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O mar salgado, quanto do teu sal

Sao lagrimas de Portugal!

Por te cruzamos, quantas méaes choraram,
Quantos filhos em vao rezaram!

Quantas noivas ficaram por casar

Para que fosses nosso, 6 mar!

Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma nio € pequena.

Quem quere passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abysmo deu,
Mas nelle € que espelhou o céu.

Fernando Pessoa
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RESUMO

Ha bastante tempo, inUmeras pesquisas vém mostrando que o ensino de Literatura é
marcado por protocolos e convengbes que circulam na escola, onde o texto literario é
pretexto para o reconhecimento de fatos histéricos e/ou figuras ou fungdes de linguagem
(LAJOLO, 1988). Esse quadro pouco alentador toma-se mais preocupante quando o
texto escolhido para a realizacio dessas atividades & a poesia que ndo ocupa lugar de
destaque no fazer pedagdgico de muitos professores. Diante disso, esta pesquisa
objetiva mostrar que & possivel despertar o gosto pela leitura de poesia desde que as
atividades desenvolvidas sejam pensadas, sistematizadas e, quando necessario,
reformuladas. Entretanto, procurar apresentar abordagens diferentes para o trabalho com
¢ texto literario em sala de aula é uma tarefa ardua, devido nao so a falta de estimulos
tanto do professor quanto dos alunos, mas tambéem devido a necessidade de
reformulacéo de velhas praticas e concepc¢des errbneas sobre o papel que a literatura
deve ocupar no cenario educacional. Consciente disso, procurei desenvolver com alunos
egressos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) atividades de leitura de poesia. A partir
da observacao das reacgdes desses alunos diante dos poemas lidos e da reflexdo sobre
as respostas deles a um questionario, uma das conclusdes a que cheguei € que o gosto
pelo literario pode ser, sim, despertade a partir de atividades desenvolvidas em sala de
aula. Por outro lado, o que ndo & possivel de ser garantido € a sua permanéncia fora dos
muros da escola. Diante disso, reitero que, assim como brincar, assistir a tefevisao, ler
revistas de fofocas s@o, para os alunos-colaboradores desta pesquisa, necessidades
imperiosas, a literatura pode se tornar uma dessas necessidades desde que o trabalho
com o texto literario se tome uma pratica efetiva inserida no cotidiano da sala de aula,
uma vez que os dados coletados levam a crer que parece que & $6 no espago escolar
que muitos dos atunos tém acesso a esse bem simbolico que é a literatura. e ndo

podemos, como ensina Candido (1995), negar-lhes este direito.

PALAVRAS-CHAVE: Poesia, Leitura Literdria, Recepc¢do, Ensino, Educagéo de Jovens e
Aduitos



RESUME

Iy a suffisant temps, innombrablées recherchers vainent montrant qui 'enseignement de
litterature est marqué pour protocols et conventions qui circulent dans I'école, ou le texte
iittéraire est pretexte pour la reconnaissance de faits historiques et/ou figures ou fonctions
de langage (LAJOLO, 1988). Celui carré peu encourage se changer plus préoccupére
quand le texte choisi pour la realizacion des celles activités est la poésie qui non occupe
lieu de proéminence dans le faire pédagogique de trés professeures. Devant de cela,
cette recherche objectif montrer qui est possible éveilter le goGt par lecture de la poésie
depuis qui l'activités développées qu’'il soient pensées, systématisées et quand
nécessaire, réformées. Pourtant, chercher présenter abordages différents par le travaille
avec le texte littéraire dans le salle de classe est une tache arduse, di non seul la faute
de stimulation tant du professeur combien d'éleves, mais aussi juste la néccessité de
modifier vieilles pratiques et conceptions erroneée sur ia papier qui le Ettérature devoint
occuper dans le mise d scine educationnelle. Conscient de cela, ai recherché
développer avec eleves éloignés d' Education de Jeunes et Adultes (EJA) activités de
lecture et poésie. Partageant d'observation des réactions des ces éléves devant des
pocemes instruits et du reflexion sur sas reponses avec une questonnaire, une des
conclusions qui ai arrive est qui le godt pour la littéraire peutétre oui, éveilté, partageant
d'activittés développées dans le salle de classe. D'ailleurs, qui n'est pas possible d'étre
garanti est sa permanence hors des murs d’école. En face de cela, réitére qui, ainsi
comme jouer, regarder le television, lire révues qui parlent sur les personnes des medias
sont, pour I'éléves collaborateurs de cette recherche, necessites impérieuses, la littérature
pouvoit se redevenir une des cettes nécessités depuis qui le travaille avec le texte
littéraire se redevait une pratique effective insérée dans e quotidien de salle de classe,
une fois qui les donnés collectes partent la croire qui semble qu’ est seule dans ie espace
écolier qui beaucoup d'éléves ont acces le ce bien symbolique qui'est |a littérature, et non

pouvons, avec enseigne Candido (1995), lui nier ce droit.

Mots Clé: Poésie, Lecture Littérairée, Réception, Enseigne, Education des Jeunes et
Adults



INTRODUCAO

Renda-se, como eu me rendi.
Mergulhe no que vocé ndo conhece como eu
mergulhei.

[...]
N&o se preocupe em compreender.
Viver ultrapassa todo entendimento.

Clarice Lispector

Dos caminhos anteriores & pesquisa: memadrias e reflexdes

Ao contrario de muitas pesquisas que s30 aprofundamentos de trabalhos
anteriores, frutos, portanto, de uma verticalizacdo dos pensamentos e reflexdes de seus
autores, esta é fruto de uma necessidade antiga: a de entender as relagbes entre
literatura e ensino, especialmente a relagdo entre poesia e ensino. A essa primeira
necessidade, somava-se uma outra mais pessoal, sé agora formulada: superar a idéia,
nutrida em mim mesmo, de ser a poesia um género dificil, compreensivel apenas por uns
poucos iluminados, o que, inconscientemente, era um argumento para nao trazer a tona
a minha propria aversdo a leitura e interpretacao de poesia, em especial um certo tipo
de poesia matizada por um determinado sentimentalismo piegas.

Mesmo sendo um leitor avido, ler poesia era para mim, apesar do alumbramento
diante de alguns verscs deste ou daquele poeta, algo desinteressante. Preferia os
romances, contos e cronicas, relegando, assim, a poesia para um segundo ou terceiro
momento, e sO recorria a ela quando precisava decorar alguns poemas para poder
impressionar os meus alunos, pois, sendo professor de literatura, deveria contribuir para
a formagd@o de leitores de literatura — isso, embora ébvio, ndo o é para alguns
professores.

No entanto, antes de chegar a essa consciéncia, mediava, entre mim e a poesia,
uma certa indiferenga. E assim foi durante tode o ensino fundamental e médio e até
mesmo na universidade onde, entre trabalhar com poesia ou com prosa, nem titubeava e
escolhia a prosa. Até que para fazer a selecdo para o programa de pods-graduagao da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), eu, que fui educado lendo prosa,
senti-me sem idéias para toma-ta como objeto de estudo e lembrei-me dessa minha

“incapacidade” de trabalhar com poesia, que deveria ser nao s6 minha, mas de muitos
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professores que, iguais a mim naquele momento, achavam — e muitos ainda continuam
achando — ser a poesia um género cuja abordagem em sala de aula & muito dificil.

Ao criticar a permanéncia dessa idéia sobre a complexidade da poesia, ndo estou
querendo negar que o hermetismo “é um dos tracos responsaveis pela dificuldade de
penetragdo no mistério da poesia, que se configura sobretudo na imagistica de que faz
uso o poeta” (PROENCA FILHO, 1978, p. 260). Estou criticando, sim, o fato de essa
complexidade continuar sendo utilizada como “descuipa” para um néo “enfrentamento”
do texto poeético e para a consequente perpetuacdo da indiferenca em relagdo a leitura
desses textos.

Reconhego que a poesia € algo “para iniciados, a ser alcangada sem elementos
intervalares que pudessem facilitar o entendimento 106gico das palavras escolhidas e
arrumadas pelo artista® (PROENCA FILHO, 1978, p. 257). Por outro lado, relativizando
essa afirmacao tao categobrica, acredito que, apesar de aigo para iniciados, € possivel, a
partir da realizagdo de trabalhos com este intento, formar leitores para quem poesia néo
é dificil, pois, despojados do epiteto iniciados, eles sdo capazes de fazer uma leitura
atenta porque lhes foi ensinado a identificar os elementos capazes de facilitar ou ndo o
entendimento 16gico daquilo gue foi transformado em poesia. Isso exige do professor a
realizagao de um trabalho continuo e cotidiano na saia de aula.

Por isso, partindo dessa primeira percepgdo, esta pesquisa, inicialmente visava
trabalhar = leitura de poesia com professores do ensino fundamental, pois, se quereamos,
enquantc professores, formar leitores de literatura, teremos de ser, n0s mesmaos, leitores
e, no meu caso especifico, leitor de poesia. A escolha pelo ensino fundamental deu-se
porque eu cria que esta fase da educacgao basica deveria fornecer aos alunos subsidios
para que, quando chegassem aoc ensino medio, ja viessem nutridos pelo gosto pela
literatura, o que poderia facilitar o trabalho com a leitura dos famosos classicos de nossa
literatura.

A partir destas hipoteses, o projeto inicial objetivava ndo sé frabalhar a leitura de
poesia com esses professores, mas construir, juntamente com eles, propostas gue
viabilizassem despertar 0 gosto dos alunos por esse género literario, o que deveria ser
desenvolvido de forma ndo-obrigatoria, espontaneamente, sem a preocupacgaoc pelo
controle dos resuftados.

Se obtivesse éxito, esse trabalho poderia vir a despertar o gosto pela leitura de
outros géneros literarios — contos, crénicas, romances e até mesmo textos dramaticos —
estes Ultimos, assim como os textos poéticos, parecem ndo marcar presenca no fazer
pedagoégico de muitos professores —, pois os textos literarios, embora sejam lidos pelos

alunos, o sao para ser cumprida determinada obrigagdo ou ser obtida determinada nota,
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mas nunca porque se gosta de |é-los, uma vez que a leitura-fruicdo do texto, no espaco
escolar, ha muito tempo, cedeu lugar & leitura obrigagcdo escolar. Ou seja, &
escolarizacao do literario, processo inerente a escola, que nao pode fugir da sele¢io,
formalizacao e avaliagdo de conteudos e tarefas, ao utilizar o texto literario apenas para
outros fins, tormou-se algo negativo e marcado pefa deturpagao e falsificacdo da
literatura, frutc de “uma pedagogizacdo ou didatizacdo que, ao transformar o literario
em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o0” (SOARES, 2003, p. 22).

Consciente, portanto, de que a escolarizacao literaria € um processoc inevitavel,
pois € da esséncia da escola, algo que a institui e a constitui, acreditc que é preciso fazer
com gue essa escolarizagdo seja desenvolvida obedecendo a critérios que preservem o
literario, que oferegam aos alunos a vivéncia do literario e ndc uma distor¢do ou
caricatura dele. !sso exige a criacdo de espagos escolares onde as atividades
desenvolvidas nado sejam avaliadas, medidas ou cobradas a partir de critérios tdo
pontuais e estangues, como a atribuicdc de uma simples nota, os quais fazem com que ©
professor esquecga que, no processo de avaliagdo, a literatura deve ser tomada como
experiéncia e ndo como um conteddo a ser avaliado (COSSON, 20086).

A relevancia inicial desta pesquisa estava, portanto, no fato de ela vir a propor
uma reflexdo sobre a circulagdo do texto poético em sala de aula a fim de integrar a
leitura deste género literario ao cotidiano escolar. Ao agir assim, eu acreditava, e
continuo acreditando, gue, se, ha alguns anos, se argumentava que havia a inexisténcia
da leitura porqgue nao existiam livros ou porque © acesso as obras em muitos pontos do
pais n&o era facil e o prego tambem nao ajudava, esse tipo de argumento nao tinha —
tampouco continua tendo — forga. E nac a tem porque ndo s¢ sao esses fatores que
intervém no sucessc ou no fracasso da leitura e porque, se antes faltavam livros, hoje
chegaram as escolas livros, em sua maioria, escritos por autores considerados bons pela
critica especializada, ainda que, conforme salienta Alves {2001a), a presenca desses
autores nao garanta um trabalho significativo.

Se nao faltavam livros, acreditava eu que o fato de ndo se trabalhar com a poesia
em sala de aula se devia a outros problemas rmais sérios entre os quais avultava a falta
de professores que quisessem e soubessem também trabalhar em sala de aula n&o so
com poesia, mas também com outros géneros literarios. Por isso, eu reiterava a
relevancia desta pesquisa argumentando que era preciso nao so distribuir livros mas
também ter professores preparados para trabathar com esses livros em sala de aula, ja
que esta talvez seja o unico lugar onde a crianga (e a maioria dos brasileiros) tem acesso

a livros e sobretudo a textos literarios.
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O nosso publico seria composto, entdo, ndo por alunos mas por professores com
os quais pretendia trabalhar o género poesia, a partir dos livros da colecao Literatura em
Minha Casa, cujo acervo & composto por obras de autores nacionais e estrangeiros e &
destinado a todas as escolas publicas pelo Ministerio da Educac¢&o. Se eu conseguisse
levar a poesia aos professores que, em sua maioria, segundo Alves (2001a), se dizem
incompetentes para trabalhar com ela, acreditava tornar-se mais facil leva-la aos jovens
leitores a fim de que estes, com a ajuda daqueles, pudessem reconhecer as sutilezas, os
sentidos e a prefundidade desse género literario.

Para tanto, pretendia eu realizar um mini-curso para o qual os professores seriam
convidados e no gual seriam discutidas algumas nogdes importantes para o ensino de
literatura, tais como a nog¢do de leitura mais adequada ao trabalho com o texto literario, a
relacao entre leitura e literatura no espago escolar, a propria “nogéo” de poesia e o lugar
destinado a ela na escola, até podermos chegar & leitura e interpretagido de poemas.
Como se pode perceber, 0 mini-curso objetivava investir na formacgao docente, e, para
que pudesse obter éxitos, eu precisava estar preparado.

Enquanto me preparava elaborando o mini-curso, cheguei a escrever uma
proposta para o trabalho com poesia em sala de aula e, para mostrar acs professores
que viriam participar do mini-curso que ela era exequivel, resolvi aplica-la com os meus
proprios alunos, o que poderia me oferecer parametros para refletir sobre os encontros e
os desencontros que surgiriam quando a proposta fosse posta em execugio — até entdo
eu nio sabia que esta fora uma feliz idéia. E assim continuei pensando em como
realizar o mini-curso, mas, devido as atribuigdes dentro e fora da universidade, quando
percebi, restava menos de um semestre para a coleta dos dados desta pesquisa, os
quais seriam oriundos da realiza¢do do mini-curso.

Entretanto, a aplicagac daqueta proposta, que, iniciaimente, fora pensada apenas
como uma proposta, havia me fomecido dados preciosos que eu nao poderia deixar de
lado, guardando-os sob o algido manto do esquecimento. Foi, portanto, mudando os
informantes daqguela pesquisa, mas ndo os seus objetivos e tampouco as necessidades
que a fomentaram, que esta pesquisa nasceu, cuja relevancia seria a mesma da
pesquisa inicial, se ndo fosse o publico com o qual trabalhei: alunos egressos da
Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), os quais, com pouca escolandade, sdo pessoas
que “tiveram no seu passado um direito violado, perdende importante ferramenta para
pensar, pesquisar e ter acesso ao saber que é produzido pela humanidade” (HADDAD,
2008, p. 01).

Alem disso, apesar de estes alunos estarem cursando a segunda e a terceira

séries do ensino médio, trabalhei com os mesmos poemas que ifa aplicar com os alunos
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do ensino fundamental [l ndo s6 porque alguns dos autores dos poemas eram poetas
gue fazem parte do contetdo de literatura do ensino médio mas principaimente porque,
na escola onde eles estudavam e que esta situada em um municipio do interior deste
Estado, os unicos livros de literatura existentes eram os da colecdo Literatura em Minha
Casa. Assim, embora sejam destinados ac Ensino Fundamental | e I, os livros desta
colecdo podem auxiliar o trabalho de professores que ensinam em escolas que nao
possuem & minima condigdo para a formacgdo de leitores, o que exige de nos nos
valermos daquilo que, no momento, temos em maos.

Desse modo, esta dissertagdo foi organizada em cinco capituios. No primeiro,
Daos caminhos da pesquisa: abordagens metodologicas, além de conceber este trabalho
como um estudo de caso etnografico, caracterizo o local, os colaboradores e descrevo
0s caminhos da pesquisa.

Em Da leitura a leitura Iiteraria: uma cartografia da leitura no espaco escofar,
procuro, como o proprio subtitulo aponta, apresentar uma cartografia da leitura e da
leitura literaria no espago escolar, uma vez que iniumeros sdo os trabalhos que tomam a
leitura como escopo, mas, quandc é acrescentado a este vocabulo o qualificativo
“literario”, parece que esses trabathos se tornam bastante parcos £, mesmo entre os
poucos que se voltam para a leitura literaria, esta € vista sob um unico ponto de vista:
consideracdes sobre a leitura de obras literarias neste ou naquele outro século. Diante
dessa “aparente” falta de reflexdc um pouco mais “tedrica” sobre a leitura literaria, pois,
se esta ou aquela vertente diz que a leitura é isto ou aquilo, acredito ser possivel
apresentar 0 que vem a ser a leitura literdria, sem que com isso caiamos na estética
paralisante de uma unica defini¢io.

Para tanto, as reflexdes apresentadas neste primeiro capitulo sequem, sobretudo,
as orientagdes de Candido (1995) e Steiner (1988), as quais me possibilitaram pensar a
leitura literaria como um poderoso instrumento por meio do qual aquele que Ié pode
reconhecer-se nNo outro e, assim, crar vinculos com outras pessoas e, por extens&o, com
toda a humanidzade, pois © texto literario, importante elementc na criacdo da identidade
do ser humano, contribui ndo sé para a sua formagio intelectual como também para a
formacgdo de sua personalidade, ja que, em meio as muitas transformagbes politicas,
sociais, econdmicas e culturais, a literatura, muito mais do que uma simples guardia do
patriménio cultural, pode trazer contribui¢ées ndo sé para uma melhor adequagdo a um
mundo novo como principalmente para a formagao total do ser humano.

Em De poesia e escola: entre os meandros de uma cartografia, a necessidade de
fazer uma cartografia, agora sobre a relagdo entre poesia e escola, surge novamente.

Este segundo capitulo, assim como o anterior, possui um cunho tedrico-pedagégico,
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principalmente para o professor interessado em instrumentalizar-se sobre poesia, uma
vez que procuro nao so discutir como a poesia e apresentada na escola como também
rastrear as principais propostas tedricas que possam contribuir para a insergao da poesia
no fazer pedagogico desse professor, mas sempre com ¢ cuidado de ndo fazer pensar
que determinada vertente seja melhor do que outra.

Neste capitulo, a apresentagdo de diferentes perspectivas tetricas sobre o texto
poético tem como objetivo reiterar a importdncia de o professor munir-se de
conhecimentos tedricos a que devera, sempre que for necessario, recorrer para iluminar
a sua pratica pedagdgica e o seu trabalho com o texto literario. Por isso, a presencga, por
exemplo, das ideias dos formalistas russos ou dos novos criticos to dispares em relacdo
as da estética da recepgdo, uma vez que acredito que o professor deve, conforme
apregoam os estudiosos da Escola de Constanga, ndo so levar em consideragao o papel
do leiter na atualizacio da obra literaria, mas também saber, como ensinam, por
exemplo, os formalistas, que elementos intemos come o verso, ¢ ritmo, o metro, a rima
atuam na construcdo do significado da obra. Ou seja, penso que o professor precisa
pesar e ponderar as inumeras contribuicbes existentes no estudo do texto literario e
escolher aquela que melhor pode ajudar na compreensio daquele texto que ele levou
para estudar com seus alunos.

Como um sema que se impde e é reiterado ao longo deste trabalho, o vocabulo
cartografia aparece em Cartografia amorosa: a presencga do amor em poemas da colegdo
Literatura em Minha Casa. Neste quarto capitulo, como forma de apontar para a
necessidade de o professor manter o exercicio da critica literaria, analiso os poemas que
escolhi para trabalhar com os alunos-colaboradores. A insercéo desta analise se faz
necessaria também devido ao fato de que, conforme ensina iser (1996), se quisermos
verificar os efeitos que o texto provoca em seus receptores, este deve ser entendido
COmo um processo em que a interpretac@o, que € derivada do préprio texto, visa ao
acontecimento da formagdo do sentido e, em decorréncia disso, ela ndce pode ser
descartada.

Em De leitura. poesia e amor: reverberagbes de vozes silentes, € feita a analise
dos dados coletados a partir da leitura dos poemas realizada pelos alunos-colaboradores
e a pantir das respostas que apresentaram a um questionario que Ihes foi entregue. Neste
ultimo capitulo, espécie de confluéncia dos outros, aparentemente antipodas, reflito sobre
os acertos e desacertos surgidos durante a recep¢do dos poemas feita por esses alunos
a fim de verificar se a acolhida dos poemas se deu por intermédic da negacdo de

experiéncias vividas ou da conscientizacdo de outras jamais expressas.
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Com esta pesquisa procuro, portanto, ndo sé chamar atencdo para o fato de que,
apesar das escassas condi¢gbes, a sala de aula, embora seja um espago complexo, € um
laboratério para infindaveis pesquisas que podem ser realizadas pelos proprios
professores; mas também trazer contribuicbes teodrico-metodolégicas que possam
orientar o trabalho do professor em sala de aula, sejam seus alunos da EJA, sejam do

ensino regular.




CAPITULO |

DOS CAMINHOS DA PESQUISA:
ABORDAGENS METODOLOGICAS

Que pedagogos éramos, quando
ndo tinhamos a preocupacdo da
pedagogia!

Daniel Pennac
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1.1 Caracterizagao do tipo de pesquisa

Esta pesquisa & de natureza gualitativa e insere-se no contexto das pesquisas de
cunho etnografico, Este tipo de pesquisa é caracterizado fundamentalmente por um
coniato direto do pesquisador com a situagdo pesquisada e permite recansiruir os
processos e as relacdes que configuram a experiéncia escolar diaria (ANDRE, 1995).
Sendo um estude de caso etnografice, este trabaitho tem a vantagem de poder retratar
situagdes vivas do dia-a-dia escolar, sem prejuizo de sua complexidade e de sua
dinamica natural.

Entretanto, isso ndo exime o pesquisador de posicionar-se sobre o caso estudado
e de apresentar informagdes gue podem servir como ponto de partida para uma refiexdo
a respeito do fazer pedagogico sobre o ensino de liieratura em sala de aula, uma vez que
os dados etnograficos, embora criticados por seu alto teor de subjetividade, podem se
tornar uma fonte de generalizagbes. Estas, segundo André (1995, p. 57), se déo no
ambito do leitor "que, com base nas descrigdes feitas pelo autor do estudo e na sua
propria  experiéncia, fara associagbes com outros casos, generalizando seus
conhecimentos”.

Diante disso, cumpre esclarecer que a idéia de generalizagio e aqui tomada ndo
como um coniunto de leis que se aplicam untversalmente, mas como um conjunto de

dados que podem ser Uteis para compreender dados de outros estudos, visto que o

conhecimento em profundidade de um caso pode ajudar a entender outros. Sendo assim, ™

esta pesquisa ndo pretende comprovar nem fazer “grandes” generalizagdes. A idéia-tese
que sustenta este trabalho, a de que € possivel despertar o gosto pela leitura prazeirosa
de poemas, pode parecer, diante de alguns fatores intervenientes, insustentavel, dai a
razdo por que procuro, mais especificamente no quinto capitulo, refletir sobre esses
fatores. Além disso, para garantir a plausibilidade dessa idéia-tese, procurei descrever a
situacéo de estudo, compreendé-la e revelar os seus maltiplos significados. deixando que
o leitor decida se as interpretacdes expressas podem ou nic ser generalizaveis, com
base na plausibilidade e na sustentagao tedrica que este trabalho apresenta.

No entanto, como a pesquisa etnografica ndo pode se limitar & descricdo de
situacdes, ambientes, pessoas. oud simpies reproducao de suas falas e/ou depoimentos,
procurei levar em consideragdo a historia pessoal de cada colaborador, voltando-me para
“os valores, as concepgdes e os significados culturais dos aiores pesquisados, tentando

compreendé-los e descrevé-los e nao encaixd-los em concepgdes e valores do
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pesquisador” (ANDRE, 1995, p. 46), 0 que exigiu de mim uma intervenco. Por isso. esta
pesquisa pode ser vista também como uma pesquisa-a¢do, uma vez que examina as
agdes de sujeitos dentro de um microcontexto em que houve uma estreita associagdo
entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa envolvidos numa agdo conjunta ou
na resolucio de problemas coletivos da comunidade pesquisada (THIOLLENT, 2005). No
caso deste estudo, a opgé@o néo foi a resolugdo de problemas coletivos, do tipo sindical
ou politico, por exemplo, mas tentar despertar o gosto dos alunos-colaboradores pela

leitura de poemas e refletir sobre todo o processo de recepgao dos poemas lidos.
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1.2 Caracterizagao do local de pesquisa

Esta pesguisa foi desenvolvida em uma escola da rede estadual de ensino do
municipio de Olivedos, situado a 54 quildmetros de Campina Grande. Apesar de ter sido
construida entre os anos de 2002 € 2003 e inaugurada em 2004, esta escola jd apresenta
algumas avarias em sua estrutura fisica que, apesar disso, é conservada e fimpa. Do
ponta de vista fisico, a escola funciona num prédio novo e dispde de 06 salas de aulas,
D1 direg3o/secretaria, 01 sala de professores, 01 cozinha, 01 almoxarifado, 03 banheiros
e 01 sala de leitura; mas ndo possui sala de video, iaboratdrio de informatica tampouco
biblioteca.

Ha, na area de Lingua Portuguesa, além dos livros didaticos, 01 Unica gramatica —
Gramatica da Lingua Portuguesa (1986), de Celso Cunha — e 06 dicionarios: 03
exemplares do Dicionario Escolar da Lingua Fortuguesa (1984), de Silveira Bueno; O1
exemplar do Dicionario da Lingua Porfuguesa (1988), de Anienor Nascentes; 01 do
Minidicionério da Lingua Portuguesa (2001), de Adriano da Gama Kury, € 01 Dicionério
Jinior da Lingua Porfuguesa (2001), de Geraldo Mattos.

Quanto aos livros de literatura, existem, como se podera perceber pelo quadro 1,
a sequir, alguns esparsos exemplares da colegdo Liferafura em Minha Casa, que se
encontram dispostos na sala de leitura. Cumpre esclarecer que a colegdo Literatura em
Minha Casa & uma das estrelas do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), do
Fundo Nacional de Desenvolvimentoe da Educacio (FNDE/MEC), e, desde abril de 2002,
vem distribuindo uma colegdo de livros para esfudantes do ensino fundamental. A
distribuicdo dessa colecio visa possibilitar aos alunos e as suas famifias o acesso a um
conjunto de textos significativos para a sua formagéo cultural e seu interesse pela leitura
de obras literanas. Além disso, cada kit € composto por cinco livros (um de poesia, um de
conto, uma novela, uma peca de teairc e uma adaptagdo de um classico da literatura
universal), os quais apresentam uma variedade de temas: infancia, amor, o fazer literarig,
denuncia social, etc., o que pode, mesmo a partir do estudo de uma anica temética,
colocar os alunos em contato com um niamero diversificado de autores.




QUADRO 1
Obra Autor Editora/ Ano de
Publicagdo
Minhas Memadrias de Luciana Sandroni Companhia das Letrinhas
Lobato - 2002
Palavra de Poeta Henrigueta Lisboa et al Atica — 2001
Bazar do Folclore Ricardo Azevedo Atica — 2001

Manuel Bandeira, Cecilia Nova Fronteira — 2001
Meireles e Roseana
Murray

Moacyr Scliar et. al.

Meus Primeiros Versos

Era uma vez um conto Companhia das Letrinhas

- 2002
Carta errante, avé Mirna Pinsky FTD - 2001
atrapalhada e menina
aniversariante
Palavras de encantamento Elias José et. al Moderna — 2001

Contos de Grimm. animais Jakob & Wilhelm Grimm -  Nova Fronteira — 2002

encantados tradugao e adaptacao de
Ana Maria Machado
Historinhas Pescadas Angela Lago et al. Moderna — 2001
Meus Primeiros Contos Leo Cunha et. al. Nova Fronteira — 2001
A ilha do tesouro Robert Louis Stevenson - Atica — 2002

Adaptacéo de Claire Ubac

A arca de Noé Vinicius de Moraes Companhia das Letrinhas
- 2002
Um assassinato, um Mark Twain — Tradugac de Objetiva — 2001
mistério e um casamento Ana Maria Machado
Bisa Bia, Bisa Bel Ana Maria Machado Moderna — 2001
A formiguinha e a neve Adaptagao de Joac de Moderna — 2001
Barros (Braguinha)
O macacc malandro Tatiana Belinky Moderna — 2001
A casa da madrinha Lygia Bojunga Nunes Nova Fronteira — 2002
Cinco Eslrelas Chico Buarque et. al Objetiva — 2001
Os miseréaveis Victor Hugo — Tradugao e FTD - 2001
adaptagao de Waicyr
Carrasco
Pluft, o fantasminha Maria Clara Machado Companhia das Letrinhas
- 2002
De conto em conto Carlos Drummond de Atica — 2001
Andrade et. al.
A arvore gue dava dinheiro Domingos Pellegrinni Atica — 2001
Eu chovo, tu choves, ele Sylvia Orthof Objetiva — 2001
chove ...
O santinhe Luls Fernando Verissimo Objetiva — 2001
A bailarina e outros Roseana Murray FTD - 2001
poemas
Uma histéria de futebol José Roberto Torero Objetiva — 2001
Histérias de fadas Oscar Wilde - Tradugao Nova Fronteira — 2001

Bérbara Heliodora
Ana Maria Machado et. al.
Sylvia Orthof

FTD - 2001
Nova Fronteira

Quem conta um conto?
Zévagao darodafinae
sua mae Leopoldina
O fantastico mistério de
Feiurinha
Hoje tem espetaculo: no
pals dos preguetés
Odisséia

Pedro Bandeira FTD - 2001

Ana Maria Machado Nova Fronteira — 2001

Adaptagdo de Ruth Rocha Companhia das Letrinhas
000

Vida e paixac de Pandonar, Joao Ubaldo Ribeiro Nova Fronteira — 2001
o Cruel

TOTAL

Categoria
Novela
Poesia

Tradigao Popular
Poesia
Conto
Novela

Poesia
Conto

Contos
Conto
Classico da Literatura

Universal
Poesia
Novela
Novela

Classico da Literatura
Universal

Pega Teatral
Novela
Poesia

Romance

Pega Teatral

Conto

Novela
Peca Teatral

Conto
Poesia

Novela
Conto inglés

Conto
Pega Teatral

Pega Teatral
Pega Teatral
Ciassico Universal

Novela

Exemplares
o7
07
o7
a2
05
13

04
01

a7
05

11
10

12
11

08

01

13

o8

Numero total de livros da colegdo Literatura em Minha Casa existentes na escola campo de pesquisa
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Apesar de os livros constantes no quadro demonstrativo perfazerem um total de

222 exemplares, eles ndo passam dos meros 33 titulos diferentes. Além deles, ha apenas

alguns outros que vieram da Escola Dom Pedro |, antiga escola estadual que funcionava
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no municipio anteriormente a construcdo da escola onde esta pesquisa foi realizada e
cujo prédio hoje € utilizado como escritério de representacdo da Empresa de Assisténcia
Técnica e Extensdo Rural (EMATER). No entanto, esses livros, com excegdo dos da
colecdo Literatura em Minha Casa, sdo todos antigos. Muitos deles estdo deteriorados,
além de ndo servirem ao ensino de literatura, pois sdo livros didaticos ou técnicos.
Quanto ao numero de alunos, durante o primeiro semestre de 2006, conforme dados
fornecidos pela diregdo, foram matriculados 131 alunos distribuidos da seguinte forma:

QUADRO 2
Séries N° de alunos matriculados
Fundamental Multiseriado - 12, 2°. e 3, o7
Educacéo Infantil 23
EJA-1%.e 2% 07
EJA - 3% e 4% 15
EJA - 5% 13
EJA - 6%, 07
Ensino Fundamental - 72, 14
Ensino Fundamental - 8. 13
Ensino Médio - 1% 06
Ensino Médio - 2% 06
Ensino Médio - 32 10
TOTAL 131

Nuamero de alunos existentes durante o primeiro semestre de 2006

A partir do segundo semestre, 0 quadro de alunos passou a ser este:

QUADRO 3
Séries N° de alunos ainda existentes
Fundamental Multiseriado — 12, 2°. e 33, 0
Educacéo Infantil 06
EJA-1". e 2% 02
EJA - 3% e 4% 02
EJA - 5%, 0
EJA - 62 0
Ensino Fundamental - 7=, 08
Ensino Fundamental - 8%, 05
Ensino Médio - 12, 0
Ensino Médio - 22, 05
Ensino Médio - 3% 09
TOTAL 37

Numero de alunos existentes durante o segundo semestre de 2006




A escola funciona nos dots tummos. Pela manha, durante o primeiro semestre de
2006, havia duas turmas do fundamental |: o multisseriado e o pré-escolar. Esta continua
funcionando com apenas seis alunos enquanto a outra fechou, pois os pais transferiram
seus filhos para a escola do municipio. A noite, durante o primeiro semestre de 2006,
funcionavam, mesmo com poucos alunos, todas as séries do ensino fundamental |l e do
médio. Dessas, ao contrario do ano anterior em que todas as turmas eram da Educagdo
de Jovens e Adultos (EJA), apenas a 5%. e 67. séries eram compostas por alunos da EJA.

Enfretanto, a partir do segundo semestre de 2006, a escola passou a nio ter
mais 52. e 62 séries porque ndo houve matriculas para a 52. série, uma vez que nao
apareceram alunos, e também porque 0s alunos da EJA que estudaram no semestre
passado ndo se matricularam na 62 série. Além disso, devido ao atraso da verba para o
pagamento do transporte escolar, a evasdo aumentou com a redugédo do nimero de
alunos nas turmas que estavam funcionando e principalmente com o fechamento da 12
série do ensino médio, cyjos alunos, oriundos todos da zona rural do referido municipio,
ficaram sem condig@es de assistirem as aulas. Dessa forma, a escola teve uma redugao
nao sé no nimero de alunos como também no numero de professores, alguns dos quais
tiverem de ser transferidos para ¢ municipio de Campina Grande, onde ficaram a

disposicdo do Estado.
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1.3 Caracterizagao dos colaboradores da pesquisa

Os alunos que colaboraram com esta pesquisa sao oriundos das zonas urbana e
rural do municipio onde esta situada a escola gue funcionou como campo de pesquisa e
na qual trabalho ha dois anos. As turmas em que eu ensino sdo a segunda € a terceira
séries do ensino médio. Na primeira, conforme quadro 3 e 4, foram matriculados apenas
sete alunos dos quais cinco permanecem estudando. Na segunda, foram matriculados
dez alunocs e apenas um desistiu, pois, como morava longe da escola, ndo tinha
condi¢des de vir assistir as aulas tampouco havia transporte para ir busca-lo.

A maioria desses alunos & egressa do ana anterior, quando estudava em séries
da EJA, e freqlienta essa escola porgue trabalha durante o dia. Por isso, so pode estudar
a noite, pois a escola do municipio s6 funciona nos turncs da manhé e da tarde. Além
disso, todos os alunos, com excegio de dois ou trés, estavam ha bastante tempo sem
estudar, voltando & escola apenas para obter a escolaridade que néo foi peossivel
compietar no tempo habil. Enfim, todos trabaiham durante o dia e, & noite, quando
chegam a escola, estdo cansados, inclusive ha alguns que literalmente dormem no
momento das aulas, principalmente porgue passaram todo o dia trabalhando na roga,
arando a terra, manejande motor de agave, trabalhando na pedreira existente no
municipio ou em casas de familia,

Para corroberar 0 que acabei de afirmar e para poder compreender melhor os
encontros e desencontras na leitura e recepcéo dos poemas, pedi a esses alunos gue
escrevessem como € o dia-a-dia deles e fizessem um perfil de si mesmos (c.f
questionaric em anexo). Tal perfil, assim como as repostas gue apresentaram as
perguntas formuladas durante a coleta de dados, serd transcrito ips/s litferis, porque ndo
se pode desprezar a histéria de vida desses alunos, gue vém tardiamente ao encontro do
ato de ler e de escrever, passando por leituras, compreensdes e usos tidos como

desqualificados em outros universos culturais:

Albanizia'

“Sou uma pessoa feliz, uma porque, estou de bem com a vida. Estou sempre
com pessoas boas.

Sou casada com uma pessoa muito especial. Casei com ele no dia 16/12/98 e
espero viver com ele ate o ultimo dia de minha vida. tenho um filho

' Por motivos éticos e para evitar constrangimentos aocs colatoradores desta pesquisa, optei,
acordado com eles, por apresentar apenas um apelido ou o primeiro nome de cada um.




Beta

Das Dores

Durcinéia
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maravithoso gue amo muito {Guilherme) e estou esperando uma menininha,
pesso sempre a Deus que ela venha a esse mundo com bastante salde.

Sou uma pessoa catdlica creic em Deus pois ele é o responsavel por tudo que
se passa em nossa vida,

Meu dia é bastante corrido mais dar pra levar a vida assim. Acordo sempre as
cinco horas da manha fago umas coisas em casa e vou levar meu filhe na
escola e passo a manha das seis a doze e meia ajudando um casal de
pesscas ‘dosas gosto muito mais minha profissdo é agricultora pois é da
agricultura que trabalho juntc com meu esposo (Joseilton) para tiramos o
nossc sustento.

Chegando em casa eu descanso um pouco & comesso minha rotina tomando
conta das coisas até chegar a hora que eu mais gosto gue & ir pra escoia.
Pois estou construinde o meu futuro. Chegando o fim das aulas votto pra
minha casa para emfim descansar para um novo dia”.

*Meu nome Gilberta. Tenho 23 anos sd casada eu gosto de trabathar muito.
Meu dia é me lenvanto 6 horas lavo o meu rosto e depois sai pra ganha o dia
no rosado apanhar feijao mais, agora eu n&o vou porque estou gravida mais
mesmo assim eu trabalhei ate semana passada.

Mais quande ndo vou eu fico em casa, arrumar a casa ou vou lavar roupa, me
acorde coloco comer pro bicho, e varo as porta da minha casa Depois coloco
o almogo no fogo vou arruma a casa, e depois tave o banheiro.

Chega a hora do almog¢o vou esperar meu marido chegar, depois lavo a louca
e vou me deita um pouco aié 2 horas da tarde quando estou com tempo vou
da uma arrumada nos guarda roupa, 1a pra 3.30 da tarde vou no rosado
guebra milho, e levo pra os bicho em casa, nas terga feira vou fazer faxina na
casa de Niedja.

As vezes vou la em mae ajudar os meus irméc pra cuidar do gado. Nos tempo
de planta, e de panha feijao, as vezes ganho dia alugade a 10 reais o dia.
Mais agora acabou e também porque estou gravida € mais dificic de trabalhar.
Os servigo acabou. O servigo agora so tem pra os homens e muito dificic esta
as coisa agora”.

*Meu nome & Maria das Dores, casada, mae de quatro filhos, nascida nesta
cidade maravilhosa, que eu tanto adoro, desde 1967 que eu moro aqui, eu
ocupo o dia inteiro s¢ a8 servico domeéstico e também lavo e passo roupa de
algumas pessoas, as vezes fago faxina e vou muitas nas casas da minhas
amigas, bater papo e a noite guando nac estou nz escola, fico em casa
assistindo tetevisdo.”

"Eu sou Durcineia. Tenho 26 anos e tenho um filho com € anos. Durante ¢ dia
quando eu acordo arumo o menino € vou deixa na escola. Quando eu volto
vou trabalha na casa de Rita ate 1 hora. Quando chego em casa arumo as
coizas de casa Quando é 3 horas vou vender din-din no colegio. Quando eu
volto vou fazer din-din para vender no outro dia. Quando eu termino de 5
horas eu vou cuidar da janta na casa onde eu trabalho. Quando eu volto de 6
horas para minha casa sol dar tempom de cuidar do meninc. Tomar banhor e
janta para o coiegio. As vez ainda vou para o sitio trabalha no rogado no final




Lindiane

Luciana

Marluce

Severino
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de semana. Eu gosto de sai com meu namorado e toma maontila & mim divertir
um pouco pargue e bom,

Mas o que eu mai gosto e de trabalhar na roga porque eu sou uma agricultora
no sitio impueira”.

“Meu nome & Lindiane. Geralmente o meu dia é assim, na parte da manha
vou para o meu trabalho que € na casa da minha prima onde eu a ajudo, nos
afazeres de casa, fico até as 12:00 horas, vou para minha casa, passo a tarde
guase todo dormindo, quando acordo vou arrumar minha casa e fazer as
minhas atividades escolares.

Quando chega a noite vou mim preparar para ir a escola e as 10:00 horas da
noite estou de volta a minha casa onde vou repousar para que no dia seguinte
comecar tudo de novo™.

“Meu nome é Luciana, tenho 29 anos, nasci em 1897,

Sou casada, tenho um filho. Minha vida durante o dia & assim, mi levanto
escovo 05 dentes, vou pra cozinha preparar o café, tomo café e depois vou
lava a louga. Depcis arrumar a casa e depois fazer o almogo. 12 horas
almoco, arrumo a cozirha. Depois deitc um pouco, asisto tetevisdo, se tiver
alguma coisa pra estuda eu estudo, depois resolvo alguma coisa na rua.

De cinco da tarde comege a fazer a janta, tomo banho, janto e venho pra o
colégio. Quando chego do colégio, coloco o menino pra dormir, asisto um
pouceo de televisdo € 11 € meia vou dormir € espera o outro dia pra comegar
tude de nove a mesma rotina”.

"Eu se levanto as 5:00 h comega a luta escovo os dentes, alimento as galinha,
do ragao ao gato. 65:30h vou trabathar, chegando la preparc o café, apéds o
café arrumo a casa pois trabalho como impregada na casa de Adilma.

Eu gosto muito de frabalhar para ela, s& n3o & methaor porque eu trabaiho
muitc e ndo tenho tempo para conversa

Eu comego & preparar o almaogo a 10 00h.

No café da manha eu preparo tapiocas, ovos fritos, queijo assado, suco de
frutas, descasco as fruta e esquento o pao.

No almogo faco feijdc temperado, carne assada, carne so molho branco,
arroz, macatrao, verduras e por fim suco de frutas naturais e sobremesa’”.

“Durante o dia as vezes eu faso algumas obrigagdes, quando aparece um
bom rime de trabalho eu trabalho Eu gosto de me divertir jogandc video-
game, jogo bola, costumo cagar bichos no mato, eu gosto muito de aventuras,
& no mato eu me divirto muito. E quando estou parado procure ficar em casa
assistindo televisdo, adoro que tenho acaoc, muito tiros e adrenalina, mais meu
dia & simples como qualquer garoto”.




Thiago

Tita

Valdete

Vilma

Zezé
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“Eu Thiago tenho dezenove anos, estudo a segundo ano do ensinoe médio no
[colégio do) estado. Maro proximo a Cagepa e perto da minha casa tem um
ro. A maior parte do dia fico em casa lendo livros fazendo exercicios da
escola estudando também.

Sd saio de casa quando tenho algum compromisso cu quandc vou comprar
algo ou dar um recado. Gosto muito de pescar todo dia, gosto também de
pescar de anzol nos agudes da regiac. Sou um cara quieto de paz, ndo gosto
de confusdo nem de brigas. Gosto de jogar video game no final de semana
em casa. Gosto de acompanhar jogos de futebol em outras cidades quando
estou com dinheiro, etc. ™.

“Falar do meu cotidiano & lembrar da adolescéncia que passei no sitio
Aroeiras fazendc as mesmas atividades que hoje continua as mesmas
atividades, trabathandc na agricultura, cuidando das vacas, tirando sempre
uma horinha para as tarefas escolares mas tudo isso é gratificante. S6 que
hoje eu tenho mais maturidade e conseqlentemente exige mais
responsabiiidade. Enfretanto, o interesse de uma pessoa digna é fazer as
coisas certas e foi com este principic que tornei-me um homem feliz e
realizado; n&o sou rice, nem tenho curso superior [...]. Sou filho de agricultores
que me educararm de forma correta dentro de suas realidades. Portanto, o
meu dia-a-dia € retratado de forma simples como de qualquer pessoa que
vivem no sitio”.

*0O meu dia a dia comega com a minha oracdo do dia para que Deus ilumine ¢
meu caminho.

Na parte da manha preparo o café. Vou para o trabalho de 7 da manha as 11
horas, fange o percurso de 15 minutos, ac chega o trabalho. Quando retorno
para casa inicio a rotina de dona de casa. Repousc 15 minutos, fango as
tarefas da escola, vou para a loja. Chego as 5 da tarde novamente vou
preparc o jantar.

No entrevalo da janta eu e meu esposo dialogamos cs problemas do dia
Tenho que ir na casa de minha mazinha todos os dias iste & uma obrigagéo
Vou para o colégio as 7 da noite retorno as 10.

*Eu Vilma sou casada e tenho uma filha

Levanto pela manha, vou aprontar o café arumar a filha para a escola. Depois
vou ac sitio cuidar os animais das plantas, volta par a cidade 1a vem o aimogo
aruma a casa e vou fazer produtos de limpeza.

Tarde. Almogo deito uns 5 minutos e comego a fazer o jantar.

Noite. Tomar banho jantar e ir para a Escola”.

*Othe gosto muito de assistir televisdo, mais adoro trabalha — principalmente
arruma a casa e lavar roupas, isto e as coisas gue eu mais gosto de fazer,
nao trabaihe fora s em casa, quando ndo tenho o gue fazer vou conversa




27

com as minhas amigas. Nao trabalho na roga mais ja trabathei muito so nao
gostava de limpa mato.”

Como se pode observar pelos depoimentos, estes alunos se enquadram dentro do
perfil dos alunos atendidos pela EJA. Sdo, com algumas excegdes, maes ou pais de
familia que ndo puderam atender &s necessidades para com o tempo e oS espagos
rigidamente delimitados pela escola e, com sacrificio, acumulando responsabilidades
profissionais e domésticas, passam a freqlentar cursos noturnos na expectativa de
consequir “a escolaridade perdida” e também mudar de vida.

Todavia, ao afirmar isso, nao quero incorrer no risco de fazer achar que a fungéo
precipua da EJA seja a reposicdo dessa escolaridade perdida “na idade certa”, mas, por
outro lado, esse € um dado a que ndo posso me furtar se quero analisar como sujeitos
atendidos por esse tipo de programa educacional recepcionardo o texto literario. Noutras
palavras, os alunos da EJA, depois de excluidos dos bancos escolares. voltam para
retomar o curso de sua escolaridade basica, ainda que isto implique apenas em querer
receber o cerificado de conclusao e nao em se apropriar de habilidades emancipatorias,
o que faz com que estes alunos, no siléncio de sua exclusdo, continuem servindo a
manutengdo do poder dagueles gque o ulilizam em favor de projetos pessocais e

populistas. Por isso e que faco minhas as palavras de Teixeira (2004, p. 186):

A esse contingente de estudantes, que a cada ano regressam a escola nz
esperanca de dias melhores e de satisfagbes coletivas e pessoais, devemos,
ao menos, a tentativa de procurar novos caminhos que os possibilitern ler, ndo
50 com os olhos, mas com o pensamento, com a emogao, com todo 0 seu
corpo e esséncia espirituat. Permitir-thes, assim, quem sabe, 'soltar a voz' o
mais fortemente quanto forem capazes.

Isso exigird do educador reconhecer que o publico de alunos atendidos por
programas educacionais do tipo EJA é, do ponto de vista socio-econdmico, muito
homogéneo. Entretanto. do ponto de vista socio cultural, bastante heterogéneo. Alguns
deles tiveram algumas passagens acidentadas no ensino escolar, mas sempre
alimentaram o desejo de terminarem os estudos, apesar de nunca terem, no contexto
escolar, valorizados o0s conhecimentos, as crencas e os valores adquiridos ao fongo de
suas historias de vida.

Diante desse contato ndoc muito feliz com a escola e, em decorréncia disso,

diante da exclusdo de certas possibilidades que a nossa culiura letrada proporciona,
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esses alunos foram marcados profundamente, seja pela auto-imagem negativa que foram
obrigados a construir de si mesmos, seja pelo estigma que a sociedade lhes impde. Ter
consciéncia disso é importante para que esses alunos, nesse retorno a sala de aula,
alimentem, ainda que utopicamente, a esperanca de mudanca e ndo tenham novamente

as suas expectativas frustradas.
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1.4 Caracterizagdo da produgéo e analise dos dados

Pesquisas do tipo etnografico podem empregar varios métodos — qualitativos e
quantitativos ou ambos — para a coleta de dados. Embora a preferéncia seja pelos
qualitativos, nenhum método pode ser descartado e a sua escolha & determinada pela
tarefa a ser cumprida. Entre os métodos mais utilizados, estdo: a observagdo, a
observagio-participante, entrevistas, registros em diarios de campo, questionarios.

Para esta pesquisa, a principal fonte de dados foi as respostas escritas pelos 14
alunos-colaboradores as perguntas formuladas em sala de aula. Como fontes
secundarias, utilizei-me da observagdo participante, de registro em diario de campo e de
um questionario. Este Gltimo n&o serviu como mero instrumento para a obtengio de
respostas para o©os aspectos questionados. Pelo contrario, foi importante para a
reconstrucio do horizonte de expectativa social dos alunos colaboradores (questdes de 1
a 7) e para a construgdo do perfil deles (questbes de 8 a 12).

Trabalhei com os 14 alunos-colaboradores, 11 do sexo feminino & 03 do sexo
masculino, seis poemas retirados de quatro livros da colegio Literafura em Minha Casa:
Amores diversos (2003), Conversa de poeta (2003), Na onda dos versos (2003} e Poesia
e sempre (2003), os quais continham 132 poemas. Desse universo, apenas 32 tinham
como tema o amor.

A selecdo de poemas que abordam a tematica do amor foi uma escolha pessoal
que se pautou por dois critérios: primeiro, ndo se pode esquecer que a questdo das
escolhas é um dos aspectos de maior visibilidade *quando se tem por objeto a recepgéo
da literatura por leitores € que pode, portanto, ser uma porta de entrada para a
compreensdo de como os leitores interagem com a literatura, principalmente em espagos
institucionais de leitura” (VERSIANI, 2003, p. 21).

Como decorréncia disso, o segundo critério esta ligado ao fato de eu acreditar ser
o amor um tema que pode despertar o interesse dos alunos, ja que, dentre as identidades
tematicas que persistem ao longo da historia da humanidade, a do amor nunca saiu de
cena, sendo, portanto, um volumoso repositério da cultura ocidental.

Cumpre ressaltar que, como o objetivo deste trabalho, ndo é fazer uma andlise
critico-literaria de determinada obra, mas verificar a possibilidade de despertar o gosto de
alunos pela leitura de poemas e, conseglentemente, refletir sobre a recepcio desses
poemas, foram escolhidos apenas seis, pois um numero maior poderia tomar a analise

da recepcio exaustiva e cansativa.
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Foram, portanto, ministradas 17 aulas ao lengo das quais nenhum dos alunos
ficou sabendo que estava participando como colaborador de uma pesquisa. Optei por nao
comunicar nada, pois temia que eles pudessem pensar que estavam sendo avaliados e,
assim, para agradar a mim enquanto pesquisador e professor, viessem a forjar algumas
das respostas as perguntas formuladas. Alias, depois da coleta e da analise de dados,
mostrei a eles uma versdo desta dissertagdo e muitos disseram que, se tivessem sabido
que estavam participando de uma pesquisa, teriam dado respostas methores.

Dessas 17 aulas, as duas primeiras foram destinadas a sondagem do que os
alunos sabiam sobre o amor. Por isso, iniciei-as incitando-os a responderem a seguinte
pergunta: O que & o amor? As respostas foram, de inicio, oferecidas oralmente, mas
depois pedi que elas fossem escritas {cf. anexo) e entreguel acs alunos 0§ poemas:
"Bithete”, de Mario Quintana, “Soneto”, de Mario de Andrade; “Atira para o mar’, de
Renata Pallotini; "Sobre o amor”, de Geraldo Cameiro; O amor”, de Manuel de Barros, e
‘Pego em seu pe", de Amaldo Antunes, poema que, nac sendo intitulado, recebe, aqui,
como titulo o primeiro verso.

Com os poemas em méaos, os alunos passaram duas aulas fazendo, entre uma
pergunta e outra, uma leitura silenciosa para que pudessem ter um primeiro contato com
05 poemas, o que poderia fazé-los despertar para uma imagem mais significativa, um
ritmo mais envolvente ou uma metafora mais estranha e sedutora que viessem a ser
compartilhados em sala de aula.

Nas quatro aulas subseqlentes, foi desenvolvida uma atividade indispensavel
para a compreenséo dos poemas: a leifura em voz alta. Essa atividade n&o € uma tarefa
ligeira e, por isso, exigiu um pouco mais de tempo, pois ela € uma forma por meio da qual
procuramos adequar a percepgdo do poema a uma realizagdo objetiva. No
desenvolvimento dessa atividade, “& preciso ler e reler o poema, valorizar determinadas
palavras, descobrir as pausas adequadas, e, 0 que ndo é facil, adequar a leitura ao tom
do poema” (ALVES, 2002, p. 32}.

ApoOs essa leitura em voz alta, mais quatre aulas foram destinadas & discusséo
das impressbes que 0§ poemas causaram nos alunos. Esse foi um momenio para eles
dizerem se gostaram ou ndo dos poemas, o que depais foi registrado por escrito (c.f.
anexo). Tanto num guanto noutro caso, foi criado um espago para que 0s alunos
pudessem argumentar por que haviam gostado ou ndo dos poemas.

As demais aulas, cinco no total, foram destinadas ao trabalho com os proprios
poemas. Nelas, procurei explorar com os alunos as imagens presentes em cada um
deles, chamar atencdo para as diferengas formais entre eles e como essa diferenca esta

relacionada as potencialidades de sentido dos poemas. Além disso, foi chamada a
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atengdo para determinados detalhes, tais como: o ritmo, a rima, certas palavras, a
disposi¢io grafica dos poemas.

Apos o momento descrito acima, procurej analisar as respostas dos alunos a partir
dos registros em diario de campo e de documentos produzidos por eles — respostas
escritas as perguntas formuladas e ao questionario aplicado (cf. anexo) - antes e
durante a intervengido pedagégica. Além disso, as respostas as perguntas do
questionario foram analisadas sem que fosse feita a separagdo entre as turmas e sem
que fossem também revelados os nomes dos informantes, ja que o questionario tinha
como objetivo verificar a recepgdo de todos os alunos & leitura dos poemas e ndo
contrapor a recepgdo de uma turma a recepgaoe da outra.

Depois da analise dos dados, passei a organizagdo da dissertacdo, cujos
primeiros capitulos ja haviam sido elaborados antes da intervengdo pedagogica. Nos
capitulos seguintes, discuto o lastro tedrico que da sustentagdo a esta pesquisa bem

como os dados coletados.




CAPITULO Il

DA LEITURA A LEITURA LITERARIA:
UMA CARTOGRAFIA DA LEITURA NO ESPACO ESCOLAR

Pois o desejo de ler, como todos
os outros desejos que distraem
nossas almas infelizes, € capaz
de analise.

Virginia Woolf

A literatura, como toda a arte, é
uma confissdo de que a vida néo

basta.
Fernando Pessoa
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2.1 Do ato de ler: preliminares

Como todo individuo, a partir de estimulos da sociedade e da vigéncia de codigos
que sdo transmitidos preferencialmente por intermédio de um alfabeto, esta
intrinsecamente capacitado a ler, a leitura possui uma natureza universal (ZILBERMAN,
1986a) e faz, portanto, parte da natureza humana, uma vez que, desde sempre, 0
homem I& e |8 ndo so o verbo, mas todos os significantes que lhe estdo disponiveis.

Segundo Yunes (2002a, p. 98), “essa potencialidade para significar, que & o
germe mesmo dessa condigdo humana, faz com que © homem imediatamente
compreenda os objetos, os outros homens, dentro de uma optica de apropriacdo de uma

(1T}

imagem {...] por ele mesmo ‘desenhada™, a qual, na maioria das vezes, so por analogia é
que corresponde ao objeto de que trata. 1sso ocorre porque o mundo onde nascemos é

-- e n6s também somos — previamente organizado pela linguagem:

O nosso estar-no-mundo, como individuos sociais que somes, € mediadoe por
uma rede intrincada e plural de linguagem, isto & gue nos comunicamos
também através da ieitura efou produgdo de formas, volumes, massas,
interagdes de forgas, movimentos, que somos também leitores e/ou produtores
de dimensdes e diregbes de linhas, tragos, cores... Enfim, também nos
comunicamos e nos ofientamos através de imagens, graficos, sinais, setas,
numeros, luzes... Através de objetos, sons musicais, gestos, expressdes, cheiro
e tato, através do olhar, do senty e do apalpar. Semos uma espécie animal tao
complexa quanto sao complexas e plurals as linguagens que nos constitiem
como seres simbalicos. isto €. seres de linguagem (SANTAELLA, 1985 p. 11;
italicos meus).

Nesse caso, a leitura é o proprio modo pelo qual o homem organiza o mundo: Ler
é realizar a experiéncia de se pensar pensando o mundo. Noutras palavras, a leitura

K

tornou-se um precioso instrumento de reaproximagdo a vida por meio do qual ‘o
deslocamento de horizonte provocado pelo texto, pela interagcdo que mobiliza o sujeito do
desejo, ressitua o leitor e faz com que ele possa atualizar o texto no angulo da sua
historicidade, de sua experiéncia, dando-lhe também vida nova” (YUNES, 2003, p.12).
Nesse sentido, a leitura, desde sempre, devolveu ao mundo © homem de forma
mais autbnoma, abrindo-lhe os olhos para um dominio cada vez mais amplo sobre o
codigo de que se servia. O ato de ler, compreendido de forma ampla, caracteriza, pois,
toda a relagio racional entre o individuo e o mundo que o cerca, 0 que faz com gue a

leitura seja a mola-mestra de sociedades letradas como a nossa, principalmente porgue,
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nessas sociedades, ler tomou-se a porta de entrada do individuo ao universo do
conhecimento, sendo, portanic, o primeiro passo para a assimiagio dos valores da
sociedade.

Uma vez gue, para poder assimilar os valores de uma sociedade que € regida por
uma cuitura escrita, o individuo precisa aprender a ler, cabe & escola ensinar a eie como
viver em um mundo organizado na e pela linguagem. Entretanto, segundo Aguiar (2003),
a escola, para atingir os objetivos a que se propds desde a sua formagao, isto é, formar
homens capazes de competir e de ser um adulto de sucesso, homogeneizou sua clientela
e expurgou aqueles que ndo se enquadravam nas metas (pré)estabelecidas.

Nessa escola, insensivel & diversidade, onde os alunos nao entram em contanto
com objetos culturais miltiplos e onde a sala de aula nao &€ um espacgo da variedade de
sujeitos, de objetos de leitura e de praticas culturais, a leitura ocupou e ocupa, no
encadeamento anual da aprendizagem, sempre um lugar de destaque, ja que ela, ndo
sendo reduto exclusive da discipiina Lingua Portuguesa — aspecto esse esquecido por
muitos professores que acham que ensinar a ler compete sé e somente s6 acs
professores de poriugués —, é presenga permanente durante toda a carreira do aluno e,
assim, intervem em todos os setores intelectuais que, para serem difundidos, pracisam
do livro.

Compo tal, a leitura @ uma produgdo da experiéncia humana que corresponde a
praticas valorizadas na transmisso cuitural, por isso, Zilberman {1986b, p. 07) afirma
gue, “da consoclidagdo ou ndo de sua pratica, advém uma série de consequéncias, as
quais envolvem tanto ¢ dominio cognitive do aluno, como suas emogdes e preferéncias,
j& que o livra, quando de ficgdo ou de poesia, entra em sintonia com sentidos muliplos na
intimidade de cada individuo”.

Mesmo incumbida de ensinar a ler, a escola tem cumprido essa tarefa de um
modo mecanico e estatico, uma vez que. no espago escolar, ler, além de ser uma
habilidade desligada do dia-a-dia dos alunos, confunde-se com a aquisicdo de um habito
ao qual € atribuido um valor positivo absoluto, pois fer traz "beneficios obvios e
indiscutiveis ao individuo e a sociedade — forma de lazer e de prazer, de aquisi¢io de
conhecimentos e de enriquecimento cultural, de ampliagdo das condigdes de convivio
social e de interacio” (SOARES, 1988, p. 19).

Essa postura que, de acerdo com Brito (2003), tem elevado a leitura a categoria
de ato redutor por meio do qual o individuo pode ser salvo da miséria e da ignorancia,
cantribui para a perpetuacdo de uma visdo ingénua sobre a leitura. Essa visdo. ao tornar
o ato de ler algo possuidor de uma Aurea maravithosa e extraordinaria, tem, muitas

vezes, esquecido que a leitura é uma pratica social por meio da qual “os sujeitos, em
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funcdo de sua experiéncia, conhecimento e valores prévios, processam informagio
codificada em textos escritos” (BRITO, 2003, p. 84).

Para esse autor, a leitura deve ser pensada. portanto, ndo sd como procedimento
cognitivo, mas também como agdo cuitural historicamente constituida, uma vez que ela

se constitui num ato politico:

Quanto mais consciéncia o sujeito tiver deste precesse, mais independente sera
a sua leitura, ja gue nao tomara o que se afirma no texto que !& como verdade
ou criagéo original, mas sim como produto. A ignordncia do carater poiitico do
ato de ler, por sua vez, nao anula seu componente politico, porque este &
constitutivo do processo, mas conduz & mitificacdo da leitura e dos textos
impressos e ao nao reconhecimento dos interesses e compromissos dos
agentes produtores de texto (BRITO, 2003, p. 84-85).

Neste caso, negar essa faceta politica do ato de ler é escamotear dois
importantes aspectos da leitura: a construcio do conhecimento e a experiéncia solitaria e
coletiva de critica intelectual. Como consegiiéncia disso, passou a circular na escola e
nas campanhas de promocgao da leitura uma concepcdo segundo a qual ler € submeter-
se “a vontade das empresas de producdo de textos e informacho. Produzem-se e
vendem-se objetos de leitura, assim como produzem-se e vendem-se objetos de cultura
de massa” (BRITO, 2003, p. 88). Isso pode fazer com que o leitor, ao invés de
amadurecer, passe, visto que n3c ha um engajamento dele com o© processo de
reelaboracdo do saber instituido, a rejeitar textos que exijam maior envolvimento
intelectual e, conseglentemente, deixe de usufruir dos bens da cultura letrada e acessar
os codigos e valores inscritos neste universo.

Essa postura € bastante grave ndo sO porque apresenia uma visao unilateral
sobre leitura, mas principalmente porgue contribui para que 0 aluno, "sabendo ler e ndo
mais perdendo esta condigdo, ndo se [converta] necessariamente em leitor, jd que este
se define, em principio, pela assiduidade a uma institui¢do determinada — a literatura”
(ZILBERMAN, 1986a, p. 17).

Neste caso, no cumprimenio de suas obrigacbes, a escola, sendo uma instifuicao
legitimadora dos bens literarios, deve oferecer condicbes para a realizagdo de praticas
feitoras e, conseqientemente, propiciar a formacdo do habifus, ou seja, "o conjunto de
disposigdes responsaveis pela recepcio e pela apreciacdo dos bens simbdlicos, entre
eles a literatura, que circulam sociaimente” (VERSIANI, 2003, p. 25).

Entretanto, para cumprir essa tarefa, a escola, na maioria das vezes, tem ficado

nc meio do caminho — e esse, como ja disse o poeta, & cheio de pedras —, pois nio
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consegue cumprir, de forma global, sua tarefa: transformar o individue habiiitado 2 leitura

em um leitor, dai, talvez, a raza0 por que Yunes (2002a) afirma:

A questdo da leifura na contemporaneidade se coloca na confluéncia das
interpretacbes, na urgéncia de transformar meros receptores em feitores,
sensiveis as menores vibragbes légicas, de modo gque textos e discursos
deflagrem nele & mobilizagdo dos sujeitos histéricos. Ndo estamos mais no
espago da interpretagdo exegética, mas no espaco da comunicacdo expressiva,
da interagdo entre a obra e leitor (YUNES, 20023, p. 102; italicos meus).

Sendo assim, ler, além de ser uma pratica social e também uma forma de agdo
cultural, historicamente, constituida, @, em decoméncia disso mesmo, condicio de estar
no mundo, criando-o outra vez. Entretanto, essa dimensao social, politica e epifanica da
leitura ndo é percebida — e, se &, & escamoteada — pela escola que, na maioria das
vezes, associa a |eitura a escrita e o leitor a um mero decodificador de letras,
esquecendo-se de que o ato de ler € muito mais do que a simples decodificagdo do
codigo escrito. Ler ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita em geral, mas deve se antecipar e se alongar na inteligéncia do
mundo, uma vez que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta nao possa prescindir da continuidade da leitura daguele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 2000, p. 10).

Noutros termos, a leitura do mundo precede a escrita da palavra, nao obstante, no
mundo letrado, a leitura da palavra condicione a leitura do mundo. Todavia, i1sso ndo nos
pode fazer esquecer que a leitura é um ato que precede e ndo decorre da escnta. "Ao
contrario do que se supde, ela [a leitura] é antes a antecipagao da escrita, pois para
escrever 0 mundo € necessario gue ele tenha sido lido. A experiéncia efémera de ler, as
vezes, se deixa prender por uma escrita” (YUNES, 2003, p. 42); mas, mesmo assim,
lemos, primeiramente, o contexto, a situacio para sé depois — e bem depois — lermos
as linguagens formais que se assentam sob cédigos com sistema/normas e semantica
definida a prion. Ler, portanto, & uma préatica obrigatéria para todas as coisas que
fazemos: “todo o tempo estamos lendo - ler € uma condi¢do de sobrevivéncia. Aos
homens que n&o léem, e ndo apenas o verbal, ndo & facil sobreviver” {YUNES, 2003, p.
42), uma vez que a leitura ndo s6 requer a disponibilidade para ir além do ja sabido como

também exige a construgao de relagdes significativas, pois ela:
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E permanente passagem da palavia de um a outro, peta interagdo
desautomatizada que realiza, onde EU ausente do outro {autor) me pede uma
resposta pessoal que me permita também dizer EU, no compromisso que tenho
com a minha € a2 sua palavra. Ler nac &, pois, tao simples quanto decifrar letras
na pagina do livro didatico, de respostas prontas; para quem soubesse, de fato
ier/ser, estudar se assemelharia a um jogo instiganie, exercicio l0dico a incitar a
criagdo ldcida (YUNES, 2003, p. 53}

Sendo alge que marca o ingresso do individuo numa comunidade de leitores e
que cria uma rede de solidariedade, pois ler & solidarizar-se pela reflexo, pelo diglogo
com © putro, a quem altera, a leitura &, portanto, iniciada no proprio contexto socio-
cultura! onde vivemos, é fruto de nossas historias de vida, de nossos ideais, de nossos
canhecimentos sobre o mundo. E, neste caso, ratificando o que ja foi dito, a leitura & um

instrumento imprescindivel para a inser¢ao social, e, procendendo assim:

[ -] estamos nos posicionando criticamente frente ao mundo e definindo de onde
falamos, uma vez que a leitura sera a mediadora das relacbes entre c alunc e ¢
munde e, a partir dela, ele podera interferir na realidade e reconstrui-la. Dessa
forma, a idéia de ferramenta como objeto gque permite agir sobre 0 mundo &
transportada para a leitura como instrumento, ferramenta da percepcgdo, que
serve para construir os significados do mundo. Vista per esse prisma, a idéia de
leitura como instrumento, recurso para a expressao e, como tal, basta deminar
seu codigo e sua técnica, € superada pela perspectiva da leitura como um modo
de organizar & constifuir o conhecimente, estando a servigo, pois, da construcac
de um mundo de referéncias gue dao sentido 3 existéncia humana. A atividade
de leitura é posta como um ato politico (BELMIRO, 2003, p. 121-122).

Essa parece, por exemplo, ser a concepgdo de leitura subjacente aos Parédmetros
Curriculares de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental (PCN)* De acordo com os
PCN, o trabalho com leitura, além de visar & formacao de escritores, ou seja, de pessoas
capazes de escrever com eficacia, objetiva formar leitares competentes. Nesse sentido, a
leitura é apresentada como uma atividade na qual “o leitor realiza um trabalho ativo de
constru¢do do significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre
0 assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua [...]" (PCN, 1997, p. 53). Ela

* Embora este trabalhe tenha sido desenvolvide no ensino meédio, sempre que necessario, para
iluminar a nossa refiexao sobre a circulacio do texto literario em sala de auta, independentemente
do segmento de ensino, recorreremos aos Parametros Curriculares Nacionais tante do médio
quanto do fundamental, uma vez que estes sdo as diretrizes que norteiam os curriculos escolares
e 0s seus conteudos minimos na area de Linguagem e que orientam a fungdo do professor no
exercicio pedagdgico. Dessa forma, como acreditamos que o acesso a Literatura deve ser feito
desde as séries iniciais, respeitando-se, evidentemente, as capacidades cognitivas do aluno,
torna-se necessario refletir sabre as concepgdes de leitura, teitura lteraria e literatura subjacentes
ans PCN destinados tanto a um quanto a outro segmento da educacdo basica, ainda que hao
aprofundemos a nossa reflexae.
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é, por extensdo, um processo por meio do quai os sentidos comegam a ser constituidos
antes da propria leitura e tem sido, na escola. um objeto de ensino que, para se tornar
também objeto de aprendizagem, deve, mantendo sua natureza e complexidade e sem
se descaracterizar, fazer sentido para o aluno, pois a leitura, sendo uma prética scocial, &
‘sempre um meio, nunca um fim. Ler é resposta a um cbjetivo, 2 uma necessidade
pessoal” (PCN, 1997, p. 57).

Para tanto, os PCN sugerem que, para aprender a ler, alem de ser preciso uma
diversidade de objetivos, modalidades e textos que caracierizam, de fato, as praticas de
leitura, € necessario "negociar o conhecimento que j& se tem e o que é apresentade pelo
texto, o que esta atras e adiante dos olhos, recebendo incentivo € ajuda de leitores
experientes” (PCN, 1887, p. 56), os quais, por seu tumo, devem fazer com que 05 alunos
vejam a leitura como algo interessante e, ao mesmo tempo, desafiador, algo que, depois
de conguistado, |lhes dard autonomia € independéncia, pois o ato de ler, processo
abrangente e complexo, é uma atividade de compreensio, de inteleccdo de mundo “que
envolve uma caracteristica essencial e singular ao homem: a sua capacidade simbodlica e
de interagdo com o outro pela mediagéo da palavia” (BRANDAQO e MICHELETTI, 1997, p.
17).

Neste sentido, o aio de ler ndo pode ser caracterizado como uma atividade
passiva, uma vez que a leitura, sendo uma atividade de linguagem, é uma pratica social
de alcance politico e, como fal, & sobretudo. "uma atividade constitutiva de sujeitos
capazes de inteligir com o mundo e nele atuar como cidadaos” (BRANDAO e
MICHELETTI, 1997, p. 22). A esse respeito, Magnani (1989, p. 34) afirma o seguinte:

[...] a leftura nao é um ato isolado de um individuo frente ao escrite de outro
individuo. Implica n&o so decodificagdo de sinais, mas também &
compreensdo do signo linglistico engquanto fendmeno social. Significa ©
enconiro de um leitor com um escrito que foi oficializado (pela intervencio de
instancias normativas como a2 escola, por exemplo) como textc (e como
literario) em determinada situa¢do histérica e social. E nessa reiacdo
complexa interferem também as historias de leitura do texto e do leitor, bem
como 0s modos de percepgao apreendidos come normas, em determinada
época e por determinado grupo.

Nessa perspectiva, a leitura esta sujeita as injungdes histérico-sociais porque ela
€ uma atividade de interac3o entre ¢ homem e o mundo, interagdo mediada pela palavra,
esta que €, conforme se pode depreender da ligao de Bakhtin (2000), um signo vivo,
dialético, voltado para o Outro. Sendo assim, “a leitura é, pois, travessia, a exigir pactos,
compra e venda, negécios, escambos, barganhas de sentido. Vamos a ela”™ (WALTY,
2000, p. 170).
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Assumindo, portanto, uma forma dialética, a ieitura, dentro do espaco escolar,
deve ser vista como algo inserido na dindmica social, ou sgja, como uma pratica cultural
inserida na dindmica social onde o aluno vive. Nesse conceito, o livio, que &, na maioria
das vezes, visto como receptaculo privilegiado dos produtos intelectuais e da tradigio.
deixa de ser um objeto sacralizado, intocavel e passa a ser um produto cultural ativo
integrado ao sistema de trocas da comunidade, passa a ser um fato presente no
cotidiano dessa comunidade e vivenciado segundo as regras sociais da propria
comunidade {AGUIAR, 2003).

Para gue isso se torne uma pratica efetiva, a escola deve, conforme sugerem os
PCN (1897}, abrigar miltiplas formas de aproximacao entre alunos e livros, ofertando-
lhes livremente tipos de textos de diferentes linguagens, tipos diferentes de leitura
individual e coletiva. E, além dissa, deve, como sugere Aguiar (2003), propiciar aos
alunos ocasides de freglientar agéncias sociais mais amplas (bibliotecas puablicas,
tivrarias, feiras de livros, encontros com autores) e de interagir com modalidades vérias
(jornais, revistas, almanaques) que funcionam como mediadores de leitura.

Todavia, isso ndo pode fazer com que a escola esquega que € nela que os alunos
entram em contato com outros segmentos que os aproximam dos livros e, por isso, todo
0 corpe educacional deve estar aberto ao convivio para além das paredes da sala de
aula, possibilitando que os alunos possam escolher 0 que querem ler e justificar as suas
escolhas. Depois disso, € chegada a hora da leitura, atividade que é desenvolvida
solitariamente e exige do aluno que se isole para que possa internalizar os significados
descobentos e apresentar um posicionamento dianie deles,

Mesmo sendo um ato solitario que, paradoxalmente, & marcado pela interacdo
verbal entre individuos socialmente determinados — o leitor e 0 autor, seu universo, seu
lugar na estrutura social, suas relagdées com o0 mundo e com os outros —, é possivel
desenvolver atividades que, se forem multiplas e variadas, podem estimular a
participa¢éo do leitor (em formagao).

De qualquer forma, essas atividades, segundo Aguiar (2003), devem procurar
respeitar as diversidades de ritmos, de capacidades de compreensdo, de abstracio, de
concentragdo dos alunos, o que pode ser feito se elas forem desenvolvidas em termos de
ludismo e versatilidade, pois a leitura € um }ogo cujas regras o leitor precisa aceitar para
que a partida seja iniciada. mas ela, a leitura, é sobretudo um jogo por meio do qual o
leitor se descobre como sujeito capaz de dar conta do proprio processo de leitura.

Se quiser formar esse tipo de leitor. a escola, no cumprimento de seu papel como
instituicdo social, deve mudar sua cancepg¢do de leitura e buscar alternativas para uma

melhor escolarizacdo da leitura, visto que, como afirma Soares (2003), este processo de
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escolarizagdo, gque consiste na ordenagdo de tarefas e acgbes, procedimentos
formalizantes de ensino, selecdo, ordenagdo, exclusdo e apresentacdo de conteldoes, é
Inevitavel, porque & da esséncia da escola, € o processo que a institui € a constitui; e
visto que, como ja foi dito, € na escola que a maioria da populagdo tem contato com os
livros. Estes, contudo, no ambiente escolar, passam a ser identificados, na maioria das
vezes, como livros didaticos e sdo usados como meio de decorar regras gramaticais,
estudar vocabulario ou para suprir as caréncias do professor que, muitas vezes, tem, de
acordo com Kleiman (1998), a visdo de gue o texto é um depodsito de informacgdes e que o
papel do leitor consiste em apenas extrair essas informagdes, através do dominio das
palavras que, nessa visdo, sa8o o veiculo das informagdes.

Essa perspectiva, na visdo de Silva (1988, p. 99), "nada mais faz do que decretar
a mone do leitor, transformande-0 num consumidor passivo de mensagens e retirando-
lhe a possibilidade de ser sujeito dos seus proprios atos™. E isso ndo é condizente a uma
escola que deve ser marcada pelo didlogo, pela intedocugdo, pela produgio de sentidos,
pela critica, pela inventividade, requisitos esses a que o texto literdrio, dada a sua
natureza, se presta; mas que, no ambienie escolar, se perdem devido & utilidade que se
pretende dar as qualidades estéticas do texto literario. E, com isso, deixa-se de formar
leitores criativos, participantes, dotados de senso critico e visdo humanista da vida e do

mundo, pois, nas palavras de Azevedo (2003, p. 76):

Leitores sdo pessoas que sabem diferenciar uma obra literdria de um texio
infarmativo, pessoas gue léem jornais, mas também poesia; gente, enfim, que
sabe utilizar textos em beneficio proprio, seja para receber informagdes, seia
por motivacao estetica, seja como instrumento para ampliar sua visao de
mundo, seja por puro e simples entretenimento.

Além disso, no caso especifico da literatura, a escola ndo pode esquecer que a
formacdo do leitor literaric objetiva formar "um leitor para quem o texto é objeto de
intenso desejo, para quem a leitura € parte indissocidavel do jeito de ser e viver
{(RANGEL, 2003, p.137-138). Ela é, enfim, algo que., em determinados momentos ou
situagdes, precisa drblar sérias dificuidades, inciusive as representadas por outros
desejos. Desse modo, ainda segundo esse autor, o texto literario € indispensavel ndo sb
para o ensino/aprendizagem da leitura mas evidentemente para a formagéo do gosto

literario. A esse respeito é bastante elucidativa a afirmago abaixo:
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Gostar ou nao gostar de ler ndo pode ser simplesmente atribuido a
habilidades ou aptides inatas, mas a preferéncias ou exclusdes inscritas em
modos de ser construidos histérica, social e culturalmente. Trazido para o
ambito da pratica, em estratégia de formacao prévia ou em servico, esse
esclarecimento tem permitido aos professores compreenderem e modificarem
suas relacbes com a literatura, [...] provando que € possivel voltar a ser leitor,
voltar a ler e a gostar de ler e mostrando, também, a responsabilidade da
escola nessa transformacgao (OSWALD, 2003, p. 74).

Nesse educar pela literatura, € preciso lembrar que n&o basta que o texto literario
seja incluido na programagdo escolar. E necessario que lhe seja dado o devido
tratamento, o que exige a existéncia de critérios sérios que deverdo nortear a escolha do
que se oferecera ao aluno, e de estratégias adequadas para a abordagem e
processamento do texto literario, o que, na pratica, tem se revelado um verdadeiro

suplicio de Tantalo.
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2.2 Da leitura literaria: um ehcontro marcado por desencontros

Sendo uma atividade complexa. plural que se desenvolve em varias diregdes, o
ato de ler &, aqui, tomado como produgdo de sentido, agdo individual (e social) e , ao
mesmo tempo interlocugdo, ainda que esta seja, nas palavras de Jouve (2000), diferida,
uma vez que, por meio dela, leftor e autor, afastados no tempo € no espago, encontram-
se imersos em relagdes assimétricas, mas, ao mesmo tempo, € por meio da leitura que o
leitor, no processo de compreender a vida, pode alribuir sentido a existéncia.

Embora existam outras modalidades de leitura que gozam, inclusive, de maior
transito social, a modalidade privilegiada neste trabalho serd a leitura literdna ndo 39
porque nela, conforme afirma Lajolo (1999), a liberdade e ¢ prazer sdo ilimitados, mas
principalmente porque a literatura, esse complexo de textos que, de acordo com Eco
(2003, p. 09), a humanidade produziu e produz ndo para fins praticos mas por amor a si
mesma ‘— e que se léem por deleite, elevagdo espiritual. ampliagde dos préprios
conhecimentos, talvez por puro passatempo, sem gque ninguém nos obrigue a fazé-lo
{com exce¢io das chrigacdes escolares)”, assume algumas funcbes para a nossa vida
social e individual, atuando, mediante um saber literario consistente, na formagao de
sujeitos sociais.

Entre as funcbes da literatura apresentadas pelo eminente professor de
semiologia, esta o fato de ela manter em exercicio a lingua como patriménio coletivo e,
ao proceder assim, criar identidades e comunidades. Mas ela — e isso talvez explique a
razdo por gue se deve ensinar, ler, vivenciar literatura — também mantém em exercicio a
nossa lingua individual, fazendo chegar até nds “os ecos de um mundo de vaiores que
chega de e remete a livros” & colocando-nos diante de "herdis, que poderiam fugir de um
fado atroz [mas que], por debilidade ou cegueira, ndo compreendem ao encontro de que
estdo indo, e precipitam-se no abismo que cavaram com as proprias maos” {ECO, 2003,
p. 20).

Noutras palavras, a literatura nos ajuda a compreender a impossibilidade de
modificarmos o destino, ou seja, uma outra fungic sua é esta educagdo a morte, as leis
inexoraveis da vida. E, neste ponto, ieitura e literatura se coadunam porque ambas, por
um lado, compartitham a natureza formativa e, por outro, desprendem o leitor das
dificuldades e imposigdes da vida real, renovando-lhe a percepcdo do mundo e
permitindo a ete ndo s6 ouvir como também falar de assuntos vistos, invariavelmente, do

ponto de vista da subjetividade.
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Este aspecto, o da subjetividade, permite-nos, neste trabalho, evitar que, como
comumente acontece, tomemos a leitura como um fendmeno meramente cognitivo,
embora ela seja também esse conjunto de estratégias e habilidades de que o leitor
precisa para ser considerado como tal; ou como um simples fato histérico-social, mesmo
que, por meio dela, seja possivel trazer a tona os significados atribuidos a certos autores,
obras e outros componentes do cenario literario. A leitura, aqui, devido a esse
qualificativo fiterdrio, sera vista como experiéncia subjetiva. No entanto, como esse
aspecto da subjetividade tem sido esquecido no ambiente escolar, a ieitura literaria tem
deixado de ser leitura experiéncia e se tomado, nesse universo, leitura experimento.

Ao tomarmos a leitura como expenéncia. procedemos assim porgue acreditamos,
conforme Larrosa (apud YUNES, 2003), que & preciso recuperar a categoria da
experiéncia para o pensamento e para a formagdo. E, mesmo que seja uma categoria
bastante ampla, ela tem na leitura um dos seus lugares paradigmaticos. "[...] Ex — per —
ientia significa sair para fora e passar através de [...]. O saber da experiéncia ensina ‘a
viver humanamente...” @ ndo se confunde com o experimento de verdades objetivas que
permaneceram exiernas ao homem”. Assim, a nog¢do de leitura como experiéncia é
extremamente favorecida pela opgio de trabalhar com a literatura, pois nesta o leitor
encontra-se diante de “uma nova experiéncia gue ele vai viver e transformar,
transformando-se na medida em que incorpora a sua essencial novidade ao seu mundo
de vivéncias" (ZILBERMAN, 1986, p. 38).

Pela leitura literaria, o leitor se experimenta e se transforma, enquanto transforma
o texto, e, ao se apropriar dessa expenéncia, ele é capaz ndoc so de se apropriar de si
mesmo, mas principalmente de comecar a ler o mundo & a sociedade em torno e além,
pois experimentar o literarioc e trabathar com ele, denire outras particularidades,
apresenta uma, em especial, que esta ligada ao fato de que com a leitura do literario e o
trabalho com ele "o conhecimento ndo se fecha — pelo cantrario. se abre em multiplas
possibilidades, e a verdade ndo se instaura em nenhuma delas” (GARCIA, 2003, p. 20); e
o texto, se ja estava aberto a multiplas interpretagdes. permanecera assim, instigando o

imaginario de cada um de nés, e, inclusive, a nossa consciéncia critica, pois:

A literatura também desempenha um papel politico por contribuir para a
formacao do pensamento crilico, servindo de instrumento de reflexdo: pode
questionar a hegemonia do discurso cficial e o consenso estabelecido pela
ideologia dominante. No entanto, essa potencialidade da iiteratura somente
sera atualizada se o sujeito desenvolver agueias habilidades e competéncias
que © tornam leitor critico tanto do texto quanto da realidade (ZINANI e
SANTOS, 2004, p. 85).
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Dessa forma, tomar a leitura literaria uma pratica efetiva em sala de aula € buscar
estabelecer um contrato — ou trazer a lume os que foram abruptamente interrompidos —
do aluno com a literatura por meio do qual, respeitando-se o convivio individualizado
estabelecido entre o leitor e a obra literaria, “emerge a possibilidade de um conhecimento
do real, ampliando os limites — até fisicos, ja que a escola se constréi como espaco a
parte — a que o ensino se submete” (ZILBERMAN, 1988, p. 21). Noutros termos, a
literatura, ao deflagrar, sem finalidades precipuas ou cobrangas ulteriores, a experiéncia
mais ampla da leitura, & condi¢gdo necessaria para tomar o ensino mais satisfatdrio para @
aluno, que, por meio dela, pode, dentre muitas coisas, aprender a ler o mundo e se
descobrir como sujeito do conhecimento, o que pode trazer transformacdes radicais.

Uma dessas transformactes & a instauragdo de uma educacio mais humanista,
pois “a literatura lida essencial e constantemente com a imagem do homem, com a farma
e 0 estimulo da conduta. [...]. O que o homem infligiu ao homem, em época muito
recente, afelou a matéria basica do escritor — a totalidade e o potencial do
comportamento — e oprime o cérebro com uma nova escravidac” (STEINER, 1988, p.
22-23). Por isso, de acordo com esse autor, aquele que ensina literatura “devera se
perguntar qual & o seu proposito (orientar, guiar alguém pelo Lear ou pela Orésteia &
moldar com as proprias mios os caminhos de outrem)”, uma vez que tfoda pratica estd
embasada numa concepgao de literatura, que determina os fins a que almejamos chegar
e principalmente o tipo de hemem que queremos formar.

Neste Ultimo caso, a literatura contribui para uma educacéo que, na busca pela
*humanidade essencial”, amplia e apura a capacidade do espiritoc humano, visto que é
nela que ainda se concentra a luz — mesmo ténue — que nos proporciona refletir sobre
nossa condicdo essencial e intima. Sendo assim, ao lermos uma obra literaria, podemos
ser possuidos por ela t8o completamente que, por um momento, permanecemos com
medo de nés mesmas e em um estado de infinito reconhecimento” (STEINER, 1988, p.
29), como se nos desprendéssemos do praprio corpo, e, ao elharmos para tras, vissemos
a ndés mesmos e sentissemos “um subito medo alucinante; uma outra presenca esta
entrando em [nosso] proprio ser, e nao ha caminho de voita. Sentindo esse medo, a
mente busca abruptamente despertar” (STEINER, 1988, p. 28). Ou seja, em meio as
muitas transformagdes politicas, sociais, econdmicas e culturais, a literatura, muitc mais
do que uma simples guardia do patrimdnio cultural, pode trazer contribuicbes ndo so para
uma melhor adequagao a um mundo novo como principalmente para a formagao total do
ser humano; e, se ndo conseguimos ler isso que ela nos dé& a ler, somos, talvez, do
ponto de vista técnico, capazes de ler a palavra impressa, mas analfabetos no Unico

sentido que importa.
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Vista como um bem humanizador, a literatura, segundo Candido (1995), € um
direito humano, uma vez que ela pertence aquela categoria de bens que nao podem ser
negados a ninguém. Nesse sentido, € preciso defender a necessidade da leitura literaria
nao so porque inumeros jovens e adultos gostam de ler, mas também porque a literatura
é uma das profundas necessidades humanas, necessidade que, se ndo satisfeita, pode
causar a desorganizagdo pessoal ou a frustracdo mutiladora, pois ela, em sendo uma
necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja salisfagdo constitui um direito, é
fator indispensavel de humanizacio, processo esse que &, aqui, compreendido conforme

apresentado por Candido (1995):

Entendo aqui por humanizagdo (ja que tenho falado tanto nela) o processo
que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais. como o
exercicic da reflexdo, a aquisicdo do saber, & boa disposigido para com o
proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, 0 senso de beleza, a percepgao da complexidade do mundo e dos
seres, 0 cultivo do humor. A literatura desenvelve em nds a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para
a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 1995, p. 249).

A literatura € esse bem humanizador porque, “trazendo livremente em si 0 que
chamamos o bem e o0 que chamamos o mal, humaniza em sentide profundo, porque faz
viver” (CANDIDO, 1995, p. 244). Esse poder que ela tem de fazer o homem mergulhar
em suas paginas e delas sair renovado, esse poder que, ao colocar © homem em contato
com a esséncia humana, propicia a ele a experiéncia sempre renovada de viver 0 mundo
e a si mesmo em cada texto percomrido e, assim, tornar-se, cada vez, mais humanizado,
vem confirmar a assertiva de que a literatura é uma das artes que responde a nossa
necessidade de fantasia, de devangio sem falar que ela é um objeto de natureza
complexa, pois &, ao mesmo tempo, uma “constru¢do de objetos autdbnomos como
estrutura e significadoe”, uma “expressao, isto é, manifesta emocdes e a visdo do mundo
dos individuos e dos grupos”, & & também “uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporacdo difusa e inconsciente” (CANDIDO, 1995, p. 244).

Entretanto, esse poder encantador € humanizador vem do fato de a literatura ser
um objeto, um objeto construido, pois, sendo construcdo, os seus elementos
constitutivos, as palavras, ao organizarem a matéria, exercem também um papel
ordenador sobre nossa mente. Dessa forma, “quer percebamos ou nédo, o carater de

coisa organizada da obra literana torma-se um fator que nos deixa mais capazes de
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ordenar a nossa propria mente e sentimentos; e em conseqiéncia, mais capazes de
organizar a visée que temos do mundo” (CANDIDO, 1995 p. 245).

E, portanto, tirando as palavras do nada e as dispondo como um todo articulado,
que a literatura as torna capazes de humanizar o homem, uma vez que "a organizacio da
palavra comunica-se ao nosso espirito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a
organizar o mundo” (CANDIDO, 1995, p. 246). Isso faz com que a literatura seja uma
necessidade humana imperiosa e, desse modo, poder frui-la se torna também um direito
das pessoas de qualquer sociedade Negar essa fruicdo € mutilar a nossa humanidade,
j& que “a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutifar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e 3 visdo
de mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza™ (CANDIDC,
1995, p. 256).

A respeito desse carater formador, cumpre acrescentar que a fungdo formativa da
literatura & muito mais complexa do que pressupde um ponto de vista meramente
pedagodgico, uma vez que ela ndo & um mero apéndice de instrugdo moral e civica, e,
como tai, “age com impacto indiscriminada da prépria vida e educa como ela — com altos
e baixos, luzes e sombras” (CANDIDO, 2002, p. 83).

Compreendida desse modo, a literatura, assim como aquilo que sua leitura
propicia, & algo que o olhar clinico da racionalidade ndo pode captar, principalmente
porque a leitura literaria possui uma dupla fung¢do nem sempre compreendida pela
desumanidade politica e pela sociedade de massa tecnologica: como uma experiéncia de
libertagdo, ela faz o leitor esquecer, ainda que por um momento bastante efémero, os
problemas e preocupagdes de sua existéncia; e, como uma experiéncia de
preenchimento, possibilita a este mesmo leitor modificar o seu olhar sobre as coisas.
Neste sentido, a literatura & um poderosc insfrumento que possibilita ac homem
emancipar-se das amarras ideologicas, cullurais e socias, uma vez que, como afirmam
Zinani e Santos (2004, p. 71), “é através da literatura, a partir da leitura do texto literario,
que o leitor consegue melhor organizar o conhecimento de si praprio e do mundo em que
vive®, o que se coaduna especificamente a este objetivo do ensino fundamental tragado

nos parametros curriculares nacionais:

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética. estética. de
inter-relagdo pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveranca na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania (PCN, 1897, p. 08).
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Entretanto, os PCN, nas poucas iinhas que dedicam ao texto literario, ao tratarem
de suas especificidades, ndo fazem mais mengao a essa funcio/formagao humanizadora
que o texto literdrio pode oferecer ¢ que podemos depreender do objetive apresentado
acima. Apesar disso, reconhecem o texto literdrio coma uma forma especifica de
conhecimento, que difere do saber produzido pela ciéncia, € sugerem gue o trabatho com
ele esteja incorporado as atividades da sala de aula nas quais se deve discutir/mostrar as
propriedades compositivas matizadas nesse tipo especial de linguagem. Com isso,
esperam que sejam afastados os equivocos enredados no trabatho com o texto literario,
que, na maioria das vezes, & tratade “como expedientes para servir ao ensino das boas
maneiras, dos habitos de higiene, dos deveres do cidadao, dos topicos gramaticais. das
receitas desgastadas do ‘prazer de ler”™ (PCN, 1997, p. 37).

Esse posicionamento dos PCN, apesar da pouca aten¢do dada ao texto literario,
deixa. por um lado, entrever uma compreensdo mais ampla do fendmeno literario
segundo a qual o ensino de literatura deveria pautar-se no trabaltho com a linguagem e,
com isso, cantribuir para “a formacao de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, os
sentidos, a extensao e a profundidade das construcdes literarias” (PCN, 1897, p. 38-39).

Por outro lado, ao ressaltar a complexidade e a multiplicidade de sentidos do texto
literdrio, os PNC podem dificutar o processc de leitura desse “tipo especial de
linguagem”, como também podem passar a idéia equivocada de que a literatura € “algo
criado por alguém distante, espécie de génio dotado de dons especiais para construir um
tipo de mensagem que investe num uso particular e diferente da linguagem, perspectiva
romantica, pois supervaloriza a instancia do autor” (SILVA, 2005, p. 45).

Além disso, se comparados, os PCN do ensino fundamental e os do médio
apresentam, ainda segundo essa mesma autora, uma falta de articulagdo entre os
pressupostos tedricos apresentados para esses dois niveis de ensino, revelando certas
concepgdes relacionadas ao texto literario que devem ser repensadas, pois se pautam
em formulacbes genéricas e ratificam certos lugares-comuns no ensino de literatura,
apresentando muitas perguntas e gquase nenhuma resposta.

Entretanto, parece-nos que a avtonomia e a especificidade da literatura, antes
negadas, ou melhor, bastante deslocadas nos PCN, principalmente nas do ensine medio,
ganharam um espago maior na nova versao deste documento, chamada de Orientagdes
Curmriculares Nacionais para o Ensino Médio (doravante OQCNEM), o que vem ratificar a
importancia da literatura, por exemplo, no curriculo do ensino meédic a fim de “dotar o
educando da capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia estética”
(OCNEM, 2008, p. 55). a qual é compreendida como o contato com o texto literario:
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S0 assim serd possivel experimentar a sensacdo de estranhamento que a
elaboracde peculiar do texto literario, pelo seu uso incomum de linguagem,
consegue produzir no ieitor, o qual, por sua vez, estimuwado, contribui com sua
propria visde de mundo para a fruicdo estética A experiéncia construida a
pariir dessa traca de significados possihilita, pois, a ampliagao de horizontes,
o questionamenta do j& dado, o encontro da sensibilidade, a reflexao, enfim,
um tipe de conhecimento diferente do cientifico, J2 que objetivamente né&o
pode ser medide (OQCNEM, 2008, p 55).

As Crientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. ao contrario dos
antigos PCN do ensino médio, em que o papel da literatura era restringido e nem
chegava a ser problematizado, devido a superficialidade com que a literatura era
abordada no curriculo do ensino médic, apresentam uma reflexfo mais ampla sobre a
literatura, reconhecendo o seu papel como bem simbdlice de que se deve apropriar e
também como agente humanizador. Reflexo disso € a incorporagdo neste documento de
algumas contribuigbes da Teoria Literaria como, per exemplo, a reflexo sobre o papel do
leitor na reconstrucdo simbdlica do texto literario.

As Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio reconhecem que a
rela¢do entre o texto e o leitor &€ modelada por fatores linguisticos. culturais, ideologicos,
“‘num arco extenso que pode ir desde a rejeicdo ou incompreensdo mais absoluia até a
adesdo incondicional. Também conta a familiaridade que o leitor tem com o género
literario, que igualmente pode regufar o grau de exigéncia € de ingenuidade, de
afastamento ou aproximacdo” (OCNEM, 2006, p. 58). Pensando assim, essas orienagbes
curriculares delegam & escola o papel de formar leitores que sejam capazes de
adentrarem “no ambito mais complexo da leitura literaria” e, assim, poderem fruir obras
capazes de propiciar a eles “uma fruicdo mais apurada, mediante a qual [terdo] acesso a
uma outra forma de conhecimento de si e do mundo™ (OCNEM, 2006, p. 70).

Nesse processo, o professor torna-se aquele que, no conlexto das praticas
escolares de leitura literana, e um mediador, uma vez que ele “opera escolhas de
narrativas, poesias, textos para teatros, entre outros de diferentes linguagens que
dialogam com o texto literaric” (OCNEM, 20086, p. 72). Noutras palavras. reconhecendo o
anacronismo do estudo de literatura no ensino médio, que ainda segue um modelo
artificial gue ndo contribui para uma efetiva circulagdo e recepgdo de livros no ambiente
escolar, e apontando, como decorréncia disso, a necessidade de excluir do curriculo
aquilo que & excessivo e ndo essencial, as orientagdes curriculares para o ensino meédio
sugerem gue os professores passem a refletir sobre os abjetivos das aulas de literatura,

sobre as obras que devem compor ¢ “acervo basico” para a formagéo do leitor. sobre o
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dialogo permanente entre literatura e outras areas, apontando, inclusive, as
especificidades € o modo de ser de cada uma. Isso exige que cada docente, além de ser
um feitor especializado, tenha um conhecimento mais aprofundado no dmbito da Teoria
Literdria e passe a privilegiar "um contato mais direto com a obra, a experiéncia literdria,
e f[a considerar] a historia da literatura uma espécie de aprofundamento do estudo
literario, devendo, pois, ficar reservado para a ultima etapa do ensino médio ou para os
que pretendem continuar os estudos especializados™ (OCNEM, 2006, p. 77).

Agindo assim, o professor contribuird para fazer com gue o aluno perceba que a
literatura, embora seja uma arte, produto da intuicdo humana e, como tal, & por esse
caminho que deve ser apropriada, € também, parafraseando Zinani e Santos (2004), um
importante elemento conscientizador que pode desencadear mudancas nas esiruturas
psicoldgicas e, talvez, sociais, uma vez que atua nas estruturas cognitivas e, dessa
forma, contribui para a formacao do homem, pois, como projecdo da experiéncia humana,
a literatura &, conforme ensina Candido (2002, p. 80), “alge que exprime © homem e
depois atua na prépria formacgdo do homem”.

Parece-nos, no entanto, que esse aspecto da literatura como repositério de
experiéncias humanas, em contato com o qual o homem pode evoluir, ainda nao é
considerado pela escola em cujas salas de aulas falta um trabalho mais consistente com
o texto literario cujo ensino € marcado por protocolos e convengdes que circulam na
escola, "através de materiais didaticos que fazem desfilar figuras de linguagem a serem
reconhecidas, fungdes de linguagem a serem identificadas, fatos historicos a serem
justapostos a certas ocorréncias formais interpretando-as” (LAJOLO, 1988, p. 92).

Esses protocolos, ainda de acordo com a referida autora, sdo os responsaveis
por uma educagdo de gosto e, nessa perspectiva, ensinar literatura na escola “talvez
tenha como produto final a substituicdo de certos protocolos por outros que manam dos
pontos centrais da comunidade interpretativa oficial” (LAJOLO, 1988, p. 96). Noutros
termos, a presenca do texto literario no ambiente escolar, quando n&o é um pretexto, é
marcada por abordagens inconsislientes donde avultam perguntas literais que
“inviabilizam um merguiho mais profundo na obra literaria [e que] n&o habituam o aluno a
esse movimento de analise mais profundo. Assim, ndc percebem o prazer que
proporciona esse envolvimento com a leitura [literaria), ficando apenas na superficiaiidade
de respostas formais” (TAVARES, 2003, p. 108).

Isso inviabiliza que aquele que € o texto literaric possa reconhecer-se no outro e,
assim, criar vinculos com outras pessoas e, por extensdo, com tada a humanidade, pois
o texio literario. importante elemento na criagio da identidade do ser humano, contribui

ndo s6 para a sua formagado intelectual como também para a formagdo de sua
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personalidade, processo esse em que conhecimento e prazer podem se fundir. No
entanto, conhecimento e prazer, dentro do ambiente escolar, freqlentemente s&o
trabalhados dicotomicamente, o que tem tomado o texto literario desprovido de sua
esséncia.

Desse modo, como se ndo bastasse tomar a leitura literana pretexto para ¢ ensino
de outras coisas, exceto o de literatura, a escola, “por ser servil, quer transformar a
literatura em instrumento pedagogico, limitado, acanhado, come se 0 convivio com &
fantasia fosse um bem menor” (QUEIROS, 2002, p. 160), o que tem sido conseguido
principalmente no ensinc médic onde, ao priorizar a historiografia literaria, a escola alijou,
dessa ultima fase da educagdo basica, a presenga da literatura e, conseqiientemente, a
sua leitura, uma vez que o importante € o aluno aprender um rol de datas, autores e
obras.

Isso ndo quer dizer que a literatura ndoc possa ou ndo deva ser um patrimdnio
pedagogico precioso que pode vir a “fomecer a professores e alunos caminhos para
atingir as metas fundamentais propostas pelos PCN, coma ainda ser um dos esteios para
a interdisciplinaridade, paricipando de alguns temas transversais propostos nos
Paradmetros” (FARIA, 1899, p. 09). Entretanto, embora conscientes de que a literatura
pode ser um excelente instrumento pedagégico, somos contrarios ao fato de a escola, no
seu afa pedagdgico, ter enredado a literatura em fios pedagogizantes, o que culminou
numa abordagem equivocada do iexio literario, uma vez que este, no &mbito escolar,
circula sob a forma de fragmentos e, portanto, “deslituido de sua integridade, de sua
carga literdria, que [he garantiria mais consisténcia significativa e até mesmo coeréncia,
em alguns casos” (TAVARES, 2003, p. 114).

Essa abordagem, por sua vez, tornou o ensino de literatura, com ténues variagbes
nos niveis fundamental & medic, marcado por uma dispersao, pois, "ao longo das aulas,
ensina-se sobre o cendrio da literatura, a vida dos autores que se tornam personagens e
ndo sobre o ser da literatura — o texto literario enquanto tal” (CAMPOS, 2003, p. 13).
Esse ensino tdo adverso a literatura & haundo de praticas pedagogicas que, atém de nao
facilitarem o acesso ao livro e a textos de qualidade, nao tém contribuido para formar o
gosto pela leitura, mas tém contribuido, no caso da literatura, para fazer com que os
alunos saiam da escola, quando ndo odiando, pelo menos completamente indiferentes
aos valores que a leitura literaria pode suscitar.

Essas praticas altemam-se entre a alegria e o desédnimo, uma vez que ainda
seguern uma metodologia dogmatica e historicizante que reduz a literatura a uma
seqléncia de fatos, autores e obras, descartando o contato com o texto literario. Assim,
texto e aluno permanecem calados e a aula de literatura ou de leitura literaria toma-se
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mondtona e monolbgica, pois 0s unicos que falam sdo o livro e o professor. Em outros
termos, tais praticas contribuiram para a esternlizag&o do aspecto mais vivo e formativo
da iiteratura, para tomé-la algo enfadonho e apatico, algo que provoca raiva nos alunos,
mas que devera ndo sé fomentar-lhes a promogdo do debate e da reflexdo critica como
também sensibiliza-los para desvendarem as dimensdes da palavra (literaria), a qual
pode ndo so falar de situagdes que lhes interessem como principalmente altera-los,
transforma-los, pé-los diante de novas formas de ser e existir, pois a palavra literaria
trabalha, segundo Queirds (2002), com os sentimentos que fundam o homem: a busca, a
perda, o desencanto, o medo, a esperanga, o luto, 0 amor, o ciime, a fraternidade.

Como contraponto a essa letargia que envolve a leitura literdria no espaco
escoiar, & preciso que o ensino de literatura esteja centrado na leifura de textos e
sustentado por teorias literarias e praticas pedagégicas que contemplem a interagio do
leitor com o {exto e, s& assim, possibilitar-se-a aos alunos o desenvolvimento do prazer
do texto, do prazer estético. Nesse processo, ensinar a leitura do texto literario exige
mostrar aos alunos que a literatura se produz num constante didlogo entre {extos e
sensibiliza-los para reconhecer os sentidos, a decifragdo de signos e a reconstrugdo de
uma linguagem que guarda todas as dores e emogdes do mundo e que, porisso mesmao,

é “uma confissdo de que a vida ndo basta’.




CAPITULO Il

DE POESIA E ESCOLA:
ENTRE OS MEANDROS DE UMA CARTOGRAFIA

fs]
Pois bem,
as vezes
de tudo quanto lhe entrego, a Poesia faz uma coisa
que parece que nada tem a ver com oS
ingredientes mas que tem por isso mesmo um
sabor total: eternamente esse gosto de nunca e de
sempre.

Mario Quintana

A poesia ndo oferece repostas ou solugbes
para os problemas da realidade; convida a
refletir sobre n6s mesmos, agindo no vacuo
entre o0 que acontece e o que gostariamos
gue acontecesse.
Seamus Heaney
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3.1 De poesia: em busca de uma definigio entre varias (in)definigoes

Presente desde o inicio da atividade literaria em nebuloso estagio cultural perdido
nas sombras do tempo, a poesia vem escapando as tentativas paralisantes de rigidas
definicbes. Ja em Aristoteles, em sua Poética, ela ndo gozava de um estatuto propric
que, ao descrevé-la como um genero, a colocasse em pé de igualdade com 0s géneros
narrativo e dramatico. Diante disso, procurou-se atribuir-lhe uma consciéncia genérica e,
como O verso naoc era — tampoucc & — um sinal infalivel capaz de determinar este ou
aquele texto como pertencendo a este ou aquele género, apelou-se pelo lirismo.

Neste caso, deixando o dominio da imitacio da realidade, o poeta voltava-se
para si proprioc e apresentava, diante do mundo, “uma relagao pessoal das impressdes
suscitadas pelo mundo, uma exploracao intima dos sentimentos, expressa através de
uma voz julgada espontanea, que é o canto” (STALLONI, 2003, p.135). Como
decorréncia disso, buscou-se também definir a poesia por outro viés: ¢ da nao-ficcao,
segundo o qual a obra poética se definiria pela sua aparente recusa de ficcdo, uma vez
que o poeta, ao voltar-se para si e tirar a inspiragao de si mesmo, abandonava as vias da
imaginagéo.

No entanto, mesmo que permitam uma aproximagdo da esséncia de uma escrita
poética, os critérios de subjetividade e de nac-ficgdo, assim comoe o do verso, nao
permitem o estabelecimento de uma categoria homogénea. De acordo com Todorov
(1980, p. 95), sdo raros os estudos que dao uma definicdo pragmatica da poesia, isto é,
“que a definem com o estado de espinto do auter que precedem seu aparecimento cu
com o do leitor gue a seguiu”. Esta repugnancia a essa idéia de poesia, bastante em
voga outrora, advém de que "ndo & porque um belo dia sofremos, que automaticamente
escrevemos poesia; alias, e a partir do poema que deduzimos o estado do seu autor; este
& um efeito do texto, nao sua causa [...]° (TODORQV, 1980, p. 95). Diante disso, o que
caracteriza o texto poético? Segundo Todorov (1980), na busca por uma resposta a essa
pergunta, grande parte dos estudos dedica-se aos aspectos semantico e sintatico.
Considerando-se o aspecto semantico, existem, pelo menos, trés respostas para a
pergunta anterior: a teoria omamental, a afetiva e a simbolista.

De acordo com a primeira, oriunda da retérica cidssica, a poesia caracteriza-se
por apresentar um discurso formulado de modo mais belo, mais omado, uma vez que “0s
ornamentos poéticos servem © ‘agradare em quase nada contribuem para o ‘instruir”
(TODOROV, 1980, p. 98). Entretanto, essa & uma teoria pragmatica que recuss
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explicitamente a diferenca seméantica. Na sequnda teoria, as palavras, fora do ambito
poético, tém um conteudo intelectual, nocional, conceitual enquanto, dentro do ambito
poético, possuem um conteudo emotivo, afetivo, “patético”. A diferenca existente entre o
que as palavras designam em poesia e fora dela estd, portanto, no prépric conteudo do
que é dito. Na terceira teoria, de origem romantica e bastante aceita por grande parte dos
estudiosos contemporaneos, a diferenga entre poesia e nao-poesia esta na maneira de
significar e ndo no conteudo da significagdo. Sendo assim, a poesia caracteriza-se por
fazer com que as palavras, deixando a sua condigdo de signos na linguagem cotidiana,
alcem & condicdo de simbolos.

As teorias sintaticas, por sua vez, situam a especificidade poética “na relacdo
entre as partes do texto € ndo mais entre seus niveis {forma e contetido, significante e
significado, etc.)” (TODOROV, 1980, p. 99). A preocupa¢do, agora, ndo € mais com 0s
problemas ligados a natureza filos6fica ou existencial da experiéncia poética e passa a
incursionar pelos problemas que cercam o modo como ocorre o funcionamento interno do
discurso poético.

Os primeiros estudiosos que buscaram apresentar um conceito operatério gue,
desde entao, serve como instrumentos de analise foram os formalistas russos, a quem
devemos o estabelecimento de novas orientages para a teoria da compreensio poética,
principalmente porque "ndo sé muita coisa do que se diz nas discussdes de hoje sobre o
tema da linguagem e da poesia ja se encontrava no inicio prenunciada nos escritos dos
formalistas, como também muita coisa exige critica & luz dos conhecimentos formalistas”
(STEMPEL, 2002, p. 415).

Para os formalistas, a especificagdo da palavra poética advém de sua
contraposicdo ao que sera “linguagem pratica®. Ambas consideradas como duas
substancias diferentes. Neste caso, ao contrario da linguagem cotidiana, a linguagem
poética € definida primordialmente como uma forma exclusiva e diferente de outras
formas e usos da linguagem. O que caracterizaria a linguagem poética seria o fato de ela
olhar para si mesma, chamar atencdo para o proprio meic, para a prépria palavra.

Como ressalta Tezza (2003), na busca de um sistema autdnomo, de substancia
formal e capaz de explicar por si a poeticidade, os formalistas fizeram questoc de se
deterem na imanéncia da obra literaria, cujos elementos estdo em correlagdo mutua, pois
ela nao pode ser explicada fora de suas correlagdes sistematicas. Mesmo assim, eles
nac conseguiram atingir de forma completa uma explicacdc para o problema da
linguagem poética, que era vista como um desvio da linguagem cotidiana, como um
confrantamento entre linguagem literaria e linguagem naoc-literaria; “falando de modo bem

geral, o dogma do ‘desvio’ da linguagem poética e de sua compreensao, como alteracdo
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material da linguagem comum, constituia ndo sé o método mais iminente, para ndo dizer
0 mais primitivo de sua avaliagao, como tambem a forma mais exigente de criar poesia”
(STEMPEL, 2002, p. 420). )

A linguagem poetica, ao deixar a comunicagdo objetiva em segundo plano, se
apresenta como “um enunciado que se orienta para a expressao”. Essa diferenciagéo,
segundo Stempel (2002), acentada em base inequivocadamente funcional, por vezes
terminologicamente obscura, ndo € posta fundamentalmente em divida, embora néo
tenha sido reconhecida igualmente em todas as suas implicacdes. Noutras palavras, se a
comunicacéo é a razdo de ser da linguagem pratica, ela, na poesia, fica reduzida a um
minimo, € secundaria: “ao contrario da linguagem comum, o texto poético esta construido
de um modo desautomatizado onde as conven¢des da lingua, em todos 0s seus niveis —
do fénico ao seméantico — se probiematizam para dar, do objeto descrito, ndo sua imagem
reflexa do real, e sim, uma visdo ‘estranha’” (BRITO, 1995, p.113).

De acordo com esse autor, é a partir dos formalistas que, pela primeira vez na
histdria da critica literdria, os problemas formais passam a ser estudados como uma
questdo de contelido e os problemas de conteddo como uma questdo de forma. Desse
modo, no caso especifico do texto poético, este se definira sobretudo por suas
caracteristicas formais exclusivas.

Uma dessas caracteristicas € o ritmo, o qual € o principio de construcao do verso,
ou seja, € o seu fator principal e subordinante. Segundo Brik (1976, p. 131), “falamos de
ritmo em toda a parte onde podemos encontrar uma repeticdo periodica dos elementos
no tempo e no espaco”. Por isso, para utiliza-lo como termo cientifico, devemos despoja-
lo de algumas significagdes que, oriundas de uma determinada area do conhecimento,
podem, quando transpostas para outra area, se tornar bastante perigosas.

Como categoria cientifica, o ritmo € um movimento apresentado de uma maneira
particular e nac esta ligade a altemancia natural dos movimentos astronémicos,
biolégicos, mecanicos. Pensande assim, Brik (1976) nos adverte para a necessidade de
termos que distinguir rigorosamenie o movimento do seu resultado. Em outras palavras,
para citar um exemplo que se coaduna aos objetivos deste trabalho, “o poema imprimido
num livro também nao oferece sendo iragos do movimento. Somente o discurso poético e
nao o seu resultado grafico pode ser apresentado como um ritmo” (BRIK, 1978, p. 132).

Essa diferenciagao entre o ritmo e o seu movimento apresenta uma importancia
nao so académica mas sobretudo pratica, pois “todas as tentativas para encontrar as leis
do ritmo ndo tratavam do movimento apresentado sob uma forma ritmica, mas das
combinactes de tracos deixados por esse movimenta” (BRINK, 1976, p.132). Isso, por

um lado, fazia com que, por exemplo, 0s estudiosos do ritmo poético se perdessem no
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verso, dividindo-o em silabas e medindo-0 a fim de, dessa forma, encontrar, nessa
analise, as leis do ritmo. E, por outro lado, fazia com que tais estudiosos esquecessem
que o movimento ritmico € anterior ac verso: "Nao podemos compreender o ritmo a partir
da linha do versa; ao contrario, compreender-se-a ¢ verso a partir do movimento ritmico”
(BRIK, 1976, p.132).

Dito de outra maneira: & preciso conhecer o impulso ritmico de que resulta o
verso, ja que tudo depende do ritmo poético, que, por sua vez, tem como conseqiéncia a
distribuicdo em linhas e silabas, 0 que pode ajudar a desfazer o permanente equivoco
que foi gerado a partir da confusdo entre impuiso ritmico e verso prontc. Entretanto, se a
nog¢ac de verso parece nao ser muito obscura, o mesmo néo acontece com a de ritmo.
Por isso, & necessario precisa-la.

De acordo com Tomachevski (1976, p. 141), tomando-se o ritmo como “tedo
sistema fénico organizado com objetivos poéticos, sistema acessivel a percep¢io dos
ouvintes”, toda produgcdo humana serd “uma matéria para a ritmica na medida em que
participa de um efeito estético e organiza-se de maneira particular em verso”. Para
precisar as particulandades dessa assertiva, Tomachevski (1976) examina duas nogdes
estritamente ligadas na histéria da literatura: verso e metro. Este, além de ser o trago
distintivo dos versos em relacdo a prosa, representa a norma a qual a lingua poética
obedece.

Todavia, as normas meétricas sao instaveis, variando conforme a época. Isso, por
um lado, fez com que as tradigdes literarias reunissem os diferentes fendmenos verbais
numa unica imagem: a da lingua poetica, e fez, por outro lado, com que os diferentes
principios métricos fossem associados a um unico elemento: o verso. A esse problema

histérico transitorio do verso, esta ligado um outro problema — o da forma poética:

A prética eurppéia contempordnea tem ¢ habito de imprimir 0s versos em
linhas arbitrarias iguais, e mesmo de real¢a-los com maiusculas,
inversamente, publica-se a prosa em linhas ininterruptas. Apesar do
isolamento da grafia e da palavra viva, esse fato é significativo, pois, na
palavra, certas associagbes sio ligadas a escrita. Essa divisdo da lingua
poética em versos, em periodos de alcance fénico comparavel e por fim igual,
é evidentemente o traco especifico da lingua poetica. Esses versos ou, para
introduzir um nevo termo, esses periodos discursivos equipotenciais, ddo-nos
por sua sucessdo a impressdo de uma repeticdo de um carater “ritmico” ou
“poético” do discurso. FPercebemos séries isolaveis (versos) e, comparando-
as, conscientizamos a esséncia do fendmeno ritmico (TOMACHEVSKI, 1976,
p. 142).
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Nesse sentido, a escansdo & uma leitura particular que pde em relevo a
distribuicdo dos acentos e que somoes obrigados a fazer por uma imposi¢ao do proprio
metro, se quisermos dar conta da capacidade fénica prépria as unidades do verso. A
escansdo €, portanto, uma atividade obrigatdria, pois “ela acompanha inevitavelmente a
nossa percepcdo dos versos, s nos permite reconhecé-los e da sua cor a percepgéo da
lingua poética. Impde-nos a pronuncia dos diferentes versos de uma certa maneira que
chamamos declamagao e que se opde a pronuncia da prosa” (TOMACHEVSKI, 1976, p.
143).

Por outro lado, se o metro pertence ao dominio da contagem, se € marcado por
‘uma distribuicdo periddica dos acentos no interior dos limites da unidade métrica (o
verso), uma divisdo vocalica profunda do discurso pronunciado em medidas elementares,
em pericdes fdnicos equipotenciais™ (TOMACHEVSKI, 1976, p. 143), o ritmo nao
pertence a esse dominio de contagem, pois ele se liga ndo a escansdo artificial mas a
pronuncia real. Ele nac pode ser posto em relevo porgue é passivo, & engendrado pelo

verso.

[...} o ritmo & sempre concreto, funda-se unicamente sob os elementos da
pronuncia por nos inteligiveis ou tomados reaimente em consideracao,
elementos que estdo tanto num discurso ritmico quanto num discurso n&o
ritmico. Ndo podemos senao reconhecer e reproduzir um metro, engquanto que
o ouvinte pode perceber o ritmo, mesrmo se ignora as normas subjacentes do
verso, mesmo se naoc percebe o seu metro. Por isso, encontram-se
freqlientemente pessoas sensiveis ao rifmo e a musica do verso, mas de todo
o modo perdidas no dominio do metro, pessoas que nio distinguem o jambo
¢do troqueu e que, em sua leitura. deformam desesperadamente a natureza
meétrica do verso (TOMACHEVSK], 1978, p. 144).

Entretanto, a linguagem poética ndo € sé ritmo. Ela possui, ao mesmo tempo, uma
unidade ritmica e uma unidade sintatica. Neste caso, 0 verso possui uma natureza
complexa porque ndo sb deve obedecer a uma sintaxe prosaica, ou seja, um sistema de
combinacdo de palavras no discurso cotidiano, como também a uma sintaxe ritmica. Mas
isso ndo quer dizer que devamos fazer uma leitura prosaica do verso, pois, este, se isso
vier a acontecer, tera a sua estrutura ritmica destruida.

Mesmo que o verso obedec¢a a uma sintaxe prosaica, se nao levamos em conta a
sua natureza ritmica, faremos uma leitura que o tomara como prosa e que, dessa forma,
perdera seu sentido poético. Diante desse risco iminente, Brik (1976, p.136) adverte que

“0 verso obedece nao somente as leis da sintaxe, mas também as da sintaxe ritmica, isto
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é, a sintaxe enriquece suas leis de exigéncias ritmicas”, pois & nela que residem os

valores seménticos sem 0s quais o verso deixana de ser parte da lingua:

Se a estrutura semantica do versc n&o tem importancia, se a significacdo das
palavras nada representa, ndo € necessario manejar as palavras: 0s simples
sons sao suficientes.

i...]
Em outras palavras, ao privar o verso do seu valor seméntico, nés o isolamos
do elemento lingilistico e o transferimos para o elemento musical e, por isso

mesmo, o verso deixa de ser um fato lingiistico (BRIK, 1976, p. 138).

Com isso Brik (1976) quer ressaltar o fato de que as palavras se combinam
segundo qualidades n&o sd fdnicas mas sobretudo semanticas. Ao proceder assim, este
autor, de acorde com Tezza (2003), deixa transparecer duas criticas: uma a palavra
transracional dos futuristas, ou seja, possuidora de significantes despojados de conteudo
significativo; outra & idéia de que o verso & apenas a “vestimenta da ideia”, ocu seja, ‘o
involucro exterior do complexo Ilnglistico natural”. Brik (1976) procura, portanto,
apresentar o verso como um complexc necessariamente linglistico e a lingua poética
como alge que deve ser compreendida naquilo que a une e naquilo que a separa da
lingua falada: a sua natureza propriamente linglistica.

Alem dos formalistas, os novos criticos (new critics) também estio entre os
estudiosos que puseram énfase na imanéncia do texto poético, preocupando-se “mais
com as técnicas da poesia do que com a erudi¢do histérica”. De acordo com Brito (1995,
p. 117), com esses estudiosos, “nunca a poesia fora estudada tdo de perto, e a
expressdo ‘close reading’ passou a ser sinénimo de um rigor de leitura em que, do nivel
mais abstrato do temario ao mais concreto da métrica, nada, absolutamente nada na
textualidade, deveria ficar fora da analise”.

Recusando-se a explicar o conteudo dos poemas a partir de no¢des extrinsecas
pautadas em ciéncias ou disciplinas alheias a estética literaria, os novos criticos puderam
ressaltar uma autonomia de que o texto poético parece nunca ter desfrutado antes.
Segundo Cohen (2002, p. 553-554), “a nova poesia (e, parece que por extensdo, também
a nova critica) devia ser tomada como reagdo contra a moda do romantismo; devia
caracterizar-se pela exatiddo, a precisdo e a descricdo — resultados de um ‘tremendo

"

combate com a linguagem’™ por meio da qual e com a qual o artista apreende o seu
objeto.
No caso especifico do poema, este nao seria “a imitacao direta ou concreta de um

fendmeno, de um objetc ou de uma experiéncia. O poema nac € a transcricdo de uma
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experiéncia do poeta, mas uma transformacio dessa experiéncia; por conseguinte,
experiéncia nova, irredutivel” (COHEN, 2002, p. 560). Nesse sentido, assim como toda
obra de arte, o poema deveria ser analisado sem que se recorresse a abordagens
historicas ou biograficas. Entretanto, se isso foi positivo e trouxe uma nova contribuicdo a
respeito das proprias obras, o método dos novos criticos apresentava um inconveniente:
ele "podia ser aplicade mecanicamente pelos estudantes — tal qual as equagdes guimicas
— sobretudo sobre as obras modermnas. desprezando totalmente o contexto cultural e
intetectual onde tais obras se formavam” (COHEN, 2002, p. 571) e, assim, todas as obras
poeticas acabam por apresentar “o mesmo tipo particular de estrutura”.

Embora procurassem compreender @ maquina do texto, suas combinacdes e
transformacgdes, faltavam as postulagdes dos novos criticos uma certa sistematicidade e
um teor mais cientifico, o gue, de acordo com Eagleton (2001), s6 veio em 1957, quando,
em seu Anatomia da critica, Northrop Frye apresentou uma vigorosa “totalizacdo” de
todos os géneros literérios. Para o critico canadense, a literatura era regida por
determinadas leis que, se formuladas pela critica, possibilitariam a esta se tornar mais
sistematica.

Para tanto, era preciso eliminar os juizos de valor, ja que eles nao passavam de
manifestagbes subjetivas. Dessa forma, a literatura era elevada & categoria de
substitutivo da histéria, pois, sendo um sistema verbal autdnomo, ela deveria manter-se
fechada, sem a infiltragdo de qualquer elemento exterior ao sistema: “as obras literarias
sdo feitas de outras obras literdrias, e ndo de gualquer material estranho ao proprio
sistema” (EAGLETON, 2001, p. 127).

As postulagdes de Frye evidenciam os primeiros passos de uma corrente critica
que atendera pelo nome de estruturalismo, o qual tentou reduzir os fenémenos
individuais a meros exemplos das leis gerais que fazem as estruturas funcionarem e tinha
a convicgdo de que as partes de uma obra se explicam a partir da prépria obra e néo a
partir de elementos exteriores a ela. O enfoque estruturalista, assim como outras
orientagbes tedricas anteriores, concentrava-se na obra tomada em si mesma,
relacionando-a a um modeio abstrato, separando o contedde real da historia e se
concentrando totalmente na forma.

O estruturalismo foi, em linhas gerais, uma tentativa de aplicar os pressupostos da
linglistica saussuriana a outros objetos que ndo a prépria lingua. Embora n&o houvesse
tratado da poesia, Saussure (apud BRITO, 1995), ao se deter sobre o fato linglistico,
apresentou conceituagdes cruciais para aqueles que, desde os formalistas russos, se
detiveram sobre o discurso poético: “a observagdo de Saussure da maneira como a

lingua funciona serviu para, por contraste, fazer ver como a poesia ndo funcionava,
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chegando-se assim a novas formulagfes que inverteriam as originais saussurianas...”
(BRITO, 1995, p. 114). Dentre as herangas saussurianas as avessas, Brito (1995) elenca
trés: conotacdo, paradigma e arbitrariedade. ‘

Quanto a primeira, para Saussure, o signo € uma unidade lingtistica composta de
duas faces: uma material, o significante; outra conceitual, o significado. Disso depreende-
se que ha também duas grandes espécies de sistemas de signos a partir dos quais g
lingua também poderia ser vista de forma dual: ora como denotativa, “na medida em que
cada signo corresponde, ai, um significante e um significado pan passy”, ora como
conotativa onde néo sé se inclui o discurso poético como também o conceito de signo se
complexifica da seguinte forma: “o signo saussunano completo (isto é: o significante da
lingua mais o significado da iingua) vai aparecer ai no papel de um mero significante de
um signo maior cujo significado &, em principio, supralinguistico” (BRITO, 1995, p. 114).

Essa concepgdo tormou-se um marco delimitador de fronteiras conceituais, pois
nao s apontava para as especificidades da linguagem poética como também descartava
todas as inclinagées para a descricdo do funcionamento desse discurso por meio da
lingua. Todavia, a nogéo de conotagao se restringiria, com o passar do tempo, apenas
aqueles elementos lexicais da linguagem onde a significagdo esta ambiglizada pelo uso
polissémico.

A segunda heranc¢a indireta de Saussure esta relacionada a nogéo de paradigma,
a qual foi muito importante para a no¢ao de poesia formulada por Jakobson, um dos mais
eminentes estudiosos pertencentes a escoia formalista russa, que procurou inserir a
poesia dentro das seis fungbes da finguagem. De acordo com ele, a fungdo poética é
aguela marcada pelo pendor para a mensagem como tal, ou seja, a mensagem tem comeo
foco a prépria linguagem.

No entanto, adverte o eminente lingUista, a fungao poética nao € reduto exclusivo
da poesia. Isso seria uma simplificacdo excessiva e enganadora, uma vez que, embora
dominante na arte verbal, a fungio poética se faz presente em fodas as outras atividades
verbais, ainda gque funcionando como constituinte acessodrio, subsidiario, o gue implica
dizer que "o estudo linguistico da fungdo poética deve ultrapassar os limites da poesia, e,
por outro lado, o escrutinio da poesia ndo se pode limitar a fungao poetica” (JAKOBSON,
1999, p. 129). Isso, por sua vez, nac pode inibir a busca de um crtério linglistico
empirico da fungéo poética.

Na busca por esse caracteristico indispensavel, inerente a toda obra poética,
Jakobson (1999, p. 130) chegou a céiebre formulacdo: “a fung&o poética projeta o

principic de equivaléncia do eixo de selecdo sobre o eixo de combinacdo’, ou seja, a
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funcio poética se define pelo principio de equivaléncia entre o eixo paradigmatico sobre

o eixo sintagmatico:

O paradigma € o alforje da escolha (fonética, vocabular, ritmica) e da
possibilidade; o sintagma & a disposicao frasal em sua feigdo sintatica, cujo
arranjo contribui para os sentidos e para o ritmo que ai se deseja alcangar. Cu
seja, 0 paradigma € o espagce da busca; o sintagma, o da realizacio
(AMORIM, 2006, p. 03).

Essa ceélebre formulagao de Jakobson sobre a linguagem poetica sO pode ser
compreendida se ndo esquecermos gue a estrutura poética era para os formalistas um
sistema de linguagem. Talvez, seja por isso que ela tem sido alvo de criticas que a
acusam de ser linguistica demais e ndo ter condicdo de abranger todos os cddigos de
conteudo — como os ideoldgicos. Apesar disso, tal formulagdo até hoje “permanece
inabalave! como um ponto de referéncia obrigatdrio para todos 0s que se dedicam ao
problema teérico e pratico do funcionamento da tinguagem poética” (BRITO, 1995, p.
116).

A terceira descoberia saussuriana que encontrou resposta negativa no campo da
teoria poética foi a idéia de arbitrariedade do signo lingdistico. De acordo com o pensador
de Genebra, em toda e quaiquer lingua, a relagdo entre significante e significado nao
possui motivagao necessaria, natural ou légica, 0 que ajudou a desligar o texto do seu
ambiente e torna-lo um objeto autdbnomo. Entretanto, alguns estudiosos, como Tzevan
Todorov, tvan Fonagy, além do proprio Jakobson, defendem que, “correndo na diregdo
oposta da lingua, a linguagem poética tende a instauragdo de uma motivagéo entre os
componentes materiais e conceituais do signo” (BRITO, 1995, p. 1186).

Ao conceber a obra literaria como qualquer outro produto de linguagem, um
construto, cujos mecanismos poderiam ser classificados e analisados, ¢ enfoque
estruturalista foi o responsavel pelo maior avango que os estudos literarios até aquela
época haviam conhecido. Como um meétodo de investigagdc, que pode ser aplicado a
toda uma gama de objetos, o estruturalismo pemmitiu que a critica literaria se tornasse
mais disciplinada e menos impressionista.

Existem outras orbitas por que podemos chegar a pensar scbre a poesia. A
estilistica espanhola, por exemplo, ao filiar imagens e ritmos a seus matizes existenciais,
assentara-se sob a formula croceana intuicdo = expressao (BOSI, 2003b). isso, aliado ao
fato de que o escopo da andlise estilistica € 0 estudo do estilo, do modo peculiar como
em cada obra a linguagem estd plasmada, poderia implicar o risco de “hipersimbolizar

este ou aquele outro elemento fonético ou gramatical™.
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De acordo com Aguiar e Silva (1979), a obra literaria, para Damaso Alonso,
grande nome da estilistica espanhola, se define por sua unicidade, pois ela se constitui
num “cosmo, um universc fechado em si mesmo”. Sendo assim, caberiz a estilistica
estudar e apresentar a sistematizagao indutiva de certas categorias genéricas € normas
que estao presentes em multiplos organismos literarios. Isso faz com que a estilistica de
Damaso Alonso tenda para “o conhecimento cientifico da obra literaria, embora the
escape sempre o que nessa obra existe de mais profundo — a sua unicidade” (AGUIAR e
SILVA, 1979, p. 615).

Apesar disso, o poema seria caracterizado por apresentar uma sucessao tempaorai
de sons e um conteudo espiritual. Seria, em outras palavras, um conjunto de significantes
e significados. Estes ultimos seriam modificados por aqueles, os quais, além de poderem
apresentar uma extensao variavel, podem ser medidos e materialmente registrados. Para
Damaso Alonso, pertenceriam ao significante o verso, a estrofe, o poema, a silaba, o
acento. O significante seria, portanto, uma carga complexa que, além da representacao
da realidade, englobaria elementos sensoriais, afetivos e conceituais. Neste caso, como
significantes e significados estabelecem entre si multiplas relacdes, compete a estilistica
analisar as inter-relagbes existentes entre os elementos significantes e os elementos
significativos da obra literana.

Aparentada com a estilistica, a leitura circular, ou circulo hermenéutico, era,
segundo Bosi {2003b}, uma proposta de Leo Spitzer para a interpretacdo das produgdes
simbolicas dentre as quais avulta a poesia. Fugindo do mero biografismo e também de
uma concepc¢ao documentalista do texto literario, Spitzer concebe a analise de uma obra
comao um processo cujo ponto de partida € a propria obra cuja analise, por sua vez, deve
ser comecada a partr de um pormenor linglistico. A esse primeiro momento,
eminentemente indutivo, em que se parte de um pormenor ou conjunto de pormenores
para um fato geral ou nuclear, segue-se um segundoc momento em que, pelo vies
dedutivo, parte-se do fator nuciear e genérico para os diversos elementos integrantes da
obra.

O método de Spitzer poderia ser visto como rigidamente estabelecido e apto a ser
aplicado a qualquer obra e por qualquer estudioso. No entanto, alerta-nos Aguiar e Silva
(1979, p. 609), “cada obra literaria coloca o critico literario perante um problema especial,
que n&o pode ser resolvido atraves do recurso a um processo estereotipado”®, 6 que nos
faz ver que, na leitura circular de uma obra, ndo podemos esquecer que atuam duas
variaveis: a personalidade do critico e a configuragdo da obra. Ou seja, se diante de uma

obra, o critico “intuiu” que determinado elemento é uma porta de entrada para a sua
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compreensao, & necessarioc mostrar, respeitando-se a configuracdo dela, como este

pormenor se relaciona com a totalidade da obra;

A atencfo as partes leva a percepcédc do todo, mas, como se trata de um
conhecimento induzido por olhares parciais, devera ser confirmado (ou
infirmado, em caso de engano) pelo exame de outros aspectos e assim
sucessivamente até que a inteligéncia da totalidade venha a iluminar de modo
justo cada um dos particuiares (BOSI, 2003b, p. 14).

O circulo hermenéutico logrou, entdo, conciliar o privilégio imanente da
textualidade com o dado ontoldgico da interpretacdo e, em solo brasileiro, circulou, entre
os idos dos anos cingllenta ou sessenta do século passado, nas licbes presentes nQO
Manual de explicacdo de textos, de Fernando Lazaro Carreter e Cecilia de Lara, gue,
embora apresentasse no titulo uma nomenclatura francesa, possuia uma metodologia
hermenéutica de tradicao alema e contribuiu para a formagéo de toda uma geragdo
habituada a leitura atenta do texto.

Ao {ado do circulo hermenéutico, uma outra abordagem do texto poético que,
também como fizeram os novos criticos, n&o se preocupava com a defesa de categorias
analiticas especificas, sendo o principio geral de pdr a analise adiante da interpretacéo,
foi a explication du texte, para a qual o vocabulo explicar significava dizer, desdobrar,
explicar aquilo que aparece implicito,

Possuidora de um certo didatismo as vezes rigido, essa vertente era "uma técnica
estreita saida de uma tradicdo escolar que a raison raisonnante levara sempre a mefthor
sobre a intuicdo e o sentimento” (BOSI, 2003b, p. 19). N&o havia, portanto, espacgo para
“a musica ondeante e sugestiva do poema lirico”, pois 0 que se presumia era “que todo
poema devesse conter a apresentacao do tema, o seu desdobramento (em trés partes de
preferéncia) e a conclusdo” O poema, assim estudado, assemelhar-se-ia ao discurso
argumentativo, j& que teria de ter um comeco, um meio e um fim. O analista deveria,
entdo, sequir, “passo a passo, o encadeamento das oragbes e periodos”, num exame
formal e detido tao imanentemente efetuado quanio o close reading americano (BOSI,
2003b, p. 19).

Até agora, as propostas sumariamente apresentadas revelaram uma diversidade
dos modos de interpretacdo, havendo, na explicagdo de um texto, inclusive a
convivéncia, lado a lado, de correntes até pouco tempo divergentes. Entretanto, elas nao
levam em consideracdo um aspecto da construgdo poética que se revela, para este
trabalho, como um ponto fulcral: a recepgado, conforme formulada por Hans Robert Jauss,

precursor da estética da recepgdo nos idos da déecada de 1960 do seculo passado,
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periodo marcado por uma efervescéncia politico-cultural que vinha afetando n&o sé a
vida universitaria como também a sociedade ocidental.

As idéias de Jauss projetaram uma nova histédria da literatura. Para o mestre de
Constanca, o ensino da historia da literatura, instituicdo em decomposicdo que ele
tentava reabilitar sob novo estatuto, vinha sendo feito a partir de modelos que, além de
ndo apresentarem uma perspectiva estética, ndo tratavam da histéria da literatura, pois
eram uma moldura em que a historicidade da hiteratura desaparecena. Esta a estética da
recepcao procurava recuperar, restabelecendo a relacdo, rompida pelo historicismo, entre
0 passado e o presente, condicao imprescindivel para a reconciliacio entre os aspectos
histéricos e estéticos.

Embora possa parecer que Jauss tenha produzide um trabalho
predominantemente tedrico, isso ndo é verdade. Como afirma Zilberman (1989), ele se
deteve também na analise de textos literarios como, por exemplo, /figénia em Tauride, de
Goethe, cuja andlise exemplifica varias propostas formuladas antes. Ao analisar essa
obra, Jauss, comprometido com o enfoque recepcional, procurava entender como esta
pec¢a passou de “Evangelho do Humanismo alemao” a leitura escolar obrigatéria e
considerada desinteressante. Tal desinteresse, concluia Jauss, era oriundo do fato de o
modo de recepgdo e de consumo ter mudade, o que fora ocasionado porque a
experiéncia estetica é diferente de uma época para outra. Como explicitagdo da natureza
eminentemente libertadora da arte, tal experiéncia é composta por trés etapas inter-
relacionadas: poiesis, aisthesis e katharsis.

A poiesis, compreendida no sentido aristotélico “da faculdade poética”, &, de
acordo com Jauss (1979), “o prazer ante a obra que nds mesmos realizamos”, ou seja, ©
prazer de se sentir co-autor da obra, pois, enquanto recebedor, participamos da producao
do texto. A aisthesis corresponde aoc “prazer estético da percepcgdo reconhecedora e do
conhecimento perceptivo”, o que permite alargar o conhecimento do destinataric. A
katharsis € designada como “aquele prazer dos afetos provocados pelo discurso ou pela
poesia, capaz de conduzir 0 ouvinte e o expectador tanto a transformacdo de suas
convicgbes, quanto a liberagdo de sua psique” (JAUSS, 1979, p.80). A katharsis permite
que esse ouvinte ou esse expectador assuma novas normas de comportamento social,
uma vez que ela liberta-os dos interesses praticos e dos compromissos cotidianos,
oferecendo-lhes ndo sé uma visdo mais ampla dos eventos mas também o estimuio para
julgar tais eventos.

Por meic de tais etapas é que se realiza o prazer estético, termo este que
praticamente se tornou um jargdo da critica literaria e cujo significado devemos, neste

trabaiho, precisar para evitar, como comumente ocorre, usos indistintos. De acordo com
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Jauss (1979), prazer € um vocabulo cujo significado primitivo, ou seja, ter o uso de ou o
proveito de alguma coisa”, encontra-se esmaecido, restrito a um uso obsoleto ou
especializado demais. Além desse significado, o vocabulo prazer possui um outro, latente
apenas na palavra alema Geniessen, igualmente desprezado: participagdo e apropria¢éo
e sentido especifico de “alegrar-se com algo”.

Ainda segundo Jauss (1979), embora n&o escrita, a histdria do conceito de prazer
acerca da experiéncia estética elementar nos ensina que “a elevagdo do significado do
prazer estético, no periodo da arte classica alema, precedeu um processo, no qual
conhecimento e prazer, i.e., a atitude tedrica e a estética, mal podiam ser verbalmente
diferenciados” (JAUSS, 1979, p. 64). Essa diferenciacdo sé veio a ocorrer porque havia
uma necessidade de, ante as instancias da filosofia e da religiao, justificar o prazer
estético. Ademais, "a reflexdo modema sobre a conduta de prazer, que era capaz de
liberar a producdo e a recepgao da arte, permaneceu por muito tempo subordinada a
argumentacao retérica e moralista” (JAUSS, 1979, p. 64). E, quando se desprendeu da
amarras da retorica, 0 prazer, enquanto experiéncia prazeirosa propiciada pela arte,
entrou em declinic porque nao sé se negou o seu lado comunicativo mas principalmente

se elegeu, como novo ideal para ele, a subjetividade que goza em si mesma:

Data de entdo a decadéncia de toda a experiéncia prazeirosa da arte. O
prazer estético, restringido em sua produ¢do cognitiva & comunicativa, mostra-
se, de agora em diante, nos modelos trifasicos da histdria da filesofia como a
contra-instancia sentimental ou utépica da alienagio, au, na teoria estética
contemporanea, como a guintesséncia de uma conduta que, ja em face da
arte classica, &€ tomada como alheia a ante (banausisch), passando a
condenada face a todas as formas artisticas da modernidade (JAUSS, 1979,
p. 69).

Atualmente, o prazer perdeu muito de seu sentido elevado, pois deixou de ser
valorizado como fruto de uma percepcgéo estetica e passou a ser visto apenas como fruto
de uma reflexao critica. Se outrora ele justificava as relagbes com a arte, hoje s6 alcanga
o status de genuino quando, privado de todo prazer, se eleva ao nivel da reflexdo critica,
pois, para a ciéncia da arte, s6 é digna de ser teorizada a experiéncia estética gue nao se
restringe ao comportamento contemplativo ou de prazer, uma vez que o prazer estético
exige do eu “uma tomada de posi¢ao, que exclui a existéncia do objeto e, deste modo,
converte em objeto estético” (JAUSS, 1979, p. 75).

Como tanto a atitude tedrica quante o prazer estefico implicam em um

distanciamento do objeto contemplado, ndo podemos esquecer que “a atitude estética
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exige que o objeto distanciado ndo seja contemplado desinteressadamente, mas que seja
co-produzido pelo fruidor a semelhanga do que se passa no mundo imaginario, em que
enframos como co-participantes — como objeto imaginario” (JAUSS, 1979, p. 75). O
prazer estético, marcado pela oscilacdo entre a contemplacdo desinteressada e a
participacéo experimentadora, &€ sempre uma relacao dialética do prazer de si no prazer
no outro, pois “0 sujeito, enquanto utiliza sua liberdade de tomada de posicao perante o
objeto estético irreal, € capaz de gozar tanto o objeto, cada vez mais explorado por seu
proprio prazer, quanto seu propric eu, gue, nesta atividade, se sente liberado de sua
existéncia cotidiana” (JAUSS, 1979, p. 76).

Se, num primeirc momentio do seu projeto teédrico, Jauss dedicou-se a
experiéncia/prazer estéticos, ele, num segundo momento, como ja foi apontado, dedicou-
se a hermenéutica literaria, cuja viabilidade cientifica desejava implantar mas cuja
compreensao nac pode ser feita fora do quadro da experiéncia propiciada pela obra de
arte, quando ocorre ¢ efeito estetico.

Segundo Jauss (2002), a pratica de interpretacdo de textos é feita sem que se
separem, metodicamente, a compreensao e a interpretag¢éo, a assimilagdo espontanea e
a interpretacao refletida de um texto literario, por isso recorrer a unidade triadica do
processo hermenéutico — compreensao, interpretacao e aplicacéo — € importante quando
se quer demonstrar, hermeneuticamente, que tipo de compreensio, interpretacio e
aplicacéo pode ser caracteristico de um texto de carater estético, ja que este deve ser a
premissa de toda interpretaco e, como tal, deve constituir-se como uma preccupacio da
hermenéutica literaria.

Com isso, Jauss (2002) nac estd negando a importéncia da andlise estrutural, por
exemplo, do texto poético. Mas, como aquilc que esse tipo de texto da a entender
antecipadamente gracas ao seu carater estético resulta de seu efeito processual e ja
pressupde uma leitura anterior, a descricao do textc deve fundamentar-se
hermeneuticamente numa analise do processo de recepgao, pois o texto poético se torna
“compreensivel na sua fungdo estética apenas no momento em que as estruturas
poéticas, reconhecidas comc caracteristicas no objeto estético acabado, sdo
retransportadas, a partir da objetiva¢do da descricdo, para o processo da experiéncia
com o texto, a qual permite ao leitor participar da génese do objeto estético” (JAUSS,
2002, p. 876).

O texto poético deixa de ser, portanto, o ponto final € a soma dos meios nele
realizados e se torna o ponto de partida do efeito estético. O estudo do texto poético deve
pautar-se, entdo, menos nos pré-dados da recep¢ao e mais na atividade estética do leitor

receptor, uma vez que a compreensdo estética, no texto poético, esta orientada
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principalmente para o processo de percepgdo que, nesse processo, ja é pressuposta
como uma compreensao prévia e que é orientada pelo texto através de sua disposicao,
da sugestdo do ritmo ou da realizagdo gradativa da forma do texto.

Esse processo interpretativo exige a separacéo da interpretacio reflexiva da
compreensdo perceptiva do texto poético, o que sbé é possivel devido a estrutura
manifesta do horizonte de experiéncia advinda da releitura, estrategia a que recorremos
quandc, numa primeira leitura, o significado de um texto ndo se nos revelou claro. Além
disso, Jauss (2002) reconhece que o seu método ainda nao é possivel de satisfazer a
pesquisa da recepgdo empirica em seus apuros. Entretanto, ele contrargumenta: “o que
importava era encontrar um ponto de partida que pudesse ser desenvolvido
metodicamente, que permitisse distinguir melhor os niveis da percepgac estética da
reflex@o refletida, na interpretacdo de textos poéticos” (JAUSS, 2002, p. 880).

Dessa forma, o processo de recepgdo exige uma primeira leitura que,
esteticamente obrigatéria, nos faz aperceber determinados detalhes, abrindo e limitande
© simultaneamente o espago para possiveis concretizacbes. Além disso, essa primeira
leitura funciona como um pré-dado para uma segunda leitura. A mudanca de horizonte
entre a primeira leitura e a segunda leitura é descrita por Jauss (2002) nos seguintes

termos:

O leitor que realizou receptivamente, verso por verso, a partitura do texto e
chegou ac final, antecipando constantemente, a partir do detane, a
virtualidade do todo de forma e significado, apercebe-se da forma plena da
poesia, mas ainda ndo do seu significado igualmente pleno, quanto menos do
seu “sentido global”. Quem aceita a premissa hermenéutica de que o sentfido
global de uma obra lirica deve ser entendido ndo mais como substancia, ndo
como significado atemporai antecipado, mas como sentido-tarefa, espera que
o leitor, no ato da compreensao interpretativa, admita que de agora em diante
pode concretizar um entre outros significados possiveis da poesia, relevante
para ele, sem que exclua a possibilidade de outras que discordem. A partir da
forma realizada, o leitor agora ira praocurar e produzir o significado ainda
incompleto por meio de uma leitura retrospectiva, voltande do fim ao inicie, do
todo ao padticuiar. Aquilo que inicialmente se opunha & compreensdo
apareceu nas perguntas nac respondidas durante a primeira |eitura. Espera-
se que a sua resposta por meio do trabalho de interpretacdo possa criar um
todo tao pleno no nivel do significado quanto no nivel da forma, a partir de
cada elemento significativo ainda indeterminado sob algum aspecto. Poder
encontrar esse significado global apenas por meio de uma descricdo
supostamente objetiva, pertence & premissa hermenéutica da parcialidade.
Com ela surge a questdo do horizonte historico que condicionou a génese e 0
efeito da obra e que, por outro lado, limita a interpretacdo do leitor
contemporénec. A pesquisa deste horizonte e a tarefa de uma terceira leitura,
a leitura histérica (JAUSS, 2002, p. 880-881).
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Essa leitura histdérica, ao contfrario das outras duas, se preocupa com a
interpretac@o de uma obra conforme as premissas validas em sua época. Para tanto,
deve-se levar em consideracdo, nessa leitura, — o que nem sempre foi realizado — que a
compreensdo histérica de qualquer objeto artistico depende de dois fatores: o carater
estético e a distancia no tempo. Mas, desses dois, 0 primeiro & que deve ser a premissa
da interpretacdo, o que nac nega o valor da leitura historica, uma vez que ela, devido a
sua fungéo controladora, evita que “o texto do passado seja adaptado ingenuamente aos
preconceitos e as expectativas de significados de nossa época. Ela possibilita a
compreensdo do texto poético em sua altendade, separando expressamente ¢ horizonte
passado do contemporaneo” (JAUSS, 2002, p. 882).

Ao longo desse processo interpretativo, inimeras sao as perguntas formuladas e
mais ainda as que ndo foram levantadas. Entretanto, como ensina Jauss (2002), as
perguntas na analise de obras literarias sé sdo eficazes quando, por meio delas, &
possivel provar que o texto pode ser compreendido ndo apenas como uma resposta a(s)
pergunta(s) formulada(s) mas sobretudo como uma nova resposta. Em outras palavras, ©
texto deve ser interpretado como significado dessa resposta.

A hermenéutica literaria, conforme proposta por Jauss (2002), tem como objetivo
refletir sobre as propriedades estéticas da obra de arte e, uma vez que corresponde ao
questionamento do texto pelo intérprete, ela depende da experiéncia estética, momento
em que se efetiva o intercAmbio produtivo entre o sujeito e objeto estético. Todavia, como
adverte Zilberman (198%9), a hermenéutica literaria, assim compreendida, retira o
intérprete do centro e ndo deseja substitui-lo por ninguém, visto que ela € uma
permanente releitura da histornia.

A estética da recepgdo, dada a sua propria natureza, nao podia ficar a margem de
criticas e polémicas, as quais enfocam, dentre outros aspectos, 0 conceito de leitor, a
vis8o do texto literario e o proprio alcance do trabalho de Jauss. Apesar disso, n&o
podemos negar que trouxe contribuicbes significativas para a ciéncia literaria ndo sé
porque alargou as fronteiras da teona e da histéria da literatura e da literatura comparada,
inclusive algumas de suas idéias permanecem bastante atuais; mas principalmente
porque, buscando uma compreensac mais ampla e plena da obra literaria, ela levou em
consideracdo ‘n@o sé a invencdo autoral, mas sua comunicagdo com o leitor e a
legitimacao da literatura por seu poder de emancipagao” (BORDINI, 2004, p. 39).

Ainda de acordo com essa autora, a estetica da recepgao, sem abandonar o rigor
cientifico, transita com facilidade da teoria para a pratica, dos fundamentos para a
metodologia e, assim, possibilita a ndés nos conhecermos melhor como leitores, autores,

produtores e consumidores, tantc quanto aluno e professores de Literatura, e, em
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decorréncia disso, apresenta inumeras possibilidades de investigacdo e intervencéo
criativas no panorama da leitura e da producao literarias para diversas faixas etarias de
publico,

A escolha da estética da recepcdo como principal guia metodoldgico deste
trabalho, ao longo do qual, quando necessario, recorreremos a outras vertentes
metodolbgicas, deve-se, portanto, ac fato de que apoiar-se em teorias que se atém
apenas na imanéncia do texto literario nao € o mais adequado quando se quer
desenvolver um trabatho mais sistematico e fundamentado que envolva a triade: leitura,
literatura e escola. Dito de outra forma, se queremos dar conta de como ocorre a insergao
da literatura na vida escolar, devemos incluir, na no¢io de literariedade, postulada pelas
tecrias da imanéncia, o leitor e a pratica de leitura a fim de verificar como ocorre a
interacdo entre o leitor e o texto, processo que legitima e da vida 3 literatura e por meio
do qual o leitor pode ter suas experiéncias corroboradas ou contrariadas.

Na discussao sobre literatura, considerar essa interagdo leitor-texto parece ser o
mais adequado para entender como a literatura se apresenta e € apresentada na escola,
uma vez que a pratica escolar de leitura € dirigida, plangjada, avaliada, limitada no tempo
e no espaco, o que toma a leitura escolar distante “da individualidade, scliddo e
gratuidade que caracterizam a leitura prevista pelas teorias da literatura que
desconsideram, em suas reflexdes, as condigdes institucionais nas quais ocorre a leitura
de textos de cuja literariedade elas se ocupam” (LAJOLO, 1999, p.44).

lsso ndo quer dizer que as teorias da literariedade imanente devam ser
descartadas. Pelo contrario, elas sdc necessarias n&o sé porque viabilizam “a
sistematizacéo da leitura, tdo essencial para trabalhos coletivos e dirigidos como € o caso
da leitura que a escola patrocina”, mas também porque permitem “a identificagado de
elementos que, latentes no texto, se atualizam mediante a feitura” (LAJOLC, 1999, p.44).

Entretanto, devemos lembrar que a atualizacdo da literariedade em laténcia
depende de certa interagéo entre o leitor e o texto, pois ndo é qualquer leitor tampouco
qualquer leitura que atualiza a virtualidade do literario, a qual no € atualizada da mesma
forma em diferentes leitores ou em diferentes leituras de um mesmo leitor, uma vez que ©
ato de ler possui um duplo herizonte: o implicado pela obra e o projetado pelo leitor de
uma determinada sociedade. Ao levar em conta isso, a estéetica da recepcéo,
distanciando-se das tecrias da literariedade imanente, promoveu uma mudanga no
paradigma da investigagéo literaria, visto que passou a considerar o discurso literario algo
que se constitui, através de seu processo receptivo, como uma pluralidade de estruturas

de sentido socio-historicamente mediadas.
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3.2 De poesia e escola: o silenciamento de sentidos

As relagbes entre literatura e escola nem sempre foram amigaveis. Marcadas pela
presencga de protocolos e convencdes que fazem do texto literario pretexto para, entre
outras coisas, se testarem os elementos intelectivos, a racionalidade e o esquema
mecanico de compreenséo, tais relagcbes sdo caracterizadas sobretudo pela perda de
elos entre as instancias do conhecimento no prazer e o prazer no conhecimento
(MARTINS e VERSIANI, 2005). Neste cenario, marcado por antilicbes, a poesia aparece
comao o género literario menos prestigiado. A esse respeito, € bastante elucidativa a fala

do poeta José Paulo Paes sobre o seu primeiro contato com a poesia:

Quanto a mim, assim que desasnei, ou seja, que aprendi a ler, mergulhei nos
classicos infantis — Perrault, Andersen, Condessa de Ségur, Grimm, etc. — da
serie "Encanto e verdade”.

C contato com a poesia sé se daria dois ou trés anos mais tarde, no grupo
escolar. E foi um contato inicialmente desastroso. Os autores de compéndios
para o ensino da lingua portuguesa tinham um faro infalivel para escolher
sempre 0 pior, o mais chato e o mais convencional em matéria de versos.
Apesar do horror que me causavam — ou quem sabe por causa dele mesmo —
guardo até hoje na memoria fragmentos de poemas que me obrigavam a ler
na escola (PAES, 1996, p. 09).

Para o poeta, a forma como era tratada naguela época passava a falsa idéia de
“ser a poesia um tipo de linguagem enfeitada, obrigatoriamente rimada e metrificada, que
nada tinha a ver com as coisas da realidade e que s servia para aborrecer a paciéncia
dos alunos ou ser recitada, mao espalmada no peito, nas festas civicas” (PAES, 1996, p.
10-11). Esse lugar marginal que a poesia ocupa(va) no ambiente escolar €, segundo
Averbuck (1996), decorrente do preconceito, que atinge todas as esferas sociais e que,
estendendo-se a escola, se revela com mais evidéncia no trabalho com os textos

poéticos:

Esta postura liga-se, igualmente, ac desconhecimento nfo sé das
possibilidades de exploracdo da literatura em geral, através da descoberia da
poesia, como do proprio papel da arte em desenvolvimento da personalidade
humana. Por outro lado, apbia-se na propria situacdo da arte no contexto da
sociedade, no preconceite oriundo de seu papel modificador, subversivo, em
relacdo & mediania, a tradigcdo, ao continuismo das normas. Ao excluir a ane
de seus roteiros programaticos, a escola apenas espelha a atitude da
sociedade em geral (AVERBUCK, 1986, p. 66).
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Além disso, esse quadro nem um pouco alentador &, no caso da poesia,
decorrente de varios outros problemas entre os quais podemos citar o privilégio de que
goza a prosa em nosso cenario educacional, o fato de o professor se sentir incapacitado
para trabalhar com esse género literario e o fato de esse trabatho, quando realizado, ndo
consequir ultrapassar os limites da tradicional e questionavel interpretagdo de textos.

Essa situacao, segundo Alves (2001b, p. 60) permanecera até que se
compreenda que “a poesia tem um valor, que efa ndo é um mero joguinho ingénuo com
as palavras”, que ela possui um lado ontotdégico que se volatiliza entre as paredes de

varias salas de aula. Ainda segundo José Paulo Paes:

{A poesia pode] ser a linguagem da surpresa diante dos misterios do mundo, o
mundo fora e o mundo dentro da gente; a linguagem em que eram formuladas
as grandes perguntas fundamentais acerca do sentido da vida e da morte.

{...] Ezra Pound definiu a literatura, e por extensdo a poesia, como “linguagem
carregada de sentide no mais altc grau possivel”. Essa intensidade de sentido
estd a servigo daquilo que se constitui no objetivo fundamental da poesia:
maostrar a perene novidade da vida e do mundo; atigar 0 poder da imaginacio
das pesscas, libertando-as da mesmice da rotina; fazé-las sentir mais
profundamente o significado dos seres e das coisas; estabelecer entre estas
correspondéncias e parentescos inusitados que apontem para uma misteriosa
unidade cdsmica; ligar entre si o imaginario e o vivido, o sonho e a realidade
como parnes igualmente importantes da nossa experiéncia de vida (PAES,
1996, p. 11, 26-27).

E preciso, pois, compreender que a poesia, assim como toda arte, ndo & adomo,
ndo é algo supérfluo ou vemiz do processo educacional, pois goza de um lugar central,
porque, devido a sua propria natureza, “se apresenta como a instancia que permite
flagrar algumas diferen¢as cujo enfrentamento trara conseqiéncias nada previsiveis na
formacgdo do alunc” (OSAKABE, 2005, p. 49), e tambem porque, quando ndo se constitui
ela propria uma experiéncia sempre renovada — dai a razdo por que Mario Quintana ter
escrito, no texto que serve como epigrafe a este capitulo, que a poesia, mesmo
misturando todos os ingredientes da vida, conserva um sabor total: efernamente esse
gosto de nunca e de sempre —, a possia produz no leitor uma percepgéo nova sobre
determinada experiéncia também nova e fundante nesse sujeito.

Nesse sentido, franquear ao aluno ¢ acesso a poesia é uma atividade complexa e,

ac mesmo tempo, simples:

Camplexa, por conta de todo um trabaiho de constituicio de um conlexto que
Ihe viabilize o acesso (retrabathar a sensibilidade, recompor elementos
culturais, dar-lhe embasamento contextual etc.), e simples porque tudo acaba
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por presumir-se na suspensio temporaria dos processos de mediacdo que o
aluno ja tera vivenciado, ou seja, dos inevitaveis lugares comuns, estereétipos
que lhe dao a estabilidade referencial necessaria para a sua convivéncia
cultural e social (OSAKABE, 2005, p. 50).

A experiéncia estetica, advinda do contato com a poesia, propicia ao leitor uma
gama de sentimentos que, gestados e desvendados pela criacdo poética, libertam o
sujeito de uma teia de preconceitos e utilitarismos “que, como dados de sua experiéncia
diaria, clamam por sua superagao”. Como assinala Osakabe (2005), numa época em que
critérios como utilidade e eficacia se impéem como determinantes dos valores de
prestigio, nada mais fecundo, para embasar ¢ exercicio critico e a perspectiva
transformadora e para propiciar uma experiéncia nova na e pela linguagem, do que a
poesia, que, assim como tocda arte, € dotada desse poder de emancipar o sujeito das
amarras ideoldgicas, sociais, religiosas.

Entretanto, a escola ndo consegue desenvolver um espago de vivéncia
significativa a partir da convivéncia com textos poéticos. Essa situacio é decorrente de
dois fatores principais: o primeiro diz respeito a falta de entusiasmo do professor para
trabalhar com tais textos, pois, se ele ndo for sensivel ao texto poético, permedvel a
comunicacao do artista, indiferente e fechado ao apelo da arte, “a descarga emocional
provocada pela sensibilizacdo a um texto poetico [tera] seu circuito interrompido antes de
chegar ao aluno [...]" (AVERBUCK, 1986, p. 69). O segundo fator esta relacicnado as
atividades que sao desenvolvidas com esses textos no ambito escolar.

De acordo com Gebara (2002), no frabalho com poesia em sala de aula, a
primeira atividade sugerida e a leitura silenciosa para um reconhecimento do texto. Essa
atividade, na maioria das vezes, funciona como pre&mbuio para a resolugdo de
exercicios gramaticais. A essa abordagem utilitana e mecanicista, seguem-se, as vezes,
atividades de leitura oral, as quais sdo realizadas, em sua grande maioria, pelo proprio
professor e raramente contam com a participacéo do aluno.

Qutra forma de abordar o poema em sala de aula & a dramatizag3o, individual ou
em jogral. Essa atividade, quando nado & bem pensada e preparada, reduz as
possibilidades do texto a um simples recitar, pratica bastante recorrente quando e preciso
desenvolver atividades alusivas a datas civicas ou comemorativas. A dramatizacdo de
um poema ndo é facd, pois depende do poema, de suas caracteristicas e da
dramaticidade que ele possui.

Além disso, existem outros fatores que contribuem para o sucesso ou o fracasso
do trabalho com poesia em sala de aula: quem escolheu essa atividade, como ela foi

encaminhada, qual é a reagdo que o texto produziu, como foi o contato dos alunos com o




73

texto. Tudo isso funciona como indice na hora em que o professor for avaliar as
atividades desenvolvidas.

Uma outra abordagem do texto poético em sala de aula é a leitura expressiva,
atividade cujo objetivo consiste em aproveitar a carga expressiva do texto, valorizando
alguns de seus elementos estruturais e caracteristicos (a pontuagéo, o tratamento
gréfico, a tipologia etc.). No entanto, os textos selecionados para essa atividade sao
apresentados, nos livros didaticos, como textos suplementares, para recitar ou
simplesmente para ler. Apresentados dessa forma, eles ndo recebem a devida atencac
do professor, que esta preocupado em dar conta da enorme carga de conteudo
programado em relacdo inversa com o tempo disponivel para desenvolvé-la.

Em outras palavras, quando ndo esquecido, o texto poético que aparece em sala
de aula é, na maioria das vezes, somente 0s que s3o selecionados pelos manuais
didaticos:

Essa pré-selec8o ndo leva em conta as diferengas, a maturidade, as
necessidades e particularidades de um grupo, nem oS assuntos de
interesses, as experiéncias anteriores de leitura etc, porque ha uma
expectativa quanto a um publico virtual que, por vezes, nao é aqguele
que esta com o livro a8 sua frente para reaiizar a primeira leitura do
poema (GEBARA, 2002, p. 146).

A essa homogeneizagao do publico, seguem-se problemas relacionados a
qualidade estética e a quantidade dos poemas. Como se ndo bastasse a
descaracterizacdo da poesia utilizada para fins ortograficos ou gramaticais, perdendo-se,
assim, a interac@o ludica, ritmica com os poemas, o gue poderia levar o aluno a
percepcéo do poético e ao gosto pela poesia (SOARES, 2003), os manuais didaticos
recorrem a0s mesmos autores & as mesmas cbras, ¢ que impossibilita o aluno de ter
acesso & uma gama maior de autores e obras.

Ademais, no caso do poema, ocorre um fato bastante interessante, embora nem
um pouco alentador: nas primeiras séries este género parece aparecer em grande
numero nos livros didaticos, mas, & medida que se avanga no ensino fundamental, o

texto poético vai sumindo:

Principalmente na alfabetiza¢ao, [0 numero de poemas] & grande, pois ha um
aproveitamento “do pendor infantil para o ritmo tanio sonoro quanto corporal®.
Nas séries seguintes, 0s poemas sdo selecionados em fungdo da utilidade
que possam vir a ter na apresentacao de um conteudo exigido pelo curriculo.
Por essa razdo, da 5* série em diante, quando o espa¢o ludico do aluno é
diminuido, os poemas também o sdc porque “a poesia, via de regra, €
percebida apenas como uma atividade iadica. A escola & 0 lugar da
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seriedade, assim n&o se pode perder tempo com uma linguagem que néo
pertence ao mundo da pratica” (GEBARA, 2002, p. 1486).

Nesse processo, a relacdo entre poesia e conteudo programatico € uma das
responsaveis pelas distorgdes ndo so6 no momento da escolha dos textos, como também
na elaboracdo de atividades posteriores, as quais tratam o texto poético como um texto
em prosa ou como um pretexio para a realizagdo de exercicios gramaiicais que, em sua
maioria, apresentam aitera¢des graficas, fragmentagdes com o obietivo de apresentar um
conteddo, sem se importar com a natureza do texto utiizado.

Além da quantidade e da qualidade dos textos oferecidos como textos poéticos,
outro aspecto bastante discutivel € a apresentacdo desses texios que, muitas vezes,
chegam aos alunos sob a forma de fragmentos. Neste caso, como afirma Soares (2003),
nac ha uma preocupacao em fazer com que esses textos apresentem textualidade: eles
ndc se apresentam como um texto coerente e significativo, s&o, na realidade,
pseudotextos que funcionam como modelo de textos exemplares para 0s alunos.

Por essa e outras razdes, o texto poético passa a ser visto pelos alunos como
mero passatempo ou como — e eis outra razdc - texto sem maior elaboragao, pois
nenhum dos elementos de sua estrutura é desvendado. E preciso, entdo, fazer com que
os aiunos cheguem ao poema. Para tanto, & necessario desenvolver atividades que,
antes de mais nada, sejam bem pensadas, bem planejadas, uma vez gue a literatura,
como um conteude a ser ensinado, assim como todo processo educative, precisa ser
organizada, pensada, sistematizada para atingir 0s seus objetivos.

Para se chegar ao poema, o primeiro momento consiste na leitura fruicio—prazer,
momento em que “todas as impressdes, emocdo estetica afloram, sensibilizando o leitor
para a proxima etapa” que consiste na elaboracdo de uma parafrase, atividade que
auxiliard os alunos a levantar indicios para a analise do texto lido. Depois disso, &

chegado o momento de decompor o0 poema em diversos niveis:

- visual, da composi¢ao do poema no espaco;

- fénico, da organizagio dos sons (assonancias, aliteracoes etc.);

-~ léxico, dos termos usados (técnicos, neologismos etc), do nivel da
linguagem eic.;

— morfossintatico, das classes de palavras e de suas combinagdes
(predominic de substantives, adjetivos etc.; quais tipos de verbos; frases
coordenadas ou subordinadas etc.),

— semantico, dos efeitos de sentido, as figuras de linguagem (GEBARA, 2002,
p. 153).
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O dltimo momento deste trabalho deve ser dedicado a uma sintese que deverd, a
partir da analise de todos os constituintes do poema, permitir uma leitura critica do texto
nao baseada apenas nas impressdes iniciais. Dessa forma, o trabalho com o texto
poético em sala de aula, cumpre esclarecer, ndo visa a formacgac de criticos literarios
nem de poetas, mas “desenvolver no aluno (leitor) sua habilidade para sentir a poesia,
apreciar o texio literario, sensibilizar-se para a comunicagido atraves do poético e usufruir
da poesia como uma forma de comunica¢do com o mundo” (AVERBUCK, 1988, p. 69).

Todavia, inUmeras pesquisas vém mostrando que o trabalho com a literatura em
geral €, ainda, objeto de um ensinc que lhe é adverso, o que o tem tornado uma pratica
pouco significativa tanto para os professores quanto para 0s alunos, evidenciando que as
relagbes entre literatura e ensino ndo séo tao pacificas. Como conseqiiéncia disso, o
ensino de literatura n&o esta possibilitando garantir a fungio essencial de construir e
reconstruir a palavra que nos humaniza.

Caracterizado pelo circulo da reproducéo e da permissividade e pela falta de um
objeto préprio cujo estudo possibilite aos alunos uma experiéncia a ser compartilhada, o
ensino de literatura €, conforme Cosson {2006), marcado pela arrogéncia, indiferenca e
ignorancia. A primeira vé a literatura como um saber desnecessario que, sendo um verniz
burgués de um tempo passado, ja deveria ter sido abolida da escola. A segunda acredita
que o papel da literatura dever ser apenas reforcar as habilidades linguisticas do aluno.
Por fim, a ignorancia acha gue estudar literatura ou qualquer outra coisa n&o apresenta
diferenca nenhuma. Sob esse prisma, a literatura € vista, a um so tempo, como um
apéndice da disciplina Lingua Portuguesa, como um instrumento para desenvolver a
competéncia linguistica do individuo ou como um objeto inacessivel, uma vez que ela &
um mistério, algo para iniciados.

Essas visdes equivocadas sobre o papel que a literatura deve ocupar dentro do
espaco escolar contribuem para que a escola esquega que a literatura € uma experiéncia
a ser reaiizada, que ela nos diz quem somos, faz-nos viver no mundo, apesar do mundo,
e, assim, faz com que desejemos e expressemos 0 mundo por Nés mesmos.

Como fonte ndo sé de conhecimento mas principalmente de incorpora¢io do outro
em mim sem a perda de minha identidade, a literatura precisa manter um lugar de
destaque nas escolas para que nossos alunos possam n&o s6 saber da vida por meio da
experiéncia do outro, mas, sobretudo, vivenciar essa experiéncia.

' Para tanto, isso exige mudancas no rumo da escolarizagéo literdria, processo
que, em vez de confirmar, tem negado o processo humanizador da literatura e

contribuido para que o trabalho com ela em sala de aula ndo se torne atraente para o
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aluno e para o professor, inibindo, assim, a externalizacdo do prazer propiciado pela
leitura do texto literario.

Se conseguirmos dar novos rumos a esse processo de escolarizagdo, estaremos
contribuindo para que a literatura, na concretizagdo de sua fungdo humanizadora, nos
ensine como sair de dentro de nés mesmos, conhecer o olhar do outro e reconhecer-nos
no outro num universo diferente do nosso. Essas sdo velhas licées que fazem com que o
texto literario, ha muito tempo, seja uma fonte inesgotavel de ensinamentos e
encantamentos, e, por isso, ndo pode ficar circunscrito ao ensino de regras gramaticais,

periodos literarios ou caracteristicas deste ou daquele autor.




CAPITULO IV

CARTOGRAFIA AMOROSA: A PRESENCA DO AMOR
EM POEMAS DA COLEGAO LITERATURA EM MINHA CASA

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
E falasse a lingua dos anjos
Sem amor eu nada seria.

Corintios 13:1

Nao ha garantia nenhuma. Mas é desejar
um compromisso, sem nenhuma garantia,
que faz do amor algo especial.

George Weinberg

O amor comeu na estante todos 0s meus
livros de poesia. Comeu em meus livros
de prosa as citagdes em verso. Comeu no
dicionario as palavras que poderiam se
juntar em versos.

Jodo Cabral de Melo Neto

Que pode uma criatura senéo,

entre criaturas, amar?

Amar e esquecer,

amar e malamar,

amar, desamar, amar?

Sempre, e até de olhos vidrados, amar?
Carlos Drummond
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4.1 Os dizeres sobre ¢ amor em poemas da cole¢do Literatura em Minha Casa

A interpretagdo, conforme Bosi (2003a), € um trabalho tenaz que, em meio as
possibilidades semanticas oferecidas pelo texto, procura encontrar uma resposta a esta
pergunta cructal: o que o texto quer dizer? Neste caso, o intérprete, que &, por exceiéncia,
um mediador, deve decifrar a relagdo de abertura e fechamento que a palavra mantém cam
o ndo-escrito, 0 que exige dele othar com ateng¢ao os varios estratos do querer dizer. Dessa
forma, “diante do efeito verbal e estilizado de um processo que é sinuoso e, nao raro,
obscuro para o seu criador’, o inérprete precisa respeitar “esse carater de mobilidade,
incerteza, surpresa, polivaléncia e, até certo ponto, indeterminacio que toda fala implica
mesmo quando tudo nela parega agua de rocha e cristal sem jaga” (BOSI, 2003a, p. 466).

A0 buscar interpretar uma obra, o intérprete esforgca-se para poder reconstituir — e
até mesmo reviver em si — “aquele movimenio piural de sentido que faz jus ndo sé as
regularidades do poema caomo as suas fraturas e contradigées” (BOSI, 2003a, p. 467),
tentando, dessa forma, identificar, entre as varias forgas em presenga, aguelas que, ao dar
ao texto a perspectiva e o tom afetivo dominantes, [he sobredeterminaram.

Como a operagao analitica tem, no exame da forma liferaria, o seu objeto prioritario, o
labor analitico move-se em meio a estrutura dos significantes, campo marcado pela
presenca da sintaxe, figuras, técnicas de estilo, procedimentos de construgdo e de elocugéo.
Enfretanto, ndc podemos esquecer que, como a andlise lileraria é "uma leitura de
expressdes, e nao um recorte de segmentos materiais, ela ndo pode separar-se do trabalho
da interpretagdo” (BOS!, 2003a, p. 470), ja que ambas fazem parte de um processo que é
marcado por “um ir-e-vir ao todo as partes, e das partes ao todo”, e que amalgama, na
mesma operagdo, as tarefas do analista e do intémprete.

Ademais, como bem lembra Goldstein (1989), a interpretacdo de um texto — quanda
feita por uma s6 pessoa — é aberta a complementacdo de novas e enriquecedoras leituras
gue o analista ou intérprete deve fazer utilizando os dados de que dispde e que forem uteis,
a fim de verificar, agora de acordo com Candido (1989, p. 04), “como (para usar palavras
antigas) a matéria se toma forma e o significado nasce dos rumos que esta lhe imprimir.

A atividade analitica, portanto, objetiva passar ao leitor 0 mesmo prazer com que se

tomou consciéncia da complexidade da estruturacdo do poema e, como tal, ela & um
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trabalho de leitura, uma atividade ligada as necessidades de sobrevivéncia e de organizagio
da vida. Desse modo, por meio da atividade analitica, assumimos o papel de leitor critice, ou
seja, “esse leitor que vai além de uma leitura puramente emotiva, buscando capturar o texto
no espago de uma criticidade, tendo como finalidade a construgcido de um discurso (a sua
leitura), e, obviamente, a recepgdo anénima do publico-leitor” (BARBOSA FILHO, 2003, p.
43).

Entretanto, as leituras desse leitor, em algumas situacdes, guando ndo sdo algcadas a
condicdo de uma pequena pec¢a expositiva, um simples passeio pelos bosques da
subjetividade ou até mesmo esbo¢o de anatomia, se fazem para fazer desaparecer
precisamente o texio e, quase nunca, para tornar presente a co-presenga do texto, o que
decorre do fato de que a preocupagdo com o método que serd empregado na leitura literaria
transformou o prépric método em uma abstragdo, uma generalidade, gquando ele, na
verdade, deveria “nascer do contato, do exame do prapro texto®.

Se o metodo utilizado estabelecer uma relagdo de respeito nio ao texto mas ao
aparalo conceitual, a leitura tornar-se-a o caminho por meio do qual se procurardo, no texto,

as propriedades axioldgicas que esta ou aquela teoria reivindica. Neste caso:

O sentido da leitura {(aberto e imensurdvel por si mesmo, penso eu) se esgota na
exata correlacdo daquilo gue o texto apresenta com aquilo que a teoria dispde
ocbviamente como 0s seus pressupostos. Agqui, mais uma vez, estamos diante de
um gesto monolégico, fechado, de uma presentificagio da leitura engquanto perda
{(BARBOSA FILHO, 2000, p. 45).

No entanto, se a leitura do texto literario pode, desde que ndo se oug¢a a voz silene do
texto, ser uma perda ou perdas daquilo que pode desperiar a nossa atenclo para o texio
literario, essa mesma leitura pode se configurar numa outra estratégia marcada pelo prazer,
o prazer do encontro. Neste caso, esse prazer ndo é pura comogao mas aigo que brota dos
sentidos, do apelo afetivo e até mesmo de um mavimento intelectual que se conjugam na
tarefa unanime da leitura. ‘

Para viver a experiéncia propiciada pela leitura literaria, o leitor precisa deixar de falar
pelo texto e ouvir o que o proprio texto fala. Isso implica em “respeitar o texto, a fala singular
que o move na sua diferenga, sua autonomia estrutural, sua mobilidade semantica, seus
vazios, enfim, toda sua abertura”, para que, dessa forma, o circuito de comunicacéo se abra
‘numa sinfonia polifonica de sentidos que se digladiam e se completam no espago
intertextual” (BARBOSA FILHO, p. 46).
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Neste caso, a leitura, como afirma Andrade (2001, p. 42), & “tanto expenéncia
sedutora plantada nos anseios e desejos do sujeito, livre das convencgdes, quanio exercicio
de reflexo que revela ‘novos dados do cddigo, ou de enciclopédia™, e, como tal, essa leitura
possibilita ao leitor ser introduzido no corredor do prazer da descoberta de que algo (o
mundo, a vida, as coisas...) pode ser diferente, visto de um outro angulo, com um novo olhar.

Coerentes com o que expusemos em paragrafos anteriores, assumindo o papel de
leitor critico e conscientes de que a analise de poesia — terreno que escothemos para
exercer a nossa leitura critica — é bastante movedica, o que faz com que se afirme que
poesia € muito dificil, ensejamos, neste capitulo, analisar alguns poemas a partir de uma
leitura que, evitando fazer do texto pretexto para superinterpretagdes ou interpretacdes
aleatérias, procurara se aproximar tanto quanto possivel da nervura que da sustentagio aos
poemas escolhidos.

A escolha de poemas que tém como tema o amor também, além dos dois motivos
que expusemos no primeiro capitulo, apresenta um terceiro: o fato de que, alem de ser o
amor um tema universal que, seguindo as leis ordinarias da Natureza, & passivel de ser
compreendide como gualquer outra coisa, a histéria da poesia, por ser esta a mais remota
linguagem do desejo, é inseparavel da histoéria do amor. A esse respeito, Paz (2001, p. 50)

afirma:

A relagio entre amor e poesia ndo é menos intima. Primeiro a poesia lirica e depois
o romance — gque é poesia & sua maneira — tém sido constantes velculos do
sentimento amoroso. O que nos tém dito os poetas, os dramaturgos e 0%
romancistas sobre o amor ndo é menos precioso e profundo que as meditactes dos
filésofos.

Noutras palavras, agora segundo Morin (2003, p. 09), "o amor faz parte da poesia da
vida. A poesia faz parte do amor da vida. Amor e poesia engendram-se mutuamente e
podem identificar-se um no outro”. No entanto, segundo Colasanti (1985), usamos a palavra
amor de maneira vaga, talvez porque seja o amor aigo demasiado transcendental e amplo:
sentimento que impele as pessoas para o que se lhes afigura belo, digno ou grandioso.
Afeicdo, grande amizade, ligacdo espiritual, carinho, tendéncia ou instinto que aproxima os
animais. Desejo sexual.

Apesar da vaguiddo com gue usamos a palavra amor e das inimeras definigdes
encontradas em dicionario para ela, o amor ndo deixa de ser um sentimenio de bem-querer

intenso, gerado por nossos desejos, necessidades e projegoes:
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O Amor € o mais exigente, 0 mais dificil de satisfazer de nossos instintos. Temos
fome e se podemos comer, a fome desaparece. Temos sede e se podemos
beber. cessamos de ter sede. Temos sono e se dormimos despertamos
dispostos. Assim repousados, saciados, despertos, ndo pensamos mais em
comer, beber, ou dormir, até que a necessidade de novo renasca. Mas a
necessidade de amar € de uma tenacidade diferenie. Parece uma sede que
ninguém podera satisfazer totalmente, nem mesmo pela posse fisica
(BONAPARTE, apud SANT'ANNA, 1993, p. 07).

Além disso, sendo uma ligagdo mais estavel e duradoura, o amor se concentra num
inico objeto: o ser amado. Este, no jogo amoroso, € a condigdo mesma do nosso ser, como
se para existirmos dependéssemos sobretudo do seu amor, pois, segundo Alberoni (1988, p.
10-11}), “o ente amado se converte naquele que ndo pode ser sendo ele — o absolutamente
especial, o insubstituivel — [ porque é] portador de algo inconfundivel, algo que sempre nos
faltou, que se revela através dele e que sem ele ndo podemos encontrar de novo.” Todavia,
o amado é surpresa renovada, incerteza, perda e reconquista, enfim, uma incognita cujo
olhar, gesto ou movimento nos tocam profundamente, porque “[...] a relacédo estabelecida
entre nds e a pessoa amada, assim como a experiéncia inusitada gue estamos vivendo,
tomam o ser amado excepcional e diferente” (ALBERONI, 1988, p. 07).

Como uma esséncia inerente ao ser humano, o amor & uma das realizagdes
absolutas da natureza humana, pois € uma ligagdo, uma construcdo de elos com outros
mortais. Eis uma das razdes por que o amor, comumente conhecido como Eros, representa
a forca abstrata do desejo cuja representagdo nos foi transmitida pelos artistas mas
principalmente pelos poetas. Estes, na teniativa de compreender essa forga que move o
mundo, criaram inumeras metaforas, fazendo com que o amor deixasse de se completar
apenas no outro e passasse a se completar na palavra, em tudo o0 que produz voz e texto, os
quais, apesar de registrarem a presen¢a do amor, ndo sao suficientes para defini-lo.

Diante desse impasse em apresentar uma definigdo precisa, uma vez que as
palavras sobre o amor, ao contrario das palavras do amor, se constituem “num discursa frio,
técnico, objefivo, que, em si mesmo, degrada e dissolve seu objeto” (MORIN, 2003, p. 13),
deixar-nos-emos guiar, neste capitulo, pelos proprios poemas, a partir dos quais tentaremos,
se nao for possivel chegar a uma (in)definicdo, compreender esse deus que, segundo
Castello Branco (1987), varia e multiplica as espécies vivas e que, ao mesmo tempo, €
fugidio e subterraneo, escapando sempre dos compassos rigidos e desvitalizados de um

conceito, de uma definicdo permanente.
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Conscientes dessa maleabilidade, procuramos descobnr os segredos desse deus

analisando, inicialmente, o seguinte poema de Mario Quintana*:

Bilhete

Se tu me amas, ama-me baixinho

Né&o o grites de cima dos telhados

Deixa em paz os passarinhos

Deixa em paz a mim!

Se me queres,

enfim,

tem de ser bem devagarinho, Amada,

que a vida é breve, e 0 amor mais breve ainda...

O primeiro aspecto que nos chama a aten¢ao neste poema é o seu titulo. Este, além
de ser um poderoso fator de coeréncia textual, & também parte indissociaveimente veiculada
as estruturas de sentido do poema. O titulo € bastante sugestivo porque aponta, do ponto de
vista da carga semantica que exibe, para duas possibilidades basicas de interpretagao.

Na primeira, podemos pensa-lo como designative de uma carta simples, o que é
corroborado pela estrutura formal do poema, que é composto por apenas oito versos curtos
quanto & idéia que encerram. Qu seja, a maiorna dos versos deste poema, embora nao
possuam sinais de pontuagdo que demarquem o seu final, funcionam, cada um deles, como
uma unidade sintalico-semantica autbnoma, embora, do ponto de vista métrico, esses versos
apresentem metros variados de 2, 3, 6, 8, 10, 11 e 13 silabas poéticas.

Na segunda interpretacdo, que nos parece mais compativel com as estruturas de’
sentido potencializadas pelo poema, podemes tomar o seu titulo como significando uma
senha que, no caso, permitira o acesso ao jogo amoroso. Tanto uma quanto outra sao

hipoteses que podem ser confirmadas durante o processo de analise.

° Mario Quintana nasceu em Alegrete, em 30 de julho de 1906, e morreu em 5 de maio de 1994, em
Porto Alegre, RS. Trabalhou em jomais de Porto Alegre e na livraria o Globa, atual editora Globo.
Tradutor de Virginia Woolf, Proust, Conrad, Voitaire, Maupassant, Balzac e outros autores de
impaortancia, publicou seu primeiro livio de poesias, A Rua dos Cataventas, em 1940. Depois, vieram
Cangées (1946), Sapato Florido (1948), O Aprendiz de Feiticeiro (1950), Espelho Magico (1951),
Caderno H (1873), Quintanares (1976), Apontamentos de Histéria Sobrenatural (1976), A Vaca e o
Hipogrifo (1977), Prosa e Verso (1978), Bati de espantos (19886), Preparativos de Viagem (1987), além
de varias antologias.
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Se tomado como designativo de uma carta, o bilhete é uma espécie de
correspondéncia intima em que, em poucas linhas, alguém escreve uma mensagem para
alguém. Ora, “bilhete”, de Mario Quintana, além do tom confidencial, & escrito em apenas
oito versos e &€ marcado pela presenga de uma certa formalidade, instaurada com a
utilizagdo do pronome {fu, que representa o interlocutor do eu lirico. Agui, cumpre ressaltar
que, embora o uso do {fu seja uma das marcas lingliisticas do Rio Grande do Sul, a utilizagdo
desse pronome neste poema de Maric Quintana deve ser entendida ndo como uma marca
regional, mas como um recurso estilistico, pois a utilizagda de um outro pronome ndo
causaria os mesmos efeitos de sentido que a presenga do fu causa.

Apesar da aparente formalidade, a instauragdo de um fy, a quem o eu lirico
insistentemente se dirige, ndo inibe o tom afetivo que permeia tado o poema. Pelo contrario,
serve para encurtar a distancia entre o amante e o ser amado. Essa afetividade, que confere
ao poema uma espontaneidade mais humana, esia presente sobretudo pela utilizagdo do
diminutive nos versos 1(Se tu me amas, ama-me baixinho), 3 (Deixa em paz 0s passannhos)
e 7(tem de ser bem devagarinhc, Amada,). A presenga do diminutivo em baixinho,
passarinhos e devagarinho coloca em primeiro planc a linguagem afetiva, e, ac utiliza-las, o
eu lirico exprime, de modo espontaneo, o desejo de que a sua Amada aprenda que amar €
algo que se faz baixinho e devagarinho, com contengdo e sem a necessidade de arroubos.

Por outro lado, a hipotese de que o termo bifhete pode significar senha ndo é
descartada, pelo cantrano, € corroborada pela leitura mais atenta do poema. Lide em voz
alta, o primeiro aspecto que salta aos ouvidos é a reiteracdo da sibilante /s/, que aparece
treze vezes. Aqui, cumpre esclarecermas que é o usc da forma pronominal fu que faz com
que todos os versos que apresentem este pronome como sujeito tenham marcada em si a
sibilante /s/. Neste caso, essa escolha pronominal deve, a nosso ver, mais a fatores
estilisticos do que a um simples registro diatépico, pois a presenc¢a deste pronome pemite
que se crie a imagem acustica de sibilos prolongados, como se o eu linco estivesse
sussurrando no ouvido de sua Amada.

Ora, dentre as acepcbes para sussurrar esta segredar. E, aqui, a segunda hipdtese
levantada a partir do titulo do poema parece ser confirmada, pois, se se deve amar baixinho,
deve-se manté-lo em segredo; alids, um segredo que € sabido apenas por duas pessoas:
aquele que ama e aquela que é amada.

N3o é a toa que o poema comecga com uma oragéo condicional e é dividido, no quinto

verso, por outra oragdo também condicional. Ambas estabelecem condigbes necessarias
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para que © jogo amoroso — o segredo — continue mantido entre o eu lirico € a sua Amada, a
quem aquele se dirige. Pois se amar @ manter-se em segredo, € preciso que a Amada ame
baixinho, deixe em paz aquele que ela ama, pois, conforme disse, arlisticamente, Mario
Quintana, “a vida & breve, € 0 amor mais breve ainda....”.

Aqui, 0 poeta deixa entrever, para agueies que irdo ser iniciados nos dominios do
amor, que a primeira ligdo a ser aprendida consiste em ver o amer como algo que precisa
ser contemplado sem impetos, pois, sendo ele tdo ténue, pode, diante desses excessos,
dissipar-se. Neste caso, segunda Alberoni {1988, p. 12), "quando perdemos nosso amor, a
éspera de uma hora se converte numa espera de anos e de séculps, e a nostalgia do
instante de etermidade nos acompanha para sempre”.

Em outras palavras, como se separar do ser amado & o maior medo de quem ama,
Mario Quintana nos sugere, neste poema, qgue, para nos livrarmos do espectro da
despedida, é preciso aprender que amar é no sé receber, mas sobretudo acolher, para que,
assim, ambos, amante e ser amado, possam sentir o prazer de estarem juntos, sentir, enfim,
0 prazer da troca e da doagao mutuos, da partilha dos coragées. Neste sentido, conforme
podemos depreender pelos quatro primeiros versos iniciais, amar é a vontade de cuidar do
objeto amado e de preserva-lo, é estar a servigo, colocar-se a disposi¢do, aguardar a ordem.

Noufras palavras, o estudo do nivel estrutural, principalmente o lexical e o sonoro,
revela o significado, que € mais profundo em relagdo ao sentido ostensivo. Ou seja, se a
unido entre os amantes pressupde a liberdade para amar, falar de amor também pressupde
a liberdade para abordar este tema, dai, talvez, a razao por que Mario Quintana construiu um
poema de uma (nica estrofe cujos versos sdo, quanto ao numero de silabas, livres.

Dito de outra forma, composto por apenas oito versos de metro variados e sem o tom
grandilogiiente e solene de muitcs poemas que tratam do mesmo assunto, este poema de
Mario Quintana apresenta uma simplicidade ndo sé na forma como frata o tema do amor,
mas principalmente na maneira como o estrutura formalmente: se o poeta diz que o amor €
um sentimento que deve ser vivido de forma ndo impulsiva, ele, para falar desse sentimento,
que ndo é simples, consegue fazé-lo com simplicidade sem precisar recorrer a adornos
lingiiisticos ou formais.

Enfim, a concepgdo de amor presente neste poema € aquela segundo a qual amar
ndo significa precisar do Outro porque simplesmente se gosta de sua companhia. Amar ¢
precisar da presenga do Outro, é estar em consonancia com ele, pois as almas se

completam e sozinho o mundo ndo tem sentido. Por isso, 0 amor deve ser vivenciado a cada
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instante, uma vez que, sendo ele breve, ndo podemos esperar aprender a amar de forma
certa da préxima vez, pois 0 amor € um evento, visto que efémero, que jamais voltaremos a
gxperienciar assim como ndo nos banhamos no mesmo ric duas vezes. Nesse sentido, a
perspectiva de amor presente neste poema filia-se, conforme Alves (2006), a tépica do carpe
diem e consiste no desejo de aproveitar o amor enquanto é possivel, pois, se ele é fugaz,
aproveitemo-io, porem sem estandartizacéo.

Um outro poema que pade, assim como o de Mario Quintana, receber o epiteto de
iniciatico é este de Mario de Andrade”:

SONETO

Aceitards o amor como eu o encaro?. ..

... Azul bem leve, um nimbo, suavemente
Guarda-te a imagem, como um anteparo
Contra estes moveis de banal presents.

Tudo o que ha de melhor e de mais raro
Vive em teu corpo nu de adolescente,

A perna assim jogada e o brago, o claro
Olhar preso no meu, perdidamente,

Né&o exijas mais nada. Nao desejo
Tambeém mais nada, $6 te olhar, enquanto
A realidade € simples, e isto apenas.

Que grandeza... a evasdo total do pejo
Que nasce das imperfeicfes. O encanto
Que nasce das adoragdes serenas.

O soneto, como bem lembra Andrade (2003, p. 127), &, entre todas as formas fixas
da expresséo lirica, a que, sem divida alguma, mais resistiu — e resiste — as idas e vindas do
gosto poético e ainda &, apesar da recusa e desprezo dos primeiros modemisias, “a
traducdo grafica mais comum da idéia de ‘poesia’ para os ocidentais. Tradugdo

simplificadora, mas que revela em negativc a grande disposigido adaptativa do soneto, uma

® Mario de Andrade (1893-1945) & um dos principais responsaveis pelo Modermismo Brasileiro e um
dos mais importantes escritores do Brasil. Poeta, contista, romancista, musicdlogo, cronista, critico
literario e ensaista, Mario de Andrade & dono de uma marca inovadora que esta presente em toda a
sua obra, que foi dedicada a captar e expressar toda a cultura brasileira em sua for¢a e beleza e cujos
nomes mais singulares séo: Paulicéia Desvairada {1922), Cl& dos Jabutis (1927), Macunaima (1928} e
Contos Novas (1947).
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flexibilidade que lhe permitiu atravessar os séculos”. Mario de Andrade, apesar de ser um
modemista da primeira fase, sentiu-se a vontade para voltar a cultivar certos recursos
poeticos que o radicalismo da primeira geragdo fomara objeto de desprezo.

Prova disso € o poema acima, que é um soneto cujos versos se estruturam em
hendecassilabos com acento ora marcado na quarta, sexta e décima primeira silabas, ora na
quinta e na décima primeira, o que confere a este poema um ritmo de extrema dogura.
Quanto as rimas, todas sao altemadas e obedecem ao seguinte esquema: (abab, abab) nos
quartetos; (cde, cde) nos tercetos.

Além disso, 6 poema apresenta constantes enjambement (c.f versos 7e 8: 9, 10, 11:
e 12, 13 e 14 ) que, com a quebra violenta da linearidade frasica, nos remete a um aparente
transbordamento de emocdes, ja que, além de glosar femas satiricos, humoristicos, épicos,
elegiacos etc., o soneto tem nos transes sentimentais algo inerente a sua prapria natureza
(MOISES, 2004). Entretanto, a presenca do cavalgamento, ac mesmo tempo em que &€ um
transbordamento de sentide de um verso para outro, ndo & neste poema um
transbordamento de emog6es. Ou seja, se no plano formal, temos esse transbordamento; no
plano do conteludo, o que existe & a contencio, o retesamento de emocoes.

Esse paradoxo entre forma e conteddo, talvez, seja decorrente da escolha da forma
poética feita pelo poeta, pois o soneto ¢ uma forma fixa que indica ordenamento e, no caso
deste poema de Mario de Andrade, é escolhide como ferma de exprimir as sentimentos de
maneira equilibrada. Esse arcabougo formal acaba conferindo ao poema em pauta um tom
que é, a0 mesmo tfempo, contemplative e afetivo e que, talvez, seja decorrente da prépria
forma poética escoihida, uma vez que Mario de Andrade utiliza-se do soneto, uma forma
classica, para falar de um tema também cldssico: o amor. Neste caso, o transbordamento de
emogdes que este tema implica parece ser refreado pela forma poética.

No primeiro quareto, os versos 1 e 2 encontram-se ligados por reticéncias. No
primeiro, elas parecem sugerir uma pausa longa para que possa vir a resposta a pergunta
farmulada pelo eu lirico ao seu possivel interlocutor, 0 ser amado ou o {eitor: "Aceitaras o
amor como eu o encaro?”. Como a resposta ndo vem, o eu lirico, hesitada, como sugerem
as reticéncias presentes no inicio do segundo verso, procura apresentar come ¢ amor &
encarado por ele: “Azul bem leve, um nimbo, suavemente”. A imagem desse amor servira
ao ser amado como defesa, protecdo contra “0s mdveis do banal presente”.

Se o primeiro quarteto é dedicado a explicagdo de como o eu lirico concebe 0 amar, o

segundo é voltado para apresentagdo da imagem do ser amado que aparece como alguém
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em cujo “‘corpo nu de adolescente” vive “tudo o que ha de melhor e de mais raro”. A partir
dessas imagens, o eu lirico passara a apresentar o ser amado como algo sagrado e,
constituindo-se em objeto da fixagac amorosa, ele sera o ponto para onde converge tudo o
que advém do sagrada, da adoragao.

Por outro lado, tal imagem do ser amado, se levarmos em consideragdo que, em
alguns casos, “o amor nasce da visdo de um compo belo, as graus do amaor vao do fisico ao
espiritual, a beleza do amado camo caminho para a contemplacdo das formas etemas’
(PAZ, 2001, p. 75), permite-nos aproxima-io da imagem de Eros, o deus do amor, o gual,
segundo Lacarriérre (2003, p. 259), “em sua melhor forma, [...] € um adolescente alado que é
mostrado freqiientemente nos vasos, voando sobre o fundo negro do céu, alheio a forga da
gravidade”.

Essa aproximagaoc fica mais evidente no primeiro terceto em que o eu lirico pede ao
ser amado que néo lhe seja pedido mais nada, pois 0 gue ele, 0 eu lirico, quer € adorar o ser
amado. Aqui, o verbo adorar pode corroborar o que afirmamos no paragrafo anterior — que o
eu lirico eleva a figura do ser amado a condicdo divina, igualando-o ao deus Eros —, pois
este verbo, além de significar amar extremosamente, significar render culto a alguma
divindade, a qual, no soneto em estudo, lembra, como dissemos antes, Eros, o deus do
amaor, a quem o eu lirico deseja so olhar — & aqui cumpre dizemos que 0 amor se excila no
olhar e cresce pelo ato de ver que abre fodo o espacgo para ¢ desejo — € diante do qual ha “a
evasdo total do pejo/ que nasce das imperfeicbes. O encanto/ que nasce das adoragdes
serenas’.

E, neste caso, o amor que é fruto de contemplacio/ adoragdo do olhar é estar preso
ao outro perdidamente pelo olhar (othar preso no meu perdidamente). AQui, 0 advérbio
perdidamente, assim como 0 suavemente presente no verso 2, ndo apenas introduz uma
nogdo de tempo, mais ainda de modo, continuidade (LAPA, 1998). Alias, essa idéia de
movimentagéo ja era sugerida peias reticéncias. Inicialmente, elas estdo presentes nos dois
versos iniciais do primeiro quarteto e tomam a aparecer no primeiro verso da ultima estrofe
do poema. Neste terceto, elas introduzem uma pausa mais prolongada que exige do leitor
dar mais aten¢éo ao que ¢ representado e perceber a intensidade afetiva que é conferida ao
amor. Este é algo por meio do gual aquele que ama se prende ao outro, j& que o amor,
segunda o poema em pauta, & contemplar-se no Outro no qual aquele que ama se vé.

Neste sentido, o ser amado, sendo ¢ Unico capaz de refletir aguele que ama, passa a

possuir uma unicidade que é um bem, tomando-se excepcional e diferente, a unica pessoa
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que pode oferecer aquele que ama a plenitude e a paz em determinados momentos que,
subjetivamente, sdo momentos de eternidade, frutos da unifo entre o gozo e a
contemplagéo, o mundo natural e o espiritual.

O eu lirico, portanto, diante do poder de Eros, é arrebatado para uma unio luminosa
que esta muito além de todo amor possivel nesta vida e, dessa forma, “sera cada vez mais
possivel realizar experiéncia mistica, exiatica, a experiéncia do cuito e do divino, através da
relacao de amor com um outro individuo” (MORIN, 2003, p. 21).

Noutras palavras, o eu lirico fala sobre um ardente amor espiritual que teme ser
degradado no contato carnal e que, por isso, como disse Mario de Andrade, que neste
soneto depura-se e despoja-se, alcancando uma expressao simples e essencial, deve ser
vislo como “encanto que nasce das adoragdes serenas”, pois amar € antes de tudo
selecionar o eleito do coragdo, tomar um rosto ou um nome singular entre todos.

Neste soneto de Mario de Andrade, o amor, apesar de voltado para uma pessoa,
toema-se um impulso de vida, uma energia, uma forga que se manifesta na alma como um
seniimento de lembranga de algo que a alma teve, mas perdeu. Como tal, 0 amar ndo se fixa
no transitdério, no corpo, na matéria, mas na contemplacdo desse corpo, a qual persistira
como lembranca do ser amado e, por i1sso, amar é a vontade de preservar, na lembranga, o
objeto amado, contribuindo para o mundo. Cada contribuigdo torna-se o trago vivo do eu que
ama e a 'embranga do ser amado contribui para a perpetuacdo do amor, fruto "das
adoragbes serenas”.

Se o poema de Mario Quintana passa a idéia de ser o6 amor uma consonancia entre
ser amado e aquele que ama, se 0 poema de Maro de Andrade, por sua vez, deixa entrever
a idéia de que o amor exige a coniemplagdo do objeto amado, o poema a seguir, de Renata
Pallotini®, vem mostrar que 0 amor & também uma prova, é uma escolha, pois, indémito, ele

se impde a nossa revelia;

Atira para o mar

Atira para o mar as tuas coisas
Abandona os teus pais
Muda de nome

Esquece a patria

‘Ganhadora do Prémio Jabuti em1997, Renata Pallottini publica poemas desde os 18 anos, mas o seu
primeirc livic de poemas s6 veio a ser publicado aos 22 anos. Formada em Direito e em Filosofia,
escreveu também ensaios, contos, pecas teatrais, roteiro de telenovelas e séries de televisdo.
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Parte sem bagagem
Fica mudo
Abre o0s teus olhos

Se o teu amor ndo vale tudo isso
Entdo fica onde estas
gelado e quieto

O amor s sabe ir de méos vazias
E s6 vale se for
O unico projeto.

Este poema, do ponto de vista formal, €, inicialmente, composto, nas duas primeiras
estrofes, por oragbes coordenadas assindéticas com verbos (atira, abandona, muda;
esquece, parte, fica, abre), todos, no imperativo, 0 que the confere um tom incisivo e
bastante veemente, o qual, assim como a estrutura paralelistica dessas duas primeiras
estrofes, é quebrado com a presenca, na terceira estrofe, da oracéo condicional.

Além disso, a presenca da ora¢do condicional interrompe aquele tom incisivo
inicialmente presente nas duas primeiras estrofes e instaura, agora, um tom mais reflexivo, ja
que aquele a guem o eu lirico se dirige tem de refletir sobre o amor a fim de avaliar se ele, o
amor, vale atirar para o mar — e aqui o0 mar pode ser lido como significando esquecimento —
tudo ¢ que foi dito nas duas primeiras estrofes: as tuas coisas, os teus pais, o nome, a patria.

Neste poema, o amor &, portanto, apresentado como algo gue exige mudancas
profundas, desprendimento das coisas materias, das relagdes afetivas com os pais, das
nossas raizes — pois exige que esquegamos a patria —, da prépria identidade — pois exige
gue mudemos de nome —, uma vez que, se ndo for assim, o amor néo vale a pena. Dessa
forma, como o amor "sé sabe ir de mios vazias”, ele exige daquele que ama ser "o Unico
projeta”, j& que “é uma promessa que ndo se cumpre e sé por o ignorarmos acreditamos nas
suas juras, entregamo-nos a elas, como se do sentimento ou da vida se pudesse dar ou ter
garantias. Indissocidvel do édio, o amor o é ainda de uma outra paixdo humana, a paixao tdo
humana da ignorancia” (MILAN, 1986, p. 14).

A perspectiva de amor que aparece neste poema apresenta-o como algo para ¢ qual
nao ha regras, pois ele subverie a todas elas porque deve sustentar-se a si mesmo, uma vez

que o amor & a propna e unica regra. Porisso, para Bauman {2004, p. 23):

Enquanto vive, o amor paira a beira do malogro. Dissolve o seu passado a
medida que prossegue. Nao deixa trincheiras onde possa buscar abrigo em caso
de emergéncia. E nao sabe ¢ que esta pela frente € o que o futuro pode trazer.
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Nunca tera confianga suficientemente para dispersar as nuvens e abafar a
ansiedade. O amor & uma hipoteca baseada num futuro incerto e inescrutavel.

Sendo assim, 0 amor, neste poema de Renata Pallotini, € abrir-se a uma existéncia
diferente sem qualquer garantia. E um projeto altissimo sem a certeza de uma resposta.
Mas, mesmo assim, a grandeza do amor é desesperadamente humana, pois oferece
momentos de felicidade e eternidade — como percebemeos na leitura dos poemas anteriores —
, cria um desejo ardente, mas nio pode oferecer certezas.

Diante desse amor, a unica certeza que se pode ter é que ele € essa forga que flui
de dentro para fora, independentemente de nossas intengdes ou esforgo, ja que, apesar de
“o amor ser um sentimentic contraditdrio cujas razdes a razdo desconhece [mas] desde
sempre sO a poesia deixa existir destemidamente” (MILAN, 1986, p. 27), ele & uma
necessidade profunda do ser humano, sendo, portanto, digna de ser vivida e em si mesma
desejavel. Assim, Eros pode ser visto como amor no sentido amplo e também como amor
sexual.

Este ltimo aspecto é o que podemos ver neste poema de Geraldo Cameiro®;

Scbre o amor
[a Ténia Carreiro]

amor e coisa que se faz a dois,

segredo consagrado por um Deus

a sua escolha, a arvore ou a folha

que se despede do pais dos ventos

e que acomete esses seus pensamentos
SO seus, sG meus, 50 VOS50S, Sempre NOssos.
parece papo de carola, cara?

eu sei, e tenho la meu pedigree

catélico apostdlico carioca,

que fui [d nos confins da minha infancia
e continuo em meu apostolado

ao lado da galera mais surada,

que ainda cré na ane sendo vida

€ vida converida em vice-versa

Pois eu, se nao existisse o tal do amor,
viveria exilado de mirn mesmo.

® Nascido em Belo Horizonte, em 1952, Geraldo Carneiro, cujo primeiro livro foi publicado em 1974,
além de poeta, é tradutor, ensaista, roteirista, autor de minisséries para televisdo e letras de musicas.
Atualmente, trabalha e mora no Rio de Janeiro.
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Este poema é um soneto. Mas ao contrarnio do de Mario de Andrade, ele, além dos
tradicionais quatorze versos, possui mais dois e, por isso, € chamado de soneto de cauda ou
de estrombote, pois apresenta em apenso uma outra estrofe com um ou até trés versos
(MOISES, 2004). “Sobre o amor’ é um soneto composto por dezesseis versos
decassilabicos que, com exce¢do do quarto e do quinto versos, sdo brancos, ou seja, ndo
rimam entre si. Além disso, os seis primewos sdo dedicados & apresentagdo do tema — o
amor. A partir do oitavo verso até o décimo gquano, ocomre 0 desdobramento desse tema e os
dois ultimos sao dedicados a conciusio.

Com isso, salta aos olhos a analogia com o discurso argumentativo, o que ja é
assinalado no praprio titulo pela preposicao sobre, que indica assunto a respeito do qual se
falara, e peia presenga de uma sintaxe de colocacido que prima pela nio inversio de termos,
empregando uma linguagem cormrente, direta que ajuda na exposigdo do assunto sobre o
qual se versara ao iongo do poema.

Ademais, os versos, apesar de possuirem o mesmo numero de silabas poéticas,
apresentam uma variacao de silabas tdnicas e, compostos por cragoes hipotaticas, tém uma
certa rigidez de raciocinia ldgico, o que reafirma o carater argumentativo do poema cujos
nexos de dependéncia logico-sintatica se manifestam logo no inicio em que ha um acumulo
de imagens sobre o amor - “coisa que se faz a dois, segredo consagrado por um Deus,
arvore ou folha que se despede do pais dos ventos”.

Neste inicio, que anuncia o tema, o amor, apesar de ser um segredo consagrado por
um Deus, ndo esta livre de cerlas intempéries, pois ele, ao mesmo tempo em que apresenta
uma natureza divina, possui um componente material, uma vez que também é “arvore ou
folha que se despede do pais dos ventos”.

Apesar dessa natureza divina, o amor & marcado por uma certa instabilidade, e os
amantes marcados pela eterna busca da alma gémea. No plano formal, o que acabamos de
afirmar pode ser corroborado pelo sexio verso no qual a dispersdo dos amantes € marcada
farmalmente pela recorréncia de varios pronomes possessivds — Seus, meus, vOossos — € a
reintegrag¢aa deles € marcada, por sua vez, por outro possessivo: 0 pronome Nossos.

Ainda com relagdo ao inicio do poema, o carater expositivo presente nele, se
permanecesse, torna-lo-ia bastanie cansativo, pois seria uma infinddvel sucessédo de
imagens positivas sobre 0 amor, por isso o que foi dito iniciaimente & posto em ddvida no
sexio verso; Parece papo de carola, cara?. Essa interpelagdo ndo s6 muda o tipo de

linguagem presente no inicio do poema, a qual era mais formal e bem préxima da linguagem
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presente em oragbes religiosas, como, ao usar um registro de lingua mais préoximo do
cotidiano com a utilizagdo de girias (Parece papo de carofa, cara), ironiza o fato de se crer
ainda na natureza divina do amor.

Diante disso, o eu lirico ndo nega que esse seu posicionamento possa parecer papo
de carofa, mas, mesmo assim, ele, uma vez que, desde crian¢a foi registrado como catdlico
apostofico carioca, eis, porianto, 0 seu pedigree, continua, mesmo em meio a galera mais
surtada, propaganda a crenga no amor, a qual é arrematada no final do poema quando
afirma que sem o amer viveria exilado de si mesmo. Neste poema, o amor nio sé é visto
como desejo entre os seres humanos, pois € “coisa que se faz a dois”, mas principalmente
como algo divino, uma vez que é um “segredo consagrado por um Deus”.

Alids, essa idéia de conceber o amor como divino & bastante antiga, aparecendo, por
exemplo, em O Banquete, de Platdo (2001}, um dos textos mais lidos sobre 0 amor e no qual
Apclodore narra a um de seus amigos ¢ que auvira a Aristodemo acerca do banquete que
Agaton, poeta tragico de grande mérito, havia oferecido a alguns amigos e no qual, além do
proprio Aristodemo, estavam presentes Fedro, Pausénias, Eriximaco, Aristdfanes, Alcibiades
e Socrates. Com excegdo deste ultimo, todos os demais procuraram fazer um elogio a Eros,
exaltando o seu carater divino.

De acordo com eles, Eros é um grande deus admirado ndo sé pelos homens como
também pelas proprias divindades e, como tal, é a causa dos maiores bens que os homens
receberam. Para Pausanias, por exemplo, existe mais de um Eros. Ha um Eros vuigar & um
outro celeste. Este (itimo & que, segundo Pausanias, deve ser louvado porque “é celeste, é
extraordinariamente benéfico tanto para os individuos como para o propric Estado, pois
impele a0 mesmo tempo amante e amado a procurarem incansavelmente a virtude e a
sabedoria” (PLATAQ, 2001, p. 114).

Enfim, embora apresentem opinides diferentes, todos os convivas concordam sobre
um Onico ponto. a natureza divina de Eros, que, para eles, € um grande deus que exerce
dominio sobre todas as coisas humanas e divinas. Esse aspecto divine de Eros, que
remonta a textos bastante antigos coma o de Platde, &€ que encontramos no poema de
Geraldo Carneiro.

Alias, essa sacralizagdo do amor, embora parega “papo de carola”, & que, conforme
ja fai afirmado, permeia todo o poema, pois, sendo o amor algo sagrado, um preceito divino,

ele é capaz de fazer de dois um, igualando os amantes, ou, como & sugerido no poema,
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igualando os pensamentos dos amantes, os quais sdo “so seus, s6 meus, S0 vOSS0s, sempre
nossos”.

Além disso, o amor, neste poema, &€ fambem fruto de uma aprendizagem que
comecou 1a nes confins da infancia do eu lifnco e, como tal, 0 amor € um processo gradativo
que exige esforco para compreender "esse segredo consagrado por um deus’, ao mesmo
tempo em que exige exercicio e repeticdo por isso é “coisa que se faz a dois”.

Diante desse objeto sacralizado que toma o multiplo em uno e sem o qual "viveria
exilado de mim mesmo”, o eu lirico, como se tivesse passado por uma experiéncia mistica,
confessa-se um de seus apdstolos e segue propagando o credo nesse deus que,
reafirmando a sua aurea divinal, também produz uma geografia sacral do mundo onde cada
lugar, casa, arvore ou mesmo uma vista sobre 0 mar ou as montanhas pode se converter em
zonas sagradas, templos permeados de simbolos sagrados do amor.

Dito de outra forma, 0 amor inscreve-se, portanto, em nossa natureza mais profunda,
de tal forma que viver sem ele & exilar de si mesmo, e como tal ocupa um lugar em cada
cultura, mudando ndo sé no tempo como no espago. Dessa forma, assim como as formas de
amar se transformam ao¢ longo do tempo, o amor de oniem ndo € o mesmo de hoje, as
opiniGes sobre 0 que é o amor também sofrem mudangas ao longo do tempo e até mesmo
entre os sujeitos pertencentes a um mesmo tempo e a uma mesma cuitura, pois muitas sao
as opinides sobre este que é um tema insistente de nossa sociedade.

Por exemplo, se para todos os participantes de O Banquete (2001), Eros € esse deus
gue presta grande auxilio aos homens, procurando servir de médico na cura de doengas cuja
extingdo importaria na maior de todas as felicidades, para Socrates, ou melhor, para Platio
que se utiliza da personagem Socrates para expressar a sua propria maneira de julgar o
amor, este é um desejo, uma privagao.

Eros &, dessa forma, desejo que ndo se realiza e, como tal, impulsiona o ser humano
a desejar forcosamente o que ndo esta a sua disposi¢do, © que nao tem, o que lhe falta,
Como desejo/falta, Eros & filho de Poros, o esperto, e Penia, a pobreza, que, aproveitando-
se do fato de Poros estar embriagado, pois bebera bastante no banquete em homenagem ao

nascimento de Afrodite, deitou-se com ele e concebeu a Eros:

E por ser filho de Poros e Penia, Eros tem o seguinte fado: é pobre, e muito longe
esta de ser delicado e belo, como todos vulgarmente pensam. Eros, na realidade,
& rude, é sujo, anda descalgo, néo tem lar, dorme no chéo duro, junto aos umbrais
das portas ou nas ruas, sem leito nem conforto. Segue nisso a natureza de sua
mée que vive na miséria.
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Por influéncia da natureza que recebeu do pai, Eros dirige a atengdo para tudo
que é belo e gracioso; é bravo, audaz, constante e grande cacadaor; esta sempre a
deliberar e a urdir maguinagbes, a desejar e a adquirir conhecimento, filoscfia
durante toda sua vida; é grande feiticeiro, mago e sofista.

Nao vive, propriamente, nem como imortal nem como mortal. No mesmeo dia, ora
floresce e vive, ora morre e renasce, se tem sorte, gracas aos dons recebidos
pela heranca patema. Rapidamente passam por suas maos os proveitos que lhe
trazem a sua esperteza. Assim, nunca se enconira em completo estado de
miséria, nem, tampouce, na opuléncia (PLATAO, 2001, p. 144-145).

Concebido desta forma, 0 amor ndo pode ser um deus mas um ser intermediario
entre as qualidades herdadas da méae e do pai, um ser que ndo constitui um bem em si
mesmo, dai por que Platdo ¢ apresenta como desejo, privagdo. Desse modo, Eros €,
portanto, desejo que nunca finda e, uma vez que todo homem deseja procriar segundo ©
corpo e segundo a alma, Eros é também desejo de procriagdo, de imorialidade, porque deixa
um individuo nove no lugar de um velho. E a esse Eros, impulso erdtico que faz a vida vingar
e que, mesmo restrito a duas pessoas, & uma forga revolucionaria, que o paeta Manoel de

Barros® procura louvar neste poema:

O amor

Fazer pessoas no frasco ndo é facil
Mas se eu estudar ciéncias eu fago.

Sendo que ndo € melhor do que fazer
pessoas na cama

Nem na rede

Nem mesmo no jirau como os indios fazem.
(No jirau € coisa primitiva, eu sei,

mas é bastante proveitosa)

Para fazer pessoas ninguém ainda nao
inventou nada melhor que ¢ amor.

Deus ajeitou isso pra nds de presente.
De forma que néo é aconselhavel trocar
0 amor por vidro.

® Natural de Cuiaba, Mato Grosso, Manoel de Barros nasceu em 1916 e é considerado um dos poetas
brasileiros mais originais. Publicou seu primeiro livro em 1937, mas somente em 1989 é que veio a
escrever livros para criangas, ganhando, em 2001, com O fazedor de amanhecer, o Prémio Jabuti de

O Melhor Livro do Ano.
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Assim como no poema anterior, 0 amor aparece agul como algo divino, pois “Deus
ajeitou isso pra nos de presente”. Mas, ao contrario do outro poema, o amor aqgui &
apresentado de forma um tanto erética. Ele, apesar de revesiido por uma aurea divinal,
assume concotacdes que dizem respeito ao relacionamento sexual especifico, ao sexo
propriamente dito, isto &, gental, pois com ele e por meio dele é que se fazem pessoas na
cama, na rede ou no jirau.

Visto dessa forrma, o amor é uma metéfora que representa uma das mais antigas
formas da experiéncia humana: o desejo sexual. Este é, no poema em pauta, visto ainda
como algo inato ao homem, porque presente de um deus, e, reafimande o que dissera
Platdo em O Banguefe (2001), tem como finalidade a procriagdo: "Sendo que ndo € melhor
do que fazer/ pessoas na cama/ Nem na rede/ Nem mesmo no jirau como os indios fazem. /
(No jirau & coisa primitiva, eu sei, / mas & bastante proveitosa)”. Nesies versos, podemnos
perceber que o amor, enquanto desejo sexual, &, portanto, umn fato natural e, como tal, foi
convertido em atividade erdtica.

Entretanto, conforme assinala Bataille (1987), “a atividade sexual dos homens nao &
necessariamente erética. Ela o € sempre que nao for rudimentar, que nao for simplesmente
animal” (1887, p. 28). E, para se desvencilhar da animalidade inicial € primitiva — n3o é a toa
gque o poeta faz referéncia ao jirau: (No jirau & coisa primitiva. eu sei, / mas é bastante
proveftosa), o qual, no poema, podemos ler como uma representagdo primitiva do desejo
erotico — e transforma-la em atividade erética, o homem teve de trabalhar, compreender que
morria; teve de passar da sexualidade ilivre & sexualidade envergonhada, pois, a partir de
entdo, ela s6 podia ser desfrutada desde que em espacgos destinados especificamente para
estes fins: Sendo que ndo é melhor do que fazer/ pessoas na cama/ Nem na rede/ Nem
mesmo no jirau como os indios fazem.

Nestes versos, substantivos como cama, rede e jirau podem ser tomados como
indices de uma vida privada, a qual fez com que o homem esquecesse que a imposi¢do de
kmites € um meic para a multiplicacdo dos desejos lascivos mais obscuros, os quais, na
maioria das vezes, devem, para que a suposta ordem social seja mantida, estar sob a
sombra de interditos. Estes, no entanto, ndo impediram que, em todas as épocas da histéria
da humanidade, existisse um interesse pelas praiicas e representagdes sexuais.

Todavia, esse interesse, cumpre registramos, nao foi suficiente para enobrecer o
tema e “a representacgdo erotica foi e ainda costuma ser marotadamente colocada em nive!

das coisas ndo sérias (ou demasiadamente sérias), rebaixada ao nivel das manifestagdes
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imorais, irelevantes, apoliticas, menores, desagregadores, perigosas, ou incentivadas até
uma saturagio restritiva” (DURIGAN, 1885, p. 11).

Com base nisso, podemos dizer que ¢ poema de Manoel de Barros contribui para a
elevacdo do amor 3 categoria das coisas demasiadamente sérias e incentivadas ate uma
saturagdo restntiva, pois, ao vinculd-lo a reprodugao sexuai, esquece que, enquanto
representagdo do desejo sexual, ele € um meio cuja fungdo, além da procriagao, é contribuir
para que as pessoas possam ter uma vida sexual saudavel e sem conflito, uma vez que nao

é apenas através dos canais da sexualidade explicita que Eros se faz ouvir:

Alias, o segredo de seu poder parece residir exatamente nessa maleabilidade: o
erotismo deriva de impulsos sexuais, mas & capaz de ulirapassa-los e de se
revelar mesmo em c¢asos de extrema sublimagao dos impulsos sexuais.

[...] Afinal, como deus gue varia e multiplica as espécies vivas, Eros deve ser
também multiplo, varic em seu constante movimento. Fugidio e subterraneo, ele
permanecera invuineravel aos controles € leis sociats; onde houver vida humana,
haverd sempre a ameaga da desordem erética, a promessa de resgate da
totalidade perdida, o siléncio hipnético do deus (CASTELLO BRANCO, 1987, p.
14).

Sendo assim, os impulsos de Eros abrangem, ainda de acorde coma referida autora,
as visOes alucinadas dos misticos, o cantio dos poetas, as imagens abstratas de um pintor, o
didlogo uterino entre mae e filho, os mitos sobre a criagdo e fim do mundo, o que pode nos
levar a ver o erctismo como um tema gue apresenta algumas vanagdes, as quais vdo do
mero clhar, da mais delicada sensualidade, do erotismo espiritual e mesmo religioso, do
relacionamento sexual especifico e o sexo propriamente dito, isto &, genital.

Apesar de enfatizar a presenga do instinto sexual, o poema de Manoel de Barros
procura exaltar 0 amor como um jogo em gue, embora © prémio seja a reprodugdo, os
amanties ndc dio mas se d3o. Com isso, este poema vai de encontro a idéia recorrente que,
haje, promove a sexualidade mecanica, sem amor, reduzida a simples busca do gozo.

Diante dissc, o poema em analise procura, portanto, louvar apenas o Eros erdtico,
esse deus que “vana e multiplica as espécies vivas” e que, em nossa sociedade, esta sendo
dessacralizado porque foi trocado por vidro, deixando de ser um sentimento de hem-guerer
intenso, com intensio sexual, voltado para outra pessoa.

Esse principio que © singulariza(va), tomando-c divino, pois o amor &, conforme
podemos entrever pela leitura do poema, o responsavel pela unido entre dois seres para a
concepgao de um outro ser nascido dos dois, vem sendo deixado de lado devido aos

avangos cientificos, principaimente no campo da geneética cujos experimentos ja viabilizaram
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‘fazer pessoas no frasco”. Ou seja, atuaimente, a medicina compete com © sexo pela
responsabilidade de reprodugdo. O resultade dessa disputa, segundo Baumam (2004, p. 57-

58), € uma conclusio inevitavel:

Agradece-se pelo que a medicina pode fazer, mas também pelo que se espera que
ela fagca e pelo que dela desejam os estudantes e ex-alunos da escola de
marketing da vida dos consumidores. A possibilidade fascinante que se encontra
bem ali na esquina & a oportunidade [...] de “escolher um filho num catalogo de
doadores atraentes quase da mesma forma como eles [os consumidores
contemporaneos] estdc acostumados a comprar pelo correio ou por meio de
revistas de moda” — e adquirir a crianga escothida no momente perfeito. Seria
contrarioc a natureza de um consumidor experiente ndc ter o desejo de dobrar
aqueta esquina.

Nessa optica, o amor toma-se um objeto de consumo que deve servir as
necessidades, desejos e impulsos do consumidor. Contrario a essa reificacdo do amor, o eu
lirico adverte que ndc devemos troca-lo por vidro. Entretanto, o amor é, atualmente, posto
como mais uma das mercadorias que se deve desejar e que, como as demais mercadorias,
fascina e seduz, prometendo desejo e ansiedade, esforgos sem suor e resultades sem
esforgo.

Nesse sentido, a imagem do vidro presente no poema em pauta remete para essa
sociedade consumista em que vivemos e que favorece “o produto prontc para uso imediato,
0 prazer passageiro, a satisfacdo instantdnea, resultados que ndo exijam esforges
prolongados, receitas testadas, garantias de seguro total e devolugcdo de dinheiro”
(BAUMAN, 2004, p. 21-22).

Contraric a esse pensamento, o poema de Manoel de Barros vem reiterar que o
amor, ao exigir o envolvimento de dois seres — “cada qual a grande incdgnita na equacéo do
outro” — conduz os amantes a uma terra inexplorada e nao-mapeada pela ciéncia,
favorecendo a eles alegrias de uma espécie que nenhum objeto de consumo, por mais
engenhoso e sofisticado que seja, pode proporcionar.

Sendo assim, a concepgao de amor que aparece neste poema assemeiha-se a que
esta presente em O Banguete (2001), de Platdo. Nesse livro, ¢ amor aparece na voz de
Diotima de Mantinéia, que conta com o aval de Sbcrates, como algo que é dirigido para a
geragdo e o nascimento no belo. Amar é, entdo, querer “gerar e procrar’, por isso 0 amante

procura e se ocupa em encontrar “a coisa na gual possa gerar”.
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Isso quer dizer, de acordo com Bauman (2004, p. 21), que “nado € ansiando por coisas
prontas e concluidas que o amor encontra o seu significado, mas no estimulo a participar da
geracdo dessas coisas”. Por isso, nada “é melhor do que fazer/ pessoas na cama/ Nem na
rede/ Nem no jirau como os indios fazem”. E ndo é melhor porque, uma vez que a
humanidade vive a permanéncia da atracao sexual, ela consumou o face-a-face amoroso,
dai a razdo por que “para fazer pessoas ninguém ainda nao/ inventou nada melhor do que o
amor’, pois este é sempre humano, € algo que acontece ao ser humanc € que & marcado
por sensagdes que a ciéncia nao conseguira reproduzir “in vitro”™.

Entre essas sensagdes, estd o desejo de estar no corpo do outro, viver e ser vivido
por ele numa fusdo de carpos — fusdo essa que as descobertas cientificas tendem a evitar —,
por isso “nao é aconselhavel trocar/ o amor por vidro”, uma vez que, “pelo amor, vemos que
nds e os outros temos o mesmo valor como individuos perante o cosmo; foma-se tao
importante para nés gque um ser se complete, que viva plenamente, que encontre a alegria
na vida, quanto nos & importante suprir nossas prépnias necessidades” (JONHONSON,
1987, p. 256).

Ao chamar a atencdo para essa dessacralizacdo do Eros erdtico, o poeta Manoel de
Barros vem corraborar a assertiva segundo a qual o texto literario, ha muito tempo, ¢ uma
fonte inesgotavel de ensinamento e encanfamento e, sendo erotico, ele passa a ser “um
tecido, um espetaculo, uma textura de relagdes significativas que no seu conjunto configura
e entrelaga papéis e caracteristicas com a finalidade de mostrar uma representagéo cultural,
particular, singular da sexualidade” (DURIGAN, 1985, p. 38).

Comeo algo construido socio-historicamente, © desejo erbtico, 2o ser representado
literariamente, apresenta caracteristicas singulares que dependem da época, dos valores,
dos grupos sociais, das particularidades do escritor, das caracteristicas da cultura em que
ele encontra-se engendrado.

Essa dessacralizacdo de Eros &, portanto, a marca de nossa época, de nossa cultura,
0 que pode, paradoxalmente, levar a louvagcdo demasiada de Eros, como faz Manoel de
Barros, ou ao declinio total deste deus sobre o qual, em todas as épocas da histdria da
humanidade, nao se falava ou do qual se falava somente em espacos restritos. Isso o
obrigou a refugiar-se no doeminio do implicito, do nde-dito, das entrelinhas, do sussuro, os
quais, depois, passaram a ser tomados como suas caracteristicas absolutas, mas nao

impediram a manifestagcdo dos impetos sexuais, ja que, de ha muito, a humanidade se
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interessa por saberes sobre © sexo, 0s quais garantimm € garantirdo a sobrevivéncia de
Eros, mesmo diante do iminente declinio.

Embora o amor continue sende o tema de poetas — conforme atestam os poemas até
entdo analisados — e romancistas do século XX e entrada do século XXI, parece-nos que
estd havendo um enfraquecimento do sentimento amoroso em dias atuais. Isso é
conseqiiéncia, conforme Bauman (2004), do fato de que vivemos numa época, denominada
por ele de modemidade liquida, que é marcada por uma misteriosa fragilidade dos lagos
humanos — um amor liquido — e em que se deseja que esses lagos “surjam e desaparegcam
numa velocidade crescente e em volume cada vez maior, aniquilando-se mutuamente e
tentando impor aos gritos a promessa de ‘ser a mais satisfatdria e a mais completa’
(BAUMAN, 2004, p. 12).

Esse enfraguecimento do sentimentoc amoroso, fendmeno denominado por Paz
{2001} de declinio de Eros, ja perceptivel no poema de Manoel de Barros, é abordado, de

forma mais enfatica, neste poema de Arnaildo Antunes”

Pego em seu pé

- &s6 um pé.
Pego em sua méao

— & s uma mio.
Pego em seus cabelos

— sdo 50 cabelos.
Aquitudo é

aquilo que &,
Onde mora

O amor?

Este poema, além da linguagem direta — com excecgdo dos ultimos versos, todos os
demais sdo compostos por oragdes assindéticas justapostas —, apresenta uma valorizagéo
da disposicdo grafica, ou seja, o espago grafico funciona como um agente estruturante. Além
disso, os complementos verbais dos versos & esquerda (pé, mao, cabelos) aparecem como
complemento predicativo nos versos & direita. Como podemos ver, as mesrmas palavras sao

repetidas e n3o mudam a sua posicdo sintatica, pois, tanto & direita ou a esquerda, elas

7 Misto de poeta e musico, Amalde Antunes & formado em Linglistica pela USP e foi um dos
integrantes do grupo de rock Os Titds. Acs 23 anos, langou o seu primeiro livro: Ou E. Chegou a
ganhar o Prémio Jabuti com As coisas, e o seu livro 2 ou + corpos no mesmo espago foi adotado pelo
Programa Nacional de Livro Didatico (PNLD).
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funcionam como complementas, ora adjunto adverbial, ora predicativo do sujeito, o que,
como veremos, aponta, no planc semantico, para a inércia da agdo empreendida pelo eu
lirico.

Ainda com relagdo ao campo léxico, percebemos, nos trés primeiros versos a
esquerda, a reiteracdo de um (nico verbo de agdo pegar, engquanto, nos outros trés
primeiros a direita, ocorre a reiteragdo do verbo de estado ser. No plano semantico, esta
oposicdo entre verbo de acdo versus verbo de estado aponta para o insucesso da busca
empreendida pelo eu liriceo.

Toda vez que empreende uma agdc (pegar ¢ pe, a mao ou 0s cabelos), o eu lirico
tem essa agdo refreada, pois ndo recebe, como contrapartida, uma reacadce da pessoa para
quem o possessivo seu remete, 0 que e corroborado pela presenca dos pontos finais que
marcam © fim de cada verso {(ou acdo) e o inicio de ouiro verso (outra agao). Esse
movimento agdo-inércia-acdo-inércia tende a repetir-se ad infinftum e, diante disso, o eu
lirico formula a pergunta fuicral: Onde mora o amor?

Aliada & estrutura verbeo-visual, a unidade ritmico-formal sugere um constante ir-e-vir,
o gque é confirmado pela disposicdo das palavras no branco do papel. Nesse sentido, os
fravessbes assumem um papel importante porque pontuam separando e unem o Que
separam, demarcando o consiante movimento de busca e recomego. Mas qual € o objeto
dessa busca constante? Pela pergunta com que termina o poema, sabemos que tal objeto &
o amor.

Aqui, mais um exercicio de analise a partir do iéxico do poema: este é composio, em
sua maioria, por substantivos concretos (pé, mao, cabelos) e por um dnico substantivo
abstrato: o amor. Cra, sendo este um substantivo abstrato, ele “designa ser de existéncia
dependente, [isto €], cuja existéncia depende de pessoa ou caisa” (BECHARA, 2001, p. 70).
Mas este ser de quem o amor é dependente, condigdo sine qua non para o estabelecimento
do jogo amoroso, ndo existe; esta fragmentado, ou melhor, aparece metonimicamente como
pé, maos, cabelos, fragmentos dele que ndo dizem nada a quem ama, pois tais partes, por si
0, ndc conseguem trazer a tona o fogo escondido, a chama, o desejo, uma vez que s&o
aquilo gue s&o: pés, maos, cabelos.

Sendo assim, a estrutura do poema & bastante sugestiva porgque a disposicdo
grafico-visual dos versos entrecortados sugere, como ja apontamos, um ir—e—vir em busca

de algo gue ndo se consegue encontrar, pois esse algo — o amor — foi, e é 0 que sugere o
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poema, banido do cotidiano habitual. O peema aponta para um dupio: fala do amor, mas
pela auséncia do proprio amor.

Qutro aspecto importante na sintaxe do poema €& que os versos iniciais eram,
conforme assinalamos, compostos por oragdes parataticas justapostas como se uma e outra
marcassem sintaticamente a rapidez com que o eu lirico destoca-se duranie o percurso em
busca do amor. Entretanto, ac fim do poema, as oragdes parataticas, antes unidas pelos
travessbes, dao lugar a oracdes absolutas, ou seja, sem nexas de dependéncia sintatico-
semantica, marcando o fim — inclusive ha uma diminuigdo no ritmo do poema que se torma
mais lento — da jomada empreendida pelo eu lirnco, o qual, entretanio, n&o conseguiu
alcangar o objetc de sua busca, por isso formula a pergunta: "Onde esta o amor’.

Dessa forma, podemos inferir que este poema é, entdo, a concretizagio de uma idéia
abstrata: a auséncia do amor nos dias atuais. Talvez, seja por issc que ele ndo apresenta
um titulo. E, neste caso, se o titulo foi um elemento importante na leitura do poema de Mario
Quintana, a sua auséncia neste texto de Amaldo Antunes ndo ¢ menos importante. Noutras
palavras, 0 vazio deixado pela falta do titulo se coaduna com as estruturas de sentido do
poema, pois ndo ha como nomear algo que nao existe, eis, portanto, uma possivel razdo por
que o poema se encerra de forma interrogativa: “Onde esta o amor”.

Essa pergunta sabre o lugar do amor no mundo atual &€, segundo Paz {2001, p. 141),
“ap mesmo tempo iniludivel e crucial. Escamotea-la € mais que uma desergdo, uma
mutilagdo”, uma vez que, como o amor foi banido do cotidiano habitual, ele esta prestes a se
dissolver. pois foi ferido no seu ceme: a nogdc de pessoa, o eixo de nossa civilizag@o, o que
pode ser comoborado pelo poema em estudo, que, ao longo de seus versos, traz ndo a
representacio de uma pessoa, mas os fragmentos dessa pessoa: pés, mao, cabelos.

Para curar essa ferida que ainda ndo se abriu por completo, “devemos encontrar uma
visdo do homem e da mulher que nos devolva a consciéncia da singularidade e da
identidade de cada um® (PAZ, 2001, p. 151). E isso sd sera possivel se reinventarmos,
restaurarmos 0 amor, mas € preciso que, antes, reinventemos o homem, j& que o amor é
sempre humano. Perguniar-se sobre o lugar do amor no mundo atual é perguntar-se sobre o
lugar do préprioc homem.

Apesar de, contemporaneamente, como afirmamos antes, estarmos vivendo o

declinio de Eros, isso ndo sera suficiente para matar a sede de amor:

Talvez, porque a histéria do homem seja uma histéria de amor; o homem toma
conhecimento do amor porgue esse “mysterium Fascinans” se lhe manifesta;
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talvez porgue a experiéncia amorosa primaria preceda toda a refiexdo sobre o
mundo, constituindo-o, descobrindodhe um ponto fixo. um eixo central de toda a
orientagao futura; talvez porque reconhecé-lo naoc seja recuar, mas confessar uma
pretensdo grandiosa: o0 amor € o tempo e o espacgo onde o EU se da o direito de
ser extraordinario, soberanoc sem ser individuo, aniquilado mas igual aos espacos
infinitos pela fusao com o outro; talvez, porgue o amor revele esses medo-
vontade de nao ser limitado — de ir além das fronteiras de si mesmo - NADA FAZ
CRER QUE SEJA DESTA VEZ QUE O HOMEM ABDIQUE DO TEMA (
DANTAS, 1994, p. 188, maiusculas da autora).

Em outras palavras, a niqueza inesgotavel do tema do amor e do desejo
possibiltara que Eros, esse deus demasiadamente humang, se livre da laje fna do
esquecimento, pois, como afirma Castello Branco (1987, p. 14), “onde houver vida humana
sempre havera a ameaca da desardem erbtica, a promessa de resgate da totalidade perdida,
o siléncio hipnético do deus”.

E, nesse caso, a literatura tem prestado uma grande contribuicdo, pois todos os
versos, todas as historias em que Eros se faz presente sdo, relembrando Barthes (1994),
fragmentos de um discurso amoroso em continua renovagdo, uma espécie de grande rede
universal e atemporal tecida com os mais variados fios a partir dos quais se aprende a sentir,
expressar a propria sensibilidade, ja que Eros é essa forga que, por nos lancar a um novo
universo de experiéncias, vai procurando se afirmar por mais exiguo que seja o lugar que ele

venha a ocupar.




CAPITULO V

DE LEITURA, POESIA E AMOR:
REVERBERAGOES DE VOZES SILENTES

Voltei a estudar porque senti
falta.

Resolvi voltar a estudar para ter
mais experiéncias das coisas
boas que o mundo oferece.

(Fala dos alunos)

Para ser valida, a educacao deve
considerar a vocagdo ontologica
do homem - vocacdo de ser
sujeito — e as condicdes em que
ele vive: em tal lugar exato, em
tal momento, em tal contexto.
Paulo Freire
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5.1 A palavra poética contemplada: recepgéio dos poemas pelos alunos

A recepgéo de uma obra literaria é vista pelos tedricos de Constanga como “uma
concretizacdo pertinente & estrutura da obra, tantoc no momento de sua produgio como
no da sua leitura, que pode ser estudada esteticamente [...]” (AGUIAR e BORDINI, 1988,
p. 82). Nesse sentido, & preciso considerar que tanto o leitor quanto a obra estio imersos
em horizontes que, muitas vezes distintos e defasados, precisam necessariamente se
fundir para que a comunicacdo se realize. A esses horizontes, os tedricos alemaes da
Escola de Constanca denominaram horizontes de expectativas e os definiram como o
guadro geral que condiciona a ieitura € que esta ligado a determinados fatos e normas
eminentemente esteéticos: o conhecimento que o publico tem da obra. a experiéncia
literaria haurida de leituras anteriores, e a distingdo vigente entre linguagem poética e
linguagem pratica.

Os horizontes de expectativa incluem, portanto, todas as convengdes estético-
ideologicas que possibilitam a producao/recepcio da texto, processo em gque a fusdo dos
horizonfes de expectativas se d& obrigatoriamente, “uma vez que as expectativas do
autor se traduzem no texto e as do leitor s&o a ele transferidas. O texto se torna o campo
em gue os dois horizontes podem identificar-se ou estranhar-se” (AGUIAR e BORDINI,
1088, p. 83).

Entretanto, durante muito tempo, a experiéncia estética foi relegada a um segundo
plano, ja que os efeitos estéticos, quando nao ocultados pelos problemas legados pela
ontologia e pela metafisica platénica, scavam estranhos a arte. Ou seja, das fungdes
vilais da arte, era considerado apenas o lado produtivo da experiéncia estética,
raramente o receptivo e quase nunca o comunicativo (JAUSS, 1979). Com isso, era
relegada a importancia do efeito estético e esquecido que “a experéncia primaria de uma
obra de arte realiza-se na sintonia com seu efeito estético, i.e., na compreensaoc fruidora
e na fruicdo compreensiva” (JAUSS, 1879, p. 46).

Diante desse quadro, a estética da recepcdo, deixando de lado as leituras
hipotéticas, procura, entao, estudar a leitura concreta do leitor real, pois, para ela, o texto
apenas se concretiza através da atuagdo do leitor e, devido a isso, “n&o pode
simplesmente ser compreendido como uma partitura de instrugbes que por si propria ja
assegurassem a sua transformacdo em forma significativa” (GUMBRECHT, 2002, p.

992). Por isso, a estética da recepgéo postula que a atitude receptiva € iniciada a partir
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da aproximagdo entre texto e leitor & que as possibilidades de didlogo entre eles
dependem do grau de identificagdo ou de distanciamento do leitor em relagdo a obra, no
gue diz respeito as convengles sociais e culturais a que esta vinculado e a consciéncia
que delas possui (AGUIAR e BORDINI, 1988).

Para a andlise da experiéncia do leitor, & preciso, portanto, diferenciar e

estabelecer a comunicagdo entre os dois lados da relag¢o texto e leitor:

Ou seja, entre 0 efeito, como o momenio condicionado pelo texto, e a
recepcdo, come o momento condicionado pelo destinatario, para a
concretizacao do sentide como duplo horizonte — o interno ao literario,
impiicado pela obra, e o mundivivencial, trazido pelo leitor de uma
determinada sociedade (JAUSS, 1879, p. 49-50).

Dessa forma, o horizonte de expectativa interno ao texto, uma vez que derivavel
do proprio texto, foi reconstruido nae sé por mim no capitulo anterior mas também pelos
proprios  alunos quando estes foram incitados a mostrar 0 gue compreenderam dos
poemas. Entretanto, como o horizonte de expectativa social € mais problematico de ser
estabelecido, ele foi reconstruido a partir das respostas as perguntas de um questionario
(c.f. anexo) cuja presenca se tornou relevante porque as perguntas que ele contém
podem contribuir na reflexdo a respeito de como 0s aiunos recepcionaram 0s poemas em
estudo, a fim de saber se, durante as 17 aulas ministradas, foi produzido um momento de
nova significacio.

Como foi dito no capitulc metodoldgico, iniciei a primeira aula escrevendo no
guadro a seguinte pergunta: o que e amor? A formulagdo de tal pergunta visava levar os
alunos a, distanciando-se, revisarem criticamente “seu proprio comportamento,
redundando na ruptura do horizonte de expectativas e seu conseqliente alargamento”
(AGUIAR e BORDINI, 1988, p. 85). Depois, para que esses horizontes pudessem ser
materializados, pedi que agquela pergunta inicial fosse respondida por escrito.

Como a turma do segundo ano € composta por apenas cinco alunos — trés
homens e duas mulheres — abaixo transcrevo as respostas deles & pergunta sobre o que
& o amor, 0 que foi feito antes de eles lerem os poemas, ainda que algumas destas
respostas, como se podera ver, apresentem alguns aspectos que dialogam com 0s

poemas trabalhados. Severino escreveu que o0 amor:

“& a aproximacgao de um homem e uma muther que se amam muito, em que
se podem confiar e repartithar tudo de bom entre os dois e tambeém possam
viver a vida toda se amando, é construindo uma familia.
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O amor também é uma heranca deichada de pai para filho filhos, € um
sentimento muito forte em que esses dois serumanos seniem ao se ver, ao 5¢
tocar essas pessoas se sentem muito feliz”™.

A resposta desse aluno apresenta uma percepcao mais erdtica do sentimento
amor. Neste sentido, ela se aproxima basiante da visdo de amor apresentada em dois
dos poemas lidos: Sobre o amor, de Geraido Cameiro, e Amor, de Manoel de Barros.
Ambos desconsideram outras formas de amor e louvam apenas 0 amor heterossexual.

Ja Das Dores definiu o amor da seguinte forma:

“*Amor € viver bem, na paz com todos, com a familia ¢ pai a mée o esposo
filhos e o5 amigos, amor é saber respeitar, ajudar os outros dar forga para que
tuda seja perfeito 0 amor € tudo aquilo gue nds enssentivamos de bom para
todos as pesso0as que pensa negativo”,

A resposta dessa aluna, por sua vez, apresenta uma visdo ampla sobre o amor,
enfatizando sobretudo que ele & um estado do ser, um sentimento responsavel pela
criacac de lagos afetivos entre os individuos. Entretanto, um aspecto dessa resposta
merece um pouco de atengao, pois, quando a aluna diz que o “amor € saber respeitar”,
esta afirmativa remete, de imediato, ao poema de Quintana no qual, através de
metaforas, o poeta deixa entrever que uma das caracteristicas do amor & esse respeito
as qualidades gue o outro fraz em si.

De acordo com Thiage, ¢ amor.

“E um sentimento que sentimos por alguém, ou seja uma pessoa querida por
exemplo a nossa mae, ou pai ou uma namorada, Amar & gostar de alguém.

QO verdadeiro amor, € dado de coracdo nem fodo mundo tem amor. Ao
contrario muitos tem odio, raiva € magoa no coragao.

QO verdadeiro amor € o do pai so ele dememitrou amor, vontade de viver eles
na mente”.

Novamente, nesta resposta desse outro aluno, o amor aparece como sendo ©
responsavel pela criacdo de lagos entre os individuos. Para o aluno, "amar & gostar de
alguém”. Ora, isso € o que todos os poemas lidos pbem em evidéncia, pois, para que 0
jogo amoroso acontega, @ preciso haver aquele que ama e aquele que & amado.
Interessante € que nessa reposta ha uma primeira referéncia ac coragdo como sede

onde o amor se concentra. Esse aspecto reaparecera na resposta de Vaidete, para
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quem o amor é “uma palavra moito linda que venhe do coragdo, o amor & simpies e belo,
e compreencivel e maravilhoso. Pois com o amor nos vensemos tudo poi ele é a baze da
vida®. Aléem de dizer que a sede do amor é o coracdo, o aspecto interessante nesta
reposta € que a aluna apresenta 0 amor como sendo “a base da vida’, idéia bastante
recorrente em nosso imaginario.

Para Tita, 0 amor é:

*Um sentimenios que envolve as o ser humano em varios aspectos,
principalmente no roméanticos. ou num amor doentil, mas o sentimento forte
que o amor proporcional ao uma pessoa mostra a fragilidade que ¢ mesmo
pode causar na vida. E sentimento que traz sofrimento e envolvimento a um
relacionamento, mas clara que esta palavra tao forte reflete uma medificagao
na vida de um individuo, que ao mesmo que causa desolugido, permite
sensacdes maravilhosa, no momento em que 0 amor toca uma pessoa esie
sentimento e compreendido de forma alienada tornando este sentimento como
uma paixao.

Entretanto, os lagos gue o amor constitui no meio, entreperta-se como bons
relacionamenios”.

Esta resposta, vale salientar, € a dnica que associa o amor a dor, mas, se pode
causar sofrimento, desilusao, ele, devide a sua multiplicidade, permite, por outro lado,
“sensagdes maravilhosas”. Como se vé, apesar dos problemas de ordem linglistica, o
que me furto a comentar, pois foge aos objetivos deste trabalho, as respostas <5 alunos-
colaboradores apresentam uma miriade de repostas para a pergunta que mottvou a aula.

Depois de apresentarem uma resposta a tal pergunta, era preciso ofertar aos
alunos outras leituras que, opondo-se as experiéncias anteriores, problematizassem-nos,
incitando-os a refletir e instaurar a mudancga através de um processo continuo (AGUIAR e
BORDINI, 1988).

Uma aluna perguntou qual era a minha resposta. e eu disse que daria a eles seis
respostas: os poemas que foram analisados no capitulo anterior. De posse dos poemas,
os alunos, neste primeiro momento, deveriam |é-los silenciosamente, ja que a leitura
silenciosa, por ser esse encontro individual com o texto, € imprescindivel para o trabalho
com a poesia e requer esse momento de leitura solitaria, embora solidaria, pois, se
recitado, um poema firico nao pode ser apreciado COmo merece.

Apbs essa leitura, perguntei se eles haviam gostado dos poemas. Esta simples
pergunta visava a instauragio de um clima gque pudesse propiciar o debate entre os
alunos a respeito dos poemas lidos, uma vez que, tendo como escopo a atitude

participativa dos alunos em contato com textos diferentes, o metodo recepcional, criado a
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partir dos pressupostos da estética da recepgio, apodia-se "no debate, em todas as suas
formas. oral e escrito, consigo mesmo, com 0s colegas, com o professor € com 0s
membros da comunidade” (AGUIAR e BORDINI, 1988, p. 86). ‘

Um aluno disse gue nao havia gostado dos poemas. Ao the pedir que justificasse
o porqué, ele disse que era porque os poemas ndo apresentavam rimas e, por isso, ndo
tinham sentido. Esta resposta & bastante interessante porque ela ndo so & um indice de
como se é ensinada a poesia em nossas escolas, mas principaimente porque, como
consequéncia desse ensino, traz a tona uma idéia muito recorrente, embora equivocada,
sobre o que é poesia, uma vez que esta nao pode ser definida simplesmente a partir de
elementos estruturais, pois possui um lado ontoldgico que nao pode ser pensade a partir
de tais elementos.

A respeito dessa preocupacgdo com os aspectos formais da poesia e com a
conseqliente preocupacac em se definir 0 que & poesia a partir deles, © que impede que
se vivencie ela, torna-se, aqui, necessaric o sequinte trecho de um depoimento do

escritor e poeta argentino Jorge Luis Borges:

Sempre que folheava livros de estética, tinha a desconforlavel sensacao de
estar lendo as obras de asirdonomos que nunca conlemplavam as estrelas.
Quero dizer, eles escreviam sobre poesia como se poesia fosse uma tarefa, e
nao o que é em realidade: uma paixao e um prazer (BORGES, 2000, p. 11).

Ora, o depoimento de Borges € corroborado pelo exemplo do aluno Severino, cuja
fala revela os reflexos de um ensino pautado em conceitos, definicbes sobre poesia mas
nunca baseado numa preocupacao com a vivéncia da experiéncia poética. E, portanto,
um ensino em que a poesia € para ser escandida, metrificada mas nunca para ser lida,
vivenciada. Nessa perspectiva, poesia € um construto verbal que deve ser estudado a
partir de determinados elementos estruturais. “Assim, respeitosamente recebemos essa
definicdo e passamos adiante. Passamos a poesia; passamos a vida. E a vida, tenho
certeza, ¢ feita de poesia. A poesia ndo € alheia — a poesia, como veremos, esta logo aii,
a espreita. Pode saltar sobre nés a qualquer instante” (BORGES, 2000, p. 11), pois ela,
parafraseando Manuel Bandeira, poeta brasileiro, carrega em si mesma "a marca suja da
vida™ e, como “a nédoa no brim”, deve “fazer o leitor satisfeito de si dar o desespero”.

Sendo vida, a poesia & experiéncia que se renova, mas que e silenciada entre as
frias paredes das salas de aula onde a preocupacao excessiva com uma definicéo

contribui para que os alunos deixem de desfruta-la quando a sala de aula poderia ser o
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espaco em que os alunos deveriam descobrir que, embora ndo saibam definir o que e
poesia, sabem tudo a respeito dela, porque a vivenciam.

Os outros alunos perceberam, durante essa sessdc sobre as “impressdes”
causadas pelos poemas, que estes apresentavam o mesmo tema: 0 amor a dois. E isso,
segundo eles, iimitavam tal tematica, pois, de acordo com eles, o amor n&o é sé a dois.
Nesse sentido, cumpre reiterar que os aluncs me fizeram ver esse aspecto que eu nio
conseguira perceber,

Além disso, os alunos disseram que acharam tais poemas bonitos, mas nio
conseguiram explicar em que consistia essa “boniteza”. Diante disso e como as duas
aulas deste dia foram destinadas a leitura e discussao das impressdes dos alunos sobre
0s poemas, e para fugir a essas meras respostas estereotipadas que nao vao além do
gostei ou é bonifo, ao término das aulas, pedi que os alunos voltassem a ler 0s poemas
erm casa e registrassem as impressdes que essa outra leitura suscitaria neles.

Na aula seguinte, os alunos apresentaram por escrito as impressdes que a leitura

dos poemas suscitou neles, as quais estdo registradas abaixo:

Resposta de Das Dores:

“Eu gostei de algumas frases e as que me chama atencdo fala que as
pessoas ainda ndo inventaram coisa melhor que o amor. Fala dos indios que
hoje raramente existemn pelo Brasil. Deus que € 0 nosso maior pai, acho
realmente, que estes poemas, sao verdadeiros e muito divertido.

De forma gue ndo é aconselhdvel trocar 0 amor por vidro, Porque ¢ amor €
importante e é claro que ninguém vai trocar o amor por vidro”,

Resposta de Thiago:

“[O poema de que este aluno mais gostou foi o de Mario de Andrade porque,
segundo este atuno, neste poema} “podemos ver um amor forgado, obrigado
como se ndo tivesse saida para o leitor”.

Resposta de Tita:

“ A avaliacio que sobre o amor de Manoel de Barros

O contexio poético que & abordade nos poemas refere-se ha um sentimento
banal e de total tiberagao, dandg um prazer carnal para uma pessoa. Dentro
de um conceito poético o autor retrata as semelhancas de forma clara, direta,
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mas mostra a idéia de que € ficcBo no meio Blerario, interpretando-o como se
fosse realidade, mais precisamente guando o mesmo se refere-se ha uma
seguinte frase... (N&o entendi o que quer dizer esta frase No jirau é coisa
primitiva, eu sei, mas € bastante proveitaso).

E proveitoso porqué, porque & proibido... ou sera que so6 é para satisfazer o
prazer carnal.

No meu ponto de vista & mais natural e saudivel um sentimento sincero, um
amor voltado ao homem de forma clara e compreendida. Para gerammos
novas vidas € preciso compreendermos 0 preco da responsabilidade. No texto
diz ‘para fazer pessoas ninguém ainda nio inveniou nada methor que o
amor”,

Resposta de Valdete:

“Eu gostei do poema Sobre o amor.

Tem um conhecimemo bem desmonstrado em ums da sua frases. Que foi
sagrado consagrado por um Deus. Porque sd Deus sabe que 0 amor &
valiozo. Por madureza.

Depois da segunda leitura passei a gosta do poema Atira para o mar, pois ele
mostra uma frase positiva e uns das suas frases fardo 1°. Abre 0s teus olhos
porgue nas nossas vidas presisamos esta atento para o nosso dia-a-dia.

2° 0 amor 30 sabe ir de maos vazias porque o amor ndo se froca por nada ele
€ coisa que ¢ orculta so venhe do coragao.

Porque esta frase mostra o amor 50 sabe ir de m&o vazias. Sim porque o
amor ndo € comprado.

Amor é coisa que se faz a dois, pois 0 amor ndo s6 é de dois pessoa e si de
todo que sabem amar.

Resposta de Severino:

“Bom, eu gostei (de Alira para o mar) porque nessa frase estd afirmando que
se vocé tem um amou ele jamais significa mais nada jogo fora mais tem mais
por que isistiir. Teta esquecer ele se ndo vai se pio. Sé vais fazer sofrer.

No verso também esta querendo explicar que o amor é acima de tudo se ama
€ o amor & parece se impossivel vocé tem de deixar tudo que vocé construiu
na sua vida".

Como se pode perceber pelas respostas apresentadas, os alunos, alem de nao
apresentarem um texto coerente, ndo formularam uma opinido que tivesse coeréncia. Por
isso, li os depoimentos deles para que, junto com a turma, pudéssemos ir apontando e
comentando as incoeréncias presentes nesses “depoimentos”, uma vez que, conforme
afirmam Aguiar e Bordini (1988, p. 86), “os criterios de avaliagdo a serem empregados
pelo professor, tendo em mira os principios que dirigem o método recepcional, abrangem
a dindmica do processo e cada leitura do aluno”, que deve, ao fongo do trabalho, ser
capaz de comparar e contrastar todas as atividades realizadas, questionando nao so as

suas respostas como as respostas de todo o grupo. Ao final desse processo, espera-se
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que o alunc tenha sido capaz de apresentar, como resposta final, “uma leitura mais
exigente que a inicial em termos estéticos e ideoldgicos” (AGUIAR e BORDINI, 1988, p.
886). .

Depois disso, passamos a ler oraimente os poemas. Ao fim dessa atividade,
aproveitei esse momento para que pudessemos comentar algumas imagens dos poemas.
Como a palavra imagem apresenta varias significacdes, empreguei-a na esteira de Paz
(2003, p. 37), ou seja, como “toda forma verbal, frase ou conjunto de frases que o poeta
diz ou que unidas compdem o poema”. Entretanto, como alerta o referido autor, embora
seja uma frase em que a pluralidade de significados ndc desaparece, “a imagem né&o
explica: convida-nos a recna-ia e, literalmente, a revivé-la” (PAZ, 2003, p. 50).

Reviver as imagens poéticas &, portanto, um processo que pode depender do
horizonte de expectativas do leitor, uma vez que o poema pode apresentar imagens
diante das quais o leitor pode ndo apresentar nenhuma reacdo ou a unica reacdo seja
talvez a indiferenca, uma vez que este leitor pode ndo a ter compreendido, e, assim,
diante do confrontc com o poema, ele, apesar de trazer todo um repertdrio de
experiéncias linglisticas, sociais e culturais, ndo pode mobitizar esse seu repertdrio
porgue nao soube responder as provocagdes nem tambeém soube preencher os vazios
gue a obra Ihe propds.

Como exemplo disso, devem ser citades dois: o do aluno Tita, que disse nao ter
entendido a seguinte imagem do poema de Manoel de Barros: Ndo enfendi o que quer
dizer esta frase/ No jirau é coisa primitiva, eu sei, mas é bastante proveitoso; e o da aluna
Dorinha, que, durante a leitura cral dos poemas, disse que “ninguém vai trocar o amor
por vidro”, revelando que n&o compreendera essa imagem também do poema de Manoel
de Barros. Perguntei-the o que entendia sobre o que ela dissera. Ela disse que ndo havia
entendido, ou melhor, que o vidro & fragil e se quebra, € o amor nao se quebra. Essa sua
resposta revelou que ela, a aluna, ndo compreendera o sentido dessa imagem. Uma
outra aluna disse que Dorinha pensou que ¢ amor era algo como o0 que acontece na
cantiga popular; “o ane! que tu me deste era de vidro e se quebrou. O amor que tu me
tinhas era de vidro e se acabou” Essa mesma aluna tentou explicar que, nesta
passagem do poema, o poeta estava falando de bebés de proveta, de laboratério. Estava
criticando isso, pois “as pessoas sO podem ser feitas por amor e n2o por laboratorio”.

Depois dessa etapa, em que os equivocos presentes nos apontamentos dos
alunos foram comentados com a turma, voltamos a ler oralmente os poemas. Neste
momento, pedi-lhes que, dentre 0s poemas apresentados, escolhessem um para ser lido

oralmente. Nessa etapa, percebi que, ao ler, eles esqueciam algumas palavras, trocavam
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a ordem de outras ou faziam uma leitura muito rapida que nio se afinava com o ritmo do
poema. Por isso, depois que leram, pedi que voltassemos a ler novamente.

Nesse momento, a cada leitura de um poema por parte dos alunos, eu escolhia
um outro ou ¢ mesmo poema & lia também, procurando, durante a minha leitura, imprimir
¢ tom gque eu achava mais adequado ao poema, ja que, como ¢ tom, em literatura, diz
respeito &s modalidades afetivas da expressdo e € ¢ veiculo por meio do qual “o sujeito
se revela e faz a letra falar’, eu, conforme ensina (BOS!, 2003, p. 468-469) se
conseguisse dar, em voz alta, o tom justoc a cada poema, poderia estar conduzindo os
alunos a uma boa interpretacgao, isto é, “uma leitura ‘afinada ‘com o espirito do texto”.

Durante este momento, uma aluna escolheu o poema de Amaido Antunes, porem
nao percebeu que este poema exigia ser lido ndo de forma linear. A disposi¢do grafica de
seus versos leva a crer que ele possui duas estrofes: uma do lado direito e outra do lado
esquerdo, o que da a falsa impressdo de que a leitura desse poema deve ser feita
seguindo primeirc os versos de uma estrofe e depois os de outra, mas isso ndo é ©
metodo de leitura que o poema exige. Ao fim dessa etapa, perguntei se a leitura oral
desses poemas hawvia contribuido para que eles, os alunos, percebessem algoc que
tivesse vindo contribuir para a compreensdo dos poermas. Uma aluna disse que a leitura
oral dos poemas & importante, “porque € mais facil entender 0 poema ouvindo-o ser lido
por uma pessoa’.

Embora consciente de que "um trecho lirico s se desabrocha inteiramente na
quietude de uma vida solitana” (STAIGER, 1975, p. 49), a leitura em voz alta, muitas
vezes, serve como um instrumental didatico-metodolégico porque exige “aprender a
transformar signos verbais em signos orais, memcrizar a forma oral obtida, repetir
inUmeras vezes o texto para exprimir seu sentido” (BAJARD, 19294, p. 32). Ou seja, a
leitura em voz alta nos alerta para a necessidade de, muitas vezes, termos de oralizar
para compreender, pois, ndo fazendo parte do ato da leitura propriamente dito, a
compreensao ocorre depois desse lento trabalho de transposi¢cdo dos signos escritos em
signos vocais e, assim, possibilita revelar o sentido profundo do texto.

Alias, para Dufrenne (1969), a poesia & uma voz e, sendo voz, ndo € igual a
declamacdo — esta & apenas um efeito pratico — ela € uma voz "a qual nenhuma voz
humana se aparenta” porque pde em relevo o ser lido. Como tal, a poesia, ao contrario
da prosa, cuja leitura € um processo de conversao “do signo escrito em signo oral, sem
passar pelo intermedidrio da palavra, sem proferir os seus sons”, & voz — e nao siténcio —
porque “o sentido & imanente ao sensivel; separar o sentido do sensivel e omiti-lo para ir
individualmente ao sentide conceitual, e omitir a experiéncia do belo que n&o tem
conceito” (DUFRENNE, 1869, p. 186).
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Sendo uma voz interior, a poesia “deve objetivar-se em uma voz falante. E com a
lingua que a poesia se constrdi, e é na fala que ela se encarna, quando a escrita a
conduziu até nos” (DUFRENNE, 1969, p. 17). Noutras palavras, como a sonoridade, ao
lado do ritmo, & uma das principais propriedades da poesia, o estrato fonico &, portanto, a
dimensio sensivel de uma determinada abra literaria e, quando assume a forma de uma
imagem acustica de clima poético,esse extrato pode conduzir 4 estesia, e sua exploracéo
pode render experiéncias muito interessantes no trabaltho com o texto poético em sala de
aula.

No terceiro ano, procedi da mesma forrma que na turma anterior. Todavia, as
discussbes nao se revelaram bastante proficuas porque as alunas, ao todo estavam
presentes a aula apenas seis, tinham antes feito uma prova de fisica, e isso as havia
deixado inquietas, o que desviou o rumo da aula. Além disso, ainda relacionado 2
tematica que estava sendo tfrabaihada naquele momento, elas passaram a falar dos
casamentos que haviam sido feitos na cidade dois dias antes, o que levou boa parte do
tempo da aula.

Diante disso, pedi-lhes que escrevessem por escrito em casa a resposta que
deveriam ter escrito, em sala de aula, sobre ¢ que achavam ser o amor. Aqui, deve ser
registrado que, ao contrario da turma anterior a cujos alunos foram entregues os poemas
para serem lidos em casa, ndo fiz isso com essa turma, uma vez que, como as alunas
ndo haviam apresentado uma resposta sobre o que era o amor, achei que, se ihes
entregasse os poemas, elas poderiam, talvez, deixar se influenciar pela concepcao de

amor apresentada pelos poetas. Eis algumas das respostas apresentadas:

Resposta de Albanizia:

“Amor € um centimento inespricavel dificio, de se expricar mais quando
vivivdo com intencidade & um sentimentio verdadeiro talvez seja vivido entre
amores emtre familias em fim emtre tanfas coisas mas gue seja um
sentimento que mexe com 0 coragido e mente da gente ndo cai so sei que
cada um tem o seu jeite de amor.

O meu porem acredito que seja inesplicavel, talvez, pois com o tempo 0 amor
se tranforme e mude”.

Resposta de Durcineia:

“*Q amor é uma coiza muito imporiante em nossa vida devemos amar a deus €
ag proximo como € a si mesmo. Amar ao pais ao nosso filho devemo amar as
pesso doente ter amor com as pessoa deficiente amor do namorado porgue é
muito gostozo gosta de verdade™
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Resposta de Gilberta:

*O amor para mim € tudo de bom. O amor e paz, vida, salde, o amor e tio
importante que nao sei nem explicar, mais acho que todos nos sabemos ¢ que
significa 0 amor tem dois amor que para mim € tudo o amor de filho e o de
mae’.

Resposia de Lindiane:

“*O amor na realidade € um sentimento puro que sentimos quando estamos
amando de verdade, € algo que aquece as nossas coragdes de uma forma
inesplicavel e faz com que as nossas vidas se complete com um alguém muito
especiat.

E sabido que um relacionamento nio é feito s6 de flores mas tem seus
espinhos também, por iss0 que para amar e ser amados temos que enfrentar
as barreiras que existem entre dois amores.

N3o devemos ter medo de amar temos quer seguir em frente e fazer 0 que os
nossos coragbes manda, porque amar € precisso”.

Resposta de Luciana:

“Q amor, é amar o proximoe, amar a Deus sobre todas as coisas, amar pai.
mae, filhos, marido, eu acho que o amor faz maravithas na vida da gente.
Temos que amar a si proprio amar 0s animais, as plantas enfim todas as
coisas.

56 que as vezes temn pessoas que nAc merece o NOsSso amor, porque elas tem
0 coracdo de pedra que ndo ama ninguém es3as pessoas s6 querem ver as
pessoas tristes. Essas pessoas ndo tem amor proprio.

Eu mim amo, ndo tenho preconceito, com as pessoas, sou feliz por ser
perfeita, entdo isso é amor.

Eu acho se as pessoas do mundo tivesse amor, o mundo seria methor seria
um mundo de alegria € paz. Nao existiria violéncia, nem preconceito nem
corrupgao, ladréo, isso tudo é falta de amor ac proximo”.

Resposta de Marluce:

"Amar € uma coisa que nos todos devemos amar.

Amor € uma coisa muito importante na nossa vida devemnas amar 0s nossos
pais e nossa mae e nossa imMma.

Devemos amar o nbsso proximo como amar a deus”.
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Resposta de Vanda:

“Talvez, eu ndo saiba explicar, pois ndo conheco o verdadeiro amor, sei que
existe pois, conhego pessoas que se dizem amar loucamente. Tenho um
enorme cannho pela minha familia, amigos e até mesma pelo meu namorado.
Eu, definitivamente ndo amo ninguém .

Quanto a *Deus” eu acredito que ele existe, pois s6 podemos dizer que eu o
amo, pois s0 podemos dizer que realmente amamos quando sabemos o
verdadeiro sentido do amor”,

Resposta de Vilma:

“0O amor € uma palavra linda que nem sempre se fala sobre ela, porque amor
ou amar o proximo € tao facit mais para as pessoas € tio dificil, porque eu
acho que ama s0 a Deus € amar ao proximo. SO que as pessoas falam eu
amo meu namorado eu mao meu marido, amar € uma coisa muito bonita para
gquem sabe. O que é pra agente, sé que ¢ AMOR e AMAR s6 um filho, AMAR
O PROFESSOR,

AMORDE FILHO

AMOR DE MAE

AMOR DE DEUS

AMOR AQ PROXIMO

AMOR A TE MESMO

AMAR A NATUREZA

AMAR A NOITE AMAR A VIDA".

Assim como os alunos do segundo, as alunas do terceiro ano apresentaram o
amor como um sentimento multiplo, que apresenta varios aspectos e gue obedece, como
se pode perceber pela ultima resposta, a uma espécie de gradagdo que vai desde o amor
que nutrimos por pessoas familiares, pai, mae, filho, ao amor por Deus, a si mesmo e a
vida. Essas alunas perceberam ¢ amor ndo s6é como um sentimento que acomete duas
pessoas, que provoca o desejo, sensagdes sexuais, mas principalmente como algo mais
universal, mais amplo, isto &, como um sentimento muito imporante na vida do ser
humano, como um sentimento de respeito a todas as forrmas de vida. Neste sentido, o
amor &, como se pode entrever nas respostas, um sentimento de aprecgo por toda vida e
pelo mundo inteiro e, como tal, condensa em si mesmo varios aspectos: aprego,
satisfagdo, amizade, carinho, devogao.

Depois dessas discussdes, pedi que lessem os poemas em casa e escolhessem
aquele de que mais gostaram. Assim como no segundo ano, pedi as alunas do terceiro

que procurassem justificar por que haviam escolhido determinado poema.
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Para Lindiane, o poema de que ela mais gostou foi ¢ de Mario Quintana, pois
“fala claramente que para amar nao precisa falar para todo mundo ouvir, pois muitos
falam mais nao amam. Quem ama mostra o seu sentimento atravez de atitudes para com
a pessoa amada”. Este também foi 0 poema escolhido por mais quatro alunas.

Albanizia gostou dele porque entendeu que “quando existe amor tem que haver
respeito & ndo modos diferentes, pois com isso o amor sofre. Enfim o amor & como a vida
e ele precisa de coisas boas para viver por isso temos que pensar e repensar
cuidadosamente em todos os momentos como se fosse um sb, pois se deixamos pra
aproveitar mais tarde, pode ser que a vida ndo nos dé essa oportunidade”. Marluce
gostou do poema de Marno Quintana porgque “fala do amor, € uma palavra gue significa,
que jamais posso esquecer. O amor representa a bondade e a indulgéncia é o perdao
levade o amor. O amor € quando se trata de amar nosso olhos logo se voltam para
aquele que amar a Deus escolheu para ser o amor”,

Durcineia escolheu este mesmo poema porque “a pessoa que ama nao precisa
ter preca porque quem ama alguém ndo é facil de esquecer. Amor € coisa que se faz a
dois. A coisa mais boa que deus eventou no mundo & quando agente encontra a pessoa
que ama e & amado assim vale a pena.” A dltima aluna, Luciana, escolheu o poema de
Mario Quintana porque acha “que © amor nao precisa ser aquela coisa acanalhada, amar
nao precisa sai gritando pra tode mundo ouvir. Pra mim, o amor tem que ser em siléncio,
temos que saber amar ndo adianta gritar para assustar as pessoas ¢ amor € lindo sem
ter que ser radiado”

O poema de Manoel de Barros foi escolhido por duas alunas: Zezé e Vilma. A

primeira assim justificou o motive por que gostou deste poema:

fazer pessoas no frasco ndo é facil, olhe eu acho esta frase uma coisa
estranha e engracada, por que fazer pessoas no frasco € uma coisa
muito complicada. Mas se eu estudar ciéncia eu faco. Eu nac entendo
que se estudar ciéncia faz alguma coisa com esta frase. Sendo que ndo
& methor do que fazer pessoas na cama. Achei esta frase mais legal por
que fazer pessca na cama € mais facil. ndo seio se estou certa ou
errada o gue entendi foi que fazer pessoa na cama & muito legal. Agora
na rede acho gue ndo € muito legal — acho que no jirau & muito ruim
porgue € duro mais deve ser proveitoso. Olhe para mim cem o amor nao
existia pessoa.

Vilma gostou do poema de Manoel de Barros porque:

fazer pessoas no frasco ndo € facil porque € impossivel fazer pessoas
no frasco a nao ser um desenho de uma pessoa. Mario Quintana se tu
me mas , ama-me baixinho e por que ndo o grites em cima de uma
arvore que assusta os passarinhos, porque no telhado é mais para gato
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do que para pessoas. Renata Pallotini € porgue atira para o mar ou néo
atire para fora de casa que seria mais facil. Gostei amor e coisa que se
faz a dois porque se for mais de duas pessoas nd3o € amor é
sevegaonhice, ou safadeza.

Vanda escoiheu o poema de Geraldo Cameiro porque ele “explica o que € o amor
embora ndo sei se a resposta é certa. Nao concordo com o ultimo paragrafe quando fala
0 seguinte: pois eu, se ndo existisse o tal do amor, viveria exilado de mim mesmo. Nao
concordo porgque esse poema fala de amor entre um homem e uma mulher, e eu ndo
conhego o verdadeiro significado do amor € nem por isso vivo exilada”™

Como se pode perceber, em algumas respostas, as alunas do terceiro ano, assim
como os alunos do segundo, apresentaram comentarios sobre mais de um poema, nao
conseguiram articular coerentemente uma justificativa para o porqué de terem gestado ou
nac de um determinado poema e ndoc de outro, revelando, assim, problemas de
compreensédo mesmo do texto escrito. 1sso me levou a, antes de aplicar o questionario
com elas, ler novamente os poemas e tentar comenta-los, instigande-as a falarem sobre
as suas proprias percepgOes a respeito dos poemas.Para tanto, perguntei se alguém
queria ler algum dos poemas e o primeiro escolhido foi o de Maric Quintana, depois
vieram os outros, que foram escolhidos a partir do gosto pessoal de cada aluna, ou seja,
cada uma leu aguele poema gue the havia chamado mais a atengao.

Depois dessa leitura, li novamente os poemas procurando dar o tom que achava
ser o mais adequado possivel para cada poema e, a medida que ia procedendo assim,
procurava instar as alunas a falarem sobre 0 poema lido. Nesse momento, pude observar
alguns “equivocos” de interpretacio. Por exemplo, no poema de Renata Pallotini, as
alunas nao entenderam que o verbo esquecer queria dizer deixar de lado, pdr em
segundo pfano. Para elas, esquecer significava perder na memodéria. Diante disso, procurei
chamar atencéo para o fato que a primeira, e ndo a segunda acepgéo, & que estaria mais
adequada as possibilidades seméanticas engendradas por este verbo naquele poema.

Qutro “equivoco” de leitura ocorreu, novamente, com o poema de Arnaldo Antunes
que, como foi frisado no capituio anterior, pde em evidéncia a fragmentacio do ser
amado, uma vez que o amor, em nossa sociedade, parece estar perdendo o seu lugar
singular e ndo consegue se instalar em nenhum noutro. Ora, para uma das alunas, esse
poema relembrava os tempos antigos em que a interdig&o € o siléncio sobre as formas e
praticas amorosas faziam com que os amantes tocassem apenas algumas partes
daqueles a gquem amavam.

Esses equivocos apareceram mais, justamente, no momento em que pedi que as

alunas tentassem explicar 0 que thes havia despertado o olhar para cada poema, o que
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vem ressaltar a importancia desse momento em que os alunos podem falar sobre o0 que
entenderam dos textos que leram, pois se nao fosse esse momento destinado a essa
“conversa jogada fora”, certamente esses equivocos de ieitura ndo teriam vindo a tona.

Interessante registrar que, apesar desses equivocos, houve momentos em que,
durante a propria leitura dos poemas, as alunas iam dizendo, sem que eu pedisse, guais
as estrofes dos poemas que mais lhes tocara a percep¢ao. Novamente, houve uma outra
aluna que, durante a leitura dos poemas, nao havia percebido, enguanto fazia a leitura
silenciosa, gue o poema de Arnaldo Antunes, apesar de sua disposicdo grafica levar a
crer que temos duas estrofes paralelas, s pode ser lido se lermos o primeiro verso da
suposta primeira estrofe e, em seguida, o da suposta segunda estrofe e assim
sucessivamente. Aqui, fica evidente que as nomenclaturas tradicionais, que ainda se
utiizam de conceitos como verso, estrofe, nao sdo adequadas para a leitura e
interpretacdo deste poema e de outros poemas porque seguem uma outra “profissdo de
fe”.

Depois dessas leituras, as discussdes das alunas giraram em torno da seguinte
pergunta formulada por uma delas: E existe esse amor? Ao questiona-la sobre que amor
ela estava perguntando, a aluna respondeu: “Amor que causa magoa”. Depois disso, efas
passaram a discutir essa relacdo entre amor e magoa e a contar relatos de suas vidas e
de outras pessoas sobre as relagbes entre amor e magoa, amor e esquecimento. Houve
uma aluna que, melancolicamente, definiu 0 amor como “coisa passageira, vem e passa’.

De acordo com lIser (1996, p. 07), no sentido restrito, a recepgé@o se refere a
assimilagdo documentada dos textos e &, por conseguinte, “extremamente dependente
de testemunhos, nos quais atitudes e reacgbes se manifestam enquanto fatores que
condicionam a apreensio dos textos” Para registrar essas reagdes e atitudes é que,
conforme ja havia sido dito, foi elaborado um questionario a cujas perguntas os alunos
deveriam responder. Passemos, entdo, a analise dessas respostas.

A primeira pergunta — Vocé costuma fer com frequéncia? O que 1é? — foi
elaborada com o intuito de verificar apenas se os alunos liam e o gue mais liam, o que

poderia servir como indicio para determinar os gostos desses leitores:

1 (a) “N&o leio muito. Mais quando voo ler leiu histéria em gquadrinhos, poesia e
VErsos”.

(b) "N&o sou leitora didria mais gosto de [é a biblia e livros com uma boa
historia e com poucas paginas e gosto de fothear livros revistas e jornais”.

(c) “Nao, eu nao costumo ler”.

(d) "Sim. Poemas e revistas”.
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{e) "Nao. Ler € uma forrna de cbler novas informacgtes e conhecimento”,

(f) “Nao. Nem sempre eu estou lendo, mas o que mais gosto de ler é revistas
de modas e fuxicos”.

(g) "N&o porgue nao tenho tempo disponivel”.

(h) “Sim, gosto muito de ler, eu gosto de ler todas o0s livros, mas gosto mais de
ler romance”.

(i) “Sim, {eio livros, revistas, jormnais etc...”.
(j) “Nao costumo 18, 56 Ieio um pouquinho o livro da sabedoria™,

(k) “Eu costumo ler com freqiiéncia jomais e revistas e algum livro indicado
por vocé”,

Ao elaborar esta pergunta, queria, portanto, saber duas coisas: se a leitura fazia
parte do cotidiano dos alunos & o que eles mais liam, pois, como afirma Soares (2005, p.
30), o verbo ler s6 é intransitivo, sem complemento, “enquantc seu referente forem
habilidades basicas de decodificar palavras e frases [...]". Para além desse sentido, /er,
como pratica social de interagdo com o material escrito, & verbo transitivo. Compreendido
dessa forma, o verbo Jer exige complemento e, apesar de afirmaram que nao leem ou
que léem pouco devido ao escasso tempo disponivel, inUmeros foram os complementos
que os alunos/informantes desta pesquisa que afirmaram ler atribuiram a este verbo,
revelando um gosto bastante eclético que inclui desde revista em quadrinhos, poesia,
frechos da biblia ou do livro da sabedoria, romances, jomais até revistas sobre moda &
fuxicos.

A parte o gosto eclético dos colaboradores, um dado presente nas respostas
acima que merece reflexdo & o que eles alegam como causa de nao lerem bastante: a
falta de tempo. Se falta tempo para realizar tarefas uteis, para dar conta de todas as
atividades e tarefas diarias, uma vez que a vida cotidiana nos chama e & preciso estar em
constante movimento, como, pergunta Pacheco (2004), encontrar espago para linhas e
linhas imaginarias e ficticias que se “esparramam” numa narrativa, ou para a “inutilidade”
que dorme entre os versos de um poema? Parar para ler, pode-se inferir pelas respostas
dos alunos, s6 se for para obter informacdes Uteis ou pesquisar conteudos para receber
nota ou conceito na escola — ndo & a toa que uma das respostas diz que “ler € uma forma
de obter novas informagdes e conhecimento”.

Essa necessidade de atribuir fins pragmaticos a leitura contribui para que muitos
professores, ao trabalharem com o texto literario, esquegam que a leitura literaria ndo so

pode preencher os vazios do texto como também pode, ao mesmo tempo, preencher os
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vazios da propria subjetividade: “A prética literaria € uma forma nédo de afijamento do
mundo, mas uma tentativa de reverter o ritmo frenético e inconsciente que se impds
como incontestavel e inexoravel as sociedades modernas” (PACHECQO, 2004, p. 210) em
cuio seio emergiram concepcbes utilitarias e tarefeiras segundo as quais fruir um objeto
de are, senti-lo, emocionar-se diante dele ou, simplesmente, contempla-lo é perda de
tempo. Tempo €, pois, dinheiro e ndo pedemos desperdica-lo nos emocionando, levando
em consideracdo a dor do outro ou ndoc nos conformando com fatos que nos sdo
impostos como se fossem inexoraveis. Contra essa perspectiva utilitarista e pragmatica,
defendo, assim como Pacheco (2004), um outro estatutc para a obra de arie,
especificamente para a literatura, dentro do espaco escolar;

A arte, entdo, muito mais que uma atitude contemplativa, provoca uma
fruicdo estética em que ndo s6 o belo e o prazer tranqguilo & sereno tém
lugar, mas, também, o incdmodo e ¢ desespero oriundes de uma
experiéncia impactante, engendrando processos internos extremamente
salutares e catarticos, que possibilitam a elaboragio e reelaboragéo do
sujeito, de sua subjetividade e da realidade em que se encontra
(PACHECO, 2004, p. 212).

Dessa forma, mesmo que a fruicac de objetos de arte seja vista como algo para
individuos “ociosos”, a escola, sendo uma instituicdo “democratica”, ndo pode negar aos
seus alunos o direito ao écio, pois, agindo assim, estara contribuindo para que o acesso a
arte permaneca sendo estratificado e, com isso, muitos de nossos alunos deixarao de
entrar em contato com uma ferramenta por meio da qual poderdo “aceder & interioridade
da sua esséncia, para melhor saber de si [mesmos] e situar-se. E, no seu percurso
existencial, [procurardoc] conhecer a si [mesmos], 0 mundo, & sua relagdo com 0s outros,
a sua relagdo com o mundo” (PROENCA FILHO, 1988, p. 14}.

No caso especifico da obra literaria, corroborando o que o foi afirmado
anteriormente, a literatura, como se fosse uma esfinge, posta-se diante de nds e nos
pede uma Unica coisa: “renda-se como eu me rendi. Mergulhe no que vocé nao conhece
como eu mergulhel” (LISPECTOR, 1995), uma vez que ela. assim como toda arte, possui
um forte componente emancipador por meio do qual € possivel transpor as formas de
ac@o imediatas e buscar niveis mais profundos e consistentes de atuag@o seja como
individuo, seja como coletividade.

A segunda pergunta — Nessas suas leifuras, a poesia esta presente?— objetivava,
assim como a primeira, fazer uma sondagem para verificar se, dentre os varios

complementos atribuidos pelos alunos ac verbo ler, a poesia estava entre um deles:
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2 {(a) “Esta com certeza”.

(b) “Esta sim. Eu aprendi a gostar de poemas com as letturas em sala de
auia”,

{c) “Nao muito, porque eu nao leu quase nada’.
(d) “Nen sempre”.

(e) “Sim”.

(f) "Nio, mas com certeza se estivesse eu iria 187,
(g) “Sim”.,

(h) “As vezes sim, mas a maioria ndo”,

(iy "As vezes”.

(i) “Néo".

(k) “Geralmente em alguns trechos sim, em outros nac”.

Como se pode perceber, com exce¢do da resposta (k) que revela que ¢ aluno ndo
compreendeu a pergunta, pois ele diz detectar a presenca da poesia em “trechos” daquilo
que &, mas nao afirma se |& ou ndo poesia, esta, quando nao esta presente, aparece
muito raramente, o que vem corroborar o que pesquisas anteriores ja apontaram: o fato
de a poesia n&o ocupar lugar de destague na preferéncia dos alunos, uma vez que “ela é
‘um outro tipo de literatura’ que ndo agrada tanto quanto as narrativas [...]" (VERSIANI,
2003, p. 32). Ha, mais a frente, a fala de uma aluna que afirma peremptoriamente gue
n&o gosta de poemas, o que vem corroborar o carater secundario que a poesia ocupa
dentro da escola.

A esse respeito, as orientagdes curriculares para o ensino medio, ao tratar da
selecio de textos para o ensino de Literatura, apresenta um paréntesis em que se
reconhece que a poesia tem sido sistematicamente relegada a um plano secundario,
devido principaimente a dificuldade com que o leitor (seja o professor, seja o aluno) tem
em lidar com algumas caracteristicas intrinsecas do texto poético: o abstrato, ©
inacabado, a ambigaidade.

Além disso, as orientacdes curriculares para o ensino médio reconhecem também
que, apesar de a leitura de poemas ter se tornado rarefeita, a presenga de texios
poéticos tanto nos fivros didaticos quanto nas atividades de sala de aula ndo € nenhuma

garantia da leitura desse género:
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Mesmo aquelas geracBes que foram obrigadas a saher “de cor” oS
poemas dos manuais nao foram além disso, isto é. terminados os
estudos, limitaram-se aos poemas escolares, carregando-os na
memoria como uma espécie de antologia cristalizada pelo resto da vida.
Parece que, infelizmenie, a leitura de poemas fora da vida escolar é
coisa para poucos {(OCNEM, 2006, p. 74).

Entre os motivos por que, fora da escola, a poesia é leifura de poucos, os PCN
salientam dois: a ndo expleracio das potencialidades da linguagem poética, ou seja, dos
efeitos de sentido produzidos pelos recursos fonologicos, sintaticos, semanticos; e a ndo
ampliacao do circuito de poemas e poetas. Esses sdo apenas dois dos muitos obstaculos
na formagao de leitores de poesia para alem do ambiente escolar onde a poesia ainda
nao & vista como uma pratica social integrada & vida cotidiana.

Esse lugar marginal que a poesia ocupa no espaco escolar € um dado concreto
que merece mais atencdo e se toma mais sintomatico ainda se considerarmos que ele
pode ser um indice da situacao da propria literatura dentro da escola, 0 que ¢ torna mais
grave se levarmos em conta que & apenas no ambito escolar que boa parte da populagéo
brasileira tem contato com textos literarios.

Por isso, a escola deve, no trabalho com o texto poético — e, por extenséo, com o
texto literario —, buscar procedimentos didatico-metodologicos que valorizem os critérios
estéticos de tais textos, pois sdo esses critérios que contribuem para o contato dialégico
entre o leitor e o texto literario, aspecto importante para a necessaria iniciagao do leitor na
arte literdria. Em outras palavras, o trabalho com o texto poético, o que € extensivo aocs
outros géneros literarios, deve procurar fugir da obviedade das respostas e propor uma
“jeitura de qualidade, pela qua! ¢ discurso possa ser revelado como uma tessitura
estética e como uma comunicagdo do humano” (TREVISAN, 2000, p. 160).

Entretanto, ao contrario disso, ainda persistem, na escola, praticas que limitam a
recepcdo da poesia a veiculagdo de informagdes doutrinarias e a propria desmontagem
de seus elementos estruturadores: contagem e classificacdo de silabas poéticas, versos,
estrofes, o que, conforme se podera ver em uma outra fala dos alunos/informantes desta

pesquisa, passa uma falsa idéia do que vem a ser poesia, pois esquece que:

Se a poesia € uma estrulura comunicacional especifica (que se abre a
criatividade do leitor, na producio de sentidos legitimaveis tanto para o texto
como para a vida), a tarefa do teitor s6 pode ser a de buscar (com prazer) a
adequacdo do papel modelizante dos signos & concepgdo de mundo




123

veiculada pela obra; tarefa, alias, esquecida pela prépria escola (TREVISAN,
2000, p. 162).

A tarefa de buscar “a adequacdo do papel modelizante dos signos a concepcgao
de mundo veiculada pela obra” n&o é realizada pela escoia devido a gratuidade com que
0 texto poético & tratado no ambito escolar e devido também & utilizagdo de
procedimentos metodologicos redutores e limitados, o que, por um lado, faz com que se
esvaia a capacidade que todo texto poético tem de revelar e questionar também
convencdes, normas e valores sociais e existenciais; e, por outro lado, faz com que a
abordagem do texto poético em sala de aula permaneca sendo um ‘roteiro de
desencontros” numa trajetoria de silenciamento de sentidos.

Ao elaborar a terceira pergunta — Foram apresentados a vocé alguns poemas que
falam de amor. Vocé gostou desses poemas?Essa tematica é de seu interesse? Se néo
for, diga quais os assuntos que mais lhe inferessam —, eu tinha como objetive verificar se

a tematica do amor era de interesse dos alunos:

3 (&) "Sim; foram poemas bonitos que falam de um sentimento muite bonito que
¢ o amor. E de meu interesse parque eu nao gostamos ler mais so gosto de
poesias e versos”.

(b) “Sim gosto desta tematica eles foram do meu interesse, porque tudo que
vem do amor é proveitozo”.

(c) “Foram sim, um poucq, sim é de meu interesse”™.

(d} "Sim, sim™,

{e) “Gostei. Sim”.

() “E do meu interesse sim, pois adoro tudo o que fala de amor”.

(g) "Sim gostei”.

(h) “Sim, soneta, e bilhete ndo e muito do meu inferece, acho bonito 6.

(i) “Sim. N3o & do meu interesse. Pois ndo gosto de poemas™.

(i) “Sim, gostei de 2. Bilhete de Mario Quintana, Soneto de Mario de Andrade”.

{k) "0 género dessa tematica é interessante, eu realmente gostei™.

Como se pode perceber, os poemas agradaram aos alunos. E mesmo a resposta
3 (i) em que a aluna afirma que nao gosta da tematica tampouco de poemas, unica

excecdo entre as repostas apresentadas, néo chega a ser uma objecao ao que foi




afirmado anteriormente, pois, mesmo assim, a aluna diz ter gostado da tematica. Além
disso, uma vez que os poemas foram escolhidos de antemio e nac houve uma
sondagem sobre os interesses dos alunos, € preciso, por isso mesmo, advertir que o
trabalho com tematicas exige, por um lado, do professor saber com quais temas deve
trabalhar. Por outro fado, exige dele gostar dos textos com os quais pretende trabalhar,
pois o gosto pessoal € um dos critérios que devem nortear o trabatho com o texto literario
em sala de aula, ja que é imprescindivel ter com esse texto uma profunda intimidade,
uma experiéncia de prazer, momentos de convivéncia intima e de revelagbes; mas esse

ndo deve ser o Unico e exclusivo critério:

Na verdade, o que se quer dizer & que parece essencial gostar do texto com o
qual se vai “trabathar”. © simples amor pelo texto pode gerar um clima de
entusiasmo e envolvimento que, dentro do contexta normalmente frio da sala
de auta, de repente, se instauram condigdes adequadas para a vivéncia da
experiéncia poética. De ouira parte, como se ler um texto de que nido se
gosta? Nao sera um risco desnecessario? (BARBOSA FILHO, 2000, p. 28).

Gostar, portanto, € o ponto de partida imprescindivel para o trabalho com o texto
literario, independentemente do género. Embora seja uma experiéncia subjetiva, o ato de
gostar possibilita o inicio e o prolongamento da experiéncia hteraria. Para tanto. o
professor deve estar consciente de que o seu gosto pressupbe um outro: o do aluno do
ensino fundamental e do médio, o que exige dele uma sondagem a respeito do possivel

gosto desses alunos:

Muitas vezes, descobrimos o universo de interesse afravés das “agendas” de
alunos e alunas. O meétodo mais comum era perguntarmos de forma direta
{ouvindo e anolando, através de pequenas fichas; organizando entrevistas
elaboradas pelos proprios alunos, etc.). Cutra € descobrindo os filmes que
mais apreciam, os programas de radio e televisdo a que assistem, as novelas
de que mais gostaram... (ALVES, 2002, p. 25).

No caso de a escolha partir dos alunos. compete ao professor manter-se receptivo
e atento aos gostos deles, o que exige dele uma histdria de leitura mais ampla do que a
do seu aluno para que possa “se dar bem” nessas situacdes de leitura, situagdes, por
assim dizer, concretas, vivas e vividas. Mas cumpre reiterar que, partindo do professor —
como eu procedi nesta pesquisa — ou do aluno, o gostar € impreterivel quando se tem

como ohjeto de trabalho o texto literario:
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Pois bem, gostar é essencial. Sempre se conhece methor quando se gosta.
Sempre se faz melhar quando se pensa o que se gosla. Agora, € preciso se
entender bem, gostar ndo significa impor nem direcionar. Gostar € importante,
quando se trata do texto poético em sala de aula, porgue o gosto contamina,
irradia-se, promove a emogdo, estimula a fantasia, enfim, deixa "alguma coisa
no ar’. No minimo, um exemplo de afetividade através do gqual o professor
deixa de ser um professor para ser um leitor, para ser uma pessoa que gosta
de posesia. Se deste gosto nio se aprende nada, aprende-se, pelo menos, um
pouco de emoc¢ao, um pouco de amor. Fica, sem divida, um exemplo, uma
atitude, a noclo de uma aventura, um pedaco de utopia. Na verdade,
considerada a situacio do aluno, isto é mais que significativo, uma vez que,
se nio se ensina poesia (decertg algo impossivel), pode se ensinar o gosto e
a paixao (BARBOSA FILHO, 2000, p. 28- 29).

Sem esquecer do gosto pelos textos e de fazer uma sondagem sobre os

interesses dos alunos, & necessario também que o professor saiba que precisa oferecer

aos seus alunos textos novos que, ac abordarem experiéncias novas por que ainda ndo

passaram, possam ser integrados ao universo deles, auxiliando-os a se comunicarem

com o mundo e alargando, assim, os seus horizontes de expectativas.

A quarta pergunta — Na sua opinido, os poemas sdo dificeis de serem entendidos?

Por qué? — visava registrar o grau de dificuldade que os poemas apresentariam para os

alunos e guais os supostos motivos de ta! dificuldade:

4

{a) “Na minha opinido por que nao tem muito rimas”,

{b) “Tenho poemas que sio dificeis de serem entendidos, porque eles fogem
um pouco das suas estrofes”.

(c) “Sao muito dificeis porque eu tenho muita dificuldade de entender”.
(d) “No porgue engisten alguns poemas que sao em légica”.

(e) “Sim. Porque os autores usam a linguagem indireta € nao direta, no que
para mim foi muito dificit de interpleta®.

(N “Um pouco, porque precisa de uma ajuda do professor € dos colegas de
classe para podermos entender melhor”.

(g) “Sim".
(h) “Sim, eu leio mas acho complicado de entender”.
(i) "N&o. Basta saber interpreta-los”.

(j) “S&o porque tenho dificuldade de entender poemas”.
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(k) “Foi possivel sim, ler e tentar compreender os mesmos nio pelo fato do
professor pedi mas porque eu gosto™.

Das respostas apresentadas acima, com exceg¢ao daquelas em que 0s alunos
dizem que o problema da compreensac ou nac compreensido dos poemas € oriundo
deles proprios, © que exige a “ajuda do professor e dos colegas de classe para podermos
entender melhor”, merecem ser destacadas as respoestas 4 (a), 4(b) e 4(e). Nas duas
primeiras, a dificuldade adveio da presenca de certo elemento estrutural — as estrofes —
ou da auséncia de determinado elemento estruturai: as rimas. Aqui novamente, verifica-
se aguele velho equivoco, que pode ser um problema de formagdo mesmo, que ja foi
comentade anteriormente e que associa a poasia a elementos formais.

Ao afirmar isso, ndo estou desconsiderando que a poesia se define também por
ser um modo peculiarissimo de mobiliza¢cdo da linguagem, mas estou querendo chamar
atencao para o fate de que esta preocupagdo excessiva com a natureza formal do poema
contribui para ¢ esquecimento de um outro aspecto. o fato de o poema abrigar,
paralelamente aos aspectos de ordem formal propriamente ditos, uma significativa
experiéncia humana.

Entretanto, ndo quero negar a importancia da realidade espacial do poema numa
determinada superficie, uma vez que a feigdo plastica, na polifonia do conjunto, traz
sempre uma contribuicao a mais e ndo pode ser dispensada. Ao proceder assim, sou
contrario a praticas pemiciosas que, detendo-se apenas em um ou outro elemento da
dimenséo visual do poema, esquecem de valorizar 0s seus aspectos estéticos ou até
Mesmo expressivos.

Qutra dificuldade que merece ser destacada é a linguagem empregada, o que fica
evidente na resposta 4(e), em que a aluna afirma que os poemas foram dificeis de serem
interpretados “porque os autores usam a linguagem indireta e ndo direta, no que para
mim foi muito dificil de interplieta”. Esta resposta retoma um pouco a idéia dos formalistas,
que, prescupados em estabelecer os tracos distintivos do objeto literario, distinguiam a
linguagem poética da linguagem pratica. Esta é, segundo a aluna, mais direta enquanto
aquela é mais indireta, porque, neste caso, conforme o pensamento do formalismo russo,
“o escritor deforma a realidade para melhor atrair a atengdo do leitor, consistindo o seu
processo basico de representagio do real num processo de singularnizagao dos objectos”
(AGUIAR e SILVA, 1979, p. 559). Ou seja, ao contrario da linguagem cotidiana que
apreende 0s objetos automaticamente, ou, para usar a terminologia empregada pela

aluna, diretamente, "apenas através de um dos seus elementos ou através dos seus
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caracteres genéricos e superficiais”, a linguagem poética, ao apreender “indiretamente” ¢
objeto, fomece uma sensagio dele como visdo e nao como reconhecimento.

A percep¢éo do objeto, de acordo com Aguiar e Silva (1979), constitui, na arte, um
fim em si mesmo e tudo na linguagem poetica tende para anular o automatismo da
percepgdo, dai a razdo por que a aluna ter dito que os poemas apresentam uma
linguagem indireta, o que pode leva-a a pensar que a linguagem poética, dada a sua
natureza singular, seja dificil, obscura e propensa ac hermetismo, o que ganhara foros de
verdade se o trabatho com o texto poético, © que comumente acontece em sala de aula,
se detiver apenas na imanéncia do texto que passa a ser analisado apenas a partir dos
postulados dos formalistas ou dos estruturalistas. No entanto, e sabido gue um trabaiho
com o texto literario, para ser desenvolvido de forma mais sistematica e fundamentada,
ndo pode se deter num estudo puramente imanente da obra literaria e desprezar as
relagdes entre texto-leitor, texto-contexto.

A quinta pergunta — Mesmo depois de trabalhar os poemas em sala de aufa, 0
professor pediu que vocé 0s lesse em casa. Foi possivel fazer isso? Se néo foi, diga por
qué? — tinha como objetivo verificar se os alunos, quando fora da escola, liam os textos

literarios que lhe eram entregues pelo professor:

5 (a) “Vou ser cincero foi possivel mais eu sempre esquecido, vou cagar, jogar
video-game e conversar com amigos, termino sempre esquecendo”.

(b) “Li uma s6 vez, porque nao tinha tempo dedicador para as leituras, mais
para ser sincera é falta de enterece”.

(c) “So6 1i uma vez, porque quando eu estava iendo sempre aparecia um
servico”.

(d) “Sim™.
fe) “N&o. Porque nio tive tempo pois trabalho o dia todo™

() *Nio, porque nido lembrei, s6 lembrava quando o professor falava dos
poemas em sala de aula™

(g) “Nao porque sempre 0 tempo que € pouco™.

(h) “NAo li, porque nio tive tempo”.

(i) “Sim, foi possivel!”.

() “Sim, foi dificil porque eu ndo gosto de & $6 leio porque € o jeito”.

(k) “Na minha opiniao nio sio dificeis o que precisamos & praticar mais esse
iipo de leitura”
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As respostas apresentadas revelam um dado importante: a leitura literana € quase
que exciusivamente realizada dentro do espace escoiar, pois fora dele, além da falta de
tempo para “praticar mais esse tipo de leitura”, existem alguns atrativos para os alunos —
cacar, jogar videogame, conversar com 0s amigos — e até mesmo as atividades diarias
que os fazem esquecer de ler. Noutras palavras, tais respostas assinalam para o papel
importante que a escola exerce na formagdo do gosto literério de seus alunos e na
insercdo deles em uma democracia cultural. Esta dltima, uma vez que a palavra
democracia carrega uma multiplicidade de sentidos e um forte teor ideoldgico e visto que
o adjetivo cuftural nos leva a diferenciar uma democracia cultural de outras democracias
também qualificadas por outros adjetivos, deve ser entendida, na esteira de Soares
(2004), como distribuicao eqlitativa de bens simbdlices.

Nesse sentido, sendo a leitura literdria um bem simbdlico, as relagdes entre ela e
democracia cultural podem ser analisadas sob duas perspectivas, que se coadunam a
natureza deste trabalho. A primeira, partindo de um ponto de vista da responsabilidade
social, considera “0 acesso a leitura — entendide esse como a possibilidade de leiturae ©
direito a leitura — uma condigao para uma plena democracia cultural, porque faz parte, ou
desta deve fazer parte, uma distribuicdo equitativa das possibilidades de leitura e do
direito a leitura” (SOCARES, 2004, p. 20). A segunda, partindo do ponto de vista da
formacao do individuo, supde ser a leitura um instrumento de promogéo da democracia
cultural, pois “a leitura tem o poder de democratizar o ser humano, em suas relacdes com
o cultural’ (SOARES, 2004, p. 20).

Todavia, na sociedade brasileira, ndc ha essa distribuicdo eqiitativa das
condicbes de possibilidade de leitura e do direito & leitura, o que vem reiterar a
importancia da escola na implementacao de uma plena democracia cultural. As causas
dessa nao-distribuicio equitativa de possibilidade de leitura e do direito a leitura ja séo
visiveis “nas diferencas de qualidade das oportunidades para adquirir a tecnologia da
escrita, condicdo minima e imprescindive! para que se criem condigdes de possibilidades
de leitura [..J' (SOARES, 2004, p. 20). Além dessa primeira barreira, existem outras que
funcionam como obstaculos as possibilidades de leitura e como impedimento ao direito a
leftura; 0 pouceo numero de bibliotecas, a precariedade das bibliotecas existentes, o pouco
nuamero de livrarias, além da eqlitativa nao-distribuicéo de outros bens simbdélicos, como
cinemas, museus, teatros.

Diante desse quadro, a escola ndo pode se furtar de sua respensabilidade na
democratizacdo da leitura literaria e na promogao da democracia cuitural, muito embora
“a distribuico equitativa deste bem simbdlico que é a leitura [dependa] de mudangas

estruturais que ultrapassam o educacional e o cultural” (SOARES, 2004, p. 25), o que ja
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vem acontecendo a partir de numerosas agdes tanto de facilitacdo do acesso a leitura
quanto de promog¢ao da leitura e formagao do leitor: Programa Nacional do Livro Didatico
{(PNLD}, Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), Programa Literatura em Minha
Casa, entre outros.

Mesmo bhavendo a existéncia dessas acdes gque visam contribuir para

democratizar a leitura, cumpre reiterar que € fundamental:

que tenhamos sempre como pano de fundo e quadro referencial a certeza de
gue a ampla e irrestrita distribuicdo eqilitativa deste bem simbdlico que é a
leitura depende de mudancas estruturais que ultrapassam ¢ educacional e o
culiural, depende da Iuta contra os obstaculos que extrapolam nossas
possibilidades como educadores (mas nac nossas possibilidades como
cidadaos) (SOARES, 2004, p. 25).

Anterior a esta certeza, estd uma outra: a certeza da importancia da literatura na
emancipagdo existencial do sujeito, pois a leitura literaria, conforme exposto no primeiro
capitulo deste trabalho, atuando na humanizagao do ser humano, & um exercicio de
abertura de horizontes individuais e sociais e nos pde diante de novas formas de ser e
existir.

6. Durante a leitura dos poemas feita em casa ou na sala de aula, essa leitura

causou alguma sensagao em vocé que merega ser relatada? Cite-a

(a) *Nao; causou sensacéo alguma”.

(b) “Sim gostei de 1€ os poemas, porque eu viajo junto com a leitura dos
poema, porque os poema fazem 0 meu sentimente mais motivante causa
emocdes, tristezas, alegrias ¢ saudades”.

(c) “Nao trouxe nem uma sensagao, porque eu ndo entendi muito bem”,

(d) “N&o”.

{e) “Sim. Uma grande emocao™.

(H "Sim, uma sensagdo de saudade, lembrancas Que passou’.

{(g) Nao respondeu.

(h) “Nao; achei bonito mais nao causou nem huma sensagéa”.

(i) “Naal".

(f) “Sim, mais n&o seio explicar’.

(k) "As sensagdes causadas por estes géneros literarios € 0 envolvimento que
o autor transmite ao leitor’.
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Diante de um objeto artistico, pode nos acontecer algo, e nos cabe perguntar o
que acontece. Por isso, preocupando-se menos com a significacao e mais com os efeitos
gque 0s poemas causariam nos aluncs, é gue foi elaborada a pergunta acima, pois, como
afirma Iser {1998, p. 16), “se a analise da literatura se origina da relacdo com os textos,
entdo ndo se pode negar [que] aquilc que nos acontece através dos textos seja de
grande interesse”.

Como resposta a essa pergunta, encontramos alguns alunos que, no confronto
entre sua visdo de mundo com a visdo que os poemas implicavam, se sentiram
indiferentes, pois afirmam peremptoriamente que os poemas nao l|hes causaram
nenhuma sensagao; alguns que, apesar de terem gostado, afirmam néo terem sentido
nada, esquecendo-se de que o proprio gostar ja € uma manifestacio de uma sensacio; e
outros para quem o0s poemas propiciaram um misto de tristeza, saudade, alegria e
lembrangas do que passou. Noutras palavras, esses alunos extrairam dessa leitura uma
experiéncia que apresenta os matizes da indiferenga ante 0s poemas, do espanto ante a
aparente ndo compreensdo ou a estesia de poder reviver emogdes adormecidas.

Dessa forma, cumpre reiterar que o efeito estético que resultou desta
aproximagao, apesar de ser derivado do préprio texto. exigiu dos alunos “atividades
imaginativas e perceptivas, a fim de obriga-tos a diferenciar as suas proprias atitudes”
(ISER, 1996, p. 16), dai talvez a razdo de alguns terem dito que n&o sentiram nada
porgue ndo foram capazes de compreender os poemas. Entretanto, mesmo diante deste
aparente empecitho, o efeito estético deve ser analisado na relagdo dialética entre ©
texto, o leitor e a sua interagdo, pois a concretizagdo de uma obra nao € livre das
disposigdes do leitor, ainda que tais disposigoes s se atualizem com as condigbes da
obra.

A leitura desses poemas trouxe alguma contribui¢do para vocé? Ela provocou

alguma mudanga em seu ponto de vista?

7 (a) “Teve contribuicio porque eu vie novos poemas, pude ler novos poemas’™.

(b) “No meu ponto de vista o amor vem de cada um de nos, com a sua
maneira simple de amar™.

(c) “Nao porque eu tenho muita dificiidade.”

{d) “N&o o meu ponto de vista continua sendo o mesmao”.

(e} "Sim. Sim”.

(f “Sim, porque existem varas formas de amor que eu n3o conhecia, S0

depois de |& os poemas e dialogar com o professor, foi que pode entender e
conhecer 0s tipos de amor”™.
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{g) Nac respondeu.

(h) “Ndo, ndo mudou nada”.

(i) “Sim. Nao".

{j} “Sim, ndo achei que provocou nada’.

(k) "Sem ddvida, todo o interesse do professor em repassar estes conteidos
$0 nos trouxe mudanga e ja vimos de forma diferente nossos pontos de vista”.

Como ja é sabido, a estética da recepcdo examina o papel do leitor na literatura,
ja que toda cbra literana, enquanto processo de significagdo, sO se concretiza na pratica
da leitura, ou seja, “para gue a literatura aconteca, o leitor € tao vital quanto o autor”
(EAGLETON, 2001, p. 102). Sem o leitor, a obra literaria “ndo passa de uma cadeia de
marcas negras organizadas numa pagina’, pois ela € prenhe de pontos de
indeterminagdo ou vazios que dependem da interpretacdo do leitor e podem ser
preenchidas por ele de varias maneiras, provavelmente conflitantes entre si.

Noutras palavras, esforgando-se por estabelecer um senso coerente a partir do
texto, o leitor selecionara os elementos da obra em todos coerentes, “excluindo alguns e
destacando outras, ‘concretizando’ certos itens, de certas maneiras; tentard manter juntas
as diferentes perspectivas da obra, ou passara de uma perspectiva a outra para criar uma
‘ilus@o’ integrada” (EAGLETON, 2001, p. 106), uma vez que, como afirmou poeticamente

Jorge Luis Borges (2000), & o leitor quem ressuscita a palavra:

Pois ¢ que & um livro em si mesmo? Um livro é um objeto fisico num
mundo de objetos fisicos. E um conjunto de simbolos mortos. E entdo
aparece o leitor certo, e as palavras — ou antes, a poesia por tras das
palavras, pois as proprias palavras s8o meros simbolos — saltam para a
vida, e tem0s uma ressurreicio da palavra (BORGES, 2000, p. 12).

Nessa relacéo entre texto e leitor, este ndo sai inume e a sua reagdo pode ser de
conforto ou de emancipagao. No primeiro caso, o conforto advem do fato de a obra
corroborar o sistema de valores e normas do leitor, 0 que faz com que o seu horizonte de
expectativa permanega inalterado. No segundo caso, a obra literaria, por desafiar o leitor,
afastando-se do que € admissivel e esperado por ele, provoca-o, de forma que exige dele
“um esforgo de interagdo demasiado conflitivo com seu sistema de referéncias vitais™ e
propicia a conseqliente emancipagdo dos esquemas ideoldgicos a que ele se mantinha

preso.
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No caso dos alunos-colaboradores desta pesquisa, apesar de alguns terem dito
que ndo perceberam nenhuma mudanca, & possivel afirmar, pelas respostas anteriores
fornecidas ndo so durante a resolugdo do questionario mas principaimente durante o
desenvolvimento das aulas destinadas a leitura dos poemas, que estes nao
corroboraram, tematica, formal e linguisticamente, os horizontes de expectativas deles.
Os poemas desafiaram a compreensdo dos alunos — devem ser lfembradas as inumeras
respostas em que alguns deles fazem gquestao de frisarem que nao compreenderam os
textos —, exigindo-lhes um esforgo de interacdo demasiado confiitivo com o sistema de
referéncia dos proprios alunos, uma vez que 0S poemas nao atendiam as suas
exigéncias corrigueiras, requerendo deles mais do que uma simples decodificacao, dai
talvez a razdo de uma resposta comoe (k). “Sem duvida, todo o interesse do professor em
repassar estes conteudos 50 nos trouxe mudancga e ja vimos de forma diferente nossos
pontos de vista”, em que, diante dos desafios de compreensdo apresentados, faz-se
referéncia a figura do professor como mediador na superagdo das exigéncias
apresentadas pelos poemas.

Em outras palavras, parafraseando Jauss (1994), os poemas exigiram da
consciéncia receptora dos alunos uma guinada rumo ao horizonte de experiéncias ainda
desconhecidas e, com isso, eles nao atenderam as expectativas esperadas, ndo
confirmaram sentimentos familiares tampouco tornaram palataveis — na condicao de
sensagao — as experiéncias nao corriqueiras.

Nesse sentido, tais poemas, como exemplares de uma obra emancipatoria, se
apresentaram, inicialmente, como obscuros, e essa obscuridade fascinou os alunos, 0s
quais, por ndo os compreenderem, sentiram-se desconcertados. Diante disso, & possivel
afirmar que a magia dos poemas agiu profundamente sobre os alunos, embora a
compreensdo tenha sido um tanto guanto desorientada, uma vez que “os textos de
melhor realizagéo artistica tendem a ser vistos como dificeis num primeiro momento e,
devidamente decifrados, a provocar a admira¢do do leitor” (AGUIAR e BORDINI, 1988, p.

90), o que pode ser corroborado pelas falas seguintes:

7 (a) “Sim, porque existem vdrias formas de amor que eu ndo conhecia, s0
depois de 18 os poemas e dialogar com o professor, foi que pode entender e
conhecer 05 tipos de amor™,

7 (f) “Teve contribuicdo porque eu vie novos poemas, pude ler novos
poemas’.

em que, depois da apreciagdo dos poemas, os alunos reconhecem a alteragédo ou

expansio dos seus horizontes de expectativas, seja porque entraram em contato como
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novos poemas, seja porque puderam, via literatura, experienciar novas formas de amor,
uma vez que o horizonte de expectativa de uma obra literaria caracteriza-se nao so pelo
fato de ela conservar experiéncias vividas mas principalmente pelo fato de ela “antecipar
possibilidades n&o concretizadas, expandir o espacgo limitado do comportamento social
rumo a novos desejos, pretensdes e objetivos, abrindo, assim, novos caminhos para

experiéncias futuras” (JAUSS, 1994, p. 52).
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Da permanéncia de interrogacdes e reticéncias no diario de um professor:
refiexdes... finais?

A pagina gue no inicio era branca, agora esté
cruzada de alto a baixo por mindsculos sinais
negros, as ietras, as palavras, as virgulas, os
pontos de exclamacgéao, e é gracas a eles que
se diz gue esta pagina é legivel. Contudo, ha
uma espécie de inquietacdo do espirito, hé
essa vontade de vomitar muito proxima da
nausea. ha uma oscilacdo que me faz hesitar
em escrever,., sefia a TJealidade esta
totalidade de sinais negros? O branco, aqui, €
um artificio que substitui a translucidez do
pergaminho, o ocre marcado dos tabletes de
argila, mas este ocre em relevo, como a
translucidez e ¢ branco, talvez tenha uma
realidade mais forte que os sinais que o
desfiguram.

Jean Genet

Em qualquer cultura, o homem, a partir de sua lingua, produziu duas linguagens que
podem ser justapostas, misturadas, separadas ou opostas: uma € racional, empirica, técnica;
outra & simbdlica, mitica, magica. A primeira, visando a precisao, denotagdo e definigéo,
apodia-se sobre a logica e enseja objetivar o que ela mesma expressa. A segunda vale-se
mais da conotacdo, da metafora, ou seja, “ halo de significagbes que circunda cada palavra,
cada enunciado e que ensaia traduzir a verdade da subjetividade” (MORIN, 2003, p. 35).
Essas duas linguagens, ainda segundo esse pensador, correspondem a dois estados: ©
primeiro, ligado &s nossas capacidades de percepcdo e raciocinio, abarca grande parte de
nossa vida cotidiana; o segundo, que ndo é um estado de visdo mas de vidéncia, ¢ o estado
poético. Diante desses estados, qual o que a escola deveria ensinar? Creio que a ela
compete tomar os seus alunos capazes de transitar de um estado para o outro.

No entanto, os alunos, em sua grande maicria, estdo ficando apenas no primeiro
estado que € valorizado em detrimento do estado poético. Essa disjuncéo entre esses dois
estados talvez nos ajude a compreender por que a leitura do texto poético é algo
considerado dificil, quando tomamos como parametro as respostas dos alunos-

colaboradores desta pesquisa, que, imersos em um ensinc que prima pela racionalfidade,
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imediatismo e pragmatismo do saber, encontram dificuidades diante de textos que podiam
leva-ios ao estade poético.

As causas dessas dificuldades podem ser atribuidas ao fato de esses alunos néo
possuirem um conhecimento prévio sobre o género literdrio trabalhado, nac conseguirem
pensar, abstratamente, sobre a tematica abordada e também ndo reconhecerem a oposigdo
entre a linguagem poética e a linguagem pratica. Além disso, a dificuldade diante de textos
poéticos pode ter suas raizes em outros motivos, mais ontoldgicos. Essa dificuldade em
compreender a linguagem da poesia pode ser vista como uma dificuldade de o homem
compreender a si proprio, pois as palavras é o prdépric homem. “Sem elas ele é
inapreensivel. O homem & um ser de palavras” (PAZ, 1982, p.36).

Se a poesia, que é linguagem, é dificil, hermética, ela o é porque o proprio homem,
gue também ¢ linguagem, se tornou iguailmente dificil, hermético, e s6 tem nogéo disso
quando esta diante da poesia, pois ela é “mensagem que exige a ruptura de bameiras que ha
em nos mesmos, violéncia contra o nosso impulso natural de buscar as coisas faceis,
sobretudo nos dominios da expressdo através da lingua” (PROENCA FILHO, 1978, p. 32).
Dito doutro modo, a crise diante da poesia € uma crise diante da linguagem e, por extensao,
& uma crise do homem diante de si mesmo, uma vez que ele “é um ser gque se criou ac criar
uma linguagem. Pela palavra, 0 homem & uma metafora de si mesmo”™ (PAZ, 1982, p. 32).

Ainda de acordo com esse autor, “a ciéncia verifica uma crenga comum a todos os
poetas de todos os tempos: a linguagem é poesia em estado natural” (PAZ, 1982, p. 41).
Alids, nas sociedades arcaicas, a poesia era entrelagada as atividades prosaicas: “na vida
cotidiana, o trabalho era acompanhado por canfos e ritmos, e enquanto prepara-se a farnha
nos pildes, cantava-se ou utilizava-se esses ritmos” (MORIN, 2003, p. 37). Sendo assim, a
constante producdo de imagens e de formas verbais ritmicas pode ser tomada como prova
do carater simbolizante da fala, de sua natureza poética.

Todavia, embora poesia e prosa constituam o tecido de nossa vida, houve uma
disjunc¢do entre elas. A primeira ocorreu durante a Renascenca, quando se desenvolveu uma
poesia mais profana. A segunda ocorreu a partir do século XVIi, quando houve *uma
dissociagio entre uma cultura dita cientifica e técnica e uma cultura humanista, literaria,
incluindo a poesia” (MORIN, 2003, p. 37). A partir dessa separagdo, que a escola ajuda a
manter, a poesia, automatizando-se, desligou-se nao so da prosa como também passou a
ser relegada no lazer e no divertimento por adolescentes e mulheres. Em decorréncia disso,

ela foi transformada num elemento inferiorizado em relagdo a prosa da vida.
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Diante disso, a escola precisa reintroduzir 2 poesia na vida dos alunos, visto que ela,
ao extrair sua fonte da vida com seus sonhos e acasos, altos e baixos, tem como objetivo
fundamental nos colocar num estado segundo, ou, mais precisamente, “fazer com que este
estado segundo se converta num estado primeiro. O fim da poesia € o de nos colocar em
estado poético” (MORIN, 2003, p. 43), auxiliando-nos a superar a distancia que medeia entre
nos e a realidade exterior.

Entretanto, & preciso vencer certas dificuldades — a obscuridade, o hermetismo da
poesia — para chegar, por meio da educacio, ao gozo poético. Ao longo desse processo, a
pcesia se nos oferecerd como objeto de interrogacdo, de duvida, de pesquisa. Por 1550
mesmo, ela deve ser usada em nossa pratica pedagégica como uma das estratégias para
educar o homem, uma vez gue o objetivo Ultimo da educagio escolar € permitir o acesso as
diversas formas de conhecimento. Em termos mais amplos, a educagéo escotlar, conforme
Penna (1995), deve propiciar 0 acesso a cultura, ou seja, a toda produgdo coletiva de uma
sociedade, ou mais ainda, a todo patriménio construido pela humanidade ao longo de sua
histéria.

Sendo assim, 0 papel da escola é importantissimo no processo de acesso a
democratizagdo da cultura, principaimente porque fazemos parte de uma sociedade e de um
sistema educacional bastante elitistas, seletistas e excludentes. Alidas, os alunos-
colaboradores desta pesquisa corroboram o que acabou de ser afirmado, pois todos sdo
eriundos de um local marcado por categorias “naturais” de exclusdo: avessos 3 lejtura,
egressos/as da EJA, adultos, casados/as ou em fase de busca do Outro, trabalhadores
durante toda a jornada diurna, aficionados por outros lazeres, como televisdo, videogame, e
por outros bens simbblicos da vida rural.

Diante desses alunos, gque sdo uma parceia “infima” do Brasil que temos, o que a
escola podera fazer? Parece que existem, claramente, duas altemativas: negar o acesso a
poesia e a toda forma de arte ou viabilizar esse acesso. Se optar pele primeiro, a escola
estara contribuindo para a perpetuagdo de politicas de exclusdo social, mas, optando pelo
segundo, estara fazendo jus ao seu papel de instituicdo social “democratica” contribuindo,
assim, para que os seus alunos possam, ainda que no curto espago vivido na escola,
desenvolver a sua competéncia artistica, ou seja, tomar posse de “esquemas de percepgao,
pensamento e apreciacio que sdo gerados pela familiarizagdo” (PENNA, 1995, p. 18).

No caso especifico deste trabatho, para despertar o gosto pela leitura de poemas, os

dados coletados apontam para a necessidade de desenvolver atividades que auxiliassem o0s
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alunos a gostarem da leitura desses textos, principalmente porque muitos alegam
dificuldades pessoais na compreensdo dos texios, o que impossibilitaria o despertar do
gosto: ninguém se interessa ou procura aquilo que ndo compreende. Além disso, para
aqueles que nao dispdem de referenciais adequados que permitam a apreensdo da
linguagem da poesia e da arte em geral, estas sao vistas como dificeis, uma vez que ambas,
ndc possuindo o alto grau de automatismo da linguagem verbal cotidiana, tém caracteristicas
proprias. Uma dessas caracteristicas € possibilitar uma leitura ou uma interpretagdo mais
abertas e uma recepcio muito mais diversificada.

Desse modo, reitero que, nesse processo de democratizagio ao acesso a arte, 3
cultura, a escola, se tiver consciéncia de que ¢ acesso a televisio, a videogames ou outros
bens da cultura de massa, ndo € suficiente para a formagaoc cultural de seus alunos, exerce
um papel bastante relevante, uma vez que &, como se pode inferir pelos dados desta
pesguisa, no ambiente escolar que grande parte da populacao tem acesso a ocutros bens
simbélicos e pode ter o seu honzonte cultural ampliado, ainda que, € talvez por isso mesmo,
continue vivendo em uma sociedade nascida no seio de desigualdades e gestada por elas.

Noutras palavras, apesar de vivermos em uma sociedade onde as dificuldades de
acesso ao saber e a outras formas de conhecimento funcionam como forma de poder e
dominagio, o direito ao acesso a bens culturais e artisticos ndo pode ser negligenciado, uma
vez que € possivel fruir esses objetos simbdlicos, desde que sejam consideradas as
referéncias — histéricas, estéticas e estilisticas — disponiveis. Entretanto, eis o desafio da

escola, a gratuidade nao é suficiente no acesso a tais bens:

Se a gratuidade nio & garantia suficiente para um aceso demaocréatico as formas
de arte mais elaboradas, uma vez que sua efetiva apreensdo requer o dominio
prévio dos instrumentos de compreensao {esquemas de apropriagao), ndo basta
abrir o museu ou realizar concertos gratuitos. O desafio é a construgdo de
caminhos que levem da camiseta ao museu, do radio a sala de concerto e da
novela ap teatro (PEREGRINO, PENNA, COUTINHO, 1995, p. 28).

Embora sejam direcionadas a gratuidade da arte de uma forma geral, as reflexées
acima se coadunam com as discussdes empreendidas neste trabalho a respeito da
necessidade de levar os alunos a se tomarem leitores de poesia e de literatura de forma
geral. Ademais, no nossc caso, professores de tingua e literatura, o desafio ¢, além de

garantir essa gratuidade no acesso a arte, conseguir fazer com que os nossos alunos de
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decodificadores se transformem em leitores efetivos ndo so de fextos cotidianos — revistas,
jomais —, de textos cientificos, mas também de textos literarios.

No entanto, o desafio maior & fazer com que esses textos literarios possam surtir
algum efeito na vida de nossos alunos (um efeito com gosto de etemo ainda que efémero),
mesmo gue tenhamos consciéncia de que a poesia ndo pode "criar materialmente o novo
mundo e as novas relagdes sociais, em que o poeta recobre a transparéncia da viséo e o
divino poder de namear. So a revolugdo™ (BOSI, 2000, p. 167.).

Esta pesquisa é, portanto, uma tentativa de buscar um caminho para o ensino de
literatura diferente daquele que recebi ¢ que era baseado na aprendizagem de nomes de
autores, datas ou obras que ndo chegariam, na maioria das vezes, a ser, de fato, lidas.
Nessa busca, as interrogacgdes, as reticéncias e as angustias estiveram sempre presentes,
principaimente porque eu ndo conseguia me desvenciihar do rango do ensino que havia
recebido.

Essa preocupagdo em ientar desenvolver um trabalhe que fugisse as leis que
norteavam o ensino que recebi me passava a idéia de estar “enrolando a aula”, pois néo fui
educado para ver na leitura da obra em si mesma uma forma de ensinar literatura. Todavia,
desenvolver um trabalho que, na busca de subsidios tedricos e metodoldgicos para auxiliar a
minha pratica pedagégica, valorizasse a leitura gratuita da obra literaria ndo quer dizer que
ele prescinda de uma sistematizagdo. Pelo contrario, a sistematizagdo € necessana nio so
para o trabalho com o texto literario, mas para o desenvolvimento de todas as atividades a
serem realizadas em sala de aula.

Uma outra causa para as minhas angustias era o fato de eu ter criado um modelo
virtual de aluno afeito a leitura e fruicdo da obra literania e ter esquecido que os meus alunos
eram de "came e o0sso”, homens e mulheres para quem estar na escola tinha um unico
objetivo: receber o certificado de conclusdo do ensino basico. Esse modelo virtual de aluno €
que me fez escolher os poemas sem antes ter feito uma sondagem acerca do gosto e
preferéncia dos alunos, pois parti do pressuposto de que tanto os poemas quante a tematica
agradariam a eles.

Por outro lado, essa minha postura imparcial deve-se também aoc fato de eu acreditar
que o professor precisa ter autonomia para poder escolher quais textos levar para sala de
auia. Essa escolha, por sua vez, deve considerar que € preciso apresentar ndo soé textos que
atendam as necessidades imediatas dos alunos, mas principalmente textos gque possam

desafia-los, pondo-os em contato com novas experiéncias e também com novos usos,
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E preciso, portanto, oferecer textos cuja leitura seja pretexto, sim, para interrupges
diante do afluxc de idéias, excitagdes, associagdes, isto €, “uma leitura sem a imposigaoe do
tempo, sem a autoridade, que reencontra a perspectiva do prazer no momento da hesitacdo
e do estranhamento, levando ao conhecimento de si mesmo e do mundo” (CHIARETTC,
2003, p. 240).

Creio ter conseguido isso de que fala o autor citado no final do paragrafo anterior,
uma vez que os alunos-colaboradores, apesar das dificuldades apresentadas na
compreensdo e apreensio dos poemas, conseguiram relaciona-los com a sua propria vida,
relembrando, melancolicamente, de momentos importantes e reconhecendo a importancia
na vida de cada um deles da tematica trabalhada. Alem disso, esses alunos apontaram a
importancia de entrarem em contato com poemas que versavam sobre aspectos a respeito
do amor que eram desconhecidos por eles. Dessa forma, apesar da dificuldade de
compreensao, o gque & natural para quem néo tinha o contato com a leitura de poesia. os
poemas trabalhados ndo desconsideraram a praxis desses alunos, pois conseguiram fazer

aquilo gue todo bom poema, segundo Bosi (2000, p. 227), faz:

Projetando na consciéncia do leitor imagens do mundo e do homem muito mais
vivas e reais do que as forjadas pelas ideologias, o poema acende o desejo de
uma outra exisiéncia, mais livre e mais beia. E aproximando ¢ sujeito do objeto, e
o sujeito de si mesmo, o poema exerce a alta fung&o de suprir o intervalo que
isola os seres. Qutro alvo ndo tem na mira a a¢do mais enérgica e mais ousada. A
poesia traz, sob as espécies da figura e do som, aquela realidade pela qual, ou
contra a qual, vale a pena lutar.

Fsta luta contra essa realidade, ou a favor dela, é marcada por angustias e
incertezas, e o percurso deste trabalho ndo me contradiz. No entanto, ao seu término, existe,
pelo menos, uma unica certeza: a de que a preocupagdo com o ensino de literatura,
instancia que n3o & bem vista por aiguns que acham gue pesquisar sobre  ensino, e
principaimente sobre literatura, ndo é fazer ciéncia, & preocupar-se com formas que possam
evitar que a Literatura aprisione a prépria Literatura a partir de abordagens que véem o texto
llerarioc como mero instrumento para transmitir conhecimentos, ensinar regras gramaticais
e/ou morais, o que afasta definitivamente o leitor do texto e ndo contribui em nada para a sua

formacgao.
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manhas e artimanhas com a linguagem diferentes daqueles a que os zlunos estio
comumente acostumados.

Diante de textos dessa natureza, os alunos podem, num primeirc momento,
apresentar dificuldades que surgem em toda e qualquer nova jornada, o que pode causar-
lhes, e ao professor também, angustias. Mesmo assim, ainda que a minha posicdo possa
parecer unilateral, e talvez por isso mesmo, defendo a necessidade de o professor fazer com
que a sua pratica pedagbgica prime pela socializagdo do literario. [sso exige o acesso a
textos que possam promover uma comunicagdo realmente ativa e transformadoera, que se
distanciem da esfera do que Jauss (1994) chamou de arte “culinaria® ou ligeira, ou seja,
aquele tipo de arte que vem atender as necessidades instintivas imediatas e nao exige
nenhuma mudang¢a de horizonte, pois é pacificamente convincente e palatavel.

Nesse sentido, a leitura de poesia, gue é defendida aqui, deve ser vista na escola
como uma imposi¢gdo assim como sdo impostos os conteudos de outras disciplinas, como
Historia, Geografia. Maternatica, Ciéncias, Quimica, Fisica, Inglés. Mas o ato de impor deve
ser despojado do sentido pejorativo, pois, embora seja uma obrigagdo escolar, a leitura de
poesia e, por extensio, de textos literarios n&o precisa causar traumas, aversao.

Essa imposicdo deve procurar conjugar duas palavras que, embora ligadas pelo
mesmo étimo, acham-se, infelizmente, separadas: sabor (do latim sapore) e saber (do latim
sapere “ter gosto”, sentido etimoloégico que também se encontra nos derivados sabor,
saborear, saboroso (NASCENTES, 1966)). Dessa forma, acredito que & possivel tornar o
saber adquirido mediante uma educagdo literaria mais saboroso, o que exige que a
gscolarizacdo literaria ndo tome o texto literario apenas como pretexto para a realizagao de
exercicios gramaticais ou para o reconhecimento de autores, datas ou nomes de obras
literarias.

Torna-se necessario reconhecer, portanto, que os textos literarios podem e devem
servir para o estudo de lingua, alids, dentre as inimeras definicoes de literatura, existe uma
que afirma ser a literatura um arranjo especial da linguagem! O que ndc se pode é pensar
gue a fungéo precipua da literatura seja o estudo de aspectos metalinglisticos da lingua.
Essa & uma visdo reducionista que se esquece de que os textos literarios podem ajudar na
emancipagdo dos alunos, pois trazem respostas a algumas das necessidades formativas que
tém no presente e terdo no futuro, propiciando-lhes ndo sé uma educagdo mais humanista
como também os tornando mais livres, abertos a mudangas e capazes de interferir em

processas de producéo cultural que tenham alcance politico.
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Se queremos evitar o afastamento do leitor e, assim, formar “leitores-sujeito, a um so
tempo criticos e criativos”, € porque temos certeza de que € possivel, sim, ensinar a ler e,
principalmente, ensinar a ler Literatura, mais especificamente ler poesia, pois, afinal, se,
como disse o poeta, uma rosa nasceu do asfalto, &€ possivel que outra nasca enire os
espinhos daquelas que feneceram na arida seara escolar. Cabe, portanto, a nos,
educadores, apesar de todos os obstaculos existentes e por vir, ir &8 cata das sementes,
enquanto elas estdo em nossas salas de aula, e, num processo continuo e cotidiano, nos

tomarmos o jardineiro fiel deste jardim a ser cultivado.
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Escola:

Série:
Nome:

Grau: Turno:

Responda as seguintes questdes:

O.

Vocé costuma ler com freqiiéncia? O que 187
Nessas suas leituras, a poesia esta presente?

Foram apresentados a vocé alguns poemas que falam de amor. Vocé gostou desses
poemas?Essa tematica € de seu interesse? Se nio for, diga quais os assuntos que
mais lhe interessam.

Na sua opinido, os poemas sdo dificeis de serem entendidos? Por qué?
Mesmo depois de trabalhar os poemas em sala de aula, o professor pediu que vocé
os lesse em casa. Foi possivel fazer isso? Se néo foi, diga por qué?
Durante a leitura dos poemas feita em casa ou na sala de aula, essa leitura causou
alguma sensag@o em vocé que merega ser relatada? Cite-a.

A leitura desses poemas trouxe alguma contribuigdo para vocé? Ela provocou
alguma mudang¢a em seu ponto de vista?

Faz muito tempo que vocé deixou de estudar? Diga qual ou quais 0s motivos que o
fizeram parar de estudar.

Por que resolveu, entio, voltar a estudar?

10- Por que escolheu esta escola e este tumo?

11-

Para vocé, o que significa estar na escola?

12-Durante o dia, o que vocé faz?
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