base tedrica, que funde de forma consciente e deliberada o
interesse  especificamente literdrio com as perspectivas
psicopedagogicas e sociocultural. [...] E a evolucdo das
disciplinas implicadas, nas ultimas décadas, em seu interesse
pelo leitor.” (COLOMER, 2003, p.77)

Pontua-se o0 interesse da psicologia sobretudo cognitiva, pelo leitor
crianca, visando a construcdo do conhecimento e da aprendizagem, o que
levou a “propor hipoteses sobre o0s processos de construcdo do significado
através do descobrimento e da descrigdo formal dos significados que os seres
humanos criam a partir de sua relagdo com o mundo.” (COLOMER, 2003,
p.80).

O fato de se visar como se desenvolvem as estruturas de pensamento,
durante a infancia, mudaram-se pressupostos educativos e, conforme afirma
Colomer, passaram a pesquisar como as criangcas aprendem a analisar os
livros didaticos de textos, a sua compreenséo, a sua linguagem.

A evolucdo sobre a psicologia cognitiva, na linha de pensamento de
Vygotsky (1978), é que “0s processos mentais na construcao dos significados,

a partir da ideia de que o jogo e a linguagem, representam a capacidade
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humana mais decisiva para transcender seu “aqui” e “agora”, com a finalidade
de construir modelos simbdlicos que permitam entender melhor o mundo.”
(COLOMER, 2003, p.83). A autora considera que Vygotsky acentua a
importancia do contexto social para a construcdo dos significados negociados
na comunidade, na relacdo pensamento e linguagem, em sua relevancia junto
ao aspecto cultural da aprendizagem. Tais posturas tedricas conduzem para o
estudo da “leitura como processo de compreensdo do texto e das formas
narrativas do discurso como um sistema cultural extraordinariamente potente
para dar forma a experiéncia.” (COLOMER, 2003, p.87)

E a ficcdo literaria torna-se um campo de constru¢cdo do pensamento e
da linguagem e se completa a concepcao de arte literaria destinada a crianca,
situada como parte do sistema literario, condicionada por elementos
socioliterarios, marcado pelo conceito de infancia oriundo do século XVIII.

No tocante a literatura infantil, importa, entéo, refletir sobre a relevancia
do leitor como destinatario e o processo de recepcdo em suas estratégias de
leitura, compreenséo e interpretacdes e sobre suas reacdes como leitor novico.

Nos *“finalmentes”, retomam-se portanto, estudos tedricos como 0s
realizados por Eagleton e Culler e outros que apontam as caracteristicas
especiais da literatura consagrada que se presentificam também, na literatura
infantil, como a “literariedade” e sua forma comunicativa oriunda da linguagem
comum que reflete o contexto de uma cultura e “como através de que textos e
com gue ajudas sociais se desenvolvem competéncias nas criangas e jovens
para torna-los capazes de participar, plenamente, neste tipo de comunicacao.”
(COLOMER, 2010, p.94)

Finalmentes...

os mundos fantasticos criados pelo texto ndo caem do céu,
nem sdo inspirados por anjos nem por musas! O mundo
representado pela literatura — por mais simbdlico que seja —
nasce da experiéncia que o escritor tem de sua realidade
histérica e social. O universo que o autor e o leitor
compartilham a partir da criagdo do primeiro e recriacdo do
segundo, é um universo que corresponde a uma sintese —
intuitiva ou racional, simbdlica ou realista — do “aqui” e “agora”
da leitura, ainda que o “aqui”’ e “agora” do leitor ndo coincidam
com o “aqui” e “agora” do escritor. (LAJOLO, 2001, p.47)
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O que é Literatura Infantil”? Em uma pergunta, varias respostas. E a
partir delas, dirigimos o nosso olhar ao livro destinado a crianca para
exemplificar por que é literatura. Pedimos a cooperacdo de Ruth Rocha com
seu livro “No Caminho de Alvinho tinha uma pedra...” ilustrado por Ivan Zigg, de
1999.

A seguir, uma sele¢do da ilustracdo e texto do livro para a leitura

analitica.

Figura 1 — “No Caminho de Alvinho tinha uma Pedra”. ., de Ruth Rocha

Cada um com sua mania...
A de Alvinho era levar para casa tudo o que encontrava:
minhoca, parafuso, escama, barbante, penico furado...
Embaixo da cama de Alvinho, uma pedrona de estimagéo.
Pedra foz pic... pic... pic... poc... poc... poc...2
A sua pode ser que no... A de Alvinho vai mais longe:
de dentro dela, grandes pés, penas que néio acabam mais...
Animais nascem de pedras? Se a pedra é de
Alvinho, tudo pode acontecer!

RUTH ROCHA
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Pois o Alvinho cata tudo!
Desde berlogue; canudo,
barbante, ecscama, tampinha,
pau de sorvele, latinha,

at¢ besouro chifrudo!

Vaga-lume. i¢d, minhoca,
muitas garrafas de Coca,
um patinete estragado,
parafuso. porca, lixa,
tatuzinho, lagartixa,

até um penico furado!

Alvinho nie sabia o que era.
aquilo.

PIC PIC PIG: -

POC. . POCEBROC.,

Olhou dentro do armirio,

olhou na prateleira,

espiou na gaveta,

embaixo da'cadeira...

Até que de repente olhou
embaixo da cama.

. A pedra nao era pedra, era um
oyial
De dentro daquela pedra estava
| saindo um frangao!

i

Alvinho ficou contente:

— Oba, oba, agora eu tenho um
bicho difcrente!

Mas escondeu o avestruz, pra
Dona Branca ndo ver. Se ela visse
aquele bicho, que escarcéu ia
fazer..,
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E Alvinho passou a trancar a
porta do quarto quando ia pro
colégio. ~

Dona Branca reclamava:

— Eu preciso arrumar o seu
quarto, menino!

— Pode deixar que eu arrumo!
~— 0 Alvinho respondia.

— Tem um barulho estranho no
seu quarto — Dona Branca falava.

— E que eu esqueci o radio
ligado — Alvinho dizia.

— Tem um cheiro esquisito no
seu quarto — Dona Branca
desconfiava. -

— E que cu esqueci de tomar
banho — Alvinho disfarcava.

E Alvinho, o dia inteiro, levava
comida pro quarto. :

Dona Branca zangava:

— Que € isso, menino? Vocé
passa o dia inteiro comendo!

— Que € que tem, mamie? E s6
uma dizia de bananinhas...

— E, mas vocé ja levou uma
diizia de bananinhas pro quarto
trés vezes hoje... :

; ivros da estante,
“um bule gom coador;
' quatro rolos de barbante
dificador!

“Entiio o Clovis ficou cansado ¢
4 resofveu s esconder. i
Enfiou g cabe¢a dentro do forno

H ta:
estavaim tod

i ‘apartamento ¢ o Alvinha veio

“chegando da escola, muito
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Literatura infantil € ficcdo, € imaginacdo, € linguagem organizada de
forma singular. E criacdo transformadora de linguagem, geradora de
significados. E distinta de outros textos pela literariedade, pela integracdo da
linguagem, da estética e da intertextualidade ou auto—reflexdo, nas palavras de
Eagleton e Culler, como ja vimos.

Abre-se o livro... e Ié-se da capa a contracapa. Olhar, compreender,
interpretar a partir de sua organizagcdo de linguagem, nos conduz aos
meandros do texto ficcional pela leitura orientada pelo uso especifico da
linguagem.

Primeiramente |é-se a Capa e o titulo “No caminho de Alvinho tinha uma

pedra...” e a ilustracdo, criancas envolvidas com Alvinho que encontra uma

“pedrona”. Uma das criancas apresenta-se caracterizada como detetive, o que
indica o mistério a ser descoberto, que é acentuado pelo texto—sintese da
contra—capa: “Pedra faz pic...pic...pic...poc...poc...poc...? Animais nascem de
pedras?” Elementos da linguagem da literatura para suscitar tensodes,
expectativas, como recurso de antecipagdo para penetrar no texto, uma
motivagao para o pequeno leitor e sua curiosidade é agucada.

Como recurso de criacao, Ruth Rocha usa a intertextualidade, propondo
o dialogo de textos: o seu e o de Carlos Drummond de Andrade. “No meio do
caminho tinha uma pedra / tinha uma pedra no meio do caminho / tinha uma
pedra / ..., confirmando o que Culler (1999) declara “Uma obra existe em meio
a outros textos, através de suas relagbes com eles.” (CULLER, 1999, p.40)
Dessa forma, se produz uma relacdo dialégica em que ouvimos duas vozes: a
de Ruth Rocha e a de Carlos Drummond de Andrade. Trata-se de uma
propriedade da literatura, mas ndo exclusiva, ja que a literatura participa do
jogo sociocultural.

A histéria comeca com uma interrogacgao, “Vocés conhecem o Alvinho?”
enunciado que sugere a atitude responsiva. Outras perguntas ocorrem no
desenvolvimento do enredo, o que provoca a participacdo do leitor/ouvinte,
portanto “uma atitude responsiva ativa” e a mediacao entre autor-livro-leitor. “E
sabem o que mais ele faz?” e termina “E o Alvinho perdeu aquela mania que
ele tinha (tinha?) de levar para casa tudo que ele via. Mas sera que perdeu

mesmo?” E a leitura da literatura ndo termina, ela se prolonga no leitor, pelo
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efeito produzido pela organizacdo singular da linguagem, pela literariedade em
que se utilizam os recursos expressivos das palavras para a construcdo de
significados.

As unidades expressivas, 0s enunciados neste género “album de
imagem” em que h& o equilibrio entre texto e imagem, os sentidos se
constroem na jungdo de dois cadigos: o verbal e o ndo verbal.

Quanto ao verbal, Ruth Rocha escolhe os tipos de oragao, as palavras e
sua sonoridade ou seja as unidades semanticas, ritmicas, imagisticas,
morfologicas e sintaticas em funcao do que quer expressar. “Selecionamos um
tipo de oracdo em funcdo do todo, do enunciado completo que se apresenta a
nossa imaginacgao verbal e determina nossa opcao.” (BAKHTIN, 2000, p.305)

Por isso, a leitura do texto e sua efetiva compreensdo se faz, por
exemplo, através de combinacdo sonora das palavras em muitos momentos
discursivos, como em: “Pois 0 Alvinho tem a mania de levar pra casa tudo que
ele encontra... Pedra, bicho, tudo que é lixo... Ja levou até um montdo de
carrapicho!” A aproximacdo sonora entre “bicho”, “lixo” e “carrapicho” tem
funcdo mnemoénica e ao mesmo tempo semantica, ao explorar a ideia de
totalidade de “tudo” em relac&o a “lixo” e sua grande diversidade de “bicho” a
“carrapicho” — coisa grande e minuscula. Observa-se que esta sonoridade e
seus efeitos de sentido se prolongam pela narrativa e a ideia de “tudo” se
constroi, pela mudanca grafica, em forma de versos rimados: “Pois o Alvinho
cata tudo! / Desde berloque, canudo, / barbante, escama, tampinha, / pau de
sorvete, latinha, / até besouro chifrudo!”, fixa-se, assim, a imagem de totalidade
pela sonoridade e ritmo, o que agrada, entretém o pequeno leitor.

Na introducdo da narrativa ocorrem esses jogos entre sonoridade, ritmo
e significados, o que se altera na sequéncia narrativa, mudando o foco para os
acontecimentos. “No outro dia, Alvinho trouxe...” e as consequéncias de sua
acdo. Embora o foco se faca sobre acgdes, ainda ocorrem algumas escolhas
baseadas na sonoridade e a narrativa atinge determinada tensdo em:
“..quando ouviu um  barulhinho. Um  barulhinho  engracado...
pic...pic...pic...poc...poc...poc..." € 0 uso da onomatopeia desencadeia,
intensifica a tenséo, a expectativa pelo mistério, pelo enigma que precisa ser
resolvido: “A pedra ndo era pedra, era um ovao! De dentro da pedra estava

saindo um frangao! ... Mas escondeu o avestruz”, e nova tenséo. Tensao sobre
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tensdo agiliza a narrativa, o que fixa a atencdo do pequeno leitor/ouvinte na
reelaboracéo, na reescritura interlocutiva.

No desenvolvimento da narrativa, as acdes se aceleram e as escolhas
das palavras, sua sonoridade e a pontuacdo sugerem movimento,
caracterizando a dinamicidade do texto. “E foi uma gritaria... / E foi uma
correria... / Que o apartamento tremia!” A reacdo das pessoas, segue-se a
acdo do avestruz, bem marcada pela regularidade das oragbes: Clovis, o
avestruz corria. “E ia engolindo tudo que ele via: Engoliu um par de ténis, / 0
cabo de uma sombrinha / umas quatro ou cinco chaves / e o botdo da
campainha! / Engoliu livros da estante, / um bule com coador; / quatro rolos de
barbante / e um liquidificador!” e o leitor participa “Que horror!” eis uma possivel
atitude responsiva do leitor ouvinte embalado pelo ritmo e sonoridade.

Quanto ao cédigo néo verbal, o ilustrador Ivan Zigg declara “Meus pais
sempre sorriram para 0s meus desenhos” e ele ilustra com humor “No caminho

de Alvinho tinha uma pedra...”.

o livro ilustrado cria sua proépria critica. Pois é a partir de cada
producdo que o olhar se aguca, que as ferramentas,
numerosas, variadas, devem ser mobilizadas. Em qualquer
area, mas sem duvida mais na analise ou leitura critica que

z

outras, é necessario partir da singularidade da obra e
compreender de que modo ela constitui um conjunto coerente
em que todos os elementos, combinados, fazem sentido. (VAN
der LINDEN, 2011, p.89)

A andlise da ilustracdo fortalece a leitura da narrativa verbal, devido a
inter-relacdo entre o texto e a imagem nos albuns, e riso se aflora ao ver e ler a
ilustracédo de Zigg. A imagem colabora com o texto e favorece a compreensao.
Assim quando o texto diz “Alvinho cata tudo” a imagem concretiza o que € que
ele cata, através de desenhos: barbante, canudo, latinha e dos outros
elementos, inclusive o “besouro chifrudo!’. Dependendo da acédo e sua
relevancia na narrativa, observa-se que a imagem ocupa mais da metade da
sequéncia narrativa como a que ilustra: “Entdo o Clovis ficou cansado e
resolveu se esconder. Enfiou a cabeca dentro do forno e ficou la quietinho” ... o
ilustrador destaca a imagem do avestruz com a cabeca, no forno e o corpo,
fora, devido a sua importancia na narrativa. O fato de esconder e ndo esconder
€ 0 que proporciona o desfecho e “foi assim que conseguiram agarrar o Clovis.”
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Finalizando o estudo deste capitulo, considero que a orientacéo histérica
inicial € relevante para os professores conhecerem a producdo literaria
tradicional e contemporénea, compreendendo como as contribuicbes passadas
se fazem presentes nos livros infantis da atualidade, como nos revelam os
contos maravilhosos, as fabulas, os mitos e outros géneros.

Em seu trabalho, o professor compara producdes, verifica rupturas e
continuidades de um texto para outro e mesmo de uma linguagem para outra,
como de um conto para o desenho animado, para a revista em quadrinhos ou
filme.

O ponto de vista histérico modula um dos olhares que se projeta sobre a
leitura da literatura ao se saber que as obras se articulam na temporalidade,
incorporam a civilizacdo, refletem a condicdo humana capturadas pela
sensibilidade, percepcéao, criatividade, imaginacdo, conhecimento do escritor.

Do ponto de vista tedrico, saber o que faz com que um texto seja
literatura destinada a crianca, saber as especificidades da linguagem usada,
em seus recursos de criacao expressivos, permitem que o professor selecione,
avalie o que sera seu objeto de trabalho e planeje suas a¢cbes pedagdgicas,
contribuindo para a formagé&o do leitor novigo.

Neste capitulo percorremos a histéria dos primérdios a atualidade, em
busca da origem da literatura destinada a crianca em que o mundo do sonho,
da fantasia, atualiza-se com as mudancas histdricas e sociais.

Constatou-se a permanéncia secular de simbolos, mitos, metaforas
universalizadas, a permanéncia e a metamorfose de valores e padrdes de vida,
como a luta pelo poder, a ambicéo, a transmissdo de experiéncias e valores
para adultos e criancas como forma de educacéo.

Durante a pesquisa, fundamentei a importancia, a necessidade de
conhecimentos da teoria do discurso e da literatura, para se ter uma pratica de
leitura, o que foi apoiado em estudos de Mikhail Bakhtin (2000), Eagleton
(1983), Culler (1999) entre outros, que nos fornecem saberes para reconhecer
0 que € literatura em sua singularidade, destinada ao publico infantil e para
orientar a pratica de leitura. Com base nesses conhecimentos, exemplifico a
possibilidade leitura com as fabulas “O lobo e o cordeiro”, de Esopo (séc. VI

a.C.) e de Millér Fernandes (XX e XXI d.C.) e com o album de imagem de Ruth
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Rocha (1999) “No caminho de Alvinho tinha uma pedra...”, ilustrado por Ivan
Zic.

Para prosseguir e aprimorar nosso conhecimento, cabe-nos saber, no
proximo capitulo, como a linguagem em sua concepcéo interacional dialdgica,
em suas propriedades de criagcdo verbal, se presentifica nos géneros

destinados a leitura na infancia.
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Capitulo II. Linguagem na Literatura Infantil

A literatura € um tipo especial de linguagem ou um uso especial da
linguagem? (CULLER, 1999, p.59). Dessa pergunta, origina-se o0 objetivo deste
capitulo, ao se caracterizar a especificidade do uso da linguagem na literatura
infantil, numa perspectiva dialdgica, relacionando significagdo, sentido, a
interlocucéo verbal e os géneros literarios destinados a criancga.

O discurso literario provoca questionamentos na intencdo de se
compreender o uso diferenciado das palavras que povoam o imaginario, criam
mundos magicos, porque “o papel do poeta é dizer ndo o que ocorreu
realmente, mas o que poderia ter ocorrido na ordem do verossimil ou do
necessario. (ARISTOTELES, Poética IX, apud Paiva, 2008). E por isso,

a leitura do real passa pelo imaginario. Poesias, contos,
desenhos, expressdo corporal: descoberta dos diversos
caminhos do imaginério na pessoa (...) Magia das palavras. [...]
Festa da linguagem. Fazer a crianca brincar com sua lingua.
Palavras: substancia plastica e maleavel ao capricho. Sinais,
esses passaros que sao atraidos pelo sentido. Colocar na
palavra 0 maximo de poténcia imaginativa.” (HELD, 1980, p.18)

Que linguagem € essa? Para se propor uma resposta, para se atingir a
especificidade da linguagem na literatura infantil, nos baseamos sobretudo em
Mickhail Bakhtin e seus seguidores, no tocante a concepc¢do de linguagem e
estudos semidticos que orientam a compreensao, a interpretacdo da producao
literaria destinada a crianca.

A discussao sobre a especificidade do discurso literario inicia-se nos
anos 70 e se une a polémica sobre a literatura infantil, em diferentes embates,
e no século XXI os tedricos chegam a conclusdes e propdéem uma concepgao
de literatura infantii em sua natureza artistica e discursiva, diferenciando a
literatura destinada a crianca, de outros livros, produzidos para a crianca.

Para esse estudo, adotamos a concepgao de linguagem e as
implicagBes tedricas orientadoras sobre “a natureza dialégica da linguagem,
conceituacdo fundamental no conjunto das obras de Bakhtin, funcionando
como célula geradora de diversos aspectos que singularizam e mantém vivo o

pensamento desse produtivo teérico” (BRAIT, 1994, p.11) e tracamos uma
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trajetéria que perpassa questdes relacionadas ao dialogismo, a significacédo, ao

sentido, a interagao verbal e géneros.

O conceito de linguagem que emana dos trabalhos desse
pensador russo esta comprometido ndo com uma tendéncia
linguistica ou uma teoria literaria, mas com uma visdo de
mundo que, justamente na busca de formas de construcdo e
instauracdo do sentido resvala pela abordagem linguistica
discursiva, pela teoria da literatura, pela filosofia, pela teologia,
por uma semidtica da cultura, por um conjunto de dimensbes
entretecidas e ainda né&o inteiramente decifradas. (BRAIT,
2007, p.63)

Tal concepcdo ndo se refere ao usual didlogo face a face. Por
dialogismo se considera que a lingua tem propriedade de ser dialégica em sua

natureza social, historica, funcional. E Faraco, ao ler Bakhtin, declara que

Existe uma dialogizacao interna da palavra, que é perpassada
sempre pela palavra do outro, é sempre, inevitavelmente,
também a palavra do outro. Isso quer dizer que o enunciador,
para constituir um discurso leva em conta o discurso de
outrem, que esté presente no seu. (FARACO, 2007, p.110)

Por isso ao considerar a literatura infantil e seu destinatario crianca, o
autor—criador do texto literario conto, fabula, album de imagem, poema e
outros, apropria-se de elementos da lingua e do universo e repertério da
crianca, elabora sua criacdo verbal, o enunciado—texto, com a intencdo de
perpassar e ultrapassar o discurso da crianca para que se estabeleca o
dialogismo através das diferentes posi¢cdes dos interlocutores envolvidos,
inclusive revelando pontos de vistas diferenciados.

O texto literario configura-se como um grande enunciado tecido por
enunciados que dialogam entre si numa teia de sentidos a serem desvelados.
Ele tem um destinatério crian¢a, mas ndo s6 a crianga “de quem o autor espera
e presume uma compreensao responsiva.” (BAKHTIN, 2000, p.356) Ele néo se
restringe a dois interlocutores. A interacao verbal se desenvolve, considerando
uma projecdo dialdgica para além dos envolvidos no imediato préximo. “O fato
decorre da natureza da palavra, que sempre quer ser ouvida, busca a

compreensao responsiva e ndo se detém numa compreensao que se efetua no
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imediato e impele sempre mais adiante (de modo ilimitado).” (BAKHTIN, 2000,
p.356)

A palavra na literatura, no processo de sua compreensao responsiva, vai
além porque o sentido se pluraliza. Ela se concentra em um referente — seu
objeto, mas sua materialidade, seu sentido plural, seus recursos de
expressividade rompem limites, fronteiras. Assim o poema que leio hoje néo
tem a mesma compreensdo que tera amanhd. E “Os delirios verbais me
terapeutam. / Posso dar alegria ao esgoto (palavra aceita tudo).” (BARROS,
2010, p.339)

O termo responsivo advém do carater dialégico da interpretacdo ao
relacionar sujeitos para quem a compreensao é forma de responder ao que

propés o texto—enunciado. Por isso,

Qualquer tipo genuino de compreensao deve ser ativo e deve
conter ja o germe de uma resposta. SO a compreensao ativa
nos permite apreender o tema (...) Compreender a enunciacao
de outrem significa orientar-se em relacdo a ela, encontrar o
seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciacdo que estamos em processo de
compreender, fazemos corresponder uma série de palavras
nossas (...)

Assim a compreensdo € uma forma de didlogo (...)
Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra.
(BAKHTIN, 1979, p.117-118)

O leitor-ouvinte-crianga-ativo, em contato com o0 texto de Literatura
Infantil, na interacdo verbal mediada pelo album, fabula, conto e outros
géneros, consubstancia o tema “(que s6 € acessivel a um ato de compreenséo
ativa e responsiva)” (BAKHTIN, 1979, p.118) a que se chega ao definir sentidos
que estabelecem a comunicagéao verbal.

A palavra possui tema e significacdo e “um acento de valor ou
apreciativo” (1979) decorrente da apreciacdo social revelada por entoacéo
expressiva, que demarca valores significativos. Dai o valor da oralidade na
mediacdo que empresta sentido e apreciagdo na enunciacao, revestindo uma
palavra de camadas de significacdo, porque

(...) a significacdo objetiva forma-se gragas a apreciacao; ela
indica que uma determinada significacdo objetiva entrou no

horizonte dos interlocutores — tanto no horizonte imediato como
no horizonte social mais amplo de um dado grupo social.
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Além disso, é a apreciacdo que se deve o papel criativo nas
mudancas de significacdo. (...) A sociedade em transformacéao
alarga-se para integrar o ser em transformacdo. Nada pode
permanecer estavel nesse processo. E por isso que a
significacdo, elemento abstrato igual a si mesmo, € absorvida
pelo tema, e dilacerada por suas contradicbes vivas, para
retornar enfim sob a forma de uma nova significacdo com uma
estabilidade e wuma identidade igualmente provisorias.
(BAKHTIN, 1979, p.122)

A concepcédo de linguagem e as implicacdes pertinentes transformam a
arte literaria infantil em uma atividade complexa, porque a crianca faltam a
maturacdo de pensamento, o dominio do cédigo verbal, formas de acesso a
significacdo. “Mas a arte tem outros designios e desejos. A crianga também.”
(PALO E OLIVEIRA, 2006, p.7). O ler torna-se uma atividade para que os
sujeitos envolvidos, autor-crianca-professor tenham estratégias para promover

a compreensao, a atitude responsiva da crianca.

Se |he falta a completa capacidade abstrativa que a
capacidade para as complexas redes analitico — conceituais,
sobra-lhe espaco para a vasta mente instintiva, pré-ldgica,
inclusiva, integral e instantanea que s6 opera por semelhanca,
correspondéncias entre formas, descobrindo vinculos de
similitude entre elementos que a légica racional condicionou a
separar e a excluir. Correspondéncias sinestésicas. Todos 0s
sentidos. (PALO E OLIVEIRA, 2006, p.07)
Palo e Oliveira (2006) defendem que num primeiro momento, “0 signo é
a coisa de que se fala”, por ndo representar a coisa, ele apresenta o proprio
objeto, a nomeacédo é a coisa nomeada, como declara o poeta Jodo Cabral de
Melo Neto “flor é a palavra flor”, signo concreto como no principio da linguagem
gue “exige um pensamento que va as raizes da realidade e seja, também ele,
concreto. Quando isso ocorre, da-se instantaneamente a inclusao e a sintese e
atinge-se, por analogia o conceito. Conceito feito figura, imagem, numa relagéo
direta com a mente que o opera.” (PALO E OLIVEIRA, 2006)
A literatura infantil deve ater-se ao modo de pensar da crianca e em seu

desenvolvimento porque

0 pensamento infantil esta apto para responder a motivacéo do
signo artistico, e uma literatura que se esteie sobre esse modo
de ver a crianga, torna-a individuo com desejos e pensamentos
proprios, agente de seu aprendizado. A crianca, sob esse
ponto de vista, ndo é nem um ser dependente, nem “um adulto
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em miniatura”, mas é o que €, na especificidade de sua
linguagem que privilegia o lado espontaneo, intuitivo, analdgico
e concreto da natureza humana. (PALO E OLIVEIRA, 2006,
p.8)

Nesse ponto de vista, como opera o discurso literario em relacdo a
crianga? A tbnica é ndo perder a poeticidade em nome da praticidade
pedagogica, em querer ensinar habitos de comportamento, valores e conceitos,
sobrepondo o imediatismo, a praticidade a poeticidade, promovendo-se a
passividade através de “Construcdo plana, previsivel, sem surpresas, numa
linguagem que tem por tarefa, apenas, ser canal expressivo de valores e de
conceitos fundados sobre a realidade social.” (PALO E OLIVEIRA, 2006, p.10)

No discurso literario predomina, basicamente, a configuragdo de um
espaco para as equivaléncias e paralelismos se destacarem, devido a um
processo analdgico que opera pela semelhanca. Palavra, som e imagem
constroem o texto em que sentidos sdo possiveis, gracas a metonimia e a
metafora, procedimentos calcados na projecdo da similaridade sobre a
contiguidade, ou seja, semelhanca e proximidade. “Cada coisa, cada ser pode
ter similaridade com outros, redescobrindo o principio da correspondéncia que
os integra no todo universal; nesse fugaz instante entre o dito e o nao-dito.”
(PALO OLIVEIRA, 2006 p.11)

Além de considerar a poeticidade, a literatura infantil € um produto social
onde o0s sujeitos adulto e crianca estabelecem interagdo verbal, uma
interlocucdo em que “a palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e 0s
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre
o meu interlocutor” (BAKHTIN, 1979, p.99). A palavra ndo é atingida em sua
totalidade, mas sim na parte em que possibilita a interagcdo verbal, a
compreensao possivel salvaguardadas as diferencas de desenvolvimento,
conhecimento dos individuos envolvidos.

Na juncdo de producédo social e poeticidade, o texto literario infantil,
originado de um contexto historico, social, cultural, dialégico e da criagdo
artistica verbal, ndo € reproduzivel por constituir-se e manter-se Gnico no
processo de interlocu¢cdo em que se funda a linguagem e os sentidos, e amplia-
se o dialogo ja que “o dialogismo interacional de Bakhtin desloca o conceito de

sujeito, que perde o papel de centro ao ser substituido por diferentes vozes
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sociais que fazem dele um sujeito historico e ideologico.” (BARROS, 2007,
p.27)

Do exposto, destacamos termos nucleares como produto sociohistérico-
nao-reproduzivel-unico: criacéo artistica-fundante de linguagem e sentidos para
responder a pergunta de Culler: A literatura € um tipo especial de linguagem ou
um uso especial da linguagem?

Ao rever a concepcao de literatura como arte da palavra, como ficcional,
como linguagem que se distancia de outras pela literariedade e se relaciona
com o mundo de forma dialégica aberta a interpretacdo, pode-se dizer que a
literatura € a linguagem em que “o sentido é liberdade e a interpretacdo o seu
exercicio”, ultimo preceito de Bakhtin, segundo Tzvetan Todorov. E “a literatura
envolve tanto as propriedades da linguagem quanto um tipo especial de
atencao a linguagem.” (CULLER, 1999, p.59)

As propriedades da linguagem incidem na producdo de sentidos da
palavra inserida no texto e no sentido global do texto. Na constituicdo dos
sentidos, hd o uso especial, intencional de recursos expressivos como a
sonoridade no poema, e mesmo nos contos, albuns, etc que provocam efeitos
gue envolvem autor e o leitor/ouvinte e 0os sons significam para gerar o sentido.
As palavras sdo enunciadas em circunstancias especificas para propor
interpretacdo da palavra, dos enunciados, do texto e provocar uma atitude
responsiva.

Segundo Culler (1999), o sentido se baseia na diferenga que suscita
perguntas cujas respostas dependem da compreenséo e da interpretacdo que
buscam uma resposta entre varias possiveis, devido a plurissignificacdo
causada por analogia: a “pedra” de Drummond é diferente da “pedra” de Ruth
Rocha e as diferencas possibilitam atingir um significado e ir além na

perspectiva da intertextualidade.

2.1Literatura: poética singular e sua hermenéutica

Culler, em seu livro “Teoria Literaria: uma introducdo” (1999), propde
diferenciar a poética da hermenéutica, nos estudos literarios. E a partir das
diferencas, temos uma orientacdo de leitura que se adéqua como uma das
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propostas para ler literatura. O autor considera a poética como indagacao dos
sentidos ou efeitos comprovados e como eles sdo obtidos, e a hermenéutica
indaga o que eles significam para descobrir interpretacdes outras.

Mas, na atualidade, adotam-se a hermenéutica e a poética de forma
cooperativa para as indagacdes sobre o efeito especifico que se obtém da
leitura. “O que é importante no jogo de interpretacdo ndo é a resposta que vocé
propde [...] o que é importante € como vocé chega la, o que vocé faz com os
detalhes do texto ao relaciona-los com sua resposta.” (CULLER, 1999, p.68)

Importa para o sentido saber que ele é complexo e esquivo, e por iSso
ha diferentes posturas criticas como: os estudos que defendem que o sentido
de um texto é a experiéncia do leitor; outros preocupam-se com 0 que O
escritor pensou no momento da producao da obra ou no seu término, ou o que
o autor realiza naquele momento situacional, qual é a sua intencéo, etc.

Culler afirma que as discussdes sobre o sentido ndo acabam, devido ao
seu carater de imprecisdo, a sua abertura; o que pode orientar o leitor é
considerar que o contexto o determina ao incluir as regras da linguagem e a
situacdo de interlocucdo de autor e leitor. “O sentido esta ligado ao contexto,
mas o contexto é ilimitado, sempre aberto a mutacdes [...] Mas se vocé propde
uma interpretacdo, vocé tem de persuadir os outros da pertinéncia dela ou
entdo ela sera descartada.” (CULLER, 1999, p.69)

Por que se caracterizar a linguagem da literatura?

Os estudos tedricos, frutos de embates, e debates e a crenca de que a
leitura tem um papel decisivo para tornar as criangcas perspicazes e
conscientes das possibilidades da palavra, € que se atém aos recursos da
literatura infantil, em sua especificidade de linguagem que deve ser expansiva
e fantasiosa para desenvolver suas ideias, para ter acesso a visdo de mundo e
ao universo das palavras. Para que isso ocorra, 0 escritor limita-se a certas
areas da experiéncia e do vocabulario que proporcionam acessibilidade a
crianca, mas nao a infantilizacao.

O texto deve envolver o leitor pelo tema, pela linguagem, pelas
referéncias para se compreender, interpretar os implicitos. Deve se considerar
0 contexto de leitura e seus referentes extraidos do real, do cotidiano, do
imaginario ja constituido. O texto literario como produto de linguagem realca a

caracteristica de ser literatura, de ser um discurso de desvios devido a
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peculiaridade de ser destinado a crianca, aberta ao pensamento radical e a
formas de entender os textos. “E como a brincadeira € elemento natural de seu
perfil, verdo a linguagem como outra area para a exploracdo ludica.” (HUNT,
2010, p.92)

As criancas pertencem a uma cultura oral aberta, dinamica e plural que
as leva a lidar com a linguagem literaria de forma diferenciada, porque as

palavras sobressaem-se, subvertendo o cotidiano, causando o estranhamento.

Esse prazer de estranheza, apoiado na conexdo surpreendente
e amplificado pelas repeticfes estruturais associa-se, junto ao
consumidor infantil, ao prazer do jogo, também interativo,
gratuito, simulador, buscando rearranjar o real dentro de um
esquema nao apenas mental (0 nivel seméantico, no poema) de
entendimento, mas também fisico, de participacdo corporal (o
nivel fénico no poema) (BORDINI, 1986, p.13)

A relagéo da crianga com a producéo literaria depende do modo como o
adulto seleciona o texto, o compreende, o interpreta, apropria-se da elaboracgéo
literaria e mediatiza cada género literario na relagdo autor-livro-crianca.
Depende de como o adulto reconhece a habilidade do escritor que, como porta-
v0z, representa a percepcdo que a crianga tem do universo ficcional e cria
objetos animados, animais personificados, ambientes magicos e outros. O
escritor traduz sua originalidade com os diferentes recursos da linguagem que
dao conta da fantasia, do realismo magico, do encantamento, do maravilhoso,
dos valores e desvalores. E a linguagem na literatura, orienta-se para o leitor-
ouvinte-crianga, que aprende com sua experiéncia existencial, social e cultural,

estabelecendo o didlogo entre Literatura, Historia e Cultura, porque a

compreensdo da leitura como um dialogo entre leitor e texto, -
atividade fundamental que estimula o ser em suas emocoes,
intelecto, imaginério etc. e pode leva-lo da informagéo imediata
(através da historia, da situacdo ou conflito...) a formacao
interior, a curto, médio ou longo prazo (pela fruicdo de
emocles e (gradativa conscientizacdo dos valores ou
desvalores que se defrontam no convivio social.(NOVAES,
1993, p.17)

Jean Marie Goulemot (1996), ao escrever sobre a leitura e producéao de

sentidos, opta por textos polissémicos defendendo a pratica de uma leitura
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cultural, lugar de producéo de sentido, de compreensao e de prazer gerados
por jogos de conotacdo. Por sua concepcao de leitura, entende-se que “Ler &
dar um sentido de conjunto... ler é, portanto constituir e ndo reconstituir um
sentido. (GOULEMOT, 1996, p.108)

Ha diferentes producdes polissémicas, mas ha que se considerar que a
literaria 0 €, por exceléncia, e a leitura revela a polissemia, mostrando as
virtualidades de significagcdo do texto que apresenta sua particularidade e sua
abertura na producédo de sentidos. No processo da leitura, o leitor estabelece
com O autor sua aprovagdo e sua troca. Por aprovagdo, entendemos que se
atinge um dos significados, uma das possiveis leituras e, por troca, a leitura do
leitor passa a fazer parte da polissemia do texto, num processo dialégico, num
processo de interacdo verbal. Assim ndo se ignora a relacdo entre sujeitos
leitor e autor

que é justamente um sujeito ou seja alguém que fala — [...] Mas
como dar-lhe de novo a palavra? Reconhecendo o0 parentesco
de nossos discursos, vendo em sua justaposicdo, ndo a
metalinguagem ou a linguagem objeto, mas o exemplo de uma
forma discursiva muito mais familiar: o diadlogo (TODOROQV, in
BAKHTIN, 2000, p.18-19)

Diferentes autores argumentam que o0s textos literarios permitem a
descoberta de sentidos e atingem uma significacdo ampla extraida da visao da
existéncia do homem em um contexto histérico-cultural, mediada pela
linguagem verbal e ndo verbal. Por isso o texto é plurissignificativo, aberto a
diversas leituras, mas néo a todas.

s

A rigueza polissémica da literatura € um campo de plena
liberdade para o leitor, 0 que ndo ocorre com outros textos. Dai
provém o prazer da leitura, uma vez que ela mobiliza mais
intensa e inteiramente a consciéncia do leitor, sem obriga-lo a
manter-se nas amarras do cotidiano. (BORDINI E AGUIAR,
1993, p.14-15)

Tal mobilizacdo se faz por um mundo concentrado em informacdes que
proporciona ao leitor um papel ativo na construcao de sentidos.

Bordini e Aguiar expdem que a leitura implica o reconhecimento de um
sentido ao se decifrar os signos propostos pelo escritor, e que essa atividade
nao é pacifica entre os interlocutores, devido a possibilidade de compreensao
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plural. E bom frisar que essa producdo de sentido néo é aleatdria, ela ocorre
pela forca do contexto que a fundamenta, que a justifica.
A plurissignificacdo advém do uso nédo literal da palavra considerada, na

arte literaria, ambigua por romper com a linearidade discursiva, porque

a ambiguidade do signo poético resulta de este ser um signo
em profundidade.

- um signo que se afasta do automatismo verbal, um signo
espesso, cuja espessura resulta de camadas de signos
embutidos em palimpsesto, gerando simultaneidade de
informacédo. (PIGNATARI, 1973, p.91)

Santaella (2002) explicita em seus estudos que um livro, um poema, séo
interpretados e as palavras que neles estdo contém toda a carga de
significacdo e quando o leitor os |é, algo desse universo de significacao se
atualizara, produzirda um efeito singular emocional, mental e légico. Por
emocional, entende-se qualidades de sentimentos: alegria, tristeza, pena,
medo etc.; por mental, o0 que chama a atencdo e a dirige para o objeto; por
l6gico, uma regra associativa que se processa na mente do intérprete,

estabelecendo a conexao entre o signo e seu objeto. Dessa forma

0s niveis do interpretante incorporam ndo sé os elementos
I6gicos, racionais, como também emotivos, sensorios, ativos e
reativos como parte do processo interpretativo. Este se
constitui em um compésito de habilidades mentais e sensérias
gue se integram em um todo coeso (SANTAELLA, 2002, p.27)

Esse conjunto de habilidades desenvolve-se com as leituras de
diferentes géneros de texto, sobretudo os que pertencem a area da literatura,
gue para serem interpretados necessitam de alguns procedimentos,
denominados de “olhares” por Santaella, em sua obra “Semiética Aplicada”
(2002).

A autora propde um percurso, um exercicio de leitura que permite “abrir
as portas do espirito” e olhar de forma contemplativa para o texto que se
disponibiliza aos sentidos e “desautomatiza a percepgdo”, “ausculta os
fendbmenos” e os “deixa falar”, porque o fenébmeno literario requer uma atitude
de deslocamento, de suspensao do cotidiano corriqueiro a que nos dirigimos de

forma apressada, “sem singeleza” intelectiva. Essa experiéncia de leitura
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provoca sentimentos, impressdes na recepcdo do texto porque o leitor esta
desarmado e livre. Esse é o primeiro olhar que o leitor dirige ao texto, aos
enunciados que se relacionam e se apresentam para a compreensdo, a
interpretacdo em que se leem linhas, sons, cores, morfemas, lexemas, oracdes
— material de uso do artista na constituicdo dos sentidos.

O segundo olhar é de observacdo, em que age a percepg¢do ao se
atentar para a existéncia do fenbmeno, ao se alertar para a singularidade do
fato, ao discriminar os limites diferenciadores do contexto ao qual pertence, ao
distinguir as partes do todo.

O terceiro olhar se origina do desenvolvimento que o signo tem de
generalizagdo ao abstrair o geral do particular. Os trés olhares, portanto

sao trés aspectos inseparaveis que as coisas exibem, aspectos
esses ou propriedades que permitem que elas funcionem como
signos. O fundamento do signo, como o proprio nome diz, € o
tipo de propriedade que uma coisa tem de habilita-la a
funcionar como signo, isto é, que pode habilita-la a representar
algo que esta fora dela e produzir um efeito em uma mente
interpretadora.” (SANTAELLA, 2002, p.32)

Os olhares orientam, de determinada forma, a apreensdo de um texto
literario e sua leitura interpretativa, que cabe a leitores diversos e, no caso, em
destaque ao professor e a crianca.

Ha diferentes modos de se ler literatura em sua singularidade de sentido
plural, porque o signo ao ser interpretado se faz por ato intuitivo e ato analitico.
O intuitivo, impressionista, ndo se atenta para as relagdes implicadas no ato de
ler, que deve ser cuidadoso para explicitar as relacdes de sentido que
envolvem o signo e seu objeto. A falta de conhecimento sobre a especificidade
da linguagem na arte faz com que o intérprete faca uma leitura estereotipada
decorrente de um repertorio prévio.

Importa saber que analisar também significa interpretar. E assim,

A diferenca que vai entre a interpretacdo analitica e uma
intuitiva, muito embora a primeira ndo exclua a segunda, esta
na utlizacdo de ferramentas conceituais que permitem
examinar como e por qué a sugestdo, a referéncia e a
significacdo sdo produzidas. (SANTAELLA, 2002, p.39)
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Isso posto, retomo o0s niveis que dizem respeito a analise. Em primeiro
lugar, o nivel imediato, considerando-se o potencial que o signo tem de
produzir efeitos, conforme as possibilidades latentes que lhe sao inerentes, e a
funcdo da mente interpretadora alcancar uma ou mais dessas possibilidades,
através de associacbes e do repertério cultural acumulado que capacita o
intérprete a inferir as sugestbes de significacéo.

Outro nivel a considerar € o indiciario em que os indices apontam para
multiplas possibilidades, mas sdo mais restritos devido a conexao signo e
objeto, que limita o potencial de interpretacdo ao indiciar o objeto.

Ora como se faz uma leitura interpretativa, analitica?

Deve se examinar cuidadosamente o imediato (os efeitos) em uma
relacdo de signos e atentar sua relacdo com o objeto, para o seu referencial,
para seu aspecto indiciario e significativo, atentando-se para as possibilidades
gue o signo apresenta para a “mente interpretadora singular de um intérprete
particular,” o que significa “o respeito pela potencialidade esta que esta inscrita
no préprio signo e da qual o ato interpretativo vira atualizar apenas uma gama”
(uma camada do palimpsesto) (SANTAELLA, 2002, p.40)

Para exemplificar uma possivel leitura interpretativa, tomo como objeto
de analise, o album “Chora N&o...!” De Sylvia Orthof, ilustrado por Fernando

Nunes, publicado pela Editora Nova Fronteira, em 1999.

Figura 2- “Chora N&o...!” de Sylvia Orthof

E‘am olhos de crianga,
bem d had.
b
eram olbos de menino,
&g dentro deles, um pouco d'agna.

o o, ¥

©
©



‘eioamﬁeepergmmm:
— De onde vem a tristeza?

O choro ndo respondia.

Vlo o Sargento Coronel
que comandava o quartel

e disse: — Homem ndo chora!
O choro nao foi embora.

Ei ai que a tristeza
abriu a boca e berrava.
A goela era um sino,
em finados badalava.

SGus gritos eram florestas
com ongas louras pintadas,
sacis pererés e fadas... malvadas!

O menino chora um gio
de aundas, velas, navios.
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S urgiu entdo a Iara,

a moga nua das dguas.

Pegou no colo a tristeza,

disse que ndo era nada.

— Todo bomem também chora,
Jaz parte da marujada.
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Como objeto de analise, o foco serd o uso especial da linguagem em
sua manifestacdo artistico-discursiva, propondo-se a compreensdo e
interpretacdo decorrentes das relacdes de sentido, observando como se
articulam palavras, enunciados na tessitura do texto literario.

Vejamos como o discurso literario se faz em nivel narrativo, a partir de
uma situacdo tematica: um menino chora por perder um dente. O menino,
durante a noite, em sua cama comeca a chorar “um pouco d agua.” A noite se
aproxima do menino e |lhe pergunta de onde vem sua tristeza. Uma tia se
aproxima e lhe ordena que assoe o nariz. Veio um sargento coronel que lhe diz
gue homem nao chora. E a tristeza aumenta, o menino sofria e chorava muito.
E entdo surge a lara, que o consola, o menino sorri e explica por que chorava.

No nivel narrativo, ha o episddio em que o personagem menino sofre e
0s sujeitos culturais, tia e sargento coronel, ndo se aproximam para ajuda-lo. A
solucéo do problema se da com o sujeito fantastico, maravilhoso, representado
pela “lara, a moca nua das aguas.” Nessa sequéncia, os enunciados do “fazer”
e “ser” refletem, sobretudo, a acéo interna “o sentir”, caracterizada pela tristeza,
pelo sofrer que se exterioriza pelo “choro”.

O discurso se faz no intuito de revelar uma experiéncia sofrida pela
crianca de seis anos. E acentuado, intensificado tal sofrimento pelo uso
expressivo, singular da linguagem com constru¢cdo metaforica e hiperbdlica,
isto €, usando da similaridade e do exagero, privilegiando o “sentir”. O discurso
detalha o sofrer pela manifestacéo intensa do “choro”.

Ler literatura exige indagar sobre os sentidos e efeitos comprovados
pelo proprio texto e descobrir como eles se entretecem. Exige a busca pelos
indicios, detalhes para se obter uma resposta ou mais de como e para que se

emprega a linguagem na literatura.
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Para se testar a teoria da literatura e do discurso, proponho alguns
parametros, ferramentas conceituais para ler o texto literario: saberes que
orientam uma analise. Consiste em “saberes” que geram os “fazeres”.

Pergunta-se, entdo, ao album de imagem “Chora N&o...!” De Sylvia
Orthof: que recursos de linguagem dao conta da fantasia, da originalidade?;
como se di& o jogo de conotacdo, a polissemia?; por que o texto é
plurissignificativo?; que efeito provoca a leitura do &lbum?; como se da a
conexao entre signo e seu objeto Nno processo interpretativo?; como o texto se
disponibiliza aos sentidos visual, auditivo, tatil e olfativo?; como se combinam
palavras nos processos sinestésicos?; que sentimentos o texto provoca no
leitor?; como o0s enunciados se relacionam?; que recursos sdo usados para a
constituicdo dos sentidos?. Como o0s indicios apontam possibilidades
interpretativas e outras proprias pertinentes aos géneros literarios e a criacao
do artista?

Tais instrumentos fundamentados teoricamente nos permitem conhecer,
escolher os livros e propor acdes pedagdgicas, ativando a leitura adequada,
compartilhada, conforme o repertdrio e a experiéncia de leitura do receptor.

A leitura do &lbum e sua andlise testa a teoria.

Na capa do &lbum, o titulo “Chora N&o...!” provoca nosso olhar e 1é-se
observando que o sentido ja se distancia do literal, porque “0 ndo” esta escrito
sob “chora”, seguido de reticéncias e exclamacao, o que indica a presenca do
enunciador, interlocutor que quer acalmar a crianga. Devido a tonicidade dada
pelas pausas e a disposicao gréfica das palavras, ouve-se uma voz que denota
carinho, compreensao para com o0 menino que chora, diferenciando esse uso,
esse sentido do modo imperativo que normalmente indica ordem. Basta
atentar-se e comparar com outra combinagéo de palavras “Néao chora”.

O didlogo interno das palavras auxilia nossa compreensdo e
interpretacdo. E numa atitude responsiva, o leitor questiona por que 0 menino
chora tanto, ja que a linguagem da ilustracdo mostra o quarto do menino
inundado pelo choro. A leitura se faz pela juncdo da linguagem verbal e ndo
verbal propria do género album de imagem.

Na sequéncia da leitura, abre-se o album, depara-se com 0 menino
“olhos de crianca/pestanas bem desenhadas/eram olhos de menino/dentro dele

um pouco d’agua.” E a palavra “agua”’ se distancia do sentido referencial de
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liquido incolor, inodoro, sem sabor, essencial a vida e, pelo carater polissémico,
se afasta do automatismo verbal e aflora da profundidade do signo, a
significacdo de “lagrima”, que reflete um sentimento de tristeza. Para atingir
esse sentido, Ié-se também a imagem visual do menino com expressao de
tristeza, embaixo das cobertas.

E “Veio a noite e perguntou: / De onde vem a tristeza? / O choro nao
respondia.” Como recurso de criagdo verbal, ocorre a personificacdo da noite e
do choro, recurso expressivo que se origina da fantasia, revestindo a palavra
de um sentido complexo, deslocado do cotidiano e do referencial, que a crianca
compreende pela imaginagéo, que € um modo de ver da crianca.

“Apareceu uma tia/com um lengo, atormentando: Assoa logo o nariz! /
/Mas ndo era o nariz/que estava infeliz. /Quem chorava era o de dentro/do
menino assoado. Coitado!” Ao se ler “uma tia”, o emprego da palavra “uma”,
tem sentido de um sujeito indefinido, ndo préximo, que Ihe da ordem. Numa
posicdo de autoridade, “tia” mostra sua funcdo e ndo sua compreensao em
querer saber o motivo do choro. A palavra “coitado!”, nesse contexto, revela a
presenca avaliativa do autor, num processo de interacao verbal dialdgica.

Na relagéo entre enunciados, prossegue a ideia de autoridade: “Veio o
Sargento Coronel/que comandava o quartel e disse: - Homem néo chora! / O
choro néo foi embora”. A selecédo dos signos “Sargento Coronel”, “comandava’,
“quartel” marcam a autoridade e a incompreensdo do adulto em tom de
repreensdo com o valor ideologico de machismo, desencadeando a intensidade
da “tristeza” que se personifica e “Foi ai que a tristeza abriu a boca e
berrava.../Um menino tao franzino/com um Amazonas dentro, / que pororocava
e sofria?”

Nesse jogo de palavras, de recursos expressivos figurativos tém-se a
criagcdo original de uma imagem inusitada, hiperbdlica, fixada pelos significados
de “Amazonas dentro/que pororocava e sofria?” O tom de pergunta leva-nos ao
questionamento: tanto sofrimento € possivel? E a imagem se prolonga “Seus
gritos eram florestas/com oncas...sacis pererés e fadas... malvadas! /O menino
chorava um rio/de ondas, velas, navios.”

O sentido de choro-tristeza reverbera pela narrativa por sete etapas até
esse momento, em que a tensdo atinge um climax — a tristeza maxima. O

“choro”, em sua imagem verbal e ndo verbal consubstancia o tema “tristeza”
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pela grandeza de “Amazonas”, “pororocava”, “gritos que eram floresta, “onca”,
num processo de comparacdo analégica, metaférica, metonimica
“especificidade da linguagem que privilegia o lado espontaneo, intuitivo,
analdgico e concreto da natureza humana.” (PALO e OLIVEIRA, 2006, p.08)

Por isso, no texto ocorrem tantas analogias em relacdo a “agua”,
aproximando os enunciados pela semelhan¢a: 4gua — choro — Amazonas —
pororocava — rios de ondas e, “Surgiu entdo a lara, /mog¢a nua das
aguas/Pegou no colo a tristeza/disse que nédo era nada” / - Todo homem
também chora, / Faz parte da marujada”.

lara, mae d'agua, ente fantastico se aproxima do menino, com carinho
em Oposicdo aos seres reais “tia e coronel” e pela fantasia, pelo imaginario,
resolve a situacdo. E “O menino foi sorrindo, /de mansinho, de “barquinho”.
/Depois sorriu num contente. //Ai, disse hum repente: -Eu chorei os meus seis
anos, perdi meu primeiro dente.”

O sofrimento de desfaz pelo carinho e argumentacéo da “lara” e toda a

tensdo dramatica da tristeza, pela perda do primeiro dente aos seis anos,

desaparece “sorrindo” “de mansinho” “num contente” “num repente”, numa
relacdo de palavras que denotam que o menino compreende a razdo de seu
choro porque se perde o dente de leite, 0 que significa a passagem de uma
etapa da infancia para comecar a etapa do dente permanente.

Desse modo, ao testar algumas ferramentas conceituais, faco uma
leitura diferenciada da literatura em relacdo a outros géneros textuais. Essa
leitura ndo se esgota devido a plurissignificacdo, a ficcdo, a imaginacao, a
literariedade que exigem do leitor estratégias de compreensao e interpretacao.

Saliento que a leitura do album de imagem nao se faz sem relacionar o
texto a ilustracdo, caracteristica fundamental desse género. Ao se tratar da
composicdo temética estilistica do género album de imagem, temos recursos
da linguagem n&o verbal na elaborac¢&o dos significados. E o0 que exponho em

géneros literarios na literatura infantil.

2.2. Géneros Literarios na Literatura Infantil: con  cepgéo de Bakhtin

Os géneros literarios inseridos na area da Literatura infantil merecem

estudos especificos e detalhados, ja que a leitura de textos literarios destinados
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a crianca esta relacionada a seu desenvolvimento — pensamento e linguagem,
desde a mais tenra idade.
Sabe-se que a literatura infantii se propbe como linguagem que

possibilita

Uma experiéncia estética a que as criangas e jovens tém o
direito de ter acesso de forma integra, pois por onde quer que o
ser humano se disponha a caminhar, os dilemas da existéncia
e da estética 0 acompanhardo, na medida em que os embates
entre valores e a estesia — a sensagdo — como experiéncia que
abrange o belo e 0 ndo belo, o agradavel e o ndo agradavel, so
nos abandonam quando deixamos de existir. (OMETTO,
CRISTOFOLET, 2012, p.1845)

Ao pensar a experiéncia estética, como uma experiéncia diferenciada do
cotidiano, ressaltamos a atividade desempenhada pelo leitor-sujeito da
literatura, que envolve visdo, audicdo, percepcdo, pensamentos, sentimentos
variados na apreensdo do objeto-livio, numa correlacdo de querer e sentir,
numa perspectiva plural, proporcionada pela especificidade da arte em sua
significancia.

A literatura como criacdo verbal, constituida predominantemente de
palavras, muitas vezes com uma disposicdo espacial grafica — estrofes,
capitulos, ilustracdo etc. tem neles elementos significantes que materializam
significados e signos, mas “esse objeto da visao estética, possui uma forma
espacial interna artisticamente significante que é representada pelas palavras
da obra...” (BAKHTIN, 2000, p.108)

Segundo Bakhtin,

A forma espacial contida dentro do objeto estético, expressa
por meio de palavras de uma obra verbal, ndo levanta duvidas.
A segunda questdo era saber como se realiza essa forma
espacial interna: devera ela produzir-se de modo puramente
visual, detalhado e completo? Devera ela oferecer um
equivalente emotivo-volitivo que l|he realize a tonalidade
sensorial, o colorido emocional, numa representacdo que
poderd ser descontinua, fugidia, até mesmo ausente e
compensada pela palavra? (O tom emotivo-volitivo, apesar de
ser vinculado a palavra e como que fixado a sua imagem fénico
— entonacional, ndo se refere, claro, a palavra, mas ao objeto
expresso pela palavra, mesmo que este ndo se realize, na

consciéncia, na forma de imagem visual, apenas o0 objeto
possibilita pensar o tom emocional, mesmo que este se
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desenvolva junto com a acustica da palavra). (BAKHTIN, 2000,
p.108)

Dessa forma, o objeto estético expresso pela palavra, pela forma,
consubstancia o contelddo, uma vivéncia, que s6 se realiza no encontro de
duas consciéncias — 0 autor e o leitor — porque é na relacdo com o outro que se
da a razéo de existir do objeto estético. O objeto estético, a obra de criacédo
verbal, se produz pela apresentacdo de coisas do mundo exterior e interior do
“cotidiano”, “real” relacionadas ao universo ficticio sedutor, convincente,
prazeroso fixado pela palavra e sua expressividade, fundamentada
internamente pela atividade do autor que “constréi tecnicamente o objeto de
prazer... O tom emotivo-volitivo do autor que cria e fundamenta a exterioridade
enquanto valor artistico ndo poderia ser diretamente coordenado ao escopo
gue marca, por dentro, a vida do herdi sem passar pela categoria do outro,”
(BAKHTIN, 2000, p.111)

Essa criacdo verbal, produzida em condi¢des singulares, determinadas
pelo carater artistico, realiza-se por enunciados, relativamente estaveis de
acordo com o seu género configurado pelos aspectos tematicos, estilisticos e
composicionais, definidos como conto album de imagem, lenda, fabula, poema
e outros, 0 que sao considerados secundarios e complexos, devido a amplitude
de transformacgdes que neles ocorrem, enquanto objeto de criacdo estética.

Os g¢éneros literarios, em suas especificidades, originam-se de
circunstancias culturais e como fenbmeno da vida artistica e ndo da vida
cotidiana, e seus enunciados dificultam a correlacédo entre lingua, ideologia e
visbes do mundo, tornando-se complexos e mais evoluidos que os géneros
primarios como uma carta, por exemplo.

E preciso atentarmos para “a natureza do enunciado e as
particularidades de género que assinalam a variedade do discurso em qualquer
area de estudo linguistico “para” nao desvirtuar a historicidade do estudo” que
“enfraquece o vinculo existente entre lingua e vida” (BAKHTIN, 2000, p.282).

Em cada género, conforme Bakhtin (2000), ha que se verificar “o estilo
ligado ao enunciado e as formas tipicas de enunciado”. O enunciado-oral e
escrito-primario e secundario, em qualquer esfera da comunicacdo verbal é
individual e, por isso, reflete a individualidade de quem fala ou escreve, o que

concerne aos (éneros da literatura, porque o escritor-criador usa a
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expressividade da lingua com tracos que o identificam por sua proposta
tematica, estilistica, composicional e o leitor pode reconhecé-lo pelo enunciado
“marcado”. Por isso, o leitor de Monteiro Lobato, diante de um texto mesmo
sem autoria, 0 reconhece como escrito por Lobato.

No ambito dos discursos, consideramos o da literatura dedicada a
crianca, um discurso que ela “recebe e o compreende e tem para com esse
discurso uma atitude responsiva ativa” (BAKHTIN, 2000). A crian¢a dialoga
com o texto ao concordar, discordar, adaptar, associar a sua Vvivéncia,
ultrapassar ideias, propor sentidos, perguntar e responder ao mesmo tempo ou
até mesmo silenciar devido a uma sensacdo, uma percepcao indizivel diante
do texto literario.

A compreensdo do enunciado se segue “uma atitude responsiva e na
fruicdo da arte, o siléncio, a necessidade de ndo-dizer € uma atitude responsiva
ndo mensuravel porque implica em uma interiorizacdo, um devaneio que € a
responsividade, enquanto constru¢ao de um sentido para si mesmo (BAKHTIN,

2000). E dessa forma, o texto

“Em eco — mas em eco difratado — suscitar4, em alguns
leitores, ndo somente pensamentos, mas também emocdes,
potencialidades de acfes, uma comunicacdo mais livre entre
corpo e espirito. E a energia liberada, reencontrada, apropriada
ocasionalmente clara forca para se passar a alguma outra
coisa, sair do lugar onde o leitor se encontrava imobilizado”
(PETIT, M., 2009, p.79)

Bakhtin, em “Estética da Criacdo Verbal”, explicita que o enunciado vivo,
compreendido, € sempre acompanhado de uma atitude responsiva ativa e
assim “toda compreensao é prenhe de resposta e de uma forma ou de outra
forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor.” (Bakhtin, 2000, p. 290).
Trata-se de um enunciado fénico que pode ser siléncios, como ja apontado
anteriormente.

A compreensdo responsiva muda (de certos géneros do
discurso fundamentam-se apenas nesse tipo de compreensao
(géneros liricos, o0 poema) ... tratando-se de uma compreensao
responsiva de acéo retardada: cedo ou tarde, o que foi ouvido
e compreendido de modo ativo encontrara um eco no discurso
e no comportamento subsequente do ouvinte” (BAKHTIN,
2000, p. 291).
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Portanto, um enunciado deve ser compreendido, respondido, para se
estabelecer a comunicagao; deve encontrar um eco, 0 papel ativo do outro,
porque a unidade real de comunicagédo verbal é o enunciado e “cada enunciado
€ um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados” (BAKHTIN, 2000,
p.291) de um individuo — sujeito de um discurso, que ja incorporou e
ressignificou tantos outros enunciados de outros sujeitos e, por isso, tragar
fronteiras de enunciados é impossivel, o que se resolve, segundo Bakhtin ao

estabelecer que

Todo enunciado — desde a breve réplica (monolexemética) até
0 romance ou o tratado cientifico comporta um comeco
absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, ha os
enunciados dos outros, depois de seu fim, h4 os enunciados
respostas dos outros (ainda que seja como uma compreensao
— responsiva ativa muda ou como um ato — resposta baseado
em determinada compreensdo. O locutor termina seu
enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a
compreensdo responsiva ativa do outro. O enunciado nédo é
uma unidade convencional, mas uma unidade real,
estritamente delimitada pela alternéncia de sujeitos, e que
termina por uma transferéncia da palavra ao outro, por algo
como um mudo dixi percebido pelo ouvinte, como sinal que o
locutor terminou” (BAKHTIN, 2000, p. 294)

Na literatura infantil, em géneros como conto, album de imagem, historia
e poema, por serem secundarios, frutos de criacdo, impregnados, portanto,
pelo imaginario, o escritor possui a liberdade que lhe confere a arte — provoca
de forma explicita o dialogo ao formular perguntas, respondé-las, discutir,
conversar com o leitor-interlocutor, incorporando assim, em seu texto,
elementos dos géneros primarios como o dialogo real. Propde com os
enunciados um jogo dialégico autor-leitor, provocando a resposta ou

compreensao responsiva no processo de interlocucgéo, porque

Busca exercer uma influéncia didatica sobre o leitor, convencé-
lo, suscitar sua apreciacdo critica, influir sobre émulos e
continuadores etc. A obra predetermina as posicoes
responsivas do outro nas complexas condigbes da
comunicacao verbal de uma dada esfera cultural. A obra € um
elo na cadeia de comunicacéo verbal, do mesmo modo que a
réplica do didlogo, ela se relaciona com outras obras —
enunciados: com aquelas a que ela responde e com aquelas
gue lhe respondem, e, a0 mesmo tempo, nisso semelhante a
réplica do diadlogo, a obra esta separada pela fronteira absoluta
da alternéncia dos sujeitos falantes.” (BAKHTIN, 2000, p. 298)
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Bakhtin ainda afirma que a totalidade do enunciado depende do
tratamento exaustivo do objeto de sentido, do tema que € possivel em géneros
proprios e considera que o querer dizer “determina o objeto e as suas fronteiras
em situacfbes precisas de comunicacdo” e € o querer dizer que implica na
escolha de um género de discurso condicionada pela necessidade de
comunicacao verbal na vida cotidiana. Assim, uma bula de remédio enuncia de
forma exaustiva o0s sentidos em enunciados adequados, precisos de
informacdes médicas em uma composicdo e estilo exigidos pelo objeto — tema
da area da Medicina, com regulamentacdes da ANVISA. Ora, isso ndo ocorre
com 0s géneros literarios, devido a sua abertura; ao seu carater ambivalente,
que sugere imprecisao e possibilidades de compreensédo, com um acabamento
relativo capaz de suscitar variedade de atitudes responsivas.

Cabe ao escritor escolher o género literario que possibilita que seu
discurso se ajuste a tematica, a intencionalidade, e a sua subjetividade. Disso
decorre a escolha dos recursos da lingua, 0 uso criativo concernente ao

género, ja que

O enunciado, em sua singularidade, apesar de sua
individualidade e de sua criatividade, ndo pode ser considerado
uma combinacao absolutamente livre das formas da lingua [...],
selecionamos um tipo de oracdo em funcdo do todo do
enunciado completo que se apresenta a nossa imaginacao
verbal e determina nossa opcédo [...] A ideia que temos da
forma de um género preciso do discurso, dirige-nos em nNosso
processo discursivo (BAKHTIN, 2000. p. 305)

Por isso, o autor escolhe os recursos linguisticos (oragcdes, palavras,
sons), unidades da lingua que ainda ndo constituem enunciados, por nao
suscitarem uma atitude responsiva. Para provocar uma atitude responsiva, o
escritor, com sua percepc¢ao, imaginacao, sensibilidade, conhecimentos, visédo
de mundo, etc., seleciona e combina esses elementos de forma intencional e
0s coloca num contexto gerador de enunciados que promovem a atitude
responsiva.

O enunciado € o campo ativo do locutor-escritor em relacdo ao seu
objeto de sentido, porque ele define o conteddo do objeto de sentido, escolhe
0s recursos linguisticos, a forma de elaboracdo com suas caracteristicas de

estilo e composi¢ao que promovem a significancia e sua expressividade, pois
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a lingua enquanto sistema disp@e, claro, de um rico arsenal de
recursos linguisticos, morfolégicos e sintaticos, - para
expressar a posicdo emotiva — valorativa do locutor, mas todos
esses recursos, na qualidade de recursos linguisticos séo
absolutamente neutros no plano dos valores da realidade.
(BAKHTIN, 2000, p. 308)

Tais recursos linguisticos sao virtuais, que “podem expressar’” uma
atitude emotivo-valorativa, que sO € possivel se concretiza-la no enunciado,

expressando sua relagcdo emotivo-valorativa com o objeto de seu discurso,

configurando o enunciado acabado em seu(s) sentido(s) porque

Ao escolher a palavra, partimos das intencdes que presidem ao
todo do nosso enunciado, e esse todo intencional, construido
por nos, € sempre expressivo. E esse todo que irradia sua
expressividade (ou melhor nossa expressividade) e que, de
certo modo inocula nessa palavra a expressividade do todo [...]
isso que se da no processo de criacdo de um enunciado.
(BAKHTIN, 2000, p. 311)

Essa escolha, durante a elaboracdo do enunciado, é feita a partir de
elementos aparentados ao género, sendo relevantes o seu tema, sua
composicdo e seu estilo, porque é o género em sua especificidade que
determina a selecdo dos recursos da lingua: suas circunstancias, expressoes
tipicas, temas propicios. Tais enunciados marcados pela individualidade e
contexto histérico-cultural, reflete e refrata vozes do eu e de outros
sucessivamente, “e a experiéncia verbal individual do homem toma forma e

evolui.” Temos entdo que

sob o efeito da interacdo continua e permanente com o0s
enunciados individuais do outro [...] Nossa fala, isto é, nossos
enunciados (que incluem as obras literarias), estao repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis pela
alteridade ou pela assimilagdo, caracterizadas também em
graus variaveis, por um emprego consciente e decalcado. As
palavras dos outros introduzem sua prépria expressividade,
seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos,
modificamos” (BAKHTIN, 2000, p. 314)

Funda-se, portanto, o dialogismo constituido por diferentes realizacbes
discursivas que se presentificam nos mais diferentes objetos de comunicagéo

verbal. Como exemplo tem-se na literatura, na prosa de carater estético, o
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conto e as historias, o aloum de imagem, os poemas, as producdes em geral,
destinadas as criancgas.

O encontro da crianga com a prosa e a poesia inicia-se muito cedo com
a funcéo de brinquedo e como objeto de leitura com o contar historias e realizar
jogos poéeticos. Estabelece-se a relacdo afetiva e estética com textos que
exercitam a mente e o espirito, desenvolvendo a inteligéncia, o equilibrio para
relacionar o real e o irreal, a imaginagdo, o poder de observacdo e outros
aspectos corroborativos na formacdo do individuo. E os textos devem
corresponder ao que a crianca necessita para desenvolver linguagem,
Imaginagéao, visdo de mundo e personalidade.

Cabe, entdo, a escola, pais, professores como promotores,
proporcionarem a crianca o acesso a literatura infantil, produto social e
humanizador, que permite o contato com as diferentes situagcdes humanas que
permeiam a vida e a obra literaria. Com essa preocupacdo, as politicas
educacionais procuram abastecer as escolas com obras relevantes ou néo, de
qualidade ou nao, porque a producado editorial as atinge como um mercado
consumidor e rotulam qualquer livro destinado a criangca como literatura infantil.

E preciso que os promotores da leitura se preparem para avaliar e
selecionar as obras para as criancas, com conhecimento do objeto literatura
infantil, em sua concepcao de arte literaria que envolve especificidade no uso
da linguagem verbal e ndo verbal e dos géneros, e do destinatario crianca para
atender as caracteristicas da infancia e, assim, saber que assunto corresponde
ao mundo da crianca e a sua acessibilidade as descobertas sociais e culturais,
a criticidade e a outros valores. A esses aspectos intrinsecos seguem-se 0s
extrinsecos, como 0s aspectos formais do livro com qualidades estéticas,
artisticas, como a ilustracdo e qualidade material como papel, encadernacéao,
perfeicao grafica.

A producédo editorial se expande de forma descomunal com obras de
diferentes géneros inclusos no dominio do discurso ficcional de que participam
poemas, contos, parlendas, fabulas e outros originarios da tradicional e
classica trilogia épica, lirica e dramatica.

Sabe-se que
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0s textos situam-se em dominios discursivos que produzem
contexto e situacbes para as praticas soécio—discursivas
caracteristicas (...) como esfera da vida social ou institucional
(religiosa, juridica, pedagOgica, jornalistica, industrial, ludica,
ficcional (...) na qual se dao praticas que organizam formas de
comunicacgao e respectivas estratégias de compreensao. Assim
os dominios discursivos produzem modelos de acdo
comunicativa que se estabilizam e se transmitem de geracao
para geracdo com propositos definidos e claros. Além disso
acarretam formas de acéo, reflexdo e avaliagdo social que
determinam formatos textuais que em Ultima instancia
desembocam na estabilizacdo de géneros textuais.
(MARCUSHI, 2008, p.194)

No dominio ficcional da literatura infantil tem-se uma diversidade de
historias infantis como mito, fabula, lenda, contos de fadas, contos
maravilhosos, histérias de familias, folclore, aventura policial e de ficcdo
cientifica, poemas, teatro, aloum de imagem ou livro—imagem com estabilidade
de ordem tematica, composicional e estilistica, o0 que segundo Brait (2005)
possibilitam novo direcionamento quanto aos géneros denominados de

formacdes poéticas e prosaicas a partir de estudos bakhitinianos.

2.3. Album de Imagem / Livro llustrado e sua leitur — a

o livro ilustrado evoca duas linguagens: o texto e a imagem.
Quando as imagens propdem uma significacdo articulada como
texto, ou seja, ndo sdo redundantes a narrativa, a leitura do
livro solicita, apreensdo conjunta daquilo que esta escrito e
daquilo que € mostrado. (VAN der LINDEN, 2011, p.8)

Os leitores criancas e adultos atentam-se a diagramacao, atraidos por
detalhes, pela representacdo dos seres e encantados pela relacédo
texto/imagem e pela descoberta da interagcdo entre duas linguagens — a da
imagem, e a do texto.

Inicialmente, o livro ilustrado, no caso denominado album de imagem,
era destinado a crianca que nao sabia ler, mas com a evolucéo tecnoldgica
grafica publicam-se livros ilustrados para todas as idades, destacando-se
sobremaneira, na produgéo contemporanea.

Van der Linden, em seu livro “Para ler o livro ilustrado” (2011), revela

exaustiva pesquisa baseada em muitos autores, principalmente europeus,
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responsaveis pela configuracéo de livros ilustrados, desde a producéo iniciada
na Frangca, em 1930, por Paul Faucher, com a cole¢do “Albuns du Pere
Castor”. Inicia-se entdo, a evolugdo do livro ilustrado em direcdo a
contemporaneidade, aperfeicoando com as inovacgdes técnicas relacionadas a
impressao de imagens, com a consequente valorizacdo de autores-ilustradores
que trabalham a articulagdo texto-imagem.

Autores recorrem a fotografia e aos estilos pictéricos das artes plasticas
e ampliam a producdo de livros-imagem, livros sem textos ou com textos,
chamados entéo, de livros ilustrados. Valorizam o carater literario ao propor
uma poeética ao texto-imagem na juncdo de duas linguagens: as mensagens
literarias conectam-se as representacdes plasticas de estilo gréfico original,
inesperado, “cujos jogos de palavras e imagens, afirmacao de estilos e técnicas
singulares e a criatividade do suporte contribuem de forma inegavel para a
evolugdo de nossa relagdo com o livro ilustrado.” (VAN der LINDEN, 2011,
p.21)

Esses livros, devido a criatividade dos artistas ilustradores, alteram-se
em tamanho, materialidade, estilo, técnica tipografica, provocando uma
diversidade de producdes que exige uma distingdo entre o que se produziu.
Surgem os livros com ilustragcdo, primeiras leituras, livros ilustrados, histérias
em quadrinhos, livros pop-up, livros—brinquedos, livros interativos, imaginativos
e ndo se finaliza essa classificacdo num contexto de producdo crescente.
Contos, poesias e documentarios inserem-se em qualquer livro ilustrado e o
livro para crianca passa a ser repensado em sua formatacdo, estilo de
diagramacao, tipografia, relacao texto-imagem.

O livro-ilustrado é considerado por muitos autores um tipo de livro e nédo
um género, mas atentando-se para os estudos bakhtinianos, o album de
imagem  configura-se como um género, no dominio discursivo
ficcional/literatura, por constituir-se com uma forma especifica e estavel de
expressao tematica, estilistica e composicional complexa que pode, como
género secundario, incorporar ou assimilar géneros, tipos de linguagens e de
ilustracdo. Trata-se de um género hibrido nos géneros prosaicos.

O livro com imagens — album de imagem — é um objeto complexo criado
para nao leitores que necessitam de mediadores que leem para eles e por isso

essa producéo atinge dois publicos: a crianca e o adulto.
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Com o que os mediadores devem se preocupar? Com a imagem
produzida que envolve qualidade de papel, as tintas, a selecado de cores; com
as técnicas de producdo que se sofisticam com textura, relevo e outras, e a
liberdade de criacdo em relacdo ao suporte-livro; com as formas pictoricas da
arte do desenho ao grafismo, a caricatura; com o tracado a lapis; o desenho
com tintas e a colagem de papéis; com a combinag¢do de pintura, desenho e
colagem e outras técnicas recentes com a técnica fotografica e os softwares de
desenho digital; com as ligacdes entre imagens nas folhas duplas, com a
imagem sequencial, associadas, e sobretudo com o texto.

O texto no album de imagem se singulariza ao considerar o publico alvo,
criangas pequenas, que nao sabem ler. Trata-se de uma producao literaria com
caracteristicas adequadas e especificas quanto a forma linguistica
(morfologica, sintatica e semantica) e recursos expressivos como 0sS
imagisticos. Ele ocupa espaco restrito numa pagina dupla em que a imagem
predomina e é escrito com fontes que preservam a legibilidade.

A diagramacdo é elaborada para articular o texto com as imagens e
construir a unidade de sentido na folha dupla, permitindo ir e vir do texto a
imagem, da imagem ao texto, mesmo que nao se saiba ler, porque a oralidade
permite que a crianga se relacione com a escrita, motivando a alfabetizacao.

Van der Linden comenta que no Brasil os livros ilustrados sem textos
sdo denominados de livros-imagem, o que nao implica em auséncia de
discurso porque “varias dessas obras foram concebidas dentro de uma
perspectiva pedagdgica e requerem enunciagdo. Os livros-imagem pedem uma
apresentacao em palavras das ilustracdes oferecidas (...) e criam um sentido a
partir da sequéncia de imagens mudas e minimalistas.” (VAN der LINDEN,
2011, p.49)

Para a autora, ndo é suficiente considerar o livro ilustrado apenas uma
combinacdo de textos e imagens, porque “ele transcende a questdo da
copresenca por uma necessaria interacao entre texto e imagem e o sentido ndo
€ veiculado pela imagem e/ou pelo texto, e, sim, emerge a partir da mutua
interacdo entre ambos” (2011, p.86). Além disso, o enunciado se faz significado
pela sua disposi¢cédo no suporte livro, pelo encadeamento do texto-imagem, pela

localizac&o na folha dupla que é essencial a fruicao da leitura.
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O livro ilustrado seria assim uma forma de expressao que traz
uma interacdo de textos (que podem ser subjacentes) e
imagens (espacialmente preponderantes) no ambito de um
suporte, caracterizada por uma livre organizacdo da folha
dupla, pela diversidade de producbes materiais e por um
encadeamento fluido e coerente de pagina para pagina. (VAN
der LINDEN, 2011, p. 87)

Compreendida essa concepcao de livro ilustrado e seu modo de existir,
importa conhecer as diferentes interagfes entre texto e imagens responsaveis
pela producédo de sentidos pesquisadas por Van der Linden, da qual seleciono
algumas como: “a producao de sentido a partir da forma dada as palavras e da
relacdo que elas tém com as imagens”; (...) “guando a palavra se torna
imagem e imagem se torna palavra”; “o aspecto figurativo dos caracteres da
palavra usados em onomatopeias”; efeitos de sentido que se baseiam na forma
e tamanho dos caracteres; as fontes concebidas em funcéo de uma concepcéo
plastica explorando a conotacéo e efeitos; etc. Tecendo dessa forma a rede de
sentidos relativos a temética, ao estilo e & composicao.

Para se compreender e interpretar o livro ilustrado a partir de uma
concepcao dialogica de linguagem, precisamos de quatro cédigos: o linguistico,
o literario, iconico e plastico em suas relacdes presentes nas producdes de
livros, principalmente contemporaneos, o que faz com que autores e

ilustradores se preocupem com o destinatério e sua formagéao de leitor, porque

O livro ilustrado com frequéncia se apresenta como uma
proposta aberta (representacfes dissimuladas nas fronteiras
dos livros, percursos de leitura implicitos dentro da imagem,
funcionamento interno subjacente...) em que o espirito da
brincadeira e o carinho ocupam um lugar primordial. (VAN der
LINDEN, 2011, p.158)

Segundo Nelly Novaes Coelho, o album origina-se do movimento da
Escola Nova que buscou atividades que possibilitassem a participacao efetiva
da crianca no processo de aprender. A autora destaca que, embora néo
contemple algumas concepc¢des tradicionais sobre a literatura, ele faz parte da
arte literéria.

Esses albuns originam-se na Franca como “Albuns du Pére Castor” e
espalharam-se por outros paises, atingindo em 1973 a publicacdo de 25

milhdes de albuns vendidos na Franca, com 377 titulos. No exterior, contava
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com 72 titulos traduzidos em 19 paises. No Brasil, coube a Editora Atica a
traducdo, em 1980, da Série Realejo, feita por Lucia Machado de Almeida.

A producdo desses albuns por Paul Faucher orienta-se pela sua
atividade de educador e orientador integrado ao movimento da Escola Nova
que, na década de 20, comecava a organizar-se na Europa e por isso Faucher
procurou uma forma para que seu trabalho “atingisse mais fundo as criancas;
gue liberasse suas potencialidades e as orientasse para atividades em que se
engajassem livremente e por inteiro” (NOVAES, 1993, p.171) e dessa forma
surge um novo género, com o predominio absoluto da imagem, destinado a
crianga, “um livro capaz de tocar diretamente a imaginacgéo e a inteligéncia das
criangas... e onde o elemento literario passa a ser cogitado de maneira mais
significativa, [...] onde imagem e texto as levassem a viver a poesia do real e 0
maravilhoso da natureza.” (NOVAES, 1993, p.172)

Na atualidade, amplia-se de forma abusiva a publicacdo de albuns, sem
considerar as especificidades como um género da literatura. O consumo é
massivo sem a preocupacao de ser objeto de arte. Por isso, os mediadores
profissionais, pais e professores da Educacdo da Infancia devem ter
conhecimentos e critérios na sele¢éo de albuns.

Nelly Novaes Coelho (1993), em seus estudos, nos orienta sobre o
género albuns de imagens e sobre a recepcao pelo leitor desde 18 meses e,
nao restringimos essa leitura somente ao publico infantil, j& que leitores
experientes e maduros apreciam a linguagem verbal associada a iconogréfica,
presentes em diferentes géneros na sociedade contemporanea. Mas
ressaltamos as peculiaridades do album, enquanto um género caracterizado
em sua tematica, estilo e composicao, destinado a crianca.

O género “album de imagem” privilegia a imagem “pelo caréater sincrético
e globalizador do pensamento infantil, em que a psicologia da aprendizagem
realca a imagem como fator basico, nos processos de alfabetizacdo e
mecanismos de leitura” (p.173).

Sabemos que a linguagem visual associada a verbal promove o
encontro da crianga e o imaginario e ndo se pode esquecer que o repertorio de
sentidos, significados para a crianga esta em construcao e, “literaria ou néo, a

palavra remete a representacdes mentais que exigem vivéncias ou
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experiéncias anteriores” (NOVAES, 1993, p.180) e colabora com o
desenvolvimento da linguagem e pensamento.

O album, para isso, tem elementos especificos como: a tematica familiar,
retirada do cotidiano da crianga, relacionada a animais, a situacoes tiradas de
seu ambiente. O estilo comporta textos breves, com o predominio de imagens,
palavras, oracbes de elaboragcdo simples e “tratamento tipogréfico
rigorosamente adequado ao ritmo légico da frase, a capacidade visual do
pequeno leitor para decifrar 0os signos e ao seu ritmo de respiracdo” (NOVAES,
1993, p.181).

Sua composi¢édo funda-se na tipologia da narrativa, no contar, e cada
imagem se torna uma unidade da histéria e da leitura, da acdo de
personagens, da sequéncia cronoldgica e de lugar. E l6gico que héa variacdes,
transformacdes decorrentes das possibilidades de construgdo, como em
qualguer género secundario, em que as transformacdes ocorrem para a
evolugéo do género e de seu leitor.

Quanto a relacdo texto e imagem destacamos as palavras de Francois
Faucher, citado por Nelly Novaes, em que ele ressalta a relacdo dinamica entre

o verbal e o visual, porque

cada palavra tem sua importancia, cada detalhe do desenho
também [...] texto e imagem devem formar o todo, Trata-se de
habituar a crianca a interrogar o acontecimento, a descobrir o
sentido tanto do texto como da imagem. E importante basear-
se sobre a expressédo oral, pois ndo trata apenas de decifrar
um texto, mas sim de compreendé-lo. Tudo que concerne a
linguagem escrita deve, pois, enraizar-se na lingua oral para
gue a crianga compreenda realmente que o escrito pode ser a
traducao do oral [...] (NOVAES, 1993, p.174)

Ha tantos estudos sobre a linguagem da literatura em seus aspectos
enunciativos expressivos, nos mais diferentes géneros e, atualmente, devido a
valorizagdo da literatura ilustrada, surgem varios enfoques sobre a linguagem

visual e o leitor, ja que

Os leitores entretidos em uma pagina por um detalhe
especifico, atentos aos efeitos da diagramacéo, surpresos pela
ousadia de uma representacdo ou encantados por uma
inesperada  relacdo texto/imagem descobrem nesses
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momentos uma dimensédo suplementar a histéria. Ao passo que
outros, ha muito tempo, ja consideram o livro ilustrado um tipo
de obra cujas amplitudes de criacdo e habilidades dos autores
ilustradores apelam para ferramentas que permitem apreciar ao
maximo o seu funcionamento. (VAN der LINDEN, 2011, p. 7)

Como exemplo, trazemos o texto do album “Dentro da casa tem...”. de
Marcia Alevi, com ilustracfes de Marcia Alevi e Marilena Saito e algumas

imagens:
DENTRO DA CASA TEM...
... UMA SALA

DENTRO DA SALA TEM...
... UM ARMARIO

DENTRO DO ARMARIO TEM...
... UM CESTO

DENTRO DO CESTO TEM...
... UMA CAIXA VERMELHA

DENTRO DA CAIXA VERMELHA TEM...
... UM VIDRO

DENTRO DO VIDRO TEM...
... UMA PULGA

E DENTRO DA PULGA...
... NAO TEM NADA!

A GENTE ABRE O VIDRO...
... EAPULGA SAI.

A PULGA PULA FORA DA CAIXA VERMELHA,
PULA FORA DO CESTO,

PULA FORA DO ARMARIO,
PULA FORA DA SALA,

PULA FORA DA CASA,
VAI LA FORA ENCONTRAR O TOTO...

...E ENCHE A BARRIGUINHA!
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Figura 3 - “Dentro da casa tem”..., de Marcia Alevi
DENTRO DA SALA TEM...

DENTRO DO CESTO TEM...

DENTRO DO VIDRO TEM...

... UMA PULGA.

13
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... NAO TEM NADA!

M" SR VAI LA FORA ENCONTRAR O TOTO...
23
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... E ENCHER A BARRIGUINHA!

Nesse album, a imagem predomina como suporte do texto para que a
crianca apreenda o(s) significado(s), na interagdo das linguagens verbal e
visual, pela transposicéao de elementos do cotidiano para o universo ficcional.

Trata-se do género album de imagem destinado a crianca como
enunciado nomeativo-referencial e descritivo, pela apresentacdo de objetos e
lugares, e narrativo, pela acdo dos personagens “pulga” e “a gente” — o leitor,
que participa da acdo provocada pelo autor, que se envolve e nos envolve ao
nomear “a gente-nos”.

Os personagens se manifestam de forma clara, distribuidos com seus
papéis que servem de condutores da narrativa, dando-nos as interacdes
narrativo-discursivas, como sustentagdo da compreensao. Os personagens sao
investidos de tracos semanticos identificados com a nocdo de personagem. A
“pulga” é personificada por atitudes de saber o que fazer para resolver o seu
problema e atingir o seu objetivo e “a gente” como personagem-sujeito
colaborador para libertar “a pulga”. “A gente abre o vidro... / e a pulga sai”.

De natureza antropo-cultural, o modelo narrativo prevé a atividade do
individuo que responde a injuncdes sociais “ajudar”, “colaborar” que precisam
ser realizadas para desfazer a tenséo: “a pulga esta presa”, a pulga tem fome,
e como ela pode se libertar para sobreviver. Portanto, a acao do sujeito “pulga”
esta delimitada pela acdo do outro “a gente” e a tensdao promovida pela
negacao da liberdade se desfaz e o desfecho — “Vai la encontrar o Toté... / e

encher a barriguinha”, apresenta a solugédo do enunciado narrativo.
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No plano espaco ficticio, o principal elemento € a casa e seus objetos
que funcionam como opositores tensionados pela forma imagética/ilustracdo e
pelo enunciado que provoca expectativa a cada lance do texto, porque a
sequéncia grafica significativa sugere tensdes e comportamento responsivo
com o0s recursos de suspensédo e continuidade marcadas pelas reticéncias... .
“Dentro da casa tem...”, a pausa provoca a indagacao “o qué?” e na sequéncia,
a resposta “... uma sala” e assim, sucessivamente, pela reiteracdo que envolve
o leitor — 0 espaco e a duracdo do “acontecer”, projetando-o no espaco e no
tempo da narrativa verbal e ndo-verbal da ilustracdo. Suspende o leitor de seu
lugar e tempo real (dia—més—ano e hora) cotidiano, mergulhando-o no espaco
da criacdo e da imaginacdo. O predominio da ilustracdo associa-se ao
enunciado narrativo, facilitando esse deslocamento, que envolve o leitor-
crianca, amplia seu universo de linguagem e vivéncias incorporaveis a sua
singularidade de crianga em desenvolvimento.

Assim, na combinagdo texto/imagem, temos a elaboragdo de
significados ao combinar forcas e fraquezas préoprias de cada cédigo. Se o
texto declarasse, por exemplo, que “a pulga deu um grande salto e libertou-se”,
seria menos expressivo que os tracos do desenho que mostram a rapidez, a
pressa, a agilidade, a ansiedade, acdes fisicas e emotivas, na busca da

liberdade e da comida, e dessa forma,

Numa relacdo de colaboracdo, o sentido ndo estd nem na
imagem nem no texto: ele emerge da relacdo entre dois.
Quanto mais as respectivas mensagens parecem distantes da
outra, mais importante ser4 o trabalho do leitor para fazer
emergir a significacdo.” (VAN der LINDEN, 2011, p. 121)

Do exposto, é preciso considerar que o ensino da literatura infantil para o
pequeno sujeito-crianca perpassa pelos meandros da imaginacdo, do
conhecimento, do prazer para contemplar a formacédo do sujeito adulto, e nos
conduzir a estudos que permitam discutir a leitura da literatura infantil como
uma linguagem construida pela Histoéria, pela Cultura e pela Sociedade.

Para sintetizar essas reflexdes, destaco os estudos sobre o discurso

literario, a partir da natureza dialdgica da linguagem e as possibilidades de
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leitura de géneros literarios, pertencentes a area da Literatura Infantil, em que o
album de imagem é objeto da leitura a andlise.

Neste capitulo, alguns conhecimentos da teoria do discurso se
desenvolvem, relacionados a leitura da literatura. Coube-me destacar: a
palavra e 0 processo de compreensdo responsiva e a pluralizacado de sentido;
0os recursos de expressividade; a funcdo dos processos analogicos -
equivaléncias pela semelhanca entre palavra e imagem na construcéo do texto;
o texto em sua producao social e literaria.

O estudo realca a pratica de leitura instrumentalizada teoricamente, em
que a compreensdo e a interpretacdo do literario se faz pela indagacdo dos
sentidos, seus efeitos e como eles sao obtidos pelo leitor-crianga, apoiando-se
em Culler (1999), que declara “0 que € importante no jogo da interpretacéo
nao é a resposta que vocé propde (...) 0 que € importante € como vocé chega
14, o que vocé faz com os detalhes do texto ao relaciona-los com sua resposta”,
refletindo sua leitura, sua interpretacdo. Na verdade essa leitura fundamentada,
€ decisiva para tornar as criancas leitoras, conscientes das possibilidades e do
valor das palavras para desenvolver suas ideias e ter acesso a visdo de
mundo.

Relacionando as reflexdes, interessa-nos o0 modo como a crianga entra
em relacdo com a literatura infantil pela mediacdo do professor, tendo como
fator mediador os significados das palavras, das ilustracdes, propondo o
dialogo entre leitor e texto, o que estimula a crianga em suas emocgoes,
intelecto e imaginario.

A relacdo da criangca com o mundo € mediada e complexa. O professor,
o promotor de leituras, estabelece as pontes entre os mundos culturais,
histéricos, proporcionando a interacdo de diferentes experiéncias por meio da
leitura da literatura.
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Capitulo Il - Mediacéo de Leitura na Infancia

3.1. Palavras com asas: Literatura Infantii e desen volvimento do

pensamento e da linguagem

A crianga esté inserida no contexto histérico-cultural e convive desde
gue nasce com palavras, objetos, pessoas, fatos, situagdes que tém significado
no seu ambito social e segundo, “a abordagem historico cultural sua relacao
com o0 meio € sempre mediada por produtos culturais humanos, como o
instrumento e o signo e pelo outro.” (FONTANA e CRUZ, 1997, p.59). Tudo que
a cerca constitui um signo: a palavra em sua materialidade e significado, o
desenho em sua forma e cor, 0s simbolos...

Desde a tenra idade, a palavra a envolve e a significa de diferentes
formas na interagdo com o outro, adulto ou criangas em desenvolvimento.

Nesse contexto, destacam-se canc¢des de ninar, acalanto, poemas,
cancdes, histérias e muitas producbes destinadas a crianca mediadas,
principalmente, por adultos que perpetuam artefatos culturais, desde os
primérdios historicos, através de geragcbes e geracbes, e os adaptam, os
transformam, os recriam sem alterar sua esséncia de arte da palavra.

A palavra, na literatura infantil, tem uma funcdo especial quanto a
aguisicdo e ao desenvolvimento da linguagem da crianca, que envolve
sensacao, percepcdo, atencdo, memoéria, pensamento, imaginagdo, emocao,
sentimentos de forma ludica e cognitiva. E por isso, durante esses estudos,
procuramos - a partir da histéria, da concepcéo de literatura e literatura infantil,
da concepcao de linguagem dialégica, dos géneros, com destaque ao album de
imagem - pesquisar e refletir como a linguagem na literatura infantil, em sua
literariedade e ilustracdo promovem o desenvolvimento da crianga na
Educacéo.

Para isso, baseio-me em alguns estudos e leituras feitas por Ligia
Marcia Martins em seu livro “O desenvolvimento do Psiquismo e a Educacéao
Escolar: contribuicdes a luz da psicologia histérico-cultural e da pedagogia
histérico — critica” (2013), em que se destacam os estudos de Vygotsky, Luria e
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outros, e no livio de Roseli Fontana e Nazaré Cruz, intitulado “Psicologia e
Trabalho Pedagogico” (1997).

Elaboro uma selecéao de reflexbes que as autoras me permitiram, tendo
como objetivo analisar e relacionar o papel da literatura infantil, no tocante ao
desenvolvimento da crianca.

Fontana e Cruz (1997), a partir de estudos fundamentados em Vygotsky,
expdem que a palavra e 0 pensamento complementam-se para promover a
compreensao e comunicagao na interacdo com as relagdes sociais vivenciadas
pela crianca. Assim, as relacdes estabelecidas pela crianca até dois anos com
a mae e outros de seu ambiente favorecem o seu contato. E 0 seu
desenvolvimento em relacdo ao mundo e sua consciéncia se expande, devido
a percepcao diferenciada estabelecida pela crianca.

Como a literatura infantil atua nesse periodo?

No campo folclérico mencionado por Bordini (1986), existe uma espécie
de poemas denominados “brincos”, dirigidos ao bebé para que ele goste,
aprenda a vestir-se, banhar-se, comer e dormir, associando a linguagem da
poesia ao corpo, a brincadeira a aquisicdo da linguagem, com palavras
materializadoras dos gestos dos dedos, das maos, do joelho que promovem os
reflexos, as sensacdes e posteriormente, a percepcdo do que ocorre em seu
ambiente. Nesse periodo, destaca-se o0 acalanto “como o verdadeiro gatilho da
sensibilidade posterior da crianca para a poesia.” (BORDINI, 1986, p.24) Dessa
forma,

Os poemas de implicagBes fisiologicas, tanto para criancas
muito pequenas como para maiores, mostram as
caracteristicas comuns de emprestar grande valor a sonoridade
em detrimento do sentido e permitir implicitamente o auto —
reconhecimento e o estreitamento das rela¢cdes pais-filhos ou
criancas-criancas. (BORDINI, 1986, p.25)

Entende-se que a poesia é brinquedo com palavras, e nessa fase néo se
preocupa com o sentido das palavras, porque se acentuam o0s elementos
significantes como sonoridade, ritmos, que permitem 0S movimentos, a
coordenacdo motora, a motricidade. Ressaltam-se elementos sonoros, e 0s
gestos e os sentidos das palavras ndo séo totalmente percebidos, mas

permitem a abertura para o campo da linguagem, pela imitacéo e simbolizacao.
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Ao brincar com “Upa! Upa! Cavalinho alazdo”, imita-se, pela
movimentagao, o andar do cavalinho nos joelhos. O cavalinho e o galope estéo
ausentes, mas presentes pela imitacdo e representacdo e, € sO colocar a
crianca nos joelhos que ela imita o galope, porque ja formou a imagem mental

e ela, pela memodria, relembra, porque tal acdo foi interiorizada.

O desenvolvimento da representagdo cria condicbes para a
aquisicdo da linguagem. A capacidade de construir simbolos
desenvolvida na representacdo, possibilita a aquisicdo das
significacdes coletivas (a linguagem social). As palavras da
linguagem social, que vao sendo adquiridas pela crianca,
passam a acompanhar as imagens mentais e 0s simbolos que
ela utiliza inicialmente. (FONTANA e CRUZ, 1997, p.90)

Passa-se entdo, aos primeiros esquemas verbais em que a crianca
nomeia objetos e situacfes por uma mesma palavra e “UPA” de “Upa, Upa
Cavalinho”, pode designar situagcbes diferenciadas em que ela observa a
similaridade e néo raro pode chamar o cachorro, o gato, de cavalinho e querer
monta-los. E, na continuidade de situac¢des ludicas que envolvem a crianca
com a diversidade de poemas infantis, desencadeiam-se a sensacao, a
percepcdo, o conhecimento e o desenvolvimento da crianca em relacdo a
palavra-chave, o que permite que ela chegue “a construcdo de representacdes
verbais, evocando e reconstituindo acontecimentos ndo mais ligados ao ato
imediato.” (FONTANA e CRUZ, 1997, p.91) Dessa forma, a poesia,

Por ampliar o dominio da linguagem, seus efeitos se estendem
ao universo do real e do conhecimento, fazendo com que o seu
significado seja o de aumentar na crianca sua capacidade de
construcdo e conhecimento do mundo. Neste estatuto de
ampliagdo do psiquico individual e da cogni¢do do universo, o
social, realizado pela linguagem, se coloca a importancia do
espaco a ser concedido a poesia na escola e sua verdadeira
necessidade numa acao formadora” (AVERBUK, 1982, p.69)

Martins (2013) expbe que a crian¢ca forma uma imagem subjetiva da
realidade objetiva pelas sensac¢6es que atuam sobre o objeto em sua dimenséo
Optica, auditiva, olfativa, tatil e gustativa, que se responsabiliza pela recepcéo
dos estimulos e o0 organismo responde a essa captacdo. Ha sensacdes que

resultam da posicdo do corpo no espaco e de movimentos necessarios a
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execucdo de acdes. Por isso, autores elaboram poemas infantis com
implicagBes fisioldgicas, relacionando, por exemplo, a sensacdo auditiva a
motora, interagindo as sensacdes num processo sinestésico. S8o poemas,

cancdes de toque, de gestos que movem o corpo da crianca.

Em suma, o desenvolvimento das sensacdes de cada individuo
condiciona-se, por consequente, pela relacdo sujeito e objeto,
ou seja pelos diferentes aspectos de sua atividade, e sobretudo
por situagBes nas quais 0 éxito da execucao da acao depende
da diferenciacdo das propriedades sensoriais do objeto. Esse
fato demanda ter-se a sensacdo, também, como objeto da
educacéo desde a mais tenra idade. (MARTINS, 2013, p.129)

Espera-se entdo, que pais, professores, promotores do acesso da
crianca a poesia, explorem as sensacdes em poemas, em cancdes bem
selecionados, para que se faca a ligacdo com a linguagem plena de recursos

sinestésicos.

E repetindo versos, aliteracdes e sonoridades, isto é atuando
sobre o plano da melopéia® (Pound) dos poemas que a crianca
realizara suas primeiras aproximacoes efetivas com a poesia. A
mistura um pouco confusa da lingua associada a uma atividade
de pratica de gestos e de mimica esta também em relacdo com
a propria fragilidade da linguagem da crianca. (AVERBUCK,
1982, p.74)

E Martins (2013) conclui que

a acuidade sensorial resulta da natureza das agles
realizadas pelo individuo posto que nelas radica, do ponto de
vista genético, a dimensado interfuncional do psiquismo,
responsavel pela requalificagcdo da sensorialidade. (MARTINS,
2013, p.130)

E as sensacdes e sua expressao dependem de condi¢cdes de vida e da
educacéo, do condicionamento social que as concretizam de forma cultural.

No campo da literatura destinada a criangas, 0s primeiros poemas
exploram 0s recursos expressivos, como onomatopeias, que representam

seres como animais, objetos que se ausentam e seus sons imitativos, vozes,

! “parte musical, melédica de um recitativo” (HOUAISS. Dicionario de Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro:
Obijetiva, 2001).
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ruidos, os presentificam simbolicamente como o “au”, “au”, o toque do telefone
e “empregando uma imagem mental, um simbolo, a crianca relembra fatos,
objetos, pessoas, acontecimentos que ocorreram em outras ocasioes.”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p.90) Dessa forma, os elementos significantes, a
materialidade do signo, sua sonoridade e o0s significados se associam e
favorecem a aquisicdo da linguagem verbal, a construgcdo de simbolos
pertencentes a linguagem social.

Da sensacdo, passa-se a percepcao, que possibilita que a crianca em
desenvolvimento realize a apreensao intelectual da realidade. Bordini afirma
gue a imagética, outro recurso da linguagem humana, é bastante explorada
pela literatura, como via metaférica. E um caminho a percorrer para atingir 0os
desvelamentos das aparéncias sensoriais. Como a sensacao reflete aspectos
parciais dos seres objetos e fenémenos, a percepcao reflete o conjunto de suas
propriedades, possibilitando a construgdo de uma imagem unificada deles,
conforme ressalta Martins (2013).

Assim, sensacdes e percepcdes se complementam na construgdo da
imagem, do significado, e se unificam como figuracdo possibilitada por
conhecimentos prévios com que o individuo reconhece, identifica o objeto,
como o cachorro diferenciado do gato.

Na literatura destinada a crianca, a producdo de sentido se da pela
interposicdo de um referente ou mais a outro referente do signo, dada a
caracteristica polissémica da linguagem, especialmente na literatura. Esse
processo complexo se faz por operagcdes metaféricas e metonimicas, e por isso
“tanto num caso quanto no outro, o complexo de referéncias projetado
imaginariamente pelos signos ndo obedece a correspondéncia de um para o
outro, o que obriga a operacdes mentais de decifracdo.” (BORDINI, 1986, p.26)

Colaborando, portanto, com o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem da crianca, a imaginacao trabalha, criativamente, na apreensao da
figuracdo e na reorganizacdo da percepcdo e do conhecimento. Como
exemplificacdo, considera-se a parlenda, a adivinha. A parlenda tem a base
cognitiva, de fundo memorizador “Um, dois, feijjdo com arroz” e a base
metafdrica com o jogo de palavras “Mal me quer”, “Bem me quer”, significando

0 amaor.
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Destaco os poemas, dada a sua funcionalidade como atividade
mnemaonica e a formagao da imagem por evocacao.

Martins (2013) cita Luria, sobre a organizacdo semantica de elementos
em estruturas que se fazem por associacgoes, relacdes de causa e efeito que,
quer por contiguidade, quer por semelhanca, criam imagens e ativam as
possibilidades da memoria e a estabilidade de seus vestigios durante a
educacao do sujeito.

Por outro lado, além dos poemas, ha que se considerar a narratividade
presente em diferentes géneros literarios que esta no contar do cotidiano e no
narrar da ficcdo. Alids, o contar € mais presente do que o poema, porque, a
partir da aquisicdo de palavras-frase, desenvolve-se o0 contar dos

acontecimentos, dos fatos que ocorrem no dia a dia.

A construcao das primeiras representacfes verbais se da por
meio da narrativa. Na narrativa, a linguagem deixa de
acompanhar simplesmente o ato de reconstituir uma acéo
passada. A palavra deixa de ser parte do ato para tornar-se um
signo, uma evocacdo do ato, passando a ter a funcdo de
representacao (no sentido de nova apresentacao) e também de
comunicacao — crianca dirige essas narrativas a si mesma ou a
outra pessoa. (FONTANA e CRUZ, 1997, p.91-92)

A essa narrativa primeira do cotidiano, acrescenta-se a narrativa
ficcional, o narrar com imaginacao e criacdo, desenvolvendo esquemas mais
complexos de narragéo e aprimorando a linguagem.

Das narrativas de albuns de imagens a contos, fabulas e outros géneros,
a crianca se insere na grande variedade de linguagem e apropria-se
experiencialmente das vozes dos outros a animar a imaginagéo, a criagao, a
servir-se de uma multiplicidade de significados que passam a constituir o seu
repertério, a fazer mudancas imaginativas em relacdo ao animismo, ao
maravilhoso, ja que a crianca é suscetivel a fantasia.

Smoka, ao comentar Vygotsky em “Imaginacdo e criacdo na Infancia”
(2009), destaca que as criagcbes mais fantasticas como mitos, contos, séo
combinacdes de elementos da realidade submetidos a reelaboracdo pela
imaginacdo, que 0s recria e recombina a partir das experiéncias da pessoa. E a

crianga, envolvida pelas experiéncias proprias do cotidiano e da literatura
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infantil acumula, amplia seu universo e “quanto mais rica é a experiéncia, mais
rica deve ser também a imaginagéo.” (VYGOTSKY, 2009, p.23)

Quanto mais a crianca viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e
assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da
realidade de que ela dispbe em sua experiéncia — [...] mais
significativa e produtiva sera a atividade de sua imaginacao.
[...] A fantasia ndo se opBe a memdria, mas apoia-se nela e
dispde de seus dados em combinagfes cada vez mais novas.
(VYGOTSKY, 2003, p.23)

Se a literatura € criacdo, € imaginacdo das experiéncias sobre o real, ao
ouvir, ler, vivenciar diferentes situagées humanas e fantasticas, o leitor-ouvinte-
crianca imagina, vive novas experiéncias e recria, ampliando “suas vivéncias
perceptivas para além dos limites que a experiéncia individual Ihe concede.”
(BORDINI, 1986, p.31)

Podemos formar imagens, criar mentalmente cenas, cenarios,
imaginar tomando por base a experiéncia alheia. Isso torna
possivel pela linguagem. Tanto a narrativa de uma pessoa
guanto o efeito dessa narrativa no outro mobilizam e produzem
imagens. Tanto a ficcdo (contos de fadas, por exemplo) quanto
a histéria (acontecimentos vividos) implicam a atividade
criadora da imaginacéo (SMOKA, 2003, p.23)

A relagdo entre imaginacdo e realidade na recriagdo das condi¢cbes
humanas €& marcada pela emocdo. A imagem criada, a figuracdo
consubstanciada por palavras e/ou ilustracdes, expressam sentimentos. O
resultado € a obra que, com a jun¢éo da imaginagéo e dos sentimentos, une 0s
elementos que a compdem.

E bom relembrar o album “Chora N&o...I” de Sylvia Orthof, ja
comentado: recuperar a funcdo afetiva do signo e atentar para a relacéo
Imaginagdo/emocéo, para detectar que o sentimento influencia na imaginacéo,

assim como a imaginacgao influi no sentimento e

As paixdes e os destinos dos herdis inventados, sua alegria e
desgraca perturbam-nos, inquietam-nos e contagiam-nos,
apesar de estarmos diante de acontecimentos inveridicos, de
invencdes e fantasias. Isso ocorre porque as emocoes
provocadas pelas imagens artisticas fantasticas das paginas de
um livio ou do palco do teatro sdo completamente reais e
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vividas por nés de verdade, franca e profundamente.
(VYGOTSKY, 2003, p.29)

Outra forma de relacdo entre a imaginacao e a realidade é o fato de que
a criacdo € completamente nova e nao corresponde ao real. Mas, ao ser
imaginada/criada, se cristaliza e tem existéncia prépria.

Como a imaginacgdo se relaciona com a producao literaria? E Vygotsky
(2003, p.31) pergunta: “sera que a imaginacao artistica influencia nosso mundo
interior, nossas ideias e sentimentos da mesma forma que o fazem os
instrumentos técnicos sobre o mundo externo, o mundo da natureza?” E
responde:

As obras de arte podem exercer influéncia sobre a consciéncia
social das pessoas apenas porque possuem sua prépria logica
interna. O autor de qualquer obra artistica [...] combina as
imagens da fantasia ndo a toa e sem propdsito ou
amontoando-as casualmente como num sonho ou num delirio,
[...] as obras de artes sequem a logica interna das imagens em
desenvolvimento... (VYGOTSKY, 2003, p.33)

3.2 Mediacéo do professor na leitura da Literatura Infantil

Destaca-se a funcdo mediadora do professor em relacdo a crianca, ao
se considerar a colocacdo de Vygotsky de que a aprendizagem formal e
informal € processo decisorio para o desenvolvimento de atividades cognitivas,
destacando dois niveis de desenvolvimento mental: o real e o potencial. O real
implica em acdes que as criancas desenvolvem independentes do adulto e de
mediacbes de terceiros, relativas as funcbes amadurecidas, e o potencial
envolve a mediacdo ou intervencdes de outros no processo de maturacéo, de
desenvolvimento.

Com essa colocacao, a leitura da Literatura Infantil ndo deve se voltar
somente para a potencialidade ja alcancada. E preciso uma outra postura
porque

z

a crianca é capaz de ir além do seu comportamento
costumeiro, possibilitando a leitura de livros que a despertem
para 0 novo, para a ndo conhecido, tanto no que diz respeito a
tematica quanto a linguagem. (DEBUS, 2006, p.95-96)
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Por isso, o professor como mediador, preparado para a selecdo de
livros, ndo se submete a indicacdes de catalogos, que colocam as criangas sob
0 mesmo padrdo de desenvolvimento. Muitas sugestdes passam pelo
professor, que se preocupa com a participacao leitora da crianga, promovida
pela sua mediacdo, que se orienta pelas exigéncias do Referencial Curricular

para a Educacéo Infantil (1998):

A crianga que ainda ndo sabe ler convencionalmente pode
fazé-lo por meio da escuta da leitura do professor, ainda que
ndo possa decifrar todas e cada uma das palavras. Ouvir um
texto € uma forma de leitura. E de grande importancia o
acesso, por meio da leitura do professor, a diversos tipos de
materiais escritos, uma vez que isso possibilita as criancas o
contato com préticas culturais mediadas pela leitura. (DEBUS,
2006, p.100)

Ha uma multiplicidade de obras para criancas que ampliam a
diversidade de textos que o professor pode ler para o pequeno leitor: texto
curto, texto longo, ilustrado com muitas ou poucas imagens, cuja selecéo
depende do conhecimento do mediador, responsavel pela apropriacdo da
leitura.

Os livros alimentam o imaginario com as histérias de todos os tempos,
pela mediacdo do professor, que promove 0 acesso a um bem cultural e

convive numa relagédo interativa de contar-ouvir narrativas, contribuindo para

gue a criangca possa encontrar na leitura literaria, oral ou
escrita, mais do que o aquietamento, o inquietamento; que a
leitura literdria mais incomode do que acomode. Dai a
necessidade de (re)significar a pratica para que se viabilizem
as reais condi¢cGes de producédo da leitura literaria no cotidiano
da Educacéo Infantil e possamos, como professores, acreditar
gue tenhamos cumprido a tarefa de espalhar nas criancas pé
de pirlimpimpim da imaginacéo. (DEBUS, 2006, p.124-125)

O professor mediador-leitor faz da leitura um instrumento e uma pratica
para preparar novas geracoes. Vive dilemas e desafios nos diferentes espacos
e tempos, passando pela infancia, escolarizacdo, familia, comunidades e por
vivéncias que dimensionam a sua profissdo. Nessa trajetéria recebe seu
“arcabouco sociocultural, constituido também pelas tantas leituras

diversificadas no continuo da existéncia da pessoa...” (SILVA, 2009, p.25)
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Mas se sua formacédo é fragilizada como leitor, seu desempenho como
professor sera também fragil, sua atuagcdo sera precaria. Para se fortalecer,

ele, professor, precisa de experiéncias de leitura. Silva escreve que

por dever de oficio e por expectativa social, o professor tem na
leitura, além de instrumento e de pratica, uma forma de atuar
ou agir, seja porque ele (o professor) simboliza leituras
realizadas ou assimiladas, seja porque faz a mediacdo e
informa leituras relacionadas a matéria que ensina, seja porque
0 conhecimento, para ser organizado e dinamizado, exige
competéncias multifacetadas de leitura [...] E assim, o
professor |é e faz ler os seus alunos. O professor |é e prové
conteudos. O professor |1€é e prevé caminhos. O professor 1€ e
se vé melhor nas suas caminhadas. O professor 1&é e se
reconstroi nas experiéncias. O professor 1é e se revitaliza
incessantemente. (SILVA, 2009, p.25)

O professor media por acdes promotoras de interacéo e de dialogo entre
sujeitos, por compartilhamento de linguagens artisticas e experiéncias culturais,
por produtos culturais que motivam a criatividade, o conhecimento ao contatar
ideias, praticas sociais, modos de percepcdo, objetos e linguagens. Como
sujeito intermediario estimula a aquisicao de saberes e fazeres ao desenvolver
atividades de leitura compartilhada, a partir de diferentes estratégias, de
encontros com o outro — crianga, dinamizando a construcdo e experimentagéo
de conhecimentos, conteudos, procedimentos e habilidades.

E o professor como mediador, promotor de leitura

tem que inebriar-se de poesia para derramar poesia na vida
das pessoas, de como tem que ser tocado por um bom conto
para pousar na inteligéncia do outro, de como ele pode se
indignar com um texto para que possa provocar algum
pensamento no outro, de como ele pode se emocionar com
uma histéria de amor para compartilhar essa sensibilidade com
o outro, de como ele pode se divertir com uma crbnica para
gue possa sentir a alegria do outro, de como pode ficar mudo
diante da beleza literaria para que possa compartilhar seu
siléncio com o outro. (SANTOS, 2009, p.43)

E o professor sensibiliza-se para sensibilizar o outro, a criangca, com a
palavra com que ela brinca, se espanta, admira seu ritmo, sonoridade e a

magia de significados que desencadeia o imaginario:
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Globalmente o imaginario seria um depdsito, renovado
incessantemente, constituido por imagens, sensacoes,
percepcles; este se constitui ao longo da existéncia. [...] O
imaginario abastece suas fontes no real e passa
obrigatoriamente pelos 6rgdos do sentido [...] porque Nnosso
imaginario estad sempre em acfo. (GEORGES apud ROSING,
1991, p.18)

E a crianga, leitor-novico no processo de mediacdo, na recepcao do
texto proposto pelo professor, transforma-se em sujeito-leitor, ao passar pela
determinacao, atendimento, questionamento e ampliacdo de suas expectativas,
gue promovem o interesse pelo ler.

A realizacdo dessa pesquisa fortalece a convicgcdo de que a literatura
infantil, participante do cotidiano escolar, media a cultura de sua época e de
outras e a crianca se insere no contexto cultural que o texto literario Ihe
permite. Desse modo, a literatura infantil de qualidade permite a recriagcdo da
realidade e a apropriagcéo da historia, da cultura e das linguagens.

Arena (2010), discorre que essa apropriacao se realiza pela mediagao
de pais, professores, promotores de leitura, que consideram os conhecimentos
prévios, o conhecimento enciclopédico do pequeno leitor-crianca que, ao se
relacionar com o texto, tem atitudes como: antecipacgao, predicao, verificagéo e
elaboracdo de perguntas, na busca respostas possibilitadas pela interagéo
entre 0s recursos semanticos do texto e dele, leitor, e a realidade historico-
cultural.

Tais atitudes, segundo especialistas, sdo abordadas como estratégias
de leitura, sugerindo a¢des para a pratica do ler/ouvir literatura infantil e “o que
interessa é o pressuposto de que a atividade de leitura, em sua especificidade
literaria, estad estreitamente ligada a intencdo do leitor de compreender a
palavra do outro em vez de ler sua propria palavra, porque desta €
supostamente um grande cumplice.” (ARENA, 2010, p.18) E o leitor-crianca
apropria-se das palavras revestidas de cultura e com elas forma sua
consciéncia.

A sala de aula, lugar de interacdo e convivio, permite observar o
desenvolvimento da crianca na interagdo adultos e criangas, comunicando e
aprimorando a linguagem com a intervencao dos professores. E a literatura

infantil, nesse espaco-ambiente, como produto cultural, promove o
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desenvolvimento da crianca, se houver a mediacdo adequada, respeitando a
crianca em suas caracteristicas e a literatura infantil, em sua concepgéo de
linguagem e arte, em sua literariedade.

Laplane e Botega (2010) expdem que nas elaboracdes tedricas de
Vygotsky, a concepc¢ao de mediacdo € fundamental, ao se compreender que 0

meio social “cria e converte relacfes sociais em fungbes mentais”, ja que

No espaco das relagbes mediadas por signos, essas relacdes
sdo transformadas em fungbes mentais superiores:
pensamento, linguagem, memodria, atencado e volicdo. Esses
processos ocorrem inicialmente na forma de acbes e relacbes
externas, que implicam participacdo de outras pessoas, para
depois ocorrerem internamente na formagdo do psiquismo
humano. (LAPLANE e BOTEGA, 2010, p.18)

As autoras, a partir de Vygotsky, ressaltam que a criangca como ser
social resulta de sua imersao social e de sua capacidade de chamar a atencgéo
dos outros para as suas necessidades. E surgem, consequentemente, relacdes
e atividades responsaveis pelo seu desenvolvimento ao se transformarem em
funcdes individuais.

Essa nocdo estd relacionada a discussdo sobre o uso de
instrumentos e a operagGes com 0S Signos, processos que
devem ser concebidos como indissociaveis e que permitem o
aparecimento da linguagem, do pensamento, da atencao, da

percepcdo e da memoéria mediada por signos. (LAPLANE e
BOTEGA, 2010, p.18)

Essas operagcbes com signos ocorrem na relacdo com o outro, que se
constitui inserido na sociedade, numa cultura, caracterizado por formas de
amar, ajudar, cuidar e ensinar resultantes de sua histéria social e humana. O
outro € o guia, 0 mentor, o mediador da crianca. Ele é responsavel pela crianca
em sua apropriacdo da cultura que se faz pela forma ativa de adultos
competentes.

Para apropriar-se da cultura, de seus artefatos, como a literatura infantil,
ressalto o desempenho mediador do professor, que atua num espaco

privilegiado para o desenvolvimento da crianca durante a infancia.
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Pelos estudos realizados, nessa pesquisa, saliento como o album de
imagem, o livro ilustrado, possibilitam relagbes, negociacdes, modos plurais de
significacgéo.

O enfoque na literatura direcionada a crianca releva a compreensao e o
sentido decorrentes de um uso da linguagem intencional, na producdo de um
sentido provocador de uma atitude responsiva pela busca de compreensao.
Para isso, o0 pequeno leitor-ouvinte formula questdes que geram outras
perguntas e respostas. Para tanto, ha procedimentos de leitura como recursos

de mediacéo do perguntar e do responder. E, assim

0S pequenos leitores da literatura infantil, com os livros nas
maos, ndo podem estar distantes de atitudes de conectar
contextos, elaborar perguntas, desenvolver conduta
responsiva, obter respostas, atribuir sentidos e manter vivas as
relagcdes entre perguntas e respostas. (ARENA, 2010, p.23)

O pequeno leitor, segundo Arena, percorre caminhos para a construcao
de sentidos, considerando sua experiéncia de vida constituinte de seu
repertorio prévio, que dialogarda com o texto literario. Crianca e professor
devem compreender a singularidade da literatura como arte da palavra em que
predomina a criagcéo, a imaginacao, e que necessita de modos de ensinar a ler
géneros de textos, que propdem modos de leitura para criangas que sabem ou
nao sabem ler.

A literatura infantil em seus elementos especificos como a literariedade,
como producgédo gréfica, fundamenta uma teoria para um receptor especial que
se insere na cultura escrita e “a crianga sao propostas multiplas interpretacfes
da construcéo social.” (ARENA, 2010, p.28)

Pela Educacdo na Infancia, a imaginacdo e o pequeno leitor se
desenvolvem com a apropriagdo dos enunciados, ampliando a experiéncia e o
conhecimento e “a maturidade da imaginacdo do adulto dependera de seu
desenvolvimento desde a infancia e a literatura infantil tem lugar destacado
nesse processo.” (ARENA, 2010, p.32)

Para se ter o adulto, teve-se a crianca que, desde a tenra idade,
relacionou-se com a literatura infantil, como uma prética cultural iniciada nas
cantigas de ninar, tecida pelas relacdes afetivas, artisticas e histérico-culturais,

pelas quais ela cria, recria e escuta vozes ampliadoras e transcendentes a ela.
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A crianca estabelece relacbes com outros textos e contextos, outros
conhecimentos emergem durante a leitura, decorrentes de conhecimentos
prévios ativados para a producdo de atitude responsiva, configurando-se o

leitor responsivo.

3.3 Estratégias para a mediacéo autor-livro-crian¢ga  -professor

Como conectar-se, criar e recriar, relacionar textos, conhecimentos
prévios e apropriar-se das linguagens da cultura? A resposta esta na proposta
educacional firmada pela insercao da literatura infantil no contexto escolar, com
projetos de leitura, promotores de eventos de ler, respeitando a sua natureza
de arte e sua relevancia como linguagem e cultura. Para que isso se
concretize, ha etapas a cumprir: saber escolher o texto, estabelecer acdes
diferenciadas do cotidiano escolar e propor estratégias adequadas.

Dessas etapas, ressalto procedimentos para a leitura, como a
antecipacdo, que € prever o que interessa a crianca e nos remete a seu
repertorio e a identificacdo de sentidos indiciados por pistas presentes no texto

e em sua ilustracéo.

A antecipacdo lida com as probabilidades e com a carga de
informacg&o, maior ou menor, que a relacdo entre o leitor e as
palavras pode produzir, porque o que é previsto informa menos
e é apenas constatado e confirmado; o que ndo € previsto
informa mais, perturba, causa perplexidade, mas € apropriado
para novas investidas na producdo de sentido. Entretanto, o
leitor, para avancar, conta mais com a previsdo do que com a
perplexidade porque torna-se impossivel continuar a ler e sentir
a perplexidade a cada conjunto de palavras. Quando o sentido
parece imprevisivel, quando ndo é possivel antecipa-lo, o leitor
abandona a leitura... (ARENA, 2010, p.41)

Para escolher o texto literario, portanto, considera-se a experiéncia da
crianga, seu repertorio linguistico e acervo cultural e se propde a leitura numa
perspectiva de antecipacédo e identificacdo. Com o poema Peixinho, de Lalau e
Laura Beatriz, exemplifico tais procedimentos.
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Figura 4 — “Peixinho”, de Lalau e Laura Beatriz

Peixinho

O peixinho chorava e chorava.
Era tanta a sua magoa

Que ja nio sabia

Se nadava em lagrimas ou agua.

Nao queria comer,
Nio queria brincar,
S6 queria chorar.

O peixinho estava com saudade
Dos sapinhos da lagoa,

Dos irmiozinhos, dos priminhos,
Daquela vida de peixinho tao boa.

O peixinho chorava e chorava.
Sozinho no fundo do aquario,
Justo no dia do seu aniversario

8

O leitor-crianga, durante a infancia, participa de operacdes de
antecipacdo antes de conhecer o contetudo tematizado pelos poetas, ao se
provocar a previsao, por meio da questao: o poema se chama Peixinho, o0 que
sera que diz o poema?

As respostas serdo multiplas devido as experiéncias diferenciadas. Na
sequéncia, ocorre a leitura do poema preparada com a devida entonagéo
possibilitada pelo percurso tematico do assunto. E a cada sequéncia de versos
opera-se a antecipacao e a inferéncia: “O peixinho chorava e chorava” e nessa
construcdo do verso, a selecdo e combinacdo de palavras provocam a
perplexidade, o espanto — um peixinho chorar? e a inferéncia — o peixinho esta
triste, doente — o que perturba, mas se busca o sentido, a compreensao,
porque se estimula o interesse, a curiosidade, a busca pela descoberta.

O poema prossegue em sua natureza de criacdo e imaginacao e ela, a
crianga, percebe as pistas, os indicios disseminados pelo poema — tanta
méagoa, a repeticdo “chorava e chorava”, indicando a grande tristeza, e o leitor
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mirim precisa descobrir 0 porqué de estar tao triste. Prossegue a perplexidade
e as inferéncias e o leitor estabelece as relacdes, enquanto se processa a
leitura. Sdo as inferéncias que o fazem entretecer as palavras com o
conhecimento prévio que tem da vida e por isso pressupde a tristeza intensa e
com a mediacao do professor vao se descobrindo pistas.

No tocante as estratégias, ha que se destacar a leitura do poema pelos
aspectos graficos: disposicdo dos versos e a ilustracdo que desencadeia 0 jogo
do olhar para conferir sentidos, antecipacdo de experiéncias envolvidas,

acentuando o modelo interacionista em que

a compreensao ndo é produto da atividade de leitura, mas a
atividade em si, pela qual se operam a construcdo de
conteudos semanticos e a abordagem das unidades gréficas
(...) € um processo de questionamento reciproco de um capital
gréfico diante dos olhos e de um capital semantico atras dos
olhos. (FOCAMBERT, apud ARENA, 2010, p.42-43)

Ao ler e ouvir o poema “Peixinho”, reconhece-se 0 género poema e
adentra-se no mundo da escrita e da cultura, o0 modo de ser do homem ao
aprisionar o animal. Tem-se uma experiéncia baseada na imaginagcao, e ao
estabelecer as conexfes entre as proprias experiéncias e as que vem pela
literatura, faz nascer o futuro leitor.

No poema “Peixinho”, a ilustracdo em branco e preto centraliza a
imagem do aquario pouco espacoso e destaca o peixinho grande para tal
espaco, com uma expressao triste, chorosa, perceptivel pelos tracos da boca e
dos olhos tristonhos.

Da consciéncia gréfica concreta, avanca-se para o pensamento abstrato
de tristeza. As autoras Girotto e Souza em “Estratégias de leituras: para
ensinar os alunos a compreender o que leem” (2010), baseadas em muitos
estudos, defendem que “Leitores estratégicos utilizam seus pensamentos em
uma conversa interior que o ajudam a criar sentido para o que leem.” (2010,
p.45)

Eles procuram respostas ao se conectarem com personagens, acoes,
problemas, ilustracdo e outros componentes da narrativa ou do poema, numa

perspectiva dialdgica autor-leitor. Ao atribuir sentidos, ao apropriar-se do texto
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para significa-lo, ressignificando-o, o leitor estabelece com o autor uma
participagédo de coautoria, transformando-se em leitor-responsivo.

Para que isso ocorra, o professor, promotor de leitura, deve buscar
estratégias de leitura, decorrentes da natureza do processo de leitura, do
processo de pensar, que levam o pequeno leitor a apreensao de estratégias de
leitura apreendidas, assimiladas, quando o leitor as usa para compreender
como se constroem imagens, como se descobrem as ideias relevantes e os
motivos do que acontece no enredo.

As estratégias de leitura como conexdes, inferéncias, visualizacao,
questionamento, sintese, fundamentam atividades praticas de leitura em sala
de aula, que devem estar presentes desde a Educacéo Infantil.

Ler e pensar enquanto se lé. Ensinar criancas a pensar em suas
vivéncias depende do planejamento de atividades promotoras da
compreensao.

Ao optar por estratégias para compreensdo, ativa-se o conhecimento
prévio da crianca e desencadeiam-se a previsdo, a interlocucdo, o
guestionamento.

As criancas fazem conexdes entre as historias e suas experiéncias e, ao
ler/ouvir um conto, um poema, uma fabula, conectam-se a temas, a
personagens, a acontecimentos ocorridos em sua vida pessoal e com o0s
amigos para construir os significados. Cabe ao professor intervir e controlar a
conexdo para evitar dispersdo e ajustar estratégias. O professor ensina
conexdes com outras histérias, cantigas, poemas estimulando a memdéria e a
imaginacao pelo lembrar... O que a historia faz lembrar?

Ha conexdes diferenciadas de texto para texto e com a propria vida, o
que é permitido pelas narrativas destinadas as criancas e pelos poemas
infantis em que se presentificam problemas, personagens, agdes e solugdes,
sentimentos proprios do universo infantil, que propdéem operacdes como
comparar, contrastar, identificar causa e efeito, relacionar personagem e acao,
espaco e acao, etc.

As conexdes com a percepcdo do género permitem reconhecer se é
poema, se é livro de imagem, se é fabula em sua composi¢cdo, em sua

tematica, em seus recursos estilisticos, em sua natureza de criacao artistica.
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As conexdes texto-leitor relacionam crianca e personagem, crianca e
situacdo vivida. Conexdes texto-texto se fazem pela identificacdo de temas ja
lidos, ouvidos, em outras ocasifes. Conexdes pessoais e texto—mundo ativam
conhecimentos prévios do que se passa na vida, no cotidiano. E ao orientar as
diferentes conexdes, o mediador favorece o entendimento de situacbes e
acOes de personagens, ideias que se revelam quando a crianga responde e faz
depoimentos. “As conexdes texto-texto e texto-mundo ao serem elaboradas
funcionam como evidéncia de que os alunos fundiram seus pensamentos com
uma nova informacéo.” (GIROTTO e SOUZA, 2014, p.74)

Ao comentarem a estratégia da inferéncia, Girotto e Souza expdem que
o ler nas entrelinhas consta do nosso dia a dia, porque se leem expressoes
faciais, entonacdes e outros dizeres expressos pelo corpo que requerem
interpretacfes ndo explicitadas. Com os conhecimentos prévios estabelecem-
se relagbes com pistas, indicios presentes nos textos. “Se os leitores néo
inferem, entdo, ndo entendem a esséncia do texto que leem.” (GIROTTO e
SOUZA, 2010, p.76)

Inferir, predizer para estabelecer interlocucdo com o texto, para que ele
seja significativo para a crianca em diferentes niveis de leitura, depende do
mediador que sabe como agir. A mediacdo se faz por perguntas sobre indicios
do texto, sobre o que sabem da situacdo do personagem, sobre o problema
vivido, sobre o que pensam do titulo, sobre a ilustracdo. Inferir pela capa, pela
ilustragéo, pelo formato do suporte, etc.

Outra estratégia fundamental na leitura da literatura é a visualizagcéo
como exercicio imagético cognitivo. Ao ler cria-se a imagem repleta de
elementos, detalhes como sons, cores, sensacdes, sentimentos. Visualizar é
inferir, é elaborar significados ao criar imagens do cenario, dos personagens,
das acdes, o0 que promove o interesse e a manutencdo da atencdo, do
envolvimento com a trama, da narrativa ou com o estado emocional do poema,
que faz do leitor o coautor do texto. A visualizacdo ocorre antes, durante e
depois da leitura, com o uso de conhecimentos ja adquiridos, somados aos
detalhes do texto que lhe chamam atencgao.

Com essa estratégia, as criancas ndo proficientes apreciam a leitura,
lembram do que foi lido, transformam palavras do texto em figuras, sons,

cheiros, sentimentos, conectam ideias do texto e do mundo com suas
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experiéncias, transportam-se para dentro do texto e participam das acdes e
sentimentos. Diante da ilustracdo e das fotos, imagens prontas, as criangas
recriam, imaginam e se relacionam com os textos. Sem a visualizacao, perde-
se a experiéncia de vivenciar e se engajar cognitivamente e compreender o
que leem e ouvem.

Na era da imagem, da producéo de livros ilustrados, deve-se propor
atividades para visualizar, visando completar, relacionar informacgdes, elaborar
imagens sugeridas pela leitura gréafica, criar significados ausentes da ilustracao,
mas sugeridos pelos indicios.

Uma outra estratégia selecionada para a mediacdo na Educacao Infantil
€ a sumarizacdo, em que a crianga busca as ideias principais, dependendo do
objetivo do ler. A crianca se prende a agao, personagem e situacdo problema,
causas e efeitos, e 0 mediador procura orientar para o que € essencial e para o
que devem se atentar. Ensina-se a ter uma visao geral do texto e a pensar
sobre ele, a parafrasear e ter uma posi¢ao sobre ele.

As estratégias propdem um processo de aprendizagem que envolve uma

série de acOes complexas e fundamentais

Aprender o processo requer fazé-lo varias vezes e de maneiras
diferentes, cada vez aprendendo mais sobre como ajustar,
modificar, redefinir uma série de acbes. Por essa razéo
trabalhar com as estratégias de leitura permite ao leitor ampliar
e modificar os processos mentais de conhecimento, bem como
compreender um texto. (GIROTTO e SOUZA, 2010, p.108)

Para que esse trabalho tenha eficacia, o professor mediador tem que ser
leitor de varios géneros, e destacamos os da literatura com sua especificidade
de linguagem e de abertura para a amplitude da significagdo, com seu carater
de prazer, divertimento, criacdo, que favorece o compartilhar, o vivenciar, o
experimentar outras realidades ficcionadas.

Para que a eficacia se produza pela mediagdo da leitura da literatura
infantil, os professores, promotores da leitura, precisam assumir sua fungéao de
sujeito intermediério responsavel pela apropriacdo desse saber, como alimento

do imaginario, como ampliador do conhecimento e das experiéncias.
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Pelas pesquisas realizadas respondo a pergunta: o que os professores
precisam saber, além do objeto literatura infantil em sua concepg¢éo, natureza e
uso singular da linguagem, para o trabalho bem sucedido com a literatura?

Os professores precisam compreender que a crianca ao se relacionar
com o texto, apdia-se em seus conhecimentos prévios que lhes permitem
atitudes como: antecipacgao, verificacao e elaboracdo de perguntas na busca de
respostas considerando a relagdo entre os recursos semanticos do texto e os
dela, crianca.

Os professores precisam saber que a literatura com seu uso intencional
de linguagem, provoca no leitor atitude responsiva na busca de compreenséo,
e o leitor formula questdes geradoras de outras perguntas e respostas.

Os professores precisam saber que a crianga estabelece relacées com
outros textos e contextos de onde emergem conhecimentos para a producéo
de sentidos.

Os professores precisam buscar, criar estratégias de leitura para que o
leitor assimile e as use para compreender, construir imagens, descobrir idéias
relevantes por meio de conexdes, inferéncias, visualizacdo, questionamentos e
sintese.

Os professores precisam orientar conexdes e favorecer a compreensao
de situacdes, personagens, idéias.

Os professores precisam promover a leitura das entrelinhas,
relacionando pistas, indicios presentes no texto para estabelecer a
interlocugéo.

Os professores precisam exercitar a visualizacdo de seus alunos para
elaborar imagens do espaco, dos personagens, das acgoes.

Os professores precisam compreender que as estratégias propdem um
processo de aprendizagem que envolve agbes complexas e fundamentais para
a maturacao e desenvolvimento da crianca.

Para realizar o trabalho eficiente com a Literatura Infantil, aprendem-se
procedimentos que o professor ajusta, modifica e redefine em suas acdes
pedagdgicas, de acordo com o nivel de leitura que o leitor-crianca vai
alcancando pelo conhecimento, compreenséo e interpretacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trajeto percorrido por este trabalho inicia-se na Histéria dos povos, em
seus primordios, em busca da origem da literatura destinada a crianca.
Constata-se que a tradicdo de contar historias e que 0s primeiros escritos
fantasiosos e preservativos da memoria dos homens fornecem indicios da
origem da literatura infantil no século XVIII.

O confronto da literatura folclorica de tradicdo oral com a literatura
destinada a crianca revela variantes textuais atuais originadas pelos
procedimentos dialégicos, como a intertextualidade e a parddia, que atualizam
e ressignificam obras tdo remotas porque “os fendmenos de sentido podem
existir de forma latente, potencial, e revelar-se somente, num contexto de
sentido que lhes favoreca a descoberta, na cultura das épocas posteriores.”
(BAKHTIN, 2000, p.365)

Dos povos antigos, chega-se aos tempos modernos, alcancando as
matrizes histérico-culturais que dao origem a literatura infantil e a literatura
infantil brasileira. Para isso, destacam-se pistas reveladoras, resultantes de
didlogos retrospectivos e prospectivos, que identificam a génese da literatura.

Com a escrita e a leitura, com a caracterizacdo de uma etapa de vida
diferenciada como o periodo da infancia, em que crianca € crianga, realca-se o
papel da escola na relacdo crianca e mundo. E o ler e escrever tém sua
relevancia como transmissores de valores, de conhecimentos, de estimulos,
para o desenvolvimento da linguagem e do pensamento. A linguagem e a
literatura infantil tornam-se focos de estudos tedricos.

Assim, a literatura destinada a crianca, alvo de estudos, leva-me a
concepcgao de literatura infantil, e por qué e como o uso da linguagem de forma
singular contribui para o desenvolvimento da criangca, em sua percepcao,
atencdo, memoria, imaginacao, criacao, culminando com o desenvolvimento da
crianca pela mediacao da palavra.

Estudos de Vygotsky fundamentados na natureza social do
desenvolvimento humano déo especial relevancia a emocéo e a arte, desde os

primeiros estudos que o autor fez sobre a criacao literaria e a estética, sobre a
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apropriacdo cultural e a importancia do trabalho pedagdgico “na criacdo de
novas formas de participacdo das criancas na cultura.” (SMOKA, 2009, p.9)

Se a literatura destinada a crianca, em sua producéo ficcional de contos,
poemas, fabulas, historias diversas e outros géneros, € artefato cultural
presente no cotidiano da sala de aula, o0 que o professor precisa saber para
que ocorra a apropriacao cultural durante o desenvolvimento da crianga?

“Essa apropriagcdo implica em participacédo ativa da criangca na cultura,
tornando proprios dela mesma os modos sociais de perceber, sentir, falar,
pensar e se relacionar com os outros.” (SMOKA, 2009. p.8) E, segundo Smoka,
Vygotsky encontra na possibilidade humana de criagdo e uso de signos uma
explicagcdo tedrica para o funcionamento mental, social e individual da crianca.

O professor precisa saber o que é literatura destinada a crianca,
conhecer as peculiaridades do uso da linguagem na arte da palavra, saber
compreender e interpretar e ultrapassar os limites de significacdo, produzir
sentidos e imagens. Isso equivale a um saber complexo que possibilita
mediacdes aprimoradas ao se conhecer objeto de trabalho: a literatura infantil e
0 publico crianca.

Por isso, ressalto a funcéo do professor e suas agbes mediadoras para a
efetiva leitura da literatura que, como vimos, diferencia-se de outras leituras.
Neste estudo, exemplifico a leitura da literatura com a analise dos textos
literarios: “O lobo e o cordeiro”, de Esopo (VI a.C.) e de Millér Fernandes (XX e
XXI d. C.); os albuns de imagem “No Caminho de Alvinho tinha uma pedra...”
de Ruth Rocha; “Dentro da casa tem...” de Marcia Alevi e “Chora Nao”...! de
Sylvia Orthof e 0 poema, “Peixinho”, de Lalau Laura Beatriz, para destacar a
importancia dos saberes da teoria literaria e da teoria do discurso, da
historicidade, que auxiliam o professor-leitor, fornecendo-lhe instrumentos para
a leitura compreensiva e interpretativa que ele realiza, para poder mediar,
motivar, orientar, observar, intervir, conduzir a leitura de seus alunos, como
interacdo verbal crianca-livro-professor. “Professor sujeito que |€, e leitura,
conduta profissional, sdo termos indicotomizaveis — um no que nao se pode
nem se deve desatar.” (SILVA, 2009, p.3)

Segundo Ezequiel Theodoro Silva (2009), a formacao do professor, as
condicbes de trabalho, o salario, as politicas, fazem com que eles exercam a

profissdo sem serem leitores, ou serem pseudo-leitores, dominados pelo livro
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didatico, receitas, material apostilado, repertério restrito e desatualizado, etc. O
autor considera que a profissdo do professor é permeada por diferentes
praticas de leitura determinadas pelas exigéncias sociais, mas a leitura da
literatura € negligenciada. Silva apoia-se em palavras de Marisa Lajolo, que
afirma que se as relacdes dos professores com os livros forem frageis, a sua
atuacado serd fragilizada, porque “o fortalecimento da docéncia como profisséo
envolve, irrefutavelmente a vivéncia e a incorporacdo de por¢des continuas de
leitura”. (SILVA, 2009, p.26)

As diferentes leituras instrumentalizam e fortalecem a mediagcéo
pedagdgica que exige varias competéncias de leitura para a promocdo de
acOes de formacéo leitora. O professor adquire modos de ler, de compreender,
de interpretar o mundo, as artes, a cultura, para possibilitar o acesso de seus
alunos a producéo cultural.

O professor necessita de conhecimentos para iniciar e conduzir a
formacgéo leitora da crianca na infancia. Ha saberes, abordagens tedricas,
estudos, sugestdes de pratica de ensino que alicercam os seus fazeres, como
0s apresentados neste estudo. Por isso meu obijetivo foi analisar e propor um
referencial tedrico sobre a concepcdo da literatura e sua recepcdo pelo
leitor/ouvinte crianga, no processo de interacdo verbal autor-leitor-professor.

Por que se enfatiza a leitura da literatura, a importancia de ler literatura
na infancia?

Sabe-se que todos os livros e textos, mesmo 0s que nao sao editados,
favorecem a descoberta de sentidos, mas os literarios atingem maior amplitude
de significagcdo por sua caracteristica polissémica, 0 que ndo ocorre, por
exemplo, com textos do género informativo. Além desse carater, a literatura
reflete formas de pensar e sentir, como resultado da interagdo humana
mediada pela palavra. E uma forma de comunicagdo com autonomia de
significacdo, com a criacdo de suas regras, com seu jogo de sentidos do qual o
leitor participa, com a construgcdo de um mundo possivel, do qual o leitor-
crianca participa e preenche as lacunas com sua experiéncia. Trata-se de um
produto cultural que indica, potencialmente, os significados que o leitor atualiza
no ato de leitura. Permite diversas leituras e todo o universo simbdlico é
reconstruido pelo leitor, traca vidas paralelas onde o leitor encontra o que nao

encontra na vida real e por isso, a leitura “captura o leitor e o prende a si



134

mesmo por ampliar suas fronteiras existenciais sem oferecer os riscos da
aventura real.” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.15)

Que leitor é esse? E a crianga com quem o professor, a familia, os
escritores e a sociedade se preocupam quanto a sua formacao leitora, e Ihe
propdem textos significativos pela tematica, pela linguagem, pela originalidade,
pela criatividade, pelo imaginario, pelo ludico.

O professor |€, planeja suas ac¢Bes pedagogicas que agucem a
curiosidade, o interesse, que ampliem o universo cultural da crianca, sua
postura critica de aceitacao ou descredito.

A literatura suscita prazer e entretenimento, funciona como um jogo de
linguagem, de ideias, de formas, sem se subordinar a um objetivo prético
imediato. (BORDINI; AGUIAR, 1993)

Esse jogo tem regras, normas respeitadas pelo escritor e pelo leitor
porque “Ler é imergir num universo imaginério, gratuito, mas organizado,
carregado de pistas as quais o leitor vai assumir o0 compromisso de seguir, se
quiser levar sua leitura, isto €, seu jogo literario a termo.” (BORDINI; AGUIAR
1993, p.27)

A obra literdria, em sua fungdo mimética, como um jogo, simula
problemas e busca solu¢fes para propor o equilibrio como proposta alternativa
para a existéncia. E o que ocorre, por exemplo, no album “Chora N&o...!” de
Sylvia Orthof, ao tematizar o problema, o desequilibrio criado pela perda do
dente de leite, o reequilibrio, a solugcdo do problema é dada pela “lara”,
elemento do jogo da fantasia que argumenta, compreende o drama existencial
do menino. O menino da um significado para a perda como a passagem para
outra etapa da infancia, a do dente permanente. A ficcdo imita a vida, da-se a
funcdo mimética, relacionando elementos extratextuais.

Abordei a leitura da literatura na infancia por potencializar o que declara
Bakhtin sobre a linguagem literaria “trata-se ndo de uma linguagem mas de um
dialogo de linguagens.” (BAKHTIN,1993, p.101)

S&o varias linguagens, varios codigos com abrangéncia de sentidos, de
associacgdes linguisticas, visuais, sociais, culturais, que concretizam um dialogo
entre o verbal, a ilustragdo e o projeto grafico com um padréo estético elevado.
A leitura ou a audicdo de uma boa historia associada a ilustracdo atrai a

crianca pelo imaginario. O dinamismo da historia e das imagens se faz pela
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interacdo do sujeito leitor/ouvinte. “O espaco plural do texto literario movimenta
0 imaginario, estabelecendo pontes entre a literatura e a psicologia, a literatura
e a educacdo, a literatura e as artes visuais, a musica, a computacdo, entre
outros campos.” (TURCHI, 2004, p.40) Trata-se de um mundo de sentidos que
expande o imaginario e desenvolve a linguagem, a criticidade, evitando o
pedagogismo.

Mas os livros precisam ser lidos e, para tanto, ha projetos institucionais
de leitura, com o envio de livros para as escolas, para que todas as criancas
tenham acesso ao livro e o professor-leitor-mediador proponha praticas do ler,
inserindo seus alunos num universo de sentidos.

Nesse sentido, procuro articular as teorizagbes sobre a literatura
destinada a crianca, sobre o uso da linguagem em sua literariedade, sobre
compreensao, interpretacdo e mediacdo, como conhecimentos necessarios a

leitura da literatura na infancia.
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