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LINO, Joelma de Oliveira. A formacgdo do leitor em ambito escolar: analise e
recepcao de contos de Marina Colasanti. Assis, 2021. 124p. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras.

RESUMO

Esta pesquisa foi motivada pelas inquietacdes que os desafios da pratica em sala de aula
do Ensino Fundamental | deflagaram. Os questionamentos suscitaram a reflex&@o sobre a
formacdo do leitor estético ou critico. O problema da pesquisa que direcionou a
investigacdo foi a seguinte questdo: como favorecer a formagdo desse leitor (ECO,
2003) em ambito escolar? Diante de tal questionamento, o presente estudo foi norteado
pelo objetivo de formar leitores criticos, por meio da recepcdo dos contos que compdem
a obra Uma ideia toda azul (2006), de Marina Colasanti. A vista disso, apresentamos
uma proposta de recepcdo da obra colasantiana, com alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental I, pautada no Método Recepcional preconizado por Vera Teixeira de
Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993). Construimos a hipdtese de que esse Método
(BORDINI; AGUIAR, 1993) favorece a formacdo do leitor critico. A partir dos
pressupostos teodricos da Estética da Recepcao (JAUSS, 1994) e do Efeito (ISER, 1996 e
1999), este trabalho analisa os dez contos que constituem a obra de Colasanti (2006),
visando a refletir sobre a comunicabilidade que essas narrativas estabelecem com seu
leitor implicito de maneira a favorecer a formacéo do leitor critico e a ampliagéo de seu
horizonte de expectativas. Os contos colasantianos tratam de temas como: a busca pela
propria identidade, o conceito de felicidade, a soliddo, o consumismo exacerbado, entre
outros, por meio de uma linguagem com sonoridade poética dotada de valor estético e
discurso emancipatorio. Por serem ambientados em lugares imaginarios como castelos,
bosques e reinos distantes, possuirem viés critico e dialogarem com os contos de fadas,
possuem apelo para cativar o jovem leitor em formacao e leva-lo a reflexdo sobre as
relagdes humanas em sociedade.

Palavras-chave: Literatura infantil e juvenil. Formacdo do leitor. Conto. Estética da
Recepc¢do. Marina Colasanti.



LINO, Joelma de Oliveira. The formation of the reader in the school environment:
analysis and reception of tales by Marina Colasanti. Assis, 2021. 124p. Dissertation
(Professional Master‘s Degree in Letters — PROFLETRAS) — Sdo Paulo State
University “Jalio de Mesquita Filho” (UNESP), School of Sciences, Humanities and
Languages.

ABSTRACT

This research was motivated by concerns that the challenges of classroom practice in
Elementary School sparked. The questions prompted the reflection on the formation of
the aesthetic or critical reader. The research problem that directed this investigation was
this question: how to further this reader formation (ECO, 2003) in the school? In the
face of this questioning, this study was guided by the objective of to form critical
readers by the reception of the Tales that are in the book Uma ideia toda azul (2006), of
Marina Colasanti. In this view, we presented a porpoise of a reception for the
Colasanti’s productions with the 5° grade for the Elementary School, supported by
Receptional Method recommended by Vera Teixeira de Aguiar and Maria da Gloria
Bordini (1993). We build the hypothesis that this Method (BORDINI; AGUIAR, 1993)
further the critical reader formation. Starting of the theoretical assumptions by the
Aesthetics of Reception (JAUSS, 1994) and the Efect (ISER, 1996, 1999), this research
analyses the ten Tales that constitute the Colasanti’s book (2006), aiming to reflect by
the communicability that this narratives set up with its implicit reader so further the
critical reader formation and the enlargement of its horizons of expectations. The Tales
colasantinos treat by a themes like: the search for one’s own identity, the concept of
happiness, loneliness, exacerbated consumerism, among others, by a language with
poetic sound endowed with aesthetic value and emancipatory speech. Because this Tales
are set in an imaginary places, like castles, forests and distant kingdoms, they have a
critical bias and they dialogue with fairy tales, they appeal to captivate the young reader
in formation and they lead him to reflect on human relations in society.

Keywords: Children and youth’s literature. Reader formation. Tale. Aesthetic of
Reception. Marina Colasanti.
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INTRODUCAO

Os desafios sdo muitos quando se decide iniciar uma empreitada, em que se deve
articular a vida no trabalho, na pesquisa académica e na familia. A batida do tempo nem
sempre coincide com as exigéncias da esfera publica e privada. Entretanto, as
motivacdes que me levaram a assumir a producdo de um mestrado profissional superam
as limitagcdes temporais por se ancorarem na realizacdo de um projeto de vida que une
trabalho e academia. Meu histérico profissional teve inicio em 2008 e inclui escolas
publicas das cidades de Assis, Candido Mota, Santa Cruz da Boa Vista, Sdo José das
Laranjeiras e Maracali, todas localizadas no Estado de S&o Paulo.

Em Assis, atualmente, tenho vinculo de servidora puablica municipal, exercendo
meu oficio como professora no Ensino Fundamental I. Minha formagdo académica
iniciou-se em 2003, com o curso de Letras, pela Universidade Estadual Paulista - Jalio
de Mesquita Filho, Campus de Assis. Uma segunda graduagdo em Pedagogia ocorreu
em 2012 e a especializacdo em Arte e Musicalidade em 2014, ambas pela Faculdade dos
Pinhais/PR.

O desejo de realizacdo do Mestrado surgiu a partir da minha vida profissional,
pois percebi a necessidade de aprofundar meus conhecimentos tedricos na area de
literatura a fim de contribuir com as reflexdes acerca de formacdo do leitor literario no
ambiente escolar. Esse desejo foi ganhando contornos mais definidos a partir da
interlocugdo com meu irmao, que me apontava aspectos qualitativos na realizacdo de
uma pos-graduacao stricto sensu por entender que a academia se configura como um
espaco de dialogo pertinente para as inquietac@es profissionais quando transformadas
em objeto de pesquisa com vistas as possibilidades de intervencédo: “Isso ndo significa
instrumentalizar o conhecimento numa perspectiva funcionalista, mas colocar o
conhecimento a servico da vida”, dizia ele.

Desde os primeiros anos em sala de aula, o que se intensificou com o passar dos
anos, observei como o0s alunos mostravam-se pouco interessados na leitura, por vezes
alegando “chatice” nas atividades que a envolviam. Interessava-me ouvi-los sobre as
razdes dessa posicao. Seria a atividade de leitura em si? Os livros eleitos para leitura? O
género literério proposto? Minha didatica na conducgéo da atividade?

Curiosamente, as respostas seguiam certo padrio: “muitas paginas”, “historia
chata” (sem mesmo ler o contetdo), “até ja sei como vai ser o final da historia”,

“preguica”, “da sono”. Diante de tais protestos procurava alternativas para estimular o
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gosto e o prazer pela leitura, desde atividades em pequenos grupos para posterior
discussao até a leitura silenciosa. Mas pouco avangava na vontade de ler dos alunos por
iniciativa propria, por vezes liam apenas o que a professora pediu.

Suponho que esse deve ser um problema com que se deparam muitos
professores e professoras. Com explicacGes diferentes, também notei que alguns alunos
do ensino superior, no meu periodo de graduacdo, ofereciam certa resisténcia a leitura,
programada pelo curso, alegando “cansaco”, “trabalho”, “tempo”. Liamos mais no
passado do que atualmente? Alguma questdo geracional? Ou seriam outros modos de
leitura vinculados as tecnologias?

Nesse momento em que vivemos o confinamento em decorréncia da COVID-19,
a tecnologia parece nos tirar do isolamento a0 mesmo tempo em que transforma as
relagbes humanas mediadas pela maquina. De todo modo o avanco tecnoldgico néo
subtraiu o ato da leitura, um passeio pelo intervalo da escola e veremos os alunos
avidamente na tela dos seus celulares, seja teclando ou lendo mensagens.

N&o seria a mensagem uma forma de leitura (ndo me refiro a literatura)? Se os
meios de producdo capitalista, apoiados pelos meios de producdo tecnoldgica “forjam”
tipos de leitores/destinatarios de determinados contetdos, pode também a Educacéo, sob
outra perspectiva, sem tipificacles, “formar” leitores, mesmo estando no interior do
modo de producdo capitalista?

Nesse caso, concebemos a Educacdo estruturada, assim como orienta Theodor
Adorno em um instigante debate realizado com Hellmut Becker e publicado no Brasil
com o titulo Educacdo e Emancipacdo, ndo em manigqueismos, mas nas suas
contradi¢Bes que contemplam ao mesmo tempo: adaptacdo e resisténcia, manutencédo e
transformacdo social, competicdo e solidariedade, tutela e emancipacdo (ADORNO,
1995, p.144). O mesmo autor, sobre a Educacdo ja alertava nos anos de 1960, “[...]
desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente” (1995, p.155). Nessa obra, Adorno
apresenta a Educacdo como dispositivo contra a barbarie, razdo pela qual dedica um
capitulo intitulado Educacdo apds Auschwitz. Segundo o autor: “A exigéncia que
Auschwitz ndo se repita ¢ a primeira de todas para a educagdo” (ADORNO, 1995, p.
119).

Seguindo essa l6gica sobre o papel da educacdo em oposi¢do a barbarie, mas
sem comparar as barbaries, pois estas ndo sdo comparaveis, entendemos residir na
educacéo a possibilidade de uma consciéncia critica sobre, por exemplo, o feminicidio,

o etnocidio e o racismo estrutural na sociedade brasileira. Dados estatisticos que
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poderiam aqui ser apresentados sobre a violéncia de género ja estariam defasados antes
mesmo da impressdo desta dissertagdo. Desde a sua origem, na historia nacional esta
subjacente uma histdria de violéncia étnico-racial, muitas vezes silenciada.

A consciéncia critica ndo é um pressuposto exclusivo da educagdo, mas a
importancia da educagdo ndo deve ser minimizada como lugar de transformagdes. Na
educacdo, deve-se também almejar que esse horizonte ampliado de expectativa
contemple a dignidade humana, em outros termos, a resisténcia a barbérie. Servimo-nos,
como pano de fundo nas nossas reflexdes, da adverténcia de Adorno sobre o papel da
educacdo para emancipacgdo, para resisténcia, para a consciéncia critica.

Sem abrir mdo da provocacdo de Adorno, esta dissertacdo apresentaria 0s
resultados de um trabalho voltado a formacéo do leitor critico, por meio da recepcédo de
contos de Marina Colasanti que compdem seu livro Uma ideia toda azul (2006)*, com
os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental I, da EMEIF Prof® Maria Amélia de Castro
Burali, da cidade de Assis/SP. Entretanto, no percurso desta pesquisa uma pandemia
mundial (COVID-19) causou a suspensdo das aulas presenciais e a adesao de aulas
remotas (assincronas, nao realizadas em tempo real), na rede municipal de ensino.

Para efeito de registro trago alguns aspectos desse periodo de pandemia
(COVID-19) e suas determinagdes protocolares de medidas de seguranca de salde
publica. Faco breve relato ancorado em fontes institucionais de Ministérios e Secretarias
do poder pablico. Em 11 de marco de 2020, O Ministério da Saude publica no Diario
Oficial da Unido a Portaria n° 356, com medidas para enfrentamento da emergéncia de
salide publica de importancia internacional decorrente do coronavirus (COVID-19)%. No

que concerne ao isolamento encontram-se:

Art. 3° A medida de isolamento objetiva a separacéo de pessoas sintomaticas
ou assintomaticas, em investigacdo clinica e laboratorial, de maneira a evitar
a propagacéo da infeccéo e transmisséo local.

§ 1° A medida de isolamento somente podera ser determinada por prescri¢do
médica ou por recomendacgdo do agente de vigilancia epidemioldgica, por um
prazo maximo de 14 (quatorze) dias, podendo se estender por até igual
periodo, conforme resultado laboratorial que comprove o risco de
transmissao.

§ 2° A medida de isolamento prescrita por ato médico deverd ser efetuada,
preferencialmente, em domicilio, podendo ser feito em hospitais publicos ou

! A obra Uma ideia toda azul, de Marina Colasanti, foi publicada pela primeira vez em 1979, entretanto
para a analise dos contos, bem como na elaboragdo da proposta de intervencdo em sala de aula, utilizamos
a sua 232 edicdo, publicada em 2006.

2 Disponivel em: <https://www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-356-de-11-de-marco-de-2020-
247538346>. Acesso em: 15 set. 2020.



https://www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-356-de-11-de-marco-de-2020-247538346
https://www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-356-de-11-de-marco-de-2020-247538346
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privados, conforme recomendacdo médica, a depender do estado clinico do
paciente.

§ 3° Nédo serd indicada medida de isolamento quando o diagndstico
laboratorial for negativo para 0 SARSCOV-2.

A medida que o COVID-19 ganha proporgdes alarmantes de contagio, o
isolamento comeca a configurar uma nova realidade na vida social, publica e privada.

Em 17 de margco por meio da Portaria n°® 343, com posteriores ajustes e
acréscimos, o Ministério da Educacdo (MEC) manifesta-se sobre a substituicdo das
aulas presenciais pelas aulas em meios digitais, enquanto durar a situacdo de pandemia
da COVID-19. Seguida em 18 de margo, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) veio
a publico elucidar aos sistemas e as redes de ensino, de todos o0s niveis, etapas e
modalidades, considerando a necessidade de reorganizar as atividades académicas
devido as acOes preventivas a propagacao da COVID-19. E se pronuncia em relacdo ao
Ensino Fundamental I, periodo escolar em que se desenvolve a pesquisa que embasa

esta dissertacéo:

Nesta etapa, existem dificuldades para acompanhar atividades on-line uma
vez que as criancas do primeiro ciclo se encontram em fase de alfabetizacéo,
sendo necessaria supervisdo de adulto para realizacdo de atividades. No
entanto, pode haver possibilidades de atividades pedagdgicas ndo presenciais
com as criancas desta etapa da educacdo basica.

O texto oficial segue sugestdes sobre atividades que possam ser realizadas de
maneira on-line para esse momento de formacéo dos alunos do Ensino Fundamental I,
porém sem que as atividades sejam sincronicas. Em Assis, a Resolucdo SME
N°05/2020, publicada no site da Secretaria Municipal, dispde sobre orientacdes para
reelaboracdo do calendario escolar, levando em conta o Decreto Municipal 8.108, de 23
de marco de 2020, que suspendeu as aulas no ambito da Secretaria Municipal da
Educacdo de Assis, devido as indicacdes de prevencdo do contdgio pelo Coronavirus
(Covid-19). Considerou-se, seguindo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
a Lei n® 9394/1996 e suas alteracGes, especificamente: o artigo 23, paragrafo 22, o qual
dispde que o calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso

reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei; o artigo 32, § 4° da LDB afirma

3 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2020-pdf/144511-texto-referencia-

reorganizacao-dos-calendarios-escolares-pandemia-da-covid-19/file>. Acesso em: 15 set. 2020.



http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2020-pdf/144511-texto-referencia-reorganizacao-dos-calendarios-escolares-pandemia-da-covid-19/file
http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2020-pdf/144511-texto-referencia-reorganizacao-dos-calendarios-escolares-pandemia-da-covid-19/file
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que o ensino fundamental serd presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementagdo da aprendizagem ou em situagGes emergenciais.*

Como recurso de continuidade da pesquisa que sustenta esta dissertagéo, ante a
imprevisibilidade do retorno presencial e a utilizagdo dos novos meios de acesso ao
ensino mediado pela tecnologia entre professora/alunos, elaboramos uma proposta de
recepgéo do conto Por duas asas de veludo (2006, p.19-22) presente na obra Uma ideia
toda azul (2006), de Marina Colasanti, voltada para os alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental |, visando a formacédo do leitor critico e a ampliacdo do seu horizonte de
expectativas. Esta proposta estd pautada no Método Recepcional preconizado por Vera
Teixeira de Aguiar e Maria da Gléria Bordini (1993). Construimos a hip6tese de que
esse Método (BORDINI; AGUIAR, 1993) favorece a formacdo do leitor critico. No
caso, como nosso publico sdo as criancas, elas sdo atingidas em suas sensibilidades.

Justifica-se a escolha da obra de Colasanti (2006) para a proposta de trabalho,
pois é dotada de valor estético e reconhecida pelas premiacbes Grande Prémio da
Critica (1979), concedida pela Associacdo Paulista de Criticos de Artes (APCA) e O
Melhor para o Jovem (1979), pela Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil
(FNLLJ). Os contos que compdem a obra, ambientados em lugares imaginarios como
castelos, bosques e reinos distantes, possuem apelo junto ao jovem leitor, pela dialogia
que estabelecem com os contos de fadas. Além disso, pelo tratamento critico, convocam
esse leitor a reflexdo sobre seu entorno social e as relagdes humanas que se estabelecem
em sociedade. A linguagem desses contos, com sonoridade poética, narra historias
repletas de aspectos simbdlicos®.

Nesta dissertacdo, a partir dos pressupostos tedricos da Estética da Recepcéo
(JAUSS, 1994) e do Efeito (ISER, 1996 e 1999), analisamos os dez contos que
compdem a obra colasantiana Uma ideia toda azul (2006), visando a refletir sobre a
comunicabilidade que essas narrativas estabelecem com seu leitor implicito, de maneira
a favorecer a formacédo do leitor critico e a ampliacdo de seu horizonte de expectativas.

Antes de apresentar a Escola, local de trabalho da pesquisadora e espaco que
gerou 0s questionamentos sobre a formacéo do leitor critico, apresentamos breves dados
sobre o0 municipio de Assis. A cidade se localiza a oeste da capital do Estado, distante

434 km da capital Sdo Paulo. O Relatério de Programas e A¢fes do Ministério da

4 Disponivel em: <http://educacao.assis.sp.gov.br/uploads/legislacao/3762614052020155530.pdf>.
Acesso em: 16 set. 2020.

5 Sinopse da obra, ver em: <https://globaleditora.com.br/catalogos/livro/?id=2119>. Acesso em: 13 maio
2020.
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Cidadania do Municipio de Assis apresentado no site oficial da prefeitura e vinculado
ao Ministério do Desenvolvimento Social nos fornece dados demogréaficos sobre a
cidade de Assis que nos ajudam na localizacdo ndo s6 geogréafica, mas social da cidade.
O censo de 2019, apresentado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), contabiliza uma populacdo estimada em 104.386 habitantes, dos quais se
configuram, desse total, 4% moradores de zonas rurais e 96% moradores da zona
urbana®.

Ainda segundo o site, até abril de 2020 foram 2.438 familias beneficiadas pelo
Programa Bolsa Familia com beneficio médio mensal de R$ 148,14 por familia. Aqui
mencionamos esse dado por ser o Bolsa Familia um programa de transferéncia direta de
renda direcionado as familias em condicao de pobreza de modo a amenizar a situagdo de
vulnerabilidade. O valor medio recebido é relativamente baixo, mas proporciona um
efeito de alivio imediato como complementacdo de renda e nos casos de extrema
pobreza ele torna-se o Unico subsidio para a aquisi¢do de alimentos e permanéncia na
escola, por exemplo. Esse programa é vinculado a Saude e Educacdo, area de minha
atuacdo profissional. Como veremos a seguir, a escola onde leciono localiza-se numa
area de vulnerabilidade social e com alunos nessa situacdo. O repasse do Bolsa Familia
se da através do dispositivo publico da Assisténcia Social, o Centro de Referéncia da
Assisténcia Social — CRAS.

A EMEIF Prof® Maria Amélia de Castro Burali atende alunos do Ensino
Fundamental | e situa-se na zona periférica da cidade. Durante o ano de 2019, pelos
levantamentos da populacdo estudada junto a direcdo, conforme o Plano Gestor, 0s
alunos da escola residem em “bairros com vulnerabilidades sociais”. O critério de
escolha da terminologia nessa identificacdo geografica decorre do seu uso para o
alcance das Politicas Publicas de Saude e Educacdo. As Politicas Sociais previstas na
Constituicdo Brasileira de 1988, em especial as do Capitulo 1l — Dos Direitos Sociais’,
tem como norteador, no nosso entender, responder as questdes de vulnerabilidade como
resultado de um processo de injusticas. Por meio de questionarios (vide Anexo 1), foi
possivel verificar que os alunos possuem entre 10 e 11 anos e se identificam, conforme
depoimentos em sala de aula, como pré-adolescentes. Essa pesquisa assume, entdo, a

concepcao de pré-adolescente por ser a maneira pela qual os alunos se identificaram nos

& Disponivel em: <https://www.assis.sp.gov.br/>. Acesso em: 12 maio 2020.
7 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 12
maio 2020.
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depoimentos e ja incorporada nas suas falas cotidianas. Entretanto, para efeito de
aplicacdo dos direitos voltados a crianga e adolescente, o ECA — Estatuto da Crianca e
Adolescente® — aprovado em 1990, concebe como sujeito de direitos crianca de zero até
12 anos incompletos e adolescente de 12 até 18 anos de idade. O documento em
questdo, ECA, para efeitos legais e sociais ndo concebe a categoria pré-adolescente.

Com a aplicacdo do questionario, detectamos se 0s alunos possuiam livros em
suas casas; 0 nivel de escolaridade de seus pais; e suas preferéncias de leitura. Os
resultados podem ser vistos no Capitulo Il “Reflexdes sobre as respostas ao
questionario aplicado remotamente”, desta pesquisa. Os questionamentos aos alunos
foram realizados por meio de pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994),
fundamentada na perspectiva etnografica (ANDRE, 2012).

Com o levantamento dos dados coletados, estabelecemos uma comparacdo com
os resultados sobre leitura apontados na 42 Edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no
Brasil (FAILLA, 2016). Foi possivel verificar que um trabalho com a formagéo do
leitor estético pode ser desenvolvido no 5° ano, pois os alunos quando motivados
conseguem superar seus conceitos previos sobre leitura. Acreditamos, conforme Jauss,
que ha uma fun¢ao social na leitura, a qual “[...] somente se manifesta na plenitude de
suas possibilidades quando a experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de
expectativa de sua vida pratica, pré-formando seu entendimento do mundo e, assim,
retroagindo sobre seu comportamento social”. (1994, p.50). Conforme Wolfgang Iser
(1979, p.111), pela leitura, o leitor adquire o “[...] senso de discernimento”, para tanto,
precisa abstrair-se de suas proprias atitudes, somente assim consegue ganhar distancia
necessaria para o julgamento de seu proprio modo de orientacéo.

Neste texto, entendemos por leitor critico ou estético aquele que realiza
analogias entre obras, ou seja, percebe que elas dialogam entre si (ECO, 2003). Segundo
Eco, esse leitor percebe a “piscadela do texto”, a remissdo, a citagdo intertextual
presente no jogo ficcional (2003, p.212). Para Gomes (2008, p.116), “o conceito de
leitor estético, que se preocupa com o como um texto foi construido, pode ser usado
como uma metodologia de leitura que privilegia o ato de ler como um exercicio de
comparagdes artisticas e culturais que o texto carrega”. De acordo com Eco, é “[...]
inatil esconder que ndo o autor, mas o texto privilegia o leitor intertextual em relagdo ao

ingénuo” (2003, p.212). O reconhecimento da intertextualidade é um convite a inclusdo,

8 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/18069.htm>. Acesso em: 12 maio 2020.
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pois transforma gradativamente “[...] o leitor ingénuo em um leitor que comeca a
perceber o perfume de tantos outros textos que precederam aquele que esta lendo”
(ECO, 2003, p.218).

Justamente, para que 0s jovens leitores possam perceber esse didlogo que se
estabelece entre os textos, almejamos com a proposta de recepgdo, contribuir para a
construcdo de sua biblioteca vivida (FERREIRA, 2009), ou seja, de um lastro de leituras
que componha sua memoria e que esta possa ser acionada a cada nova leitura.
Esperamos, assim, que durante a leitura em sala de aula ou fora dela, os alunos tenham
capacidade para ir além dos significados do texto literario, relacionando-o as suas
herancas culturais.

Esta dissertacdo em sua organizacdo estrutura-se em quatro capitulos dentre os
quais se desdobram itens (subcapitulos) que aqui apresento em sintese como recurso de
contextualizacao do que segue.

O primeiro capitulo intitulado “Literatura infantil e formagdo do leitor” abarca
reflexdes e problematizaces sobre a formacdo do leitor numa perspectiva
institucionalizada. Formar o leitor implica um sujeito destinatario dessa referida
formacgdo numa situacdo e espaco institucionalmente definido: a sala de aula de uma
escola e de diretrizes escolares. Dai decorrem algumas problematizacdes realizadas
nesse capitulo ao contemplar a formacéo do leitor num espaco formal da educacgéo. Por
essa razdo também se inclui a educacéo e a leitura no bojo das reflexdes desse capitulo,
motivo pelo qual se intitula o item 1 “Leitura por que ou para qué”. Contempla ainda
esse item o ato da leitura como possibilidade de abertura e acesso ao mundo e
reconhecimento da alteridade, o reconhecimento do outro.

O item 1.1 “Reflexdes sobre a pesquisa’ apresenta, como meio de contextualizar
0 processo e as escolhas dessa pesquisa, a diferenciacdo entre mestrado académico e
mestrado profissional. Nesse item incluo de maneira sucinta 0 Método Recepcional e
suas etapas, das autoras Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993),
como balizamento da proposta de recepcdo, visando ao desenvolvimento das
habilidades do leitor com vistas a consciéncia critica e ampliacdo do horizonte de
expectativas. O Método Recepcional pauta-se, como apresentado no referido capitulo,
nos pressupostos teoricos da Estética da Recepcdo, difundidos por Hans Robert Jauss
(1994) e Wolfgang Iser (1996; 1999). O Método Recepcional recebe aprofundamento

no capitulo Il, item 2.2 “Método Recepcional: questfes teoricas e praticas”.
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Na busca de criar uma narrativa fluida para a pesquisa, apresentamos o item 1.2
“A literatura infantil: um breve recorte”. Nele, sem esgotar suas fontes historicas,
fizemos uma escolha de contar a historia da literatura infantil, privilegiando vérios
estudos como os das autoras Marisa Lajolo e Regina Zilberman (2005) e dos autores
Leonardo Arroyo (2011) e Gregorin Filho (2011). Assim, deparamo-nos com as
concepgdes sobre a infancia a partir do século XVII que diferem substancialmente do
que concebemos a infancia na modernidade, especialmente, nos dias atuais.

Em 1.3 “Marina Colasanti e sua produgdo literaria”, apresentamos um breve
percurso biografico da autora, bem como sua produgéo literaria. Em seguida, “Fortuna
critica sobre a produgdo de Marina Colasanti” refere-se a critica voltada aos estudos que
tomam como objeto a obra Uma ideia toda azul (1979), de acordo com levantamento
realizado no banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES)°.

No segundo capitulo, “Estética da Recep¢do e do Efeito”, o conteudo
desenvolvido traz o constructo tedrico desenvolvido Hans Robert Jauss (1994).
Discorremos no item 2 “Outra relacdo entre leitor e obra” sobre a base fundamental da
nova metodologia do referido autor com suas sete teses apresentadas nas suas aulas no
ano de 1967 na Universidade de Constanca na Alemanha. O que segue, em 2.1 “O efeito
da leitura”, € o desdobramento do item anterior por contemplar a teoria do efeito
estético, de Wolfgang Iser (1996), que ressalta o papel do leitor no processo de leitura,
priorizando a interagdo entre o leitor e a obra.

Em “M¢étodo Recepcional: questdes tedricas e praticas” adentramos de maneira
mais detida no método formulado por Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria
Bordini (1993). Esse item € norteado pela pesquisa das referidas autoras realizada na
década de 1980, junto ao Centro de Pesquisas Literarias da Pontificia Universidade
Catolica — CPL/PUCRS, resultando na obra Literatura: a formacdo do leitor —
Alternativas metodoldgicas, cuja primeira edicdo foi publicada em 1988. Nele consta o
método que utilizamos na elaboracao das atividades de leitura, descritas na proposta de
recepcdo. No quarto item, “Uma ideia toda azul: um olhar sobre seus contos”,
apresentamos a andlise dos dez contos que compdem a obra Uma ideia toda azul
(2006), a partir dos pressupostos teoricos da Estética da Recepcéo e do Efeito (JAUSS,
1994; ISER, 1996 e 1999).

 Pesquisa realizada em <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 01 ag.
2020.
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No terceiro capitulo, “Proposta de recepg¢ao”, trazemos 0s dados levantados pelo
questionério aplicado no contexto pandémico, com questbes referentes aos héabitos de
leitura dos alunos e de suas experiéncias com géneros textuais diversos, de maneira a
determinar o horizonte de expectativas dos alunos. Em seguida, apresentamos uma
proposta de intervengdo em sala de aula, com o aporte tedrico da Estética da Recepcéo e
do Efeito (JAUSS, 1994; ISER, 1996 e 1999), visando a recepcdo da obra Uma ideia
toda azul (2006), de Marina Colasanti, com alunos do quinto ano do Ensino
Fundamental I. Para tanto utilizamos o Método Recepcional, das estudiosas Maria da
Gléria Bordini e Vera Teixeira de Aguiar (1993), para o desenvolvimento das atividades
de leitura.

Por fim, tecemos nossas consideracdes finais, retomando de forma reflexiva o
percurso desta pesquisa, tendo em vista a formacéo de leitores criticos, por meio da obra
de Marina Colasanti (2006).
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CAPITULO I - LITERATURA INFANTIL E FORMACAO DO LEITOR

1. LEITURA POR QUE OU PARA QUE?

Ao formular o titulo "Leitura por que ou para qué?” ndo pretendemos com isso
enquadrar a leitura numa perspectiva utilitarista e correr o risco de compreendé-la numa
forma objetificada com intencionalidades alheias ao leitor. Por outro lado, a leitura do
que se |é ndo se descola das condic¢des socioculturais e econdmicas que a produziu, por
essa razdo, em tese, seria possivel pensar que a formacdo de leitores deve levar em
conta os multiplos fatores que potencializam ou ndo a leitura, e seus desdobramentos,
por exemplo, o0 proprio acesso ao material da leitura e o tipo de material disponibilizado.

A formacdo de leitores, na condicdo escolar, segue certos pressupostos que
orientam os professores na relagdo com seus alunos, no nosso caso, do Ensino
Fundamental, no intuito de potencializar o ato da leitura e a0 mesmo tempo formar um
determinado tipo de leitor. Aqui ja nos deparamos com uma questio de saida: E
possivel falar de “um tipo de leitor” ou ainda “que tipo de leitor queremos”? Essas
questOes poderiam ser respondidas burocraticamente tendo em vista o “tipo de material”
trabalhado com os alunos indicado pelas instancias competentes e oficiais de ensino.
Mas ndo nos satisfazemos com respostas burocraticas, buscamos, no minimo,
problematizacbes sobre as questfes que se colocam no nosso cotidiano de trabalho,
tendo como recorte a leitura e o material didatico.

Adorno problematiza a questdo ao perguntar “educacdo para qué?” (ADORNO,
1995, p.139). Mesmo correndo o risco de certa transposicdo forcada poderiamos
reformular a pergunta: Leitura para qué? Para onde a leitura pode ou deve conduzir? A
resposta, ainda que como proposicdo reflexiva, poderia ser a mesma dada pelo
socidlogo e filosofo frankfurtiano sobre a educacdo: “[...] para a emancipagdo”
(ADORNO, 1995, p.169).

Assim como Adorno (1995) concebe, em certa medida, a educacdo como
possibilidade de emancipacdo, poderiamos também considerar a leitura como uma
forma de emancipacdo. Em especial, se consideramos um género literario cativante para
0 jovem leitor, como 0s contos pautados pelo fantastico e pela critica sobre uma
determinada forma de realidade, convencionada como natural. Parafraseando o
mencionado autor podemos afirmar que “[...] aquilo que existe nessa forma néo precisa

existir dessa forma” (ADORNO, 1995, p. 178). Novamente, somos convocados para
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levar em conta a formacdo historica da realidade que nos circunda e da qual fazemos
parte. Temos consciéncia de que muitos dos fenbmenos sdcio-historicos tém uma
origem que pode adquirir formacdes estruturais passiveis de serem transformadas. Isso
nos permite detectar os mecanismos ideoldgicos de uma sociedade de classes na qual a
desigualdade, por exemplo, é apresentada como um fendmeno natural através das
estruturas de dominagdo e opressdo. Todavia, a desigualdade, como realidade social,
pode e deve ser transformada.

Essa perspectiva abre-se para uma infinidade de possibilidades do real e uma
nova compreensdo da realidade. A linguagem, a escrita e a leitura, nessa perspectiva,
podem ser concebidas como um empreendimento coletivo que ndo espelha o mundo
numa dimensdo mimetica (de imitacdo), ela assume, assim, em nosso entender, um

impacto performatico sobre a realidade social. Nesse sentido, de acordo com Gomes:

[...] a realidade social pode ser compreendida como um canteiro de obras em
construcdo e, portanto, trabalha com escolhas, ndo arbitrarias, mas
circunstanciais e justificadas, que procuram levar em conta a historicidade, a
contextualidade e a provisoriedade que configuram multiplas realidades
sociais (2005, p. 56).

Adentrar na leitura ndo significa obter verdades e realidades como fatos
independentes e autobnomos, mas ver seu processo de constru¢do num “[...] fluxo
narrativo comum e Vvivo, ja que a histdria continua, esta aberta a novas propostas e ao
fazer junto” (GAGNEBIN, 1987, p.11).

A leitura acontece através de ressignificacdes e novos sentidos construidos, a
partir de uma gama de multiplas possibilidades que ndo necessariamente constam no

texto, mas que sdo provocadas por ele. Conforme Antonio Candido:

[...] a literatura faculta um olhar desautomatizado, conecta 0 mundo exterior
com o interior e potencializa a percepcdo de n6s mesmos e do universo que
nos cerca. Cumpre a fungdo social de desenvolvimento do homem, porque
pode formula-lo, além de permitir-lhe a reflexdo diante de agbes de seus
pares, o entendimento de sentimentos, a compreensdo de rela¢des sociais
(apud LUIZ; FERREIRA; FEBA, 2019, p.139).

Ao contrério, portanto, do que comumente se afirma, que a leitura nos subtrai do
mundo, entendemos que por ela somos realocados nele. Essa conectividade entre o
interno e 0 externo do eu leitor ndo conduz ao isolamento, ela promove uma
interlocugéo com o outro. Discutindo os trabalhos de Bakhtin, Barros afirma sobre essa

potente dialogia: “A relagdo entre os interlocutores ndo apenas funda a linguagem e da
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sentido ao texto, como também constroi os proprios sujeitos produtores do texto”.
(BARROS, 2001, p.31). Desse modo, a interacdo entre interlocutores € atravessada por
“enunciados” com multiplicidade de vozes, conferindo ao discurso facetas tantas.

Em sua tese de doutoramento, Eliane Ap. G. R. Ferreira (2009) analisa 0
dialogismo discursivo, desdobrado em dois aspectos: externo (relacdo entre alunos e
professora) no &mbito da interacdo verbal; e o interno (narrador, personagem e leitor
implicito), no ambito do texto, das vozes que falam e polemizam no texto. Segundo a

autora, embora:

Aparentemente distintos, os dois aspectos complementam-se, pois a interagdo
verbal no espaco do texto exige do leitor empirico (o aluno) identificacdo
com “outra voz” diversa da sua. Nesta identificacdo, ha a valorizacdo do
papel do “outro”, pois sem ele ndo ha sentido (FERREIRA, 2009, p.58).

O eu e o outro conjugam uma forma de interacdo que recusa a cisdo eu/mundo,
eu/outro. Também Paulo Freire (1987) ao enfatizar a “dialogicidade” coloca no centro
de suas reflexdes a palavra no processo de interacdo entre o eu e 0 outro e sua poténcia
na acdo transformadora do mundo. Segundo o autor, “Existir, humanamente, ¢
pronunciar o mundo, é modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (FREIRE,
1987, p.78 — destaques do autor).

Essas reflex6es colocam em movimento a¢fes que promovem relagdes humanas
na base da reciprocidade e despertam para transformacdes, intencionais ou ndo, no
mundo. Entendemos que a leitura também cumpre multiplas funcdes de distracao, lazer,
entretenimento. Mas ao analisar a partir do leitor e sua conectividade com o outro e com
0 mundo, podemos hipotetizar que a leitura/literatura cumpre um poderoso aspecto
politico e social de transformacfes nas micro relacdes de poder cotidiano atravessadas,
por exemplo, pelas questbes de género, orientacdo sexual, étnico/racial. Aqui cabe
salientar o atravessamento das ideologias de dominacdo apresentadas por Thompson

(2011). O autor mira nas relacdes cotidianas:

Para a maioria das pessoas, as relacdes de poder e dominacgéo que as atingem
mais diretamente sdo caracterizadas pelos contextos sociais dentro dos quais
elas vivem suas vidas cotidianas: a casa, o local de trabalho, a sala de aula, os
companheiros (THOMPSON, 2011, p.18).

Sobre esse aspecto, a sala de aula ndo se restringe a mera destinacdo de

conteido, mas que o conteudo seja também e sobretudo disparador de reflexBes e
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debates em torno das questbes que colaboram para a manutencdo das formas de
dominacéo, ou seja, sobre a realidade que precisa ser transformada, a isso chamamos de
leitura critica da realidade.

Em outra direcdo, atualmente, hA& um movimento em vias de se tornar Lei
denominado como “Escola sem Partido” que inclui “[...] entre os principios do ensino o
respeito as convicgBes do aluno, de seus pais ou responsaveis, dando precedéncia aos
valores de ordem familiar sobre a educacdo escolar nos aspectos relacionados a
educagiio moral, sexual e religiosa”’ (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2020).

No contexto escolar, onde reflexdes sobre as relagbes humanas, o outro, o
mundo, a palavra e suas transformacGes sdo realizadas, adentramo-nos invariavelmente
num embate politico e ndo em discussdes partidarias. Ao discutir o conceito de politica,
que € a que nos interessa aqui, Torres (2007) oferece uma concep¢do que norteia a

questao:

Por conseguinte, a politica, apesar de ser iniciada pela espontaneidade
humana, surge como relacdo, ela existe entre homens, em outras palavras,
nio é da esséncia do homem, considerado isoladamente, ser um “animal
politico” como pensava Aristoteles, mas por viver num mundo plural, a
presencga, o olhar do “outro”, ¢ uma marca indelével do fendmeno humano, s6
podendo ser “apagada” em momentos de “delirio”. (2009, p. 204).

Consideramos, assim, ser a politica o imperativo da convivéncia entre diferentes,
e diferentes ndo significa desiguais, menos ainda ser a politica ferramenta para
manutencdo da desigualdade. A convivéncia implica abertura ao outro e uma
capacidade interativa na qual a diferenca € constructo de pluralidade. A leitura poderia
proporcionar essa capacidade interativa? Essa pergunta se volta para o titulo desse
capitulo: “Leitura por que ou para qué?”, e aqui se abre outra pergunta: “Que tipo de
producdo se coloca como material de leitura?”. Para essa questdo me deterei um pouco
mais, nesse capitulo, para tecer algumas consideracdes sobre a literatura.

Segundo Candido (1995), a literatura é um direito, pois 0 homem necessita ndo
somente de bens que lhe assegurem a subsisténcia fisica, mas também daquilo que lhe

proporcione integridade espiritual, dentre os quais, a literatura (1995, p.241). Ela integra

100 movimento Escola Sem Partido foi criado em 2004, idealizado pelo advogado Miguel Nagib, mais
tarde espalhando-se pelo Brasil, incorporado em Projetos de Lei (PL) que pretendem alterar a Lei de
Diretrizes de Bases da Educagdo (LDB), como o PL 7180/2014, de autoria do deputado federal Erivelton
Santana, do Partido Patriota (PATRI/BA). Disponivel em:
<https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2140420>. Acesso em: 10
fev. 2020.
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a categoria de bens indispensaveis ao ser humano, pois representa uma das “[...]
necessidades que ndo podem deixar de ser satisfeitas sob pena de desorganizacdo
pessoal, ou pelo menos de frustragdo mutiladora™ (1995, p.241). Nessa perspectiva, 0

autor define literatura como

[...] todas as criacBes de toque poético, ficcional ou draméatico em todos 0s
niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que
chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da
producéo escrita das grandes civilizagfes. (CANDIDO, 1995, p.242)

Diante dessa concepcdo, entendemos que a literatura € uma forma de expressdo
que abarca toda a humanidade, independente da localizagdo espago-temporal. Assim,
“[...] ndo ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é, sem a possibilidade
de entrar em contato com alguma espécie de fabula¢do” (CANDIDO, 1995, p.242).
Justamente, essa experiéncia proporciona a humanizagdo do homem que, conforme

Candido, pode ser entendida como um

[...] processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (1995,
249).

A vista disso, inferimos que a literatura é imprescindivel ao homem, razio pela
qual se constitui como um direito a ser assegurado. No ambito escolar, ela se torna
indispensavel, também, ao trazer para o leitor tanto realidades que a sociedade aceita
quanto as que ela renega. A obra literaria nas méos do leitor nunca € inocua, pois tanto
pode domesticar quanto libertar.

Segundo Antoine Compagnon, “[...] a literatura nos liberta de nossas maneiras
convencionais de pensar a vida — a nossa e a dos outros -, ela arruina a consciéncia
limpa e a ma-fé” (2009, p.50). Nesse sentido, ela torna-se imprevisivel, uma vez que 0s
resultados podem ultrapassar os objetivos propostos inicialmente em sala de aula. Essa é
uma das peculiaridades da literatura, responsavel pelo seu papel humanizador, que se
explica “[...] pela complexidade de sua natureza” (CANDIDO, 1995, p. 244).

De acordo com Candido:
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[...] as produgdes literarias, de todos os tipos e todos os niveis, satisfazem
necessidades basicas do ser humano, sobretudo através dessa incorporagéo,
gue enriguece a nossa percepcdo e a nossa visdo do mundo. [...] Em todos
esses casos ocorrem humanizagdo e enriquecimento, da personalidade e do
grupo, por meio de conhecimento oriundo da expressdo submetida a uma
ordem redentora da confusdo (CANDIDO, 1995, p. 248-249).

E possivel dizer que, por meio da literatura, o ser humano aguca seu olhar sobre
a realidade, construindo sua formacgdo como leitor, historicamente situado, além do seu
desenvolvimento integral, ou seja, a emancipa¢do. Conforme aponta Compagnon, a
literatura possui 0 poder emancipador “[...] que nos conduzira por vezes a querer
derrubar os idolos e a mudar o mundo, mas quase sempre nos tornara simplesmente
mais sensiveis e mais sabios, em uma palavra, melhores” (2009, p. 51).

A escola, por sua vez, € um dos principais meios de acesso a literatura,
especialmente para os alunos que residem em bairros com maior vulnerabilidade social.
Tendo em vista que muitos alunos usufruem dessa experiéncia somente no ambiente
escolar, cabe a escola mobilizar subsidios para a compreenséo da realidade na qual os
alunos estdo inseridos, visando a despertar o senso critico e a humanizacdo na
convivéncia coletiva.

Para uma experiéncia mais enriquecedora, € necessario disponibilizar obras
dotadas de valor estético, favorecendo a humanizacdo. Candido ressalta o papel
humanizador da literatura que se da pelo modo como o “objeto literario” € construido,
posto que esse processo compde “[...] uma estrutura [...] um modelo de coeréncia,
gerado pela forca da palavra organizada” (1995, p.245). Essa construgdo Se torna

extremamente relevante, tendo em vista que o

[...] carater de coisa organizada da obra literaria torna-se um fator que nos
deixa mais capazes de ordenar a nossa prépria mente e sentimentos; €, em
consequéncia, mais capazes de organizar a visao que temos do mundo. [...] A
producdo literaria tira as palavras do nada e as dispde como todo articulado.
Este € o primeiro nivel humanizador, ao contrario do que geralmente se
pensa. A organizagdo da palavra comunica-se ao nosso espirito e o leva,
primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo. Isto ocorre desde
as formas mais simples, como a quadrinha, o provérbio, a histdria de bichos,
que sintetizam a experiéncia e a reduzem a sugestdo, norma, conselho ou
simples espetaculo mental (CANDIDO, 1995, p. 246).

A forma como o texto literario se organiza, associado ao seu conteldo,
possibilita a ampliacdo de horizontes, além de propiciar reflexdes e divergéncias. Diante
disso, ao se trabalhar com literatura em sala de aula, infere-se 0 compromisso da escola

com a liberdade.
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1.1 REFLEXOES SOBRE A PESQUISA

A frase “na teoria ¢ uma C0iSa, mas na pratica ¢ outra”, ¢ popularmente
conhecida como recurso retdrico para por fim a uma conversa através da divisdo e
incompatibilidade de um fendmeno dindmico da propria vida: teoria e pratica. O que
talvez queiram insinuar os autores do dito popular € mais a incoeréncia, pelo viés da
moral (discurso versus préatica), do que a incompatibilidade, pelo viés dos conceitos
(teoria e pratica). Essa breve introdugdo serve como pano de fundo sobre o mestrado
profissional e 0 mestrado académico.

A metodologia deste trabalho segue 0s pressupostos que caracterizam um
mestrado profissional, definido pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior) como:

[...] uma modalidade de P6s-Graduagdo stricto sensu voltada para a
capacitacdo de profissionais, nas diversas areas do conhecimento, mediante o
estudo de técnicas, processos, ou tematicas que atendam a alguma demanda
do mercado de trabalho® (CAPES, 2020).

Desse modo, o mestrado profissional ndo se trata de uma variante do mestrado
académico, mas sim uma modalidade que segue rigoroso percurso metodologico
cientifico orientado para o campo da atuacao profissional. Apesar de ndo ser necessario,
nesse capitulo, trazer os marcadores que diferenciam mestrado académico de mestrado
profissional, se aqui o faco é no intuito de uma reflexdo didatica. Patricia Viveiros de
Castro Krakauer, Jane Aparecida Marques e Martinho Isnard Ribeiro de Almeida assim
definem o mestrado académico:

Os trabalhos académicos possuem como ponto de partida uma lacuna teérica
vislumbrada pelo pesquisador apds a leitura e pesquisa de teméticas que

estejam na fronteira do conhecimento ou carentes de validagdo empirica.
(2018, p.35)

Ocorre no mestrado profissional, assim perseguimos, a articulagdo entre teoria e
pratica cuja énfase recai mais sobre 0 processo que cria um canal entre 0 mundo do
trabalho e o da academia, e o problema a ser refletido, do que sobre o resultado final de

uma pesquisa calcado na confirmacao ou refutacdo de uma hipdtese. Isso ndo significa

11 Regulamentado pela Portaria MEC n° 389, de 23 de margo de 2017 e pela Portaria CAPES n° 131, de
28 de junho de 2017. Disponivel em: <https://capes.gov.br/>. Acesso em: 05 fev. 2020.
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que os problemas identificados na atuacdo profissional ndo serdo trabalhados a luz de

reflexdes tedricas e de praticas interventivas, como nos aponta Renato Janine Ribeiro:

No MA, pretende-se pela imersdo na pesquisa formar, a longo prazo, um
pesquisador. No MP*?, também deve ocorrer a imersdo na pesquisa, mas o
objetivo é formar alguém que, no mundo profissional externo a academia,
saiba localizar, reconhecer, identificar e, sobretudo, utilizar a pesquisa de
modo a agregar valor a suas atividades, sejam essas de interesse mais
pessoal ou mais social (2005, p.15)*

O ponto de partida do mestrado profissional resulta exatamente da identificagdo
de um problema no cotidiano de trabalho, da experiéncia pratica e que necessita de
respostas ancoradas nos preceitos da metodologia cientifica. Entretanto, ndo é o
resultado que caracteriza o rigor da pesquisa, mas a processualidade daquilo que se
poderia caracterizar como 0 objeto da pesquisa na interface entre teoria/pratica e
atuacdo profissional. Essa concepcdo decorre, ao nosso entender, para nao restringir a
pesquisa a uma finalidade apenas de prestacao de servico.

Como procedimento dessa pesquisa, em ambito escolar, apresentamos no quarto
capitulo uma proposta de recepg¢do do conto “Por duas asas” de veludo (2006, p.19-22)
que compdem o livro Uma ideia toda azul (2006), utilizando o Método Recepcional,
preconizado por Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993), pautado nos
pressupostos teoricos da Estética da Recepcdo (JAUSS, 1994; ISER, 1996 e 1999).
Para tanto, visando a emancipacdo do leitor e o desenvolvimento das suas habilidades,
almejamos que consigam:

[...] efetuar leituras compreensivas e criticas; ser receptivo a hovos textos e a
leituras de outrem; questionar as leituras efetuadas em rela¢do ao seu proprio
horizonte cultural; transformar os proprios horizontes de expectativas, bem

como os do professor, da escola, da comunidade familiar e social.
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p.86)

Pretendemos, com a proposta de recep¢do, oportunizar o encontro entre leitor e
texto literario, por meio das cinco etapas do método: determinacdo, atendimento,
ruptura, questionamento e ampliacdo do horizonte de expectativas (BORDINI;
AGUIAR, 1993).

Para a determinacdo do horizonte de expectativas dos alunos, aplicamos 10

questionarios no més de maio. A razdo quantitativa de 10 questionarios respondidos

12 MA e MP siglas utilizadas pelo autor para se referirem respectivamente Mestrado Académico e
Mestrado Profissional.

13 Disponivel em: <http://ojs.rbpg.capes.gov.br/index.php/rbpg/article/view/72/69>. Acesso em: 07 fev.
2020.
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pelos alunos, decorre do contato telefonico que dispunha de 10 pais, naquele momento,
de um conjunto de 20 pais. O enunciado do pedido aos pais apresentava o0 objetivo da
pesquisa e a solicitacdo que repassassem aos seus filhos o preenchimento do

questionario. A conversa se deu nos seguintes termos:

Srs. pais, sou a Joelma de Oliveira Lino, professora de seu filho/a na
escola EMEIF Prof? Maria Amélia de Castro Burali. A razdo do meu contato
decorre de meu anseio em assegurar a formacao do leitor em &mbito escolar.
Para tanto, a partir das minhas experiéncias em sala de aula, desenvolvo
pesquisa de mestrado na pds-graduagdo ofertada pela Faculdade de Ciéncias
e Letras da Unesp de Assis, com o0 objetivo de entender como se da o
processo de leitura do estudante do Ensino Fundamental I, quais sdo suas
preferéncias de leitura, como tem acesso a material de leitura, como o Srs.
mesmos poderdo verificar no questiondrio que envio para seu WhatsApp.
Pediria, se assim concordarem, que repassassem esse questionario ao seu(sua)
filho/a, para que o preenchessem e me retornassem pelo meio que
considerarem mais facil: e-mail, ou WhatsApp. A ideia era realizar todo
trabalho presencialmente, mas com a pandemia e o isolamento social, faco
este pedido e neste formato, em comum acordo com minha orientadora. Para
qualquer davida, o/a Sr/a podera me pedir esclarecimentos por este mesmo
telefone. Muito Obrigada!

Dos 10 contatos realizados, obtivemos o retorno de 10 questionarios
preenchidos, o que nos permitiu refletir sobre a proposta de recepcdo. Optou-se por
manter, conforme os paragrafos que seguem, a proposta metodologica de um trabalho
realizado presencialmente, em etapas, como protocolo que possa servir de base para
outras e futuras pesquisas. Almejamos que, com o retorno das aulas presenciais, esta
proposta seja ativada.

O Método Recepcional (BORDINI; AGUIAR, 1993) se desenvolve em cinco
etapas, sendo que, na primeira delas, determinacdo do horizonte de expectativas, o
professor precisa identificar quais sao os “quadros de referéncias” culturais e sociais que
os alunos utilizam para escolher as leituras literarias, preferéncias e compreensdo de
obras. Nesse momento, € possivel observar que o horizonte de expectativas contém “[...]
os valores prezados pelos alunos, em termos de crencas, modismos, estilos de vida,
preferéncias quanto a trabalho e lazer, preconceitos de ordem moral ou social e
interesses especificos da area de leitura” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.88).

Esse horizonte pode ser verificado de diversas maneiras como: conversas
informais com os alunos, acompanhamento de empréstimos na biblioteca da escola,
entrevistas, dindmicas, observacdo de comportamentos em sala de aula e tipos de

brincadeiras no horario do intervalo, questionarios, entre outras. Assim, o professor
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poderd elaborar estratégias, visando a ruptura e transformacdo do horizonte de
expectativas dos alunos.

Na etapa de atendimento do horizonte de expectativas, o professor precisa
inicialmente atender aos interesses dos alunos, aproximando-os das obras literarias que
fazem parte dos seus repertorios culturais e linguisticos. Nessa fase, é possivel atender
suas preferéncias, apresentando géneros textuais variados (contos, poesia, fabulas,
contos de fadas, entre outros), e diferentes temas (mistério, fantasia, amor, aventura,
entre outros). Quanto as estratégias de leitura, o professor e seus alunos podem
encontrar a maneira mais agradavel de ler as obras.

Apos atender os interesses dos alunos, o proximo passo consiste em propor a
ruptura de seus horizontes de expectativas. Para tanto, € preciso introduzir textos
literarios e atividades de leitura que “[...] abalem as certezas e costumes dos alunos, seja
em termos de literatura ou de vivéncia cultural” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.89).
Porém, essa ruptura ndo deve ocorrer em todos os elementos utilizados na etapa anterior
(de uma sé vez). Cabe ao professor dar condi¢des para o proprio aluno perceber o que
ha de diferente, pois a ruptura deve acontecer de forma equilibrada e gradual para que
0s alunos ndo reprovem a nova experiéncia.

Apesar de considerar algum aspecto da preferéncia dos alunos, o professor
precisa escolher textos em que “[...] a estrutura compositiva seja radicalmente diferente”
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p.89). O texto deve trazer algo desconhecido para o0s
alunos, entretanto sem que a leitura seja complexa demais para que os alunos ndo a
rejeitem e/ou abandonem. E importante que os textos exijam mais dos alunos, para que
as estratégias de leitura sejam desafiadoras e eles instigados a conhecer o novo.

Na etapa de questionamento do horizonte de expectativas, os alunos fardo
comparacgOes entre as obras trabalhadas, analisando-as de maneira critica e debatendo
seus préprios comportamentos perante cada obra. Nessa fase, o aluno deve ter condi¢6es
de refletir sobre o percurso até o momento, verificando suas vivéncias escolares e
pessoais, além do grau de dificuldade das leituras e qual delas Ihe proporcionou maior
satisfacdo. A maneira mais adequada de conduzir esse momento € proporcionar

atividades e situacdes que envolvam maior participacdo dos alunos, promovendo a

[...] discussdo participativa, seja em pequeno ou grande grupo, modos de
registro de constatac@es, do fichario ao diario pessoal ou coletivo, implicando
a constante retomada dos textos, literdrios ou ndo, utilizados nas etapas
anteriores e durante o questionamento, em geral. (BORDINI; AGUIAR,
1993, p.90).
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Por fim, a ampliacédo do horizonte de expectativas é resultante da reflexdo feita
pelos alunos na etapa anterior. Esperamos que os alunos tenham consciéncia das
mudangas que ocorreram nos Seus horizontes de expectativas e dos novos
conhecimentos obtidos com as leituras, fazendo a relagao entre literatura e mundo real.

Nesse momento, os alunos comparam “[...] seu horizonte inicial de expectativas
com os interesses atuais, verificam que suas exigéncias se tornaram maiores, bem como
sua capacidade de decifrar o que ndao € conhecido foi aumentada” (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p.91). Essa tomada de consciéncia deve ocorrer de forma individual e
grupal. Ao final das cinco etapas, 0 Método recomeca, partindo do novo horizonte de
expectativas dos alunos. Como podemos observar, essas etapas serdo ativadas a cada
nova leitura. Vale destacar que, por sua vez, a cada conto de Marina Colasanti (2006),
uma sequéncia pode ser ativada, contemplando tanto textos que pertencem ao universo
dos alunos e dialogam com o conto em estudo, quanto aqueles que ndo escolheriam
sozinhos, pois considerados muito desafiadores.

No capitulo quatro apresentaremos a proposta de recepcéo da obra colasantiana.
Cabe entretanto, neste momento, abordarmos o percurso histérico da literatura infantil

no Brasil, para situa-la nesse contexto.

1.2 ALITERATURA INFANTIL: BREVE RECORTE

De acordo Marisa Lajolo e Regina Zilberman (2005), as primeiras obras
direcionadas ao publico infantil foram publicadas em meados do século XVIII. Antes
disso, somente durante o Classicismo francés, no século XVII, é que foram escritas
algumas historias que vieram a ser consideradas como literatura também adequada as

criangas, como:

[...] as Fabulas, de La Fontaine, editadas entre 1668 e 1694, As aventuras de
Telémaco, de Fénelon, lancadas postumamente, em 1717, e os Contos da
Mamae Gansa, cujo titulo original era Historias ou narrativas do tempo
passado com moralidades, que Charles Perrault publicou em 1697.
(LAJOLO; ZILBERMAN, 2005, p.15)

Entretanto, tais obras tinham por objetivo a transmisséo de valores filiados a

uma ética do adulto e da moralidade.
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Com suas origens na Europa, a literatura infantil nasceu a partir de algumas
transformacgdes sociais e da nova concepcdo de crianca, fato este que levou o
surgimento de uma literatura direcionada a esse publico. De acordo com Regina
Zilberman (1998), antes do século XVII ndo se escrevia para criangas, porque nao
existia a infancia. Até entdo, as criangas eram vistas como adultos em miniatura, sem
tratamentos especiais e sem uma preocupacao especifica com suas aprendizagens.

Elas usavam 0 mesmo tipo de roupa que os adultos e desempenhavam os
mesmos trabalhos, inclusive, participavam de guerras e outros eventos desagradaveis.
“A crianga era, portanto, diferente do homem, mas apenas no tamanho e na forca,
enquanto as outras caracteristicas permaneciam iguais” (ARIES, 1981, p.14). Ainda
segundo Aries,

[...] o sentimento de infancia ndo existia — 0 que ndo quer dizer que as
criancas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento
de infancia ndo significa 0 mesmo que afei¢cdo pelas criangas: corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianca do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo
existia (1981, p.156).

Desse modo, a crianga ndo era reconhecida socialmente como um ser diferente
do adulto, ndo havia um mundo infantil, tdo pouco a producdo de obras literarias
destinadas a ela. Zilberman (1998), aponta que somente em meio a ldade Moderna é que
surge a concepcdo dessa faixa etaria diferenciada, com caracteristicas proprias e com a

necessidade de uma formacéo especifica. Essa hova concepg¢éo surgiu, também, devido:

[...] & emergéncia de uma nova nogdo de familia, centrada ndo mais em
amplas relagdes de parentesco, mas num nucleo unicelular, preocupado em
manter sua privacidade (impedindo a intervencdo dos parentes em seus
negacios internos) e estimular o afeto entre seus membros. (ZILBERMAN,
1998, p.13).

Assim, a crianca passa a receber um enfoque de reproducdo da classe,
despertando o interesse pela sua educacdo e pela transmissdo de valores burgueses.
Nesse momento, surge também a literatura infantil com o objetivo de transmitir valores
que enaltecessem a vida familiar, estabelecida no casamento e na educacao dos filhos.

A esse respeito, Zilberman destaca:

A nova valorizacdo da infancia gerou maior unido familiar, mas igualmente
0s meios de controle do desenvolvimento intelectual da crianca e a
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manipulagdo de suas emocdes. Literatura infantil e escola, inventada a
primeira e reformada a segunda, sdo convocadas para cumprir essa missao.
(1998, p.15)

Diante disso, a finalidade existencial do individuo era moldada de acordo com
esse esteredtipo da familia burguesa, que apresentava uma divisdo de funcGes bem
definidas, na qual o provimento econdmico cabia ao pai e a administragdo da vida
doméstica a mae, ambos com dedicacdo integral ao atendimento dos filhos. Assim, a
crianga passou a ter um prestigio social que antes ndo tinha, porém com a condicao de
submisséo e dependéncia.

Nesse contexto, um novo conceito de escola foi desenvolvido em concordéncia
com a nova ordem social que se estabelecia, pois “[...] tendo sido facultativa, e mesmo
dispensavel até o século XVIII, a escolarizagdo converte-se aos poucos na atividade
compulsoria das criancas, bem como a frequéncia as salas de aula, seu destino natural”
(LAJOLO; ZILBERMAN, 2005 p. 18). Assim, escola e familia se dedicaram a preparar
a crianga para o mundo.

A literatura infantil tinha, entdo, a funcdo de educar moralmente as criangas. Os
textos possuiam uma estrutura maniqueista, com o objetivo de demarcar e enfatizar o
bem e o mal a ser aprendido e desprezado, respectivamente (SILVA, 2009, 137).
Justamente, em meio a essas transformacgdes sociais e suas repercussdes no meio
artistico, que a literatura infantil constitui-se como parte do sistema literéario.

Em 1697, na Franca, Charles Perrault (1628-1703) trouxe a publico Histdrias ou
narrativas do tempo passado com moralidades, obra contendo oito contos com origem
de cunho popular e oral, entre eles: “A Bela Adormecida no Bosque”, “Chapeuzinho
Vermelho”, “O Barba Azul”, “A Gata Borralheira” ou “Cinderela”. Essa obra
apresentou o combate entre 0 bem e o mal, o forte e o fraco, o belo e o feio, como
caracteristicas marcantes em personagens da classe inferior que conseguem vencer a
classe nobre pela inteligéncia. Perrault tornou-se um dos autores com maior Sucesso
voltados para o publico infantil. A histéria da menina e o lobo foi editada, também,
pelos irmaos Grimm e por Hans Christian Andersen (PEREZ, 2020).

No inicio do século XIX, na Alemanha, Jacob Ludwing Carl Grimm (1785-
1863) e Wilhelm Carl Grimm (1786-1859), conhecidos como Irméos Grimm, adaptaram
algumas fabulas para o publico infantil, apresentando personagens como Branca de
Neve, Jodo e Maria, Rapunzel, entre outras. Na primeira coletanea, intitulada Kinder-

und Hausmarchen (Contos de fadas para o lar e as criangas), os irméos apresentaram
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86 contos trazidos da tradicdo oral da regido alemd do Hesse. Em 1815, a segunda
coletanea foi langada com mais 70 contos. Entre os contos mais famosos dos Irmé&os
Grimm estdo A Gata Borralheira, Branca de Neve, Os musicos de Bremen, Jodo e
Maria (FRAZAO, 2017).

Ainda no século XIX, o dinamarqués Hans Christian Andersen (1805-1875)
criador dos contos Soldadinho de Chumbo, Patinho Feio, A Pequena Sereia, A Roupa
Nova do Rei tornou-se um dos escritores mais famosos da literatura infantil. Seus contos
fugiam do padrdo ao fazer fortes criticas a sociedade da época, como fica evidente em A
Roupa Nova do Rei (VAGULA; SOUZA, 2015, p. 326).

No Brasil, a literatura infantil chega mais tarde, em 1808, com a chegada de D.
Jodo VI ao pais e a implantacdo da Imprensa Régia. Nessa epoca, as obras publicadas
eram, majoritariamente, traducGes e adaptacGes de obras portuguesas:

Com a implantagdo da Imprensa Régia, que inicia, oficialmente em 1808, a
atividade editorial no Brasil, comecam a publicar-se livros para criangas; a
tradugdo de As aventuras pasmosas do Bardo de Munkausen e, em 1818, a
coletinea de José Saturnino da Costa Pereira, Leitura para meninos,
contendo uma cole¢do de histdrias morais relativas aos defeitos ordinarios as
idades tenras, e um didlogo sobre geografia, cronologia, histéria de Portugal e
histéria natural. Mas essas publicacfes eram esporadicas (a obra que se
seguiu a elas sé surgiu em 1848, outra edicdo das Aventuras do Bardo de
Minchhausen, agora com a chancela da Laemmert) e, portanto, insuficientes

para caracterizar uma producdo literaria brasileira regular para a infancia.
(LAJOLO; ZILBERMAN, 2005, p. 23-24).

Em 1894, com a publicacdo da obra Contos da carochinha, Alberto Figueiredo
Pimentel (1869-1914) destacou-se ao reunir contos populares de varias origens, entre
eles os de Perrault, dos Irmdos Grimm e de Andersen. Em seguida, publicou outras
obras significativas como Historias da Avézinha (1896), Histdrias da Baratinha (1896),
Contos de Fada (1896) e Contos do Tio Alberto (1896). Segundo Leonardo Arroyo,
“[...] cronologicamente, Figueiredo Pimentel instaura na literatura infantil brasileira —
que até entdo em sua forte maioria se manifestava por meio de livros presos e
interessados ao sistema educacional do Pais — uma nova orientagdo: a popular” (2011,
p.249). Faz-se necessario ressaltar que, antes de Figueiredo Pimentel, outros autores
publicaram traducbes e adaptacdes de histdrias infantis. Entretanto, tais publicacdes
aconteciam esporadicamente e circulavam de maneira precaria.

No inicio do século XX, autores como Olavo Bilac (1865-1918), Manuel
Bonfim (1868-1932), Adelina Lopes Vieira (1850-1923), entre outros, passaram a

publicar obras infantis, baseados na crenca da burguesia de que a literatura seria uma
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ferramenta pedagdgica eficiente para ensino de valores civicos, morais e religiosos que
a sociedade da época considerava apropriados e indispenséaveis para uma boa formacéo.
Segundo Gregorin Filho,

[...] educacéo e leitura no Brasil, do final do século XIX até o surgimento de
Monteiro Lobato, viviam alicercadas nos paradigmas vigentes, ou seja: o
nacionalismo, o intelectualismo, o tradicionalismo cultural com seus modelos
de cultura a serem imitados e o moralismo religioso, com as exigéncias de
retiddo de carater, de honestidade, de solidariedade e de pureza de corpo e de
alma em conformidade com os preceitos cristdos. (2011, p.16)

Desse modo, no Brasil, assim como na Europa, o inicio da producdo de livros
infantis foi marcado por valores morais e intencdes pedagdgicas atreladas a cultura da
burguesia da época, sendo o ambiente escolar o lugar prioritario de consumo dessas
obras.

Em 1921, ao publicar Narizinho Arrebitado, José Bento Marcondes Monteiro
Lobato (1882-1948) nao se limitou a intengdes pedagogicas e explorou a cultura popular

brasileira, o ludico e a imaginagdo. Segundo Arroyo,

[...] embora estreando na literatura escolar com Narizinho Arrebitado,
Monteiro Lobato trazia ja com seu primeiro livro as bases da verdadeira
literatura infantil brasileira: o apelo a Imaginacdo em harmonia com o
complexo ecolégico nacional: a movimentacdo dos didlogos, a utilizacdo
ampla da imaginacgdo, o enredo, a linguagem visual e concreta, a graca na
expressdo — toda uma soma de valores temaéticos e linguisticos que renova
inteiramente o conceito de literatura infantil no Brasil, ainda preso a certos
canones pedagogicos decorrentes da enorme fase da literatura escolar. “Fase
essa expressa, geralmente, num portugués ja de si divorciado do que se falava
no Brasil.” (2011, p. 281).

Mais tarde, em 1934, Lobato acrescentou novos episodios a obra passando a ser
intitulada de Reinacbes de Narizinho, onde personagens como Dona Benta e Tia
Anastacia (figuras adultas), Pedrinho e Narizinho (criancas), Emilia e Visconde de
Sabugosa (seres magicos), além de Quindim e Rabicd (animais falantes) viviam
divertidas aventuras em um reino de encantamento e magia misturando realidade e
fantasia.

O crescimento expressivo de publicacdes de obras infantis vinculadas ao
contexto brasileiro, especialmente de narrativas, lancadas por diversos autores, ocorreu
a partir da década de 1960, apresentando maior qualidade artistico-literaria. Assim,
escritores renomados como Vinicius de Morais (1913-1980) e Clarice Lispector (1901-

1964) passaram a se dedicar, também, a producdes para o publico infantil. Na década
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seguinte, outros autores, como Ziraldo, Ana Maria Machado e Ruth Rocha se
destacaram no universo infantil.

De acordo com Zilberman (2005, p.129), a partir de 1980, a poesia “[...]
descobriu-se” para as criangas propiciando a sua “[...] expansao enderecada a infancia”.
A autora cita ainda, a obra Poemas para brincar (1990), de José Paulo Paes, como um
texto que talvez seja o que ““[...] melhor esclarece o que significa escrever para criangas
e esperar que o leitor aprecie, pois 0 escritor estabelece uma conexdo entre brincar e
escrever” (ZILBERMAN, 2005, p.129). A partir dessa década, a literatura infantil
brasileira  consolida-se ~ gradativamente, sendo  reconhecida  nacional e
internacionalmente.

Lajolo cita as autoras Lygia Bojunga Nunes e Ana Maria Machado, como
exemplo de reconhecimento ao receberem “[...] a mais alta distingdo conferida a
escritores para criangas ¢ jovens” (2010, p.101), com o prémio Hans Christian
Andersen, em 1982 e 2000, respectivamente. Conforme a estudiosa:

E também constante, a partir de 1993, a presenca de livros brasileiros no
White Ravens Catalogue, lista de melhores livros selecionados por
especialistas da Biblioteca Internacional da Juventude (em Munique,
Alemanha) e lancado na prestigiosa Feira Internacional do Livro Infantil de
Bolonha'4. J4 em ambito nacional, vérias sdo as premiacGes que, ao grifarem
a qualidade da producdo brasileira de literatura infantil, assinalam, em outra
leitura, a complexidade — a natureza composita do género. Pela primeira vez,
em 1959 o prestigioso prémio Jabuti — concedido pela CBL — incluiu um

livro infantil entre os premiados: a simpética estatueta foi concedida a Renato
Séneca Fleury. (LAJOLO, 2010, p. 101)

Atualmente, a producéo literaria para o publico infantil ndo é apenas de cunho
pedagdgico, como acontecia antes. Agora, ela apresenta libertacdo e emancipacdo, pois
diversos autores valorizam a qualidade literaria e a ludicidade que podem se manifestar,
segundo Kirchof e Bonin: “[...] tanto por meio das tematicas abordadas quanto da
liberdade para experimentacdes com o significante linguistico” (2016, p.25). Os autores
apontam ainda, que tem se tornado cada vez mais comum, a producdo de obras infantis
que ligam “ilustragdo/imagens e texto linguistico de modo tdo integrado que se chega
frequentemente a uma linguagem hibrida” (2016, p.25). Além disso, muitas obras

apresentam “enredos que fogem do 6bvio™.

4Conferir 0 site International Children’s Digital Library. Disponivel em:
<http://www.childrenslibrary.org/servlet/WhiteRavens>. Acesso em: 02 margo 2020.
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1.3 MARINA COLASANTI E SUA PRODUCAO LITERARIA

Esse trabalho compreende a obra Uma ideia toda azul (2006), da escritora
Marina Colasanti, composta por dez contos fantasticos que, dotados de recursos
estéticos, facultam o trabalho com a leitura em ambito escolar voltado a formacao do
leitor critico. Os textos dessa escritora apresentam propostas inovadoras e inimeros
recursos que ora os aproximam dos contos de fadas, ora da producdo contemporanea,
em especial, pela configuracdo do narrador como ente ficcional.

Conforme Walter Benjamin:

O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua prépria experiéncia ou a
relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus
ouvintes [...]. Escrever um romance significa, na descricdo de uma vida
humana, levar o incomensuravel a seus Ultimos limites. Na riqueza dessa vida
e na descricdo dessa riqueza, 0 romance anuncia a profunda perplexidade de
quem a vive. (1987, p.201)

Justifica-se, entdo, que na andlise desses contos consideremos a construcdo do
narrador, enquanto ente ficcional, capaz de exercer um poder sobre a atuacdo da
personagem e das disposicdes do “leitor implicito” (ISER, 1996, p.78). Esse fato revela
o transito do ambito ficcional ao social — da personagem ao leitor implicito — que,
embora seja uma projecdo do texto, ocupa um lugar que vem a ser preenchido por um
individuo real: o leitor empirico, no caso, o aluno-leitor.

Antonio Candido (1995) aponta que a literatura possui um grande poder
humanizador, alinhavado na construcdo do texto. Assim, a disposi¢cdo das palavras se
comunica com o espirito do leitor, fazendo-o se organizar e, posteriormente, arranjar o

mundo:

De fato, quando elaboram uma estrutura, o poeta ou o narrador nos propdem
um modelo de coeréncia, gerado pela forga da palavra organizada. Se fosse
possivel abstrair o sentido e pensar nas palavras como tijolos de uma
construcdo, eu diria que esses tijolos representam um modo de organizar a
matéria, e que enquanto organizacdo eles exercem papel ordenador sobre a
nossa mente. Quer percebamos claramente ou ndo, o carater de coisa
organizada da obra literéria torna-se um fator que nos deixa mais capazes de
ordenar a nossa prépria mente e sentimentos; e, em consequéncia, mais
capazes de organizar a visdo que temos do mundo. (CANDIDO, 1995, p.
245)

Diante disso, partimos da hipdtese de que a obra de Marina Colasanti (2006)

possibilita essa comunicacdo entre leitor e obra, proporcionando uma experiéncia
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estética enriquecedora. Seus contos apresentam uma linguagem repleta de figuras de
estilo e simbologias, além de dialogarem com o inconsciente, a magia e o feérico,
conduzindo o leitor a um mergulho pela narrativa que vai além de uma leitura
superficial.

Uma ideia toda azul (2006) foi o primeiro livro da autora classificado para o
publico infantojuvenil e logo conquistou os prémios O Melhor para o Jovem, concedido
pela Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil, e o Grande Prémio da Critica,
concedido pela Associacdo Paulista de Criticos de Artes, ambos em 1979, mesmo ano
de publicacdo da obra. Nessa coletdnea, temas, como o amor, a busca pela propria
identidade, o convivio patriarcal, a morte, as consequéncias das nossas decisdes e a
soliddo sdo tecidos em dez contos que apresentam um final aberto, possibilitando a livre
imaginacao e interpretacao.

Marina Colasanti nasceu em Asmara, morou até os dez anos de idade na Italia,
chegando ao Brasil em 1948. Possui mais de 60 titulos de sua autoria entre poesia,
cronicas, ensaios, contos e livros, producdo literaria destinada a criangas, jovens e
adultos. Trabalhou em revista, jornal, televisdo e como ilustradora de seus livros
infantis. Ganhadora de prémios, entre os quais, quatro Jabutis (premiacgéo anual iniciada
em 1959 pela Camara Brasileira do Livro conferida a autores, editores, ilustradores,
graficos e livreiros que mais se destacaram®®), além de o Livro do Ano por Ana Z aonde
vai vocé? (1993).

Entre os prémios ainda configura o da Fundacdo Nacional do Livro Infantil e
Juvenil, e o Prémio Norma-fundalectura Latino-americano, conforme consta na
apresentacdo do seu livro autobiografico Minha guerra alheia (2010). E mais
recentemente, em 20 de janeiro 2020, foi indicada para o Prémio Hans Christian
Andersen?®. Essa premiacdo é considerada o Prémio Nobel da Literatura Infantil e
Juvenil, portanto, uma das maiores celebracdes da literatura da area.

Radicada no Brasil em 1948 gquando da sua chegada ao Rio de Janeiro com sua
familia, Colasanti inicia sua carreira literaria em 1968 com o livro de crbnicas Eu
sozinha, voltada ao publico adulto, que tem como tema a identidade feminina:

Jamais hei de saber a imagem que os outros tém de mim. Eu me conheco dos

espelhos, das fotografias dos reflexos, quando meus olhos param para se
olhar e a diferenca de angulos impede criar uma dimensdo real. Nao sei 0s

15 Disponivel em: <https://www.premiojabuti.com.br/historia/>. Acesso em: 04 fev. 2020.
16 Disponivel em: <https://www.ibby.org/awards-activities/awards/hans-christian-andersen-awards/hans-
christian-andersen-award-2020>. Acesso em: 21 maio 2020.
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https://www.ibby.org/awards-activities/awards/hans-christian-andersen-awards/hans-christian-andersen-award-2020
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movimentos do meu rosto. Nunca me vi pela primeira vez. Tenho, de mim
mesma, uma ideia preconcebida que alia o espirito aos tracos fisiondmicos e
ao desejo de uma outra beleza. Criei, assim, uma pessoa invisivel, mais real,
para mim, do que qualquer outra. Dessa pessoal eu gosto. E, talvez por saber-
me sua Unica amiga, ela me enternece profundidade!’ (COLASANTI, 1968,
p.10)

A segunda obra da autora, também de cronicas, intitulada Nada na Manga, foi
publicada em 1973, pela editora Nova Fronteira em parceria com o Jornal do Brasil, 0
qual publicava uma nova crénica de Colasanti todos os domingos. A obra Zooildgico,
lancada dois anos mais tarde, é um livro de contos breves que, em 1981, foi relancado
com o titulo Zooilégico Mini Contos Fantéasticos:

41. histdria s6 com principio e fim

Bastou vé-lo a primeira vez para saber que havia chegado seu fim
(COLASANTI, 1975, p.82)

O préximo livro da autora, A morada do ser (1978), trouxe ao publico uma
narrativa ambientada nos andares de um prédio, onde em cada apartamento acontece um
conto diferente. Os temas s@o variados e profundos como, por exemplo, a soliddo
familiar e os sentimentos de medo e felicidade que, na rotina diéria, sdo ocultados por
comportamentos automaticos.

Na década de 1980, lancou mais de dez obras, entre elas A nova mulher (1980),
Mulher daqui pra frente (1981) e E por falar em amor (1984), que sdo compostas por
artigos sobre assuntos especificos do universo feminino. Ainda nessa década, outros
livros se destacaram: Doze reis e a moc¢a do labirinto do vento (1982), O menino que
achou uma estrela (1988) e Ofélia, a ovelha (1989) ganhadores do prémio Altamente
Recomendavel, para criancas, pela Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil
(FNLLJ), durante o ano de seus respectivos lancamentos.

A producdo literaria da autora cresceu nos anos noventa e, também, suas
premiacdes. A obra Entre a Espada e a Rosa (1992), composta por dez contos, tem
como caracteristica marcante o dialogo com outros contos. Nessa obra, a autora “[...]
constrdi sua narrativa, por meio da intertextualidade, das emoc¢des humanas e de cunho
moral” (MOSCATELLI, 2015, p.70). O livro ganhou os prémios O Melhor para o
Jovem, pela FNLIJ, e o Jabuti, pela Camara Brasileira do Livro, ambos em 1993. Ja o
romance Ana Z. Aonde vai vocé?, publicado em 1994, narra a histéria da personagem

Ana Z que, ao perder o seu colar de contas hum poco, resolve descer até o fundo para

17 Cronica 1 do livro Eu Sozinha, de Marina Colasanti, lancado pela Record em 1968.
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procura-lo. Segundo Silvana Augusta Barbosa Carrijo, essa obra possibilita a reflexdo
sobre a condicdo feminina, pois a protagonista que vai em busca de sua autonomia, ou

seja,

[...] que entra dentro do pogo ndo é a mesma que dele sai, apos longa viagem,
“Céus, que tdo curta estd essa saial” (COLASANTI, 1994, p.81),
consideramos a viagem que Ana Z. realiza por lugares distantes e
desconhecidos como simbolo de uma viagem que se realiza no plano interior,
emotivo e psicologico da personagem. De menina que é, Ana Z. passa a
condicdo de adolescente, sendo tal transformacdo um processo marcado pela
divida, pela dor, mas também pela alegria das descobertas, pela formagdo de
um novo ser. (CARRIJO, 2008, p. 34)

Carrijo (2008) aponta que a formacdo por que passa a protagonista no final de
sua viagem interior permite considerar a obra como um exemplo de bildungsroman'®
feminino. A obra é Ana Z. Aonde vai vocé? (1994) foi ganhadora de trés prémios em seu
ano de langamento: Jabuti e Melhor Livro do Ano, pela Camara Brasileira do Livro, e
O Melhor Para o Jovem, pela FNLIJ.

Muitas outras obras ficaram em evidéncia pela inovagdo, valor estético,
premiacOes e boa aceitacdo do publico. Entre elas, Eu Sei Mas N&o Devia (1997),
Longe Como o Meu Querer (1999), Penélope Manda Lembrancas (2001), A casa
das palavras (2002), Minha Ilha Maravilha (2007), Poesia Em Quatro Tempos
(2008), Passageira em Transito (2009), Com Certeza Tenho Amor (2009), Breve
Historia de um Pequeno Amor (2013) e Como Uma carta de amor (2014).

Atualmente, Marina Colasanti continua tecendo temas variados em suas obras,
como o feminino, a arte, 0 amor e o0s problemas sociais. A autora destaca-se ao levantar
questdes que abordam as relacbes humanas em sua producdo literaria, convidando o
leitor a refletir sobre a condicdo da mulher na sociedade. Muitas das suas obras foram
traduzidas para outros idiomas. Colasanti, ainda, participa ativamente de congressos,
conferéncias e feiras literarias no Brasil e no exterior. Suas publicacGes mais recentes
sdo os contos maravilhosos: A cidade dos cinco ciprestes (2019) e as poesias Mais
classificados e nem tanto (2019) e Mais longa vida (2020). Muitos livros da autora

foram tomados como objeto de pesquisa em diversas universidades.

18 Carrijo (2008, p.34) utiliza o termo “Bildung”, segundo os pressupostos de Cristina Ferreira Pinto
(1990, p.9): “O termo alemao “Bildung” tem o sentido de formacao, educacdo, cultura ou processo de
civilizacdo, e em portugués Bildungsroman seria traduzido como “romance de aprendizagem”, “de

~ 9 39 99

formacgao”, ou “de desenvolvimento”.
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Em uma entrevista cedida ao jornal O Estado de S&do Paulo, em 2017, ao ser
questionada sobre suas maneiras de contar historias para criancas e adolescentes, a
autora declara:

O que quero é emocionar, fazer pensar, deixar coisas em aberto,
surpreender. Ndo quero dar o que querem porque isso ndo vai acrescentar
nada: vai ser o que ja conhecem. Quero dar literatura, ou seja, a palavra

em varios niveis, contos com varias possibilidades de interpretacdo.
(COLASANTI, 2017)™

Como se pode observar, Colasanti vem atingindo seu objetivo, pois é quase
impossivel ficar indiferente aos seus textos, permeados pela exploracdo do
imaginario e da subjetividade.

1.5 FORTUNA CRITICA SOBRE A PRODUCAO DE MARINA COLASANTI

Diversas pesquisas da esfera académica tém contribuido para o
enriquecimento da fortuna critica da obra de Marina Colasanti. Em consulta ao
banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES)?°, encontramos doze trabalhos de pesquisa no nivel de pos-
graduacdo, especificamente associados a area de Letras, entre os anos de 2003 a
2019, que possuem a obra Uma ideia toda azul (1979) como objeto de estudo.
Desses trabalhos, onze sdo dissertacdes de mestrado e uma tese de doutorado. Além
desses € possivel encontrar inGmeros artigos e trabalhos apresentados em eventos
cientificos e disponiveis em bibliotecas virtuais e plataformas.

Na dissertacdo Letramento Literario: uma sequéncia didatica com contos de
Marina Colasanti, apresentada a Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri, pela mestranda Ana Maria Santos Rocha, em 2018, o conceito de letramento
literario foi investigado e atrelado a uma proposta de sequéncia didatica para o ensino
de literatura infantojuvenil com o intuito de atender a seguinte questdo norteadora da
pesquisa: “Como promover o letramento literario em uma turma do sétimo ano do
Ensino Fundamental, por meio das obras de Marina Colasanti?”” Sendo assim, as obras
colasantianas Uma ideia toda azul (1979), Doze reis e a moc¢a no labirinto do vento

(1982) e Entre a espada e a Rosa (1992) foram escolhidas para comporem a sequéncia

19 Disponivel ~ em:  <https://www.marinacolasanti.com/2017/10/marina-colasanti-faz-80-anos-e-
lanca.html>. Acesso em: 21 maio 2020.

20 Pesquisa realizada em <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 01 agosto
2020.
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didatica. Dessas obras, cinco contos foram selecionados para a andlise e elaboracdo das
atividades de leitura, entre eles: Além do bastidor e Fio apos fio, ambos do livro Uma
ideia toda azul. A intencdo foi propor atividades de leitura e compreensdo do texto
literdrio como prética significativa de leitura. Ao final da pesquisa, foi constatado que a
sequéncia didatica contribuiu para o processo de letramento literario em alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental 11,

Almejando explorar os contos maravilhosos colasantianos, Giselle Roza
Accampora, desenvolveu a dissertacdo Intertextualidade, mito e simbologia nos contos
maravilhosos de Marina Colasanti, em 2016, adotando a triade intertextualidade, mito
e simbologia como elementos norteadores do trabalho. As obras Uma ideia toda azul
(1979), Doze reis e a moga no labirinto do vento (1982) e Entre a espada e a rosa
(1992) formaram o corpus da pesquisa. Neste trabalho, encontramos estudos sobre
as acepcdes do termo maravilhoso, sua relagdo com o fantéstico e o seu papel
alegorico e essencial nas narrativas de Colasanti. Quanto a intertextualidade, foi
constatado que a autora ““[...] resgata historias presentes no inconsciente coletivo
como os contos de fadas tradicionais, os mitos e as lendas populares através da
alusdo [...” (ACCAMPORA, 2016, p. 108). Foi verificado que o mito é uma das
principais fontes de intertexto utilizada por Colasanti, ja que os mitos e arquétipos
sdo retomados e ressignificados para possibilitar a reflexdo no inconsciente do leitor.
Durante a analise dos contos, percebeu-se que o conhecimento dos simbolos e mitos
¢ fundamental para uma andlise plena; o ndo conhecimento deles, embora nao
dificulte a leitura, que permanece fluida, faz perder grande parte do sentido.
Accampora encerra a dissertacdo enaltecendo Marina Colasanti, como de “[...]
inegavel talento [...], que promoveu uma verdadeira viagem ao interior do ser
humano, explorando desde a sua superficie aos cantos mais sombrios de sua alma.”
(2016, p. 109)

O livro Uma ideia toda azul (1979) compés, também, o corpus da dissertacdo
intitulada Intertextualizacdo na obra de Marina Colasanti: o tear e o tecido,
desenvolvida por Ivonete Ferreira da Costa. Nesta pesquisa encontramos a analise
dos contos Além do bastidor, Entre as folhas do verde 6 e Fio apds fio, presentes no
referido livro, além do conto A mulher ramada, presente na obra Doze reis e a moca
no labirinto do vento (2006). Tais analises apresentam aspectos do discurso literéario,
como processo de construcdo das cenas e do universo magico, em que as narrativas

colasantianas se realizam. Os objetivos foram evidenciar e distinguir as cenas
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englobantes e genéricas reveladas nos contos, identificar a natureza do signo verbal
na sua relacdo com o signo ndo verbal, além de investigar recursos de intertexto,
paratexto, entre outros, como procedimento artistico. Durante a analise dos contos,
foi verificado que eles evocam as situacOes narrativizadas da intertextualizacdo
explicita e implicita, e da transposicdo de sentidos por similaridade e contiguidade.
Observou-se que, dependendo da faixa etaria, a fruicdo da leitura tende a apreender
mais a linguagem visual que a verbal, uma vez que a combinagéo dos signos verbais
e ndo verbais construiram as hipdteses interpretativas de que os signos podem ser
lidos por diferentes leitores. Quanto ao ato de compor a linguagem artistica, notou-

se que ela:

[...] d& movimento aos elementos: personagens, objetos e acGes que se
metaforizam de maneira hibridizada. A construcdo das linguagens da arte
é feita com um tecido e um tear proprios, com os quais sdo hibridizadas
as imagens que mostram seu destino, insinuam-se com seus fios
simbdlicos de intextertualidade. (COSTA, 2016, p. 64)

Assim, a pesquisa investigou nos quatro contos de Colasanti, o processo de
intertextualizacdo que se constroi como procedimento artistico nas narrativas.

Com a intencdo de explorar as figuras de linguagem como recurso de
expressividade nos contos de fadas colasantianos, Laira de Cassia Barros Ferreira
Maldaner desenvolveu a dissertacdo Uma ideia toda azul: as figuras de linguagem
como recursos linguistico-expressivos (2012), apresentada a Universidade do Estado
do Rio de Janeiro. Tomando a estilistica como base, a pesquisa buscou analisar
metaforas, personificacdes, hipérboles, sinestesias e eufemismos presentes nos dez
contos do livro Uma ideia toda azul (1979), além de oferecer reflexdes sobre as
narrativas orais, os contos populares, a literatura infantil, os contos de fadas, a
narrativa fantastica e o papel de Marina Colasanti na cultura brasileira. O estudo
verificou que as figuras de linguagem na obra de Colasanti realcam e criam novos
significados aos contos de fadas, tornando a linguagem expressiva e criativa aos

leitores. A pesquisa ratificou que

A obra de Marina Colasanti proporciona o desenvolvimento da
consciéncia critica, o aperfeigoamento da Lingua Portuguesa por
intermédio da intimidade afetiva das palavras. A autora fornece os
recursos linguistico-expressivos como um instrumento de musicalidade.
[...] Entdo, observa-se que os contos de Colasanti exprimem uma
sonoridade poética envolvente. (MALDANER, 2012, p. 81)



45

Desse modo, a obra de Colasanti recria agfes e personagens, reinventando os
contos de fadas, rompendo com a esséncia moralizante dos contos de fadas
tradicionais. Fato que proporciona ao leitor, de diferentes faixas etérias, reflexdes,
prazer, desafios e novas experiéncias. Assim, a pesquisa verificou que as figuras de
linguagem enriquecem o texto “[...] proporcionando ao leitor uma oportunidade rara
de exercicio estético” (MALDANER, 2012, p. 83).

As representacbes de afetos femininos nos contos de fadas de Marina
Colasanti foram investigadas na pesquisa De fadas e princesas: afetos femininos em
Marina Colasanti (2010), desenvolvida por Marlucia Nogueira do Nascimento
Dodo, e apresentada a Universidade Federal do Ceard. Esse estudo levou em
consideracdo o dialogo com a narrativa feérica tradicional de maneira a situa-la no
contexto da narrativa contemporanea, especificamente da literatura infantil
brasileira. As obras colasantianas Uma ideia toda azul (1979), Doze reis e a mocga
no labirinto do vento (1982), Entre a espada e a rosa (1992) e Longe como 0 meu
querer (1997) formaram o corpus da pesquisa. As analises abordaram o perfil das
personagens femininas e sua relacdo com a figura masculina, além das provacges
enfrentadas por elas para alcancar a maturidade, identificando na narrativa feérica de
Colasanti a construcdo da identidade feminina e a postura de altivez adotada pelas
protagonistas. Esses estudos apontaram alguns pontos convergentes com o conto de
fada tradicional, como por exemplo, a presenca do amor como sentimento nobre e
vital. Ja a busca pela emancipacdo e o direito de livre escolha podem ser citados
como pontos de divergéncias. Durante as analises ficou evidente que:

Ao questionar padrdes de comportamento socialmente estabelecidos,
principalmente voltados para a manutencdo do controle exercido sobre as
mulheres, Marina Colasanti desconstrdi estere6tipos da figura feminina
sem necessariamente aponta-los. Através de narrativas “infantis”,
demonstra sensibilidade e compromisso com a formacdo de uma nova
geracdo de mulheres — e de homens — ja que, por transmitir experiéncias

de vida, o texto literario reveste-se, naturalmente, de um teor formativo
sem que isso diminua seu efeito estético. (DODO, 2010, p. 126)

Sendo assim, foi possivel perceber que Colasanti desconstréi diversos valores
apresentados pelos contos de fadas tradicionais sem deprecia-los “[...] como forma
literaria, operando, em vez da superacdo, uma revitalizagdo do género.” (DODO,
2010, p. 126)

Com o objetivo de identificar o fantastico nas obras colasantianas, a

dissertacdo O fantéstico na obra de Marina Colasanti (2010) foi apresentada ao



46

Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora, por Eliane Corréa da Cruz Escobar e
trouxe como corpus da pesquisa as coletaneas Uma ideia toda azul (1979), Doze reis
e a moga no labirinto do vento (1982), Entre a espada e a rosa (1992) e Longe como
0 meu querer (1997) e o romance Ana Z. aonde vai vocé? (1993).

Nas quatro coletaneas, foi identificado o elemento fantastico e sua funcéo
dentro de cada conto, além da presenca das caracteristicas dos contos de fadas
tradicionais e das passagens modernas. J& na obra Ana Z. aonde vai vocé?, foi
analisado: enredo, tempo, espacgo, narrador, personagem, linguagem, indicacdo da
obra, e 0 estudo dos elementos fantasticos presentes. Dessa forma,

Foi possivel perceber que todos os livros de Marina analisados nesta
pesquisa apresentam um trabalhado jogo de palavras, em frases curtas, as
vezes repetidas durante o texto, recorrendo ao fantastico como metafora
das situacdes do cotidiano. A realidade é representada por Marina através
do fantastico, discutindo os sentimentos mais profundos do ser humano.
As obras de Marina Colasanti sdo um estimulo a imaginacdo e a
sensibilidade. (ESCOBAR, 2010, p. 6)

Nesta pesquisa, Escobar (2010, p. 95) aponta a sensibilidade e a competéncia
de Colasanti ao produzir obras de diferentes géneros textuais, e direciona-las a
publicos de diversas idades. Quanto a questdo da classificacdo indicativa dos contos
de fadas colasantianos, o estudo aponta que classifica-los como literatura
infantojuvenil e moldar tais obras para essa faixa etaria impede a divulgacdo no
universo adulto, o qual considera adequado para essa leitura. E considerado, ainda,
que apenas “[...] jovens mais velhos e adultos podem captar as mensagens que 0s
contos de fadas de Marina Colasanti transmitem e podem se sensibilizar com os
enredos apresentados, reflexo dos nossos anseios e nossas buscas.” (ESCOBAR,
2010, p. 95). Ao final da pesquisa, ocorre a recomendacdo da leitura dos contos de
fadas de Marina e do desenvolvimento de estudos relacionados a autora.

Na dissertacdo A enunciagdo poética nos contos de Marina Colasanti (2009),
apresentada a Universidade Estadual Paulista, por Nilda Maria Medeiros, o objetivo
foi estudar a enunciacgdo interdiscursiva para evidenciar como o discurso poético de
Colasanti se desvela num discurso politico que aborda a ambiguidade dos géneros
literarios e humanos. A pesquisa explicitou as estratégias de linguagem do universo
literario de Colasanti, analisando o corpus formado pelas obras Uma ldeia Toda
Azul (1979), Doze Reis e a Moca no Labirinto do Vento (1982) e Entre a espada e a

rosa (1992). Durante os estudos foi proposto o questionamento da origem do conto
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de fada, mostrando como esse género nasceu proximo a poesia, abriga o acervo da

memoria cultural e assume posicionamentos ideoldgicos, assim como a busca

existencial. Quanto a anédlise das obras, foi possivel verificar a linguagem e o

discurso nas narrativas da autora, além da trajetéria do feminino em busca da

emancipagao.

A pesquisa permitiu constatar

[...] que longe de ser uma literatura utilitarista, ou apenas objeto de
diversdo e/ou distracdo, a escrita de Marina Colasanti possibilita o
conhecer e o reconhecer-se na interacdo com o outro. Na escritura da
autora, o aspecto poético que se configura pelo maravilhoso, género que
abriga tematicas por via do simbolico, articula-se com o aspecto politico
de forma transgressora e questionadora, visto que 0s mitos e os arquétipos
sdo retomados e ressignificados, a fim de evidenciar a trajetoria da

humanidade rumo as transformacGes dos géneros e de suas historias.
(MEDEIRQS, 2009, p. 185)

Segundo Medeiros (2009, p. 186), a simbologia contida nos contos de fadas
“revela verdades e valores desvanecidos, uma vez que possui 0 acervo cultural da
humanidade”.

A dissertacdo de Silvana Augusta Barbosa Carrijo (2003), em Marina
Colasanti: mulher em prosa e verso, considerou o género (gender) como uma
categoria cultural e investigou questdes relacionadas a mulher como personagem em
varias obras colasantianas: alguns contos de fadas da obra Uma ideia toda azul
(1979), Doze reis e a mocga no labirinto do vento (1982), Entre a espada e a rosa
(1992) e Longe como o0 meu querer (1998), em minicontos dos livros A morada do
ser (1978), Zooildgico (1975), Contos de amor rasgados (1986) e em alguns poemas
de Rota de colisdo (1993) e Gargantas abertas (1998). Assim, o corpus do trabalho
foi composto por quarenta e quatro textos de Colasanti, objetivando “[...] verificar
como a autora processa representacdes artisticas relacionadas ao feminino”
(CARRIJO, 2003, p. 7) em tais obras.

A pesquisa verificou, também, o dialogo estabelecido pelos contos
colasantianos com os contos classicos de fadas, as narrativas folcloricas e as
narrativas mitoldgicas, além investigar a construcdo das personagens femininas no
“interior da instituigdo denominada casamento” (CARRIJO, 2003, p. 159) nos
minicontos, a representacdo do corpo feminino nos poemas e as formas hibridas
presentes na poética da autora: a prosa poética e o poema narrativo. O estudo destaca

a versatilidade de Marina Colasanti como elemento que instiga o desenvolvimento
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de varios estudos acerca de suas obras, citando que os contos de fadas da autora
apresentam um ndmero maior de pesquisas que suas crdnicas, minicontos e poemas,
“[...] dos quais muito ainda pode ser dito” (CARRIJO, 2003, p. 161). Sendo assim, a
natureza da pesquisa de Carrijo (2003) torna-se um estimulo a estudos futuros por
parte de outros pesquisadores.

No préoximo capitulo, apresentamos o aporte tedrico-metodoldgico que

sustenta nossa pesquisa.
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CAPITULO Il - ESTETICA DA RECEPCAO E DO EFEITO

2. OUTRA RELACAO ENTRE LEITOR E OBRA

Hé& tempos ndo se discute se a ciéncia e sua producdo se realizam por rupturas,
continuismos ou paralelismos, mesmo quando se diz “o progresso da ciéncia” vale
ressaltar que a questdo ainda ganha acalorados debates. Entretanto, ainda que a questdo
ndo tenha sido totalmente superada, deve-se levar em conta o contexto historico em que
emerge um novo pensamento, uma nova teoria ou uma nova ciéncia. 1sso ndo significa
contar a historia linear e cronologicamente, mas localiza-la no interior de um processo
historico.

Hans Robert Jauss (1979) situa a Estética da Recepcdo em 1967, na
Universidade de Constanca, como parte do quadro dos acontecimentos politicos e
intelectuais da década de 1960. De acordo com Zilberman, “[...] talvez o trago mais
marcante dessa década tenha sido a revelagdo do ‘poder jovem’, a juventude vindo a
construir uma forga politica até entdo desconhecida”, fato que provocou mudancas nos
padrdes de comportamento e “[...] conferiu dire¢des inusitadas a vida cultural” (1989,
p.8). Nesse cenario, 0 estudioso percebe como oportuno elaborar uma nova teoria da
literatura fundamentada na “[...] compreensdo ainda ndo esgotada da historicidade
caracteristica da arte e diferenciadora de sua compreensao” (JAUSS, 1979, p.47).

Pode-se observar, nesse contexto, que ha um redimensionamento do processo de
producdo e recepcdo, em especial das relacBes que se estabelecem entre autor, obra e
publico. Conforme Jauss, a comunicacdo torna-se condi¢do para a compreensdo de

sentido entre texto e leitor, assim, considera-se

[...] o efeito, como momento condicionado pelo texto, e a recep¢do, como
momento condicionado pelo destinatario, para a concretizacdo do sentido
como duplo horizonte — o interno ao literario, implicado pela obra, e o
mundivivencial (Lebensweltlich), trazido pelo leitor de uma determinada
sociedade. Isso é necessario a fim de se discernir como a expectativa e a
experiéncia se encadeiam e para se saber se, nisso, se produz um momento de
nova significacdo. (1979, p.49-50).

Jauss (1994) problematiza a teoria do método formalista e marxista na literatura
e estabelece importante diferenca entre compreender a obra de arte em sua historia,
como sucessao de sistemas, e compreendé-la na historia. O estudioso tece sua critica,

localizando a historia da literatura do século XIX na histdria, ao afirmar que ela se
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encontrava numa “[...] existéncia nada mais que miseravel, tendo se preservado apenas
na qualidade de uma exigéncia caduca do regulamento dos exames oficiais” (1994, p.5),
sob a tirania de datas e movimentos mecanicamente transmitidos.

Para Jauss (1994), as duas teorias literarias — formalista e marxista — privam
tanto o carater estético, quanto a funcao social da literatura da dimens&o de sua recepgao
e de seu efeito. Ambas limitam o papel dos leitores, ouvintes, espectadores, enfim, ndo
Ihes interessa a recepcdo por um puablico (JAUSS, 1994). Na perspectiva marxista, 0
leitor fica circunscrito a estratificacdo da sociedade, enquanto na perspectiva formalista,
ele é reduzido apenas a sujeito da percepcao, destinado a seguir as indicagdes ou “dicas”
do texto.

Jauss reconhece as contribui¢cdes do Estruturalismo e do método marxista: “Mas
confesso com prazer (e, como hermeneuta, posso me dar ao luxo de fazé-lo) que tenho
plena consciéncia de meu débito para com meus opositores marxistas” (1994, p.74).
Todavia, contrapde-se aos formalistas e marxistas, pois ambos estdo encerrados num
circulo fechado de uma estética da producéo e representacdo. Assim, Jauss propde as
bases reflexivas fundamentais que constituem o conceito da chamada Estética da
Recepcao.

Nascido em 1921, Jauss, alcanca projecdo, a partir de 1955, com sua tese de
doutoramento Tempo e lembran¢ca em ‘La Recherche du Temps Perdu’ de Marcel
Proust: uma contribuicdo a teoria do Romance (FIGURELLI, 1988, 265). Torna-se
professor de Ciéncia da Literatura na Universidade de Constanca, Alemanha, e na sua
aula inaugural, em 1967, lanca a Estética da Recepcdo que configurard uma das
principais vertentes da teoria literaria do seculo XX.

Na década de apresentacdo da Estética da Recep¢do, o mundo ocidental e,
especialmente, a Europa viviam intensas manifestacdes contestatorias no campo das
artes, da ciéncia, da economia, sobretudo, da vida politica e social. Merecem destaque
alguns acontecimentos dessa década, como o inicio da construcdo do muro de Berlin; a
chegada do homem a lua; os protestos nos Estados Unidos contra a Guerra do Vietnd; o
movimento hippie e sua posicdo contracultura expressa no festival de Woodstock; os
movimentos feministas e estudantis que saem as ruas em protesto pela garantia de
direitos; e politicas ditatoriais que se alastram nos paises da Ameérica Latina.

Num curto periodo de dez anos, acontecimentos histéricos confrontam a ordem
vigente na proposicdo de um modo mais participativo na vida puablica. Com isso ndo

queremos alegar que a Estética da Recepcdo se colocou na trincheira dessas
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manifestagbes, mas sua proposta questionadora das velhas formas da historia da
literatura e a necessidade da inclusdo ativa do leitor frente ao texto literario — a recepgao
da obra — poderiam encontrar eco nos movimentos de contestacdo ou, no minimo, de
insatisfacdo da ordem vigente, dai localizar a teoria de Jauss na historia e ndo em sua
historia como ja mencionado: “Diferentemente do acontecimento politico, o literario
ndo possui consequéncias imperiosas, que seguem existindo por si s6 e das quais
nenhuma geragao posterior podera escapar” (JAUSS, 1994, p.26).

Entretanto a acdo/movimento/ou acontecimento que se insere no campo literario
— uma nova teoria, por exemplo — pode também mudar o curso do acontecimento
politico ou reforcar a manutencdo do mesmo. Um texto literario pode lancar luz ou
mesmo prever acontecimentos politicos sem necessariamente ser jornalistico ou de
analise académica. Queremos dizer com isso que uma producéo literaria e tedrica ndo se
encontra isolada da vida. O proprio Jauss localiza historicamente o contexto da sua
producdo em critica aos programas da Universidade de Constanca nos anos de 1960:
“Sobre literatura, nem uma unica palavra; como objeto de uma ciéncia autbnoma, a
literatura precisou primeiramente ser imposta por aquela que viria a ser a futura “Escola
de Constanga” (JAUSS, 1994, p.72).

A base fundamental da nova metodologia da teoria literaria de Jauss se apresenta
em sete teses, que sdo discutidas pelo autor, separadamente, nas aulas posteriores a
inaugural em 1967, como dito anteriormente na Universidade de Constanca, Alemanha.
A primeira tese questiona a concepc¢do positivista da historia da literatura como
descricdo ‘objetiva’ de uma sequéncia de acontecimentos.

Jauss, ao advertir que a “[...] obra literaria ndo é um objeto que exista por si S0,
oferecendo a cada observador em cada época um mesmo aspecto” (1994, p.25), inclui o
leitor no processo de atualizacdo da obra conferindo-lhe existéncia atual. Em sintese

caracteriza sua primeira tese:

A historia da literatura é um processo de recepgdo e producdo estética que se
realiza na atualizacdo dos textos literarios por parte do leitor que os recebe,
do escritor, que se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles
reflete. (JAUSS, 1994, p.25).

Podemos, sob esse aspecto, alegar que a temporalidade de uma obra se insere
quando ela é recebida pelo leitor e os efeitos desse encontro, as vezes, escapam das
previsibilidades da industria editorial e do préprio autor, resultando em sucesso ou

fracasso de uma obra.
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A titulo de exemplo, no campo da producdo académica, A Interpretacdo dos
Sonhos, do psicanalista Sigmund Freud, nos seis primeiros anos de seu langamento, néo
ultrapassou 351 livros vendidos. Alias, a data de lancamento, 1900, segundo seu
biografo, Peter Gay, era estrategicamente esperada por Freud por calcular que sua obra
seria o grande acontecimento da virada do milénio. Em termos comparativos A Origem
das Espécies, de Charles Darwin, lancado no ano de 1859, teve sua primeira edi¢do de
1250 exemplares vendida numa Unica tarde (GAY, 1989, p.21). Passados 100 anos
conhecemos, hoje, o alcance mundial da obra A interpretacdo dos sonhos. Entretanto,
levando em conta a tese da recepcdo de Jauss, podemos notar que os critérios de
recepgdo escapam ao controle editorial, o que justifica nossa pesquisa sobre 0s contos
de Marina Colasanti (1979). Sera que possuem vitalidade para capturar o jovem leitor
contemporaneo? Apresentaremos a analise dos contos no item 2.3 “Uma ideia toda
azul: um olhar sobre seus contos”, do capitulo Il “Estética da Recepcéo e do Efeito”,
bem como uma proposta de recepcdo da obra no terceiro capitulo.

A questdo da recepcdo ndo esta referenciada pela questdo quantitativa da venda
de uma obra, mas na recepcdo e seus efeitos e que, em certa medida, também se
expressa na sua circulagdo quantitativa. Também Jauss (1994) utiliza esse indicativo
quanti para analisar o alcance de sua propria Teoria da Recepg¢éo. Passados 20 anos do
seu lancamento o autor alega: “O que mais me admira e surpreende é o que de modo
algum se podia esperar: que A historia da literatura como provocacao a teoria literaria
tenha, desde entdo, encontrado quase 40 mil leitores (JAUSS, 1994, p.71).

A segunda tese aponta para um conhecimento prévio do leitor que, mesmo
diante de uma obra desconhecida, reconhece tracos familiares que o predispdem para
recebé-la: “Ela desperta a lembranca do ja lido, enseja logo de inicio expectativas
quanto ‘ao meio e fim’, conduz o leitor a determinada postura emocional” (JAUSS,
1994, p.28). Este dado permite-nos observar, por exemplo, as convencdes de género,
estilo e forma que evocam um horizonte de expectativa nos leitores. Sob essa Otica, por
exemplo, o horizonte de expectativa do leitor contemporaneo sobre Dom Quixote, de
Cervantes, € o de encontrar um romance de cavalaria que se utiliza de recursos
parodisticos. Entretanto, para além da parddia, podemos reconhecer no personagem que
d4 titulo ao livro, dignidade na sua condicdo da loucura. Muitos autores recorrem a
certos esteredtipos ou caricaturas em personagens estruturados na dissonancia com a

“normalidade” convencionada.
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Cervantes confere ao seu personagem Dom Quixote dignidade na sua loucura (o
nobre). Nesse sentido, somos surpreendidos no alargamento do horizonte de
expectativa, ao passo que 0 personagem 0 parvo Joane, na obra Auto da barca do
inferno, de Gil Vicente, deixa-se carregar pelas caricaturas do sofrimento mental,
assumindo certa previsibilidade no enredo e desfecho (a ingenuidade salva). Isso néo
reduz a importancia da referida obra, mas reconcilia e acomoda o leitor, a obra e a
realidade social. Cabe destacar que os textos de Marina Colasanti, pelo viés critico e
discurso parodistico, em geral, sdo emancipatérios, rompem com 0s conceitos prévios
do jovem leitor, ampliando seus horizontes de expectativa.

A terceira tese versa sobre o horizonte de expectativa de uma obra e seus efeitos
sobre um suposto publico, efeitos como a superacdo ou decep¢do das expectativas do
publico leitor. Nessa tese fica explicitado o carater artistico de uma obra literaria a
medida que ocorre a ““[...] distancia entre o horizonte e a obra, entre o ja conhecido da
experiéncia estética anterior ¢ a ‘mudanca de horizonte’ exigida pela acolhida a nova
obra” (JAUSS, 1994, p.31). Quando essa distancia ¢ reduzida ou quando nao ocorre a
mudanca de horizonte tem-se na obra, segundo o autor, uma “arte culinaria” ou
“ligeira”, porque em certa medida cla acaba por atender a expectativa do gosto
dominante por satisfazer o belo usual.

Aqui vale um adendo sobre o que costumeiramente se expressa nos ditos
populares: “Gosto nao se discute”, cuja funcao € colocar um fim a qualquer debate em
relacdo aos gostos. Sobre esse aspecto o0 socidélogo Bourdieu em seu livro, “A distingdo:
critica social do julgamento”, contraria essa maxima popular alegando que gosto se
discute, afinal “[...] o olho ¢ um produto da historia produzido pela educagdo”
(BOURDIEU, 2013, p.10).

Ao propor discutir gosto e sua articulagio com a educacdo e, ainda que
secundariamente, a origem da formacao social, Bourdieu polemiza com o socialmente
convencionado de que “gosto ndo se discute”. O que caracteriza o bom gosto € 0 mau
gosto? Quais sdo 0s parametros do esteticamente extraordinario e do ordinario sobre,
por exemplo, determinada leitura, vestimentas ou estilos musicais?

O referencial do gosto nos é dado pela cultura numa sociedade de classes.
Quando a classe dominante determina, por exemplo, que a musica classica é o gosto
elevado, significa que a musica ndo classica, ou que surge no interior da classe ndo
dominante, sera considerada musica de menor valor. No nosso entender, 0 gosto nao

depde contra aqueles que ndo cresceram com 0 piano em casa para aquisi¢do do gosto
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erudito, pelo contréario, Bourdieu (2013) nos ajuda a entender que o gosto revela ser um
mecanismo também de distin¢cdo numa sociedade de classe e consumo.

Para Alves:

O gosto ou as preferéncias manifestadas através das praticas de consumo &,
entdo, o produto dos condicionamentos associados a uma classe ou fragdo de
classe. Tais preferéncias tém o poder de unir todos aqueles que sdo o produto
de condigdes objetivas parecidas, distinguindo-os todavia de todos aqueles
que, estando fora do campo socialmente instituido das semelhancas,
propagam diferencas inevitaveis. O gosto, dird Bourdieu, é a aversdo, é a
intolerancia as preferéncias dos outros (2008, p.3)

Bourdieu desloca a concepgdo do gosto como dom natural para 0 campo das

construgdes socioculturais e institucionais. Segundo o autor:

Contra a ideologia carismatica segundo a qual os gostos, em matéria de
cultura legitima, sdo considerados um dom da natureza, a observagao
cientifica mostra que as necessidades culturais sdo o produto da educacéo: a
pesquisa estabelece que todas as préaticas culturais (frequéncia dos museus,
concertos, exposicBes, leituras, etc.) e as preferéncias em matéria de
literatura, pintura ou musica estdo estreitamente associadas ao nivel da
instrucdo (avaliado pelo diploma escolar ou pelo nimero de anos de estudo)
e, secundariamente, a origem social” (BOURDIEU, 2013, p. 9)

Concordamos que o gosto pode ser educado, alias, € papel da escola forma-lo. O
acesso a leitura de textos dotados de valor estético representa democratizacdo da
cultura. Assegurar a circulacdo de textos literarios canénicos e contemporaneos rompe
com privilégios destinados somente a elite cultural. Portanto a “arte culinaria” enquanto
efeito da recepcdo necessita ser pensada no interior do acesso a um “cardapio” mais
amplo em detrimento do “menu” servido como “prato tnico”. De todo modo, 0 que
caracteriza a qualidade da obra depende do distanciamento entre o horizonte de
expectativa do leitor, aquilo que espera o leitor a partir do acumulo do seu
conhecimento prévio e a obra, configurando a distancia estética.

A quarta tese apresenta-se pela reconstrucao do horizonte de expectativa de uma
obra atraves da historia. Nesse caso localiza-se uma obra na historia e mesmo a historia
de uma obra a partir das formas distintas de sua recepcdo. No texto se constitui
respostas as questBes postas em diferentes momentos sem recorrer com isso a uma
anélise da sua recepgio a partir do “espirito da época” - Zeitgeist’* em aleméo - como

tendéncia definidora da moda, literatura, movimentos, entre outras expressdes

1 Termo em alemdo, sendo “espirito da época” sua tradugdo em lingua portuguesa.
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socioculturais. Jauss rejeita essa forma de interpretacéo, ao enfatizar que a reconstrucao
do horizonte de expectativa “[...] traz a luz a diferenca hermenéutica entre a
compreensdo passada e a presente de uma obra, d& a conhecer a histéria de sua
recepgdo” (1994, p.35).

N&o se trata de avaliar a “sensa¢do” que uma obra pode causar em termos de um
“produto da moda”, mas a sua recep¢do em termos dos efeitos que ela produz na relagédo
leitor e obra ao longo do tempo. Nessa tese, segundo Flory, se desenvolve “[...] a nogéo
da fusdo de horizontes do autor, da obra e do leitor, configurada na recuperacdo da
pergunta do publico, através da analise da resposta que € o texto” (1997, p.24). A autora
(1997) defende que da fusdo emerge a compreensdao do texto interiorizado pelo leitor,
atraves de suas projecoes e de sua visdo de mundo. Vale observar que a visdo de mundo,
apesar da dimensdo singular daquele que Vvé, ndo isola o leitor na sua singular
individualidade por compreender que a recepgédo € social e o horizonte é coletivo. A
propria lingua se constitui como fato social e suas representacdes simbolicamente
compartilhadas.

As quatro teses aqui esbocgadas configuram premissas das trés teses finais,
abaixo explanadas e que, até esse ponto, estabelecem um programa investigativo sobre a
literatura ou, nos dizeres de Jauss, um “[...] projeto estético-recepcional de uma historia
da literatura” (1997, p.40). Para tal, deve-se considerar a historicidade da literatura sob

trés aspectos:

Diacronicamente, no contexto recepcional das obras literarias [...];
sincronicamente, no sistema de referéncias da literatura pertencente a uma
mesma época, bem como na sequéncia de tais sistemas [...]; e, finalmente,
sob o aspecto da relacdo do desenvolvimento literario imanente com o
processo historico mais amplo [...] (JAUSS, 1994, p. 40).

A quinta tese refere-se ao aspecto diacrdnico no contexto recepcional de uma
obra. Temos aqui uma forma de analise que permite identificar como os elementos de
uma lingua, expressdes e mesmo 0s sentidos de uma obra passam por modificacGes no
desdobramento histérico. Ao mesmo tempo demanda que a andlise isole a obra em sua
série literaria “[...] a fim de que se conheca a posic¢do e significado histérico no contexto
da experiéncia da literatura” (JAUSS, 1997, p.41).

Esse procedimento permite identificar na obra a solugdo de problemas formais e
morais legados pela anterior, podendo ainda propor novos problemas. Nao se trata de,

assim como na perspectiva formalista, analisar a obra a partir de uma concepgao de “[...]
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evolugdo literaria” (JAUSS, 1994, p.41), como se cada nova obra surgisse do
desdobramento da anterior. Nesse sentido, variacBes estéticas de uma obra (ou a
oposicao entre forma velha e a nova) numa série ndo sdo suficientes para analisar e

explicar o desenvolvimento da literatura. Jauss orienta:

[...] a fim de conhecer o problema legado para o qual a obra nova na série
literaria constitui uma resposta —, 0 intérprete tem de langar mdo de sua
propria experiéncia, pois o horizonte passado da forma nova e da forma
velha, do problema e da solucdo, somente se fez reconhecivel na
continuidade de sua mediac&o, no horizonte presente da obra recebida. (1994,
p. 44).

Para ilustrar essa posi¢éo, recorremos a uma questéo de interacdo entre producéo
e recepcdo de obra. Em 2010, ocorreu no campo da educacdo e demais instituicoes,
manifestagdes contrarias e a favor em relacdo a leitura da obra de Monteiro Lobato,
especificamente da obra Cacgadas de Pedrinho, lancada em 1933. Trata-se de um livro
com quase 80 anos de publicacdo. Travou-se um debate publico que envolveu leitores,
midia, especialistas e governo. O foco da desavenca foi 0 modo como o autor construiu
sua personagem Tia Nastacia, fazendo com que anos apds calorosa recepc¢ao da obra, a
mesma se transformasse em objeto de ataques por seu suposto contetdo racista.

Em junho daquele ano, 2010, a Cémara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacdo (CEB/CNE) acatou solicitacdo de questionamento sobre o
referido livro que vincularia preconceitos étnico-raciais em obra, inclusive, tida como
referéncia nas escolas publicas e privadas, produzindo pareceres no ambito das
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC); e
uma nota da Coordenacdo Geral de Material Didatico do MEC. (FERES JUNIOR;
NASCIMENTO; EISENBERG, 2013, p.72)%. Por esse exemplo, que ndo pretende aqui
se esgotar, procuramos ilustrar como os modos de recepc¢do, na perspectiva diacronica,
sdo também atravessados por questdes sociopoliticas, em especial, pelo desconsiderar
de quem julga uma obra de seu contexto historico de producéo.

A sexta tese diz respeito ao aspecto sincronico, pertinente ao sistema de relacbes
da literatura numa época determinada e a sucessdo desses sistemas. Temos nesse caso
um recurso de anélise sobre as obras literarias num determinado momento, como uma
“fotografia”, possivel de “[...] classificar a multiplicidade heterogénea de obras
contemporaneas segundo estruturas equivalentes, opostas e hierarquicas e, assim,

revelar um amplo sistema de relagbes na literatura de um determinado momento

22 Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/dados/v56n1/a04v56n1.pdf>. Acesso em: 17 margo 2020.


http://www.scielo.br/pdf/dados/v56n1/a04v56n1.pdf

57

historico” (JAUSS, 1994, p.46), descortinado assim o carater histérico da literatura
através do corte sincronico. Vale ressaltar que, embora ocorra sincronicidade dos
acontecimentos num dado momento, ndo significa que o momento caracterizaria a
unicidade dos acontecimentos. 1sso quer dizer que a analise sobre o conjunto de uma
obra literaria num corte sincrénico, que permite inclusive identificar as equivaléncias,
resultaria na coincidéncia entre o fio condutor da obra e aquilo que constitui o espirito
do momento. Essa adverténcia decorre da tentativa de escapar das interpretagdes
calcadas exclusivamente numa espécie de Zeitgeist, mesmo considerando que 0s
eventos sociais e suas expressdoes no campo da arte responderiam a um determinado
momento historico. Tempo e momento se articulam nas teses quinta e sexta, conforme
arremata Jauss: “[...] a historicidade da literatura revela-se justamente nos pontos de
intersecdo entre diacronia e sincronia” (1994, p.48).

Seguindo os passos do autor a sétima tese versa sobre a producdo literaria
compreendida na sua historia particular na relacdo com a historia geral, e aqui um

relevante aspecto se apresenta: a funcao social da literatura, a qual

[...] somente se manifesta na plenitude de suas possibilidades quando a
experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de expectativa de sua vida
pratica, pré-formando seu entendimento de mundo e, assim retroagindo sobre
seu comportamento social (JAUSS, 1994, p. 50).

Nesse sentido, uma pergunta se imp&e: ha uma funcgéo social da literatura e qual
0 horizonte de expectativa dessa funcao social? Nao se trata de chegar a uma opinido,
nem de buscar consensos, mas a partir dos pressupostos da teoria da recepcéo,
esbocados aqui, podemos assegurar afirmativamente a funcdo social da literatura e seu

horizonte emancipatodrio, na dire¢do que aponta Jauss:

O horizonte de expectativa da literatura distingue-se daquele da praxis
histérica pelo fato de ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas
também antecipar possibilidades ndo concretizadas, expandir o espago
limitado do comportamento social rumo a novos desejos, pretensdes e
objetivos, abrindo assim, novos caminhos para a experiéncia futura (1994,
p.52).

No bojo dessa expectativa que antecipa possibilidades ndo concretizadas reside
também um horizonte de emancipacdo que configura a funcdo social da literatura,
esbocada no objetivo dessa pesquisa de mestrado profissional. Talvez seja esse o projeto

contido na teoria da recepcao de Jauss, conforme sinaliza Flory:
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Partindo, portanto, da énfase dada ao polo da recepgdo, da necessidade de
incorporar a aplicagdo e a hermenéutica na compreensdo da obra literaria,
Jauss propde uma historia da literatura, fundada na interacdo mdtua do texto e
do leitor, sintetizando a recepg¢do a partir de dois aspectos basicos: o carater
estético e o papel social da arte. (1997, p.24).

O desejo provocado pela literatura para uma nova possibilidade de existéncia
social antecipa em certa medida agdes transformadoras constitutivas da vida em direcédo
a emancipacdo. Em certo sentido, o desejo individual de emancipacdo, ndo como um
projeto concretamente desenhado numa prancheta, deve considerar a dimens&o coletiva
do desejo de emancipacdo. A emancipagdo num sistema de tutelamento social poderia
significar privilégio, razdo pela qual a emancipagdo sO poderia ser genuinamente
pensada num sistema que se estendesse a todos sem, contudo, perder a singularidade do

desejo.

2.1 O EFEITO NA LEITURA

Neste ponto da pesquisa torna-se pertinente atermos sobre a interacdo entre o
leitor e a obra literaria, a partir da teoria do efeito estético, de Wolfgang Iser (1996), que
ressalta o papel do leitor no processo de leitura. Em seu livro O ato da leitura, o autor
afirma que a obra literaria s6 se concretiza com o leitor, tendo em vista que “[...] 0
sentido do texto é apenas imaginavel, pois ele ndo é dado explicitamente; em
consequéncia, apenas na consciéncia imaginativa do receptor se realizard” (ISER, 1996,
p. 75). Assim, notamos a valorizacdo do leitor e a inser¢do do conceito de interpretacao
da obra literaria, de modo que o leitor adentre a obra e realize inferéncias. Essa teoria
prioriza 0s aspectos estéticos do texto, bem como o efeito da obra sobre o leitor que, por
sua vez,

[...] embora seja uma projecdo da estrutura de apelo do texto, revela o transito
do ambito ficcional ao social — da literatura para a experiéncia —, pois ocupa

um lugar que vem a ser preenchido por um individuo real: o leitor empirico,
no caso, o jovem leitor (FERREIRA; BULHOES, 2020, p.48).

Desse modo, o leitor ganha autonomia e suas inferéncias se tornam téo
importantes quanto a estrutura do texto literario, visto que sdo resultados de um efeito
estético instigado no momento da leitura. O leitor € convidado a construir sentidos ao

que foi lido utilizando sua interpretacdo e imaginacgdo. Segundo Iser (1996):
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Nossa discussdo se concentrou sobretudo nos dois polos na situacdo de
comunicacgdo, o texto e o leitor. Agora se trata de analisar as condi¢des que
originam tal comunicagdo. Sendo uma atividade guiada pelo texto, a leitura
acopla o processamento do texto com o leitor; este, por sua vez, é afetado por
tal processo. Gostariamos de chamar tal relacéo reciproca de interagdo (ISER,
1996, p.97).

E importante considerar que os efeitos estdo eminentes no texto e se atualizam
por meio da leitura, sendo assim eles ndo sdo exclusivos apenas de um polo. A
concepcdo de comunicacdo ocorre em toda a teoria do efeito estético, logo a obra
literaria tem a capacidade de intervir no mundo, nas diferentes estruturas sociais e na
literatura existente (SANTOS, 2007, p.64).

No texto A interacdo do texto com o leitor (1979), Iser nos oferece paralelos
explicativos entre uma relacdo diadica, ou seja, uma relacdo face a face, relacéo, que
segundo Iser “originam todas as formas de interacao social (1979, p.87) e uma relagao
leitor-texto em que o texto ““[...] ndo pode sintonizar, ao contrario do parceiro na relacao
diadica, com o leitor concreto que o0 apanha” (1979, p.87). A interacdo diadica é produto
de uma atividade interpretativa atravessada por projecdes e codigos compartilhados da
situacdo relacional e outros fatores presentes nessa interacdo. Podemos conjecturar,
seguindo uma légica argumentativa, que a atividade interpretativa ocupa o vazio que se
constituiu nessa relacdo dinamica. Luiz Costa Lima assim sintetiza: “Na interacdo a
dois, a cada parceiro € impossivel saber como esta sendo exatamente recebido pelo
outro” (LIMA, 1979, p.23). O que ndo se sabe ou conhece, ocupa-se com a atividade
interpretativa que permite orientar-se na relacéo a dois.

Para ilustrar de outra maneira podemos dizer, por exemplo, que respondemos
aos estimulos do mundo social®® (o outro da interagdo diadica) de acordo com o modo
como fomos por eles afetados. O modo como fomos afetados pelos estimulos do mundo
social é aquilo que podemos considerar na atividade interpretativa. Interpretar aponta
para a busca de significado sobre algo que se apresenta como vazio proprio da relacdo
diadica. Deve-se levar em conta a dinamicidade dessa relacdo estruturada em relacdes
simétricas, assimétricas ou de reciprocidade. Segundo Iser:

[...] na interacdo diadica, as réplicas de cada participante ttm um fim
determinado; em consequéncia, elas se integram em um contexto de acoes,

que funciona como horizonte da interacdo e muitas vezes serve como um
tertium comparationis. (1997, p.87)

23 Mundo social ¢ uma terminologia utilizada no texto de Iser: “A interagdo do texto com o leitor para
designar a interacdo diddica”. In: JAUSS, H. R. et al. A literatura e o leitor: textos de estética da
recep¢do. Coordenagdo e traducdo de Luiz Costa Lima. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979, p. 88.
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J& na relacdo texto-leitor, os codigos que poderiam regular essa interacdo sdo
fragmentados no texto e “[...] na maioria dos casos, precisam primeiro ser construidos”
(LIMA, 1979, p.27). Desse modo, podemos compreender que também o vazio constitui
a relagdo texto e leitor. Trata-se do vazio que precisa ser construido num complexo de
combinagfes. Lima nos ajuda a compreender o conceito de vazio como estrutura e
complexos que comandam a atividade projetiva do leitor ao recuperar 0s pressupostos
explicativos da psicologia da Gestalt (forma, em alem&o) que tem, como objeto de
estudo, a percepc¢do. Essa abordagem desenvolve o conceito de boa forma que expressa
a organizagdo da estrutura, ou conforme assinala Lima, em inglés, “good continuation”.
(LIMA, 1979, p.27).

A lei da boa forma “[...] realiza-se através de diversos principios tais como
proximidade, semelhanga, fechamento, continua¢do apropriada, entre outros”.
(MORAES, 2006, p.310). Segundo a linha tedrica acima anunciada, o objeto percebido
pelo sujeito é a relacdo que o sujeito faz entre os elementos que compdem o objeto. A
titulo de exemplo, se temporalmente espacarmos cada nota de uma melodia, 0 que
teremos serdo apenas notas musicais isoladas e ndo mais a melodia. Ao aproximarmos
temporalmente as notas musicais teremos de volta a melodia. O tempo entre uma nota e
outra, o vazio, detém uma sequéncia previsivel.

Essa explicacdo da Gestalt é utilizada, por Iser, para contrapor o conceito de
vazio da estrutura do texto ficcional que ndo se organiza de um modo a formar uma
sequéncia previsivel. Assim resume Lima: “Em sintese, ao ndo seguir o principio da
good continuation, a ficgdo exige do leitor a ‘intensificagdo da atividade ideativa’”
(1997, p.27). Considera-se que a ndo previsibilidade que constitui o vazio no texto
ficcional gera, na relacdo entre texto e leitor, uma assimetria por ndo ser, o vazio,
preenchido pela expectativa prévia do leitor. 1sso ndo significa uma incomunicabilidade
entre texto e leitor, ao contrario, “[...] s80 0s vazios, a assimetria fundamental entre
texto e leitor, que originam a comunicagao no processo da leitura” (ISER, 1979, p.88).

A assimetria entre texto e leitor passa a ser a condi¢do da qual emerge a
possibilidade de relacdo comunicacional. O equilibrio dessa relacdo, texto-leitor, se da
através do preenchimento do vazio, por isso 0 vazio que é constitutivo dessa relacéo
“[...] é constantemente ocupado por projecdes” (ISER, 1979, p.88). A relacéo fracassa

ao preencher o vazio, segundo lIser: “[...] quando as proje¢des matuas dos participantes
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ndo sofrem mudanca alguma ou quando as projecdes do leitor se impGem
independentemente do texto” (1979, p. 88).

A relacdo texto-leitor, assim como compreendida pelo autor, abre-se como
possibilidade de mudancas para o leitor, provocado por multiplas representacfes a partir
da leitura do texto. E na representacdo mobilizada que se forma o “horizonte” de
referéncia da situacdo (ISER, 1979, p.89). Se na relacdo diddica o vazio demanda uma
necessidade de preenchimento, na relagio texto-leitor o vazio mostra a necessidade de
uma combinagéo:

Apenas quando os esquemas do texto estdo inter-relacionados é que o objeto
imaginario comeca a se formar. Esta operacdo exigida do leitor, encontra nos
vazios o instrumento decisivo. Eles indicam os segmentos do texto a serem
conectados. [...]. A medida que os vazios indicam uma relacdo potencial,
liberam o espaco das posi¢es denotadas pelo texto para os atos de projecdo

(Vorstellungsakte) do leitor. Assim, quando tal relagdo se realiza, 0s vazios
desaparecem. (ISER, 1979, p.106).

A dinamicidade da relacdo leitor-texto s6 pode ser compreendida a partir do
vazio que, segundo Iser “[...] assinala aberturas determinadas, que so6 se fecham pela
estruturagdo empreendida pelo leitor”. (1979, p.132). Vale ainda sob essa perspectiva
assumirmos o entendimento de Lima ao afirmar que o texto literario com sua énfase no
vazio dota-se de um “horizonte aberto” (1997, p.25). Talvez por isso acertadamente a
ideia conceitual de um horizonte de expectativa e ndo de horizonte fechado ou horizonte
definido. Pensar a literatura como possibilidade de um horizonte aberto sinaliza seu
potencial transformador.

Janine Resende Rocha (2010), fundamentando suas pesquisas em Wolfgang Iser,
adverte-nos que “[...] a literatura deve contribuir para que o leitor repense 0 mundo em
que vive, mas, para tanto, a experiéncia de leitura ndo pode se coadunar com a
previsibilidade, o automatismo ou a padronizagdo” (ROCHA, 2010, p.4).

O leitor, ao assumir um ponto de vista oferecido pelo texto literario, passa a ter
condicdes de preencher as lacunas dispostas no texto. Iser refere-se a esse leitor como
sendo o “leitor implicito”, embora sua existéncia ndo seja real, ele se funda na estrutura
do texto (ISER, 1996, p.73). Esse “leitor implicito” evidencia os efeitos do texto e
viabiliza a atualizacdo histérica e particular da obra, segundo suas vivéncias e
compreensdes inseridas na leitura (ISER, 1996, p.78).

A existéncia de tal leitor se confirma na medida em que o texto a sugere, assim

como as experiéncias processadas, no momento da leitura, sdo transferéncias das
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estruturas inerentes ao texto. Dessa forma, o leitor assume a posi¢cdo de uma estrutura
textual (leitor implicito) e de um ato estruturado (leitura real). Iser menciona que, no ato
da leitura, o leitor se afasta da sua individualidade para adentrar um horizonte de
experiéncias ainda desconhecido, “[...] dai a impressdo de viver uma transformacao
durante a leitura” (ISER, 1999, p. 90).

Assim, com a participacdo ativa do leitor no processo comunicativo, é que se
forma a constituicdo do sentido, enquanto os elementos de indeterminacdo favorecem a
realizacdo da comunicacdo, principalmente, quando o leitor adentra outro universo

oferecido pelo texto literario:

Sé quando o leitor produz na leitura o sentido do texto sob condicfes que ndo
Ihe séo familiares (analogizing), mas sim estranhas, algo se formula nele que
traz a luz uma camada de sua personalidade que sua consciéncia descrevera.
Tal tomada de consciéncia, no entanto, se realiza através da interacéo entre
texto e leitor; é por isso que sua analise ganha primazia. (ISER, 1996, p. 98)

No processo de realizacdo da leitura, o leitor pode ter seu horizonte de
expectativas satisfeito ou rompido por uma determinada obra. Nesse momento, entdo, é
importante retomarmos o conceito “distancia estética”, de Jauss (1994, p.31), e a sua
ideia de que quanto maior for a “distancia estética”, maior serd o valor da obra.

Nesse contexto, justifica-se a escolha da obra de Marina Colasanti (2006) para
esta pesquisa, pois além de seus contos serem dotados de valor estético e sua producédo
reconhecida por varias premiacgdes, esses textos, pelo viés critico e discurso parodistico,
sdo emancipatdrios, rompem com 0s conceitos prévios do jovem leitor, ampliando seus

horizontes de expectativa.

2.2 METODO RECEPCIONAL: QUESTOES TEORICAS E PRATICAS

O Método Recepcional foi elaborado por Maria da Gloria Bordini (1945-), Vera
Teixeira Aguiar (1944-) e equipe a partir de um trabalho de pesquisa sobre as condi¢fes
e os problemas do ensino de literatura na educacdo basica no estado do Rio Grande do
Sul. A pesquisa foi realizada na década de 1980, pelo Centro de Pesquisas Literarias da
Pontificia Universidade Catolica — CPL/PUCRS, resultando na obra Literatura: a
formacao do leitor — Alternativas metodoldgicas, cuja primeira edi¢do foi publicada em
1988.
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A obra propde cinco alternativas metodoldgicas®* para o ensino de literatura.
Entre elas, esta 0 Método Recepcional. Apresenta, também, sugestdes para aprimorar o
trabalho com a literatura, assim como auxiliar o trabalho do professor no processo de
formacdo de leitores literarios na educacdo béasica. Nesse sentido, a obra contempla,
além da sua dimens&o tedrica, também uma dimenséo prética como se vera adiante.

A sustentacdo tedrica do método esta nos estudos da Estética da Recepcdo, que
valoriza o papel do leitor como parte do processo de construcdo da obra. Seguindo essa
teoria, a atividade de leitura leva o leitor a uma nova consciéncia critica de seus codigos
e expectativas habituais, desconstruindo a ideia de uma leitura Gnica, uma vez que o fato
de existirem diferentes leitores, possibilita a existéncia de diferentes leituras. Segundo
Bordini e Aguiar:

O método recepcional é estranho a escola brasileira, em que a preocupagdo
com o ponto de vista do leitor ndo é parte da tradicdo. Via de regra, 0s
estudos literarios nela tem se dedicado a exploracdo de textos e de sua
contextualizacdo espaco-temporal, num eixo positivista. O relativismo de
interpretacdo e, portanto, de leitura ndo é topico de consideracdo no ambito
académico, o que se explica pela tendéncia ao autoritarismo da prépria

cultura brasileira, que endeusa seus expoentes, temerosa de expd-los a critica.
(1993, p. 81)

Portanto, o0 Método Recepcional apresenta inovacdes para o sistema de ensino de
literatura, justamente pela preocupacédo direta com o leitor, seus conhecimentos prévios
e a constatacdo de seus horizontes de expectativas. Além disso, 0 método possui um
corpo didatico-pedagogico que ressalta a importancia de, na pratica pedagogica, 0
professor tomar o horizonte de expectativa em relacéo a vivéncia literaria do aluno, em
um movimento de questionamento, ruptura e alargamento desse horizonte.

Assim como na teoria da Estética da Recepc¢do, as autoras apontam que, no
processo dialogico entre obra e leitor, se estabelece a ideia de recepc¢do da obra literaria.

Por sua vez, na interpretacdo ocorre a concretizagao:

A nogdo de concretizacdo € derivada dos trabalhos do polonés Roman
Ingarden, na década de 30, e do tcheco Felix Vodicka na década de 40. Para
Ingarden, o exame do modo de ser da obra literdria descobre que ela é uma
estrutura linguistico-imaginaria, permeada de pontos de indeterminagéo e de
esquemas potenciais de impress@es sensoriais, 0s quais, no ato de cria¢do ou
da leitura, sdo preenchidos e atualizados, transformando o que era trabalho
artistico do criador em objeto estético do leitor (cf. Ingarden, 1973). Para
Vodicka, a obra é um signo estético dirigido ao leitor, 0 que exige a

24 Método Cientifico, Método Criativo, Método Recepcional, Método Comunicacional e Método
Semiolégico.
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reconstituicdo historica da sensibilidade do publico para entender-se como ela
se concretiza. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.82)

Os estudiosos Hans Robert Jauss (1979) e Wolfgang Iser (1979) rediscutiram
esta relacdo, abordando os quadros de referéncia como necessarios para manter o
didlogo entre leitor e obra na atividade de leitura. Em uma situacéo de fala, é possivel
verificar a compreensdo de seu interlocutor por meio de perguntas, entretanto na
situacdo escrita essa verificagcdo nao acontece. Sendo assim, a garantia da comunicagéo

entre leitor e obra ocorre a partir da situacao de interacdo entre eles, ou seja:

A atitude de interacdo tem como pré-condicdo o fato de que texto e leitor
estdo mergulhados em horizontes historicos, muitas vezes distintos e
defasados, que precisam fundir-se para que a comunicacdo ocorra. Sao estes
os quadros de referéncias antes aludidos, a que Hans Robert Jauss chama de
horizontes de expectativas, os quais incluem todas as convencoes estético-
ideoldgicas que possibilitam a producdo/recepcdo de um texto (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p.83).

Este horizonte, de acordo com Zilberman (1982 apud BORDINI; AGUIAR,
1993, p.83), apresenta “[...] ordens de convencdo constitutivas do horizonte”, que

permitem ao autor e ao leitor conceberem e interpretarem a obra. Séo elas:

[...] — social, pois o individuo ocupa uma posic¢do na hierarquia da sociedade;
— intelectual, porque ele detém uma visdo do mundo compativel, na maior
parte das vezes, com seu lugar no espectro social, mas que atinge apos
completar o ciclo de sua educacdo formal; — ideoldgica, correspondente aos
valores circulantes no meio, de que se imbuiu e dos quais ndo consegue fugir;
— linguistica, pois emprega um certo padrdo expressivo, mais ou menos
coincidente, com a norma gramatical privilegiada, o que decorre tanto de sua
educacdo, como do espaco social em que transita; — literdria, proveniente das
leituras que fez, de suas preferéncias e da oferta artistica que a tradicdo, a
atualidade e os meios de comunicagdo, incluindo-se ai a prdpria escola, lhe
concedem. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.83 — destaques nossos).

O fator de ordem afetiva é acrescentado por Bordini e Aguiar (1993), pois ele €
responsavel pela aceitacdo ou rejeicdo da obra pelo leitor. Levando em consideracédo
que os horizontes de expectativas do leitor e da obra sdo distintos, € necessario que
ocorra uma fusdo entre esses horizontes para que se estabeleca uma boa comunicagédo
entre eles, fazendo com que o texto literario deixe de ser um sistema fechado.

Nesse processo de fusdo, os horizontes podem se assemelhar, causando o
atendimento do horizonte de expectativas do leitor ou podem entrar em conflito,

provocando o0 questionamento ou a ruptura desse horizonte: “Dai pode-Se tornar a
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relacdo entre expectativas do leitor e a obra em si como parametro para avaliacdo
estética da literatura” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.83). Assim, a valorizacdo da obra
literdria acontece quando ela promove alteracdo ou expansdo no horizonte de
expectativas do leitor.

A partir dessa relacdo, entre as expectativas do leitor e a valorizagdo da obra
literaria é que as etapas do Método Recepcional sdo sustentadas e desenvolvidas como
alternativas para a leitura literaria no ambiente escolar. O papel do professor é
imprescindivel dado que o aporte tedrico-metodoldgico em sala de aula contribui para a
formacdo do leitor, além de favorecer a mobilizacdo do imaginario do aluno, assim
como a recepcao, apresentando-lhe obras capazes de possibilitar a fusdo dos horizontes.
Segundo Bordini e Aguiar, essa fusdo “[...] se inicia com uma aproximagao entre texto e
leitor, em que toda a historicidade de ambos vem a tona.” (1993, p.84).

Para 0 Método Recepcional, o papel do leitor e de seu horizonte de expectativas
sdo essenciais na interpretacdo e valoracdo da obra literaria. Diante disso, a escola
assume uma funcdo importante nesse processo, pois o trabalho adequado com a
formacéo de leitores literarios e com o método favorece a interacdo entre obra e leitor,
possibilitando a ampliacdo do horizonte de expectativas do aluno em relacdo ao seu
mundo, a sua cultura e aos textos literarios, aos quais é colocado em contato.

Essa ampliacdo pode ocorrer devido a distancia estética entre obra e leitor, que
se concretiza nas reacGes do leitor (provocadas pela obra) como: alegria, raiva,
estranhamento, dor empatica, medo, entre outras. E importante que a obra literaria
estremeca as certezas do leitor, tornando-o disponivel a recepcdo. A vista disso, alguns
leitores se afastam do canone literario por considera-lo “dificil” e distante dos valores
que prezam, fato esse, que os mantém longe de obras que ndo atendem seus horizontes
de expectativas, deixando-os em posi¢do de conforto.

Por outro lado, a “literatura de massa” atende a posicdo de conforto do leitor
apresentando obras de grande aceitabilidade. Porém, a maioria dessas obras literarias
ndo desafia por completo a compreensédo do leitor e por consequéncia pouco estimulam
a ampliacdo do seu horizonte de expectativas:

Se a obra corrobora o sistema de valores e normas do leitor, o horizonte de
expectativas desse permanece inalterado e sua posi¢do psicoldgica é de
conforto. Nao admira que a literatura de massas, pré-fabricada para satisfazer
a concepgdo que o leitor tem do mundo dentro de uma certa classe social,
alcance altos niveis de aceitabilidade. Por outro lado, obras literdrias que

desafiam a compreensdo, por se afastarem do que € esperado e admissivel
pelo leitor, frequentemente o repelem, ao exigir um esfor¢o de interacdo
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demasiado conflitivo com seu sistema de referéncias vitais. Todavia, a obra
emancipat6ria perdura mais no tempo do que a conformadora, devendo haver
uma justificacdo para o investimento de energias psiquicas na comunicacgao
que estabelece com o sujeito (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.84).

Justamente na “sensacdo de conforto” do leitor é que o professor deve atuar.
Assim, seu trabalho com a literatura tem inicio ao atender seus horizontes de
expectativas, mas visando leva-lo ao que nédo leria espontaneamente, pois considerado
“desconfortavel”. Desse modo, inserindo novas obras em seu universo de leituras e, por
consequéncia, ampliando seu repertorio estético e cultural, torna-se possivel a
ampliacdo do seu horizonte de expectativas.

O professor assume a responsabilidade de guiar a aproximacédo entre leitor e
texto literario, alem de trabalhar as especificidades e as diferencas historicas entre as
obras, possibilitando ao leitor condi¢des de avaliar a composi¢do em cada uma delas.
Dessa forma, pode ocorrer o surgimento da analise de valores culturais e sociais de uma
determinada época veiculados pela obra e, a partir dela, gerar uma compreenséo,
atingindo uma atitude emancipatdria mediante a leitura, desenvolvendo o processo de

recepcao:

O processo de recepcao se completa quando o leitor, tendo comparado a obra
emancipatéria ou conformadora com a tradicdo e os elementos de sua cultura
e seu tempo, a inclui ou ndo como componente de seu horizonte de
expectativas mantendo-o como era ou preparando-o para novas leituras de
mesma ordem, para novas experiéncias de ruptura com o0s esguemas
estabelecidos. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.85)

Faz-se necessario, entdo, que o aluno seja instigado pelas situacdes e leituras
propostas pelo professor, facilitando o questionamento do horizonte de expectativas.
Quando os alunos séo apresentados a obras diversificadas e convidados a desvenda-las,
eles desenvolvem um novo processo de exigéncia leitora, aumentando o grau de
refinamento. Quanto mais leituras forem feitas, maior sera a tendéncia para modificacédo
dos horizontes de expectativas dos alunos, pois o0 excesso de confirmacdo das
expectativas gera monotonia, algo que a obra “dificil” pode romper (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p.85).

Segundo Bordini e Aguiar (1993), para que o Método Recepcional alcance bons
resultados no ensino de literatura é necessario que alguns objetivos em relagdo ao aluno
sejam alcangados: realizar leituras compreensivas e criticas, ser receptivo a novas

leituras, relacionar seu horizonte cultural com o horizonte trazido pela obra, de maneira
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a levantar questionamentos e, por consequéncia, modificar seus préprios horizontes de
expectativas, assim como o0s do professor, da escola e da comunidade. O professor, por
sua vez, precisa ter em mente que os critérios avaliativos se baseiam no processo e em
cada leitura feita pelo aluno. E importante que a resposta final seja uma leitura mais
“dificil” que a inicial em aspectos estéticos e ideoldgicos.

Assim, 0 método em questdo evidencia a valorizagdo do leitor, a constatacdo de
seus conhecimentos prévios e seus horizontes de expectativas. Para as estudiosas, 0

processo de recepcao tem inicio

[...] antes do contato do leitor com o texto. O leitor possui um horizonte que o
limita, mas que pode transformar-se continuamente, abrindo-se. Esse
horizonte é 0 do mundo de sua vida, com tudo que 0 povoa: vivéncias
pessoais, socio-historicas e normas filosoficas, religiosas, estéticas, juridicas,
ideologicas, que orientam ou explicam tais vivéncias. Munidos dessas
referéncias, o sujeito busca inserir o texto que se Ihe apresenta no esquadro
de seu horizonte de valores. Por sua vez, o texto pode confirmar ou perturbar
esse horizonte, em termos das expectativas do leitor, que o recebe e julga por
tudo o que ja conhece e aceita. O texto, quanto mais se distancia do que o
leitor espera por habito, mais altera os limites desse horizonte de
expectativas, ampliando-o0s. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.87)

Ao reconhecer o0 processo de recepcdo, tornam-se necessarias as etapas da
determinacéo do horizonte de expectativas e da sua possivel ampliacdo. Entretanto, para
percorrer 0 percurso entre elas, Bordini e Aguiar (1993), perceberam que é preciso
atender o horizonte de expectativas do leitor, em seguida, romper com ele de maneira
gradual a levantar questionamentos.

Como podemos observar, no Método Recepcional, o aluno assume um papel
ativo no processo de recepcao da obra, assim como o leitor tem seu papel de destaque
na Estética da Recepcao (JAUSS, 1994; ISER, 1996 e 1999). O fato é que, partindo do
horizonte de expectativas do préprio aluno, a tendéncia de sucesso do Método é maior,
bem como o interesse por novas leituras literarias.

Ao percorrer as etapas do Método, o aluno tem suas certezas abaladas,
assumindo uma posicdo de andlise dos textos literarios e além deles, possibilitando a
compreensdo do mundo e a busca pela emancipacao proporcionada pela literatura. Cabe
ao professor, pela mediacdo de leituras, potencializar e/ou provocar no aluno o desejo
de emancipacdo. A emancipacdo desejada sO pode ser pensada também na
transformacéo da relagcdo de lugares: lugar de professor; lugar de aluno, sendo ambos

tomados como sujeitos produtivos e em constante dialogo.
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Os papéis sociais — professor/aluno/texto — também contemplam lugares de
assimetria, cujo processo emancipatorio vislumbra ressignificagdes. Para ilustrar essa
relacdo professor/aluno/texto evocamos uma interessante imagem apresentada pela

filésofa Marilena de Souza Chaui:

O professor de natacdo ndo pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o
imitar seus gestos, mas leva-o a langar-se n’agua em sua companhia para que
aprenda a nadar lutando contra as ondas, fazendo seu corpo coexistir com o
corpo ondulante que o acolhe e repele, revelando que o didlogo do aluno nédo
se trava com seu professor de natagdo, mas com a agua. O dialogo do aluno é
com o pensamento, com a cultura corporificada nas obras e nas praticas
sociais e transmitidas pela linguagem e pelos gestos do professor, simples
mediador. (CHAUI, 2016, 257).

O processo emancipatério ao abrir-se no horizonte para o aluno, seguramente
abre-se também para o professor posto que o caminho percorrido foi de ambos. Se néo
se pode ensinar a pensar ou a interpretar a leitura de um texto, pode-se apontar
caminhos de forma racional e sistematizada, pela utilizacdo de um Metodo, pautado
sobretudo no respeito ao outro, a cultura, a literatura e ao ensino, como o de Bordini e
Aguiar (1993).

2.3 UMA IDEIA TODA AZUL: UM OLHAR SOBRE SEUS CONTOS

Meus contos de fadas sdo plantas de alecrim. E se por um instante lhes falta o
leite, secam as folhas e se refugiam no inverno. Mas eu espero e espero,
cavucando a terra, porque sei da primavera que me toma quando um dia, de
repente, recomegam a brotar.

Marina Colasanti (2009, p. 10)25

Na analise que segue, visitamos os dez contos da obra Uma ideia toda azul
(2006), de Marina Colasanti: “O ultimo rei” (p. 9-12), “Além do bastidor” (p. 13-18),
“Por duas asas de veludo” (p. 19-22), “Um espinho de marfim” (p. 23-28), “Uma ideia
toda azul” (p. 29-34), “Entre as folhas do verde O” (p. 35-40), “Fio apds fio” (p. 41-44),
“A primeira s6” (p. 45-50), “Sete anos e mais sete” (p. 51-56), e “As noticias e o mel”
(p. 57-61).

A partir dos pressupostos tedricos da Estética da Recepcdo e do Efeito (JAUSS,
1994; ISER, 1996 e 1999), buscamos nas analises refletir se seus contos estabelecem

comunicabilidade com seu leitor implicito; possuem tematicas atraentes para a crianca;

25 Prefacio do livro Entre a espada e a rosa (2009), de Marina Colasanti.
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e possibilitam a ampliacdo de seu horizonte de expectativas. Também, almejamos
observar se 0s contos: rompem, pelo viés critico, com 0s conceitos prévios desse leitor
sobre relagBes humanas em sociedade; fomentam, pelo emprego da prosa poética e da
dialogia com os contos de fadas, seu imaginario, suscitando e constituindo sua memoria;
desautomatizam suas concepcBes sobre o0 uso da lingua e favorecem na sua formacao
como leitor critico.

Como referéncia metodoldgica, utilizamos o quadro de analise de Jodo Luis
Ceccantini (2000), desenvolvido em sua tese de doutorado®. Nosso objetivo foi
considerar de forma equilibrada os dez contos, levando em conta seu contexto de
producdo, seus elementos estéticos fundamentais, sem perder de vista seu publico-alvo;

as criancas:

Quadro 1 - Analise da obra Uma ideia toda azul (2006), de Marina Colasanti

COLASANTI, Marina. Uma ideia toda azul. 23. ed. Séo

OBRA ANALISADA | 5, 110: Global, 2006.

ANO DA 12 EDICAO | 1979

GENERO Contos

A coletanea € composta por dez contos, todos repletos de
metaforas e imagens, as quais sdo construidas em uma
envolvente prosa poética. Os contos abordam temas
universais como: amor, morte, soliddo, vinganga, a
passagem do tempo, entre outros, instigando profundas
reflexdes. Podemos resumi-los da seguinte forma:

e O primeiro conto, intitulado O ultimo rei (p. 9-
12), narra a histéria do ultimo rei da Dinastia
Mogul. Ele nunca havia saido de sua fortaleza e

. conhecia 0 mundo pelas experiéncias vividas pelo

RESUMO DA FICCAO vento, ou seja, pelas experiéncias que este
elemento da natureza Ihe contava. Certa vez, o
vento relatou a esse rei que conhecera 0 mar e 0
canto da sereia. Assim, 0 rei se encantou com o
que ouviu e decidiu sair em busca do oceano.

e O segundo conto, Além do bastidor (p. 13-18),
trata da histéria de uma menina que entrava no
bastidor de seus bordados, experimentando as
cenas. Certo dia, a irma mais velha ao ver a bela
cena da menina agarrada com uma garca, resolve
acabar de bordar o que faltava e corta a linha que

26 A grade de analise pode ser encontrada em: CECCANTINI, Jodo Luis C. T. Uma estética da formacgao:
vinte anos de literatura juvenil brasileira premiada. Assis: Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis.
UNESP, 2000. 681p. Tese (Doutorado em Literaturas de Lingua Portuguesa). Faculdade de Ciéncias e
Letras de Assis. UNESP, 2000.
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ligava 0 mundo real da menina ao mundo mégico
do bastidor.

O terceiro, Por duas asas de veludo (p. 19-22),
narra a historia de uma princesa que persegue e
coleciona borboletas guardando-as em caixinhas.
Ela nunca estava satisfeita e sempre saia a caca de
mais borboletas. Uma vez, no inicio da noite, ela
saiu pelo bosque e avistou uma imensa borboleta
negra que pousou em um lago, transformando-se
em cisne. Ao tentar apanha-la, a princesa lancou
uma flecha no peito do cisne. Porém, do seu
préprio peito jorrou sangue e por onde o sangue
passava tudo era transformado em penas negras.
Assim, “no lago dois cisnes negros deslizaram
lado a lado” (p.22).

O quarto, Um espinho de marfim (p. 23-28),
apresenta 0 amor entre uma princesa e um
unicérnio. Todos os dias, 0 unicornio percorria o
jardim para admirar sua amada princesa e,
também, fugir das cacadas do rei. Mas, a princesa
acaba prendendo-o nas malhas de suas trancas.
Essa proximidade com o unicornio fez com que
ela se apaixonasse e nNdo conseguisse cumprir a
promessa que fez ao rei, seu pai, de entregar-lhe o
animal. Entdo, ela resolveu matar-se, cravando o
chifre do unicornio em seu peito, para néo
decepcionar seu amado.

O quinto, Uma ideia toda azul (p. 29-34), conta a
histéria de um rei que teve sua primeira ideia e
ndo queria contd-la a ninguém. Entdo, passeou e
brincou com ela entre seus pensamentos. Ela era
linda e azul. Porém, o rei guardou a ideia em um
quarto escuro chamado “Quarto do Sono”. Os
anos se passaram e o rei ndo teve mais ideias. A
medida que envelhecia, se sentia mais triste e
solitario. A ideia manteve-se adormecida e o rei,
que ja ndo era mais o mesmo, fechou para sempre
a porta do “Quarto do Sono”.

O sexto, Entre as folhas do verde O (p. 35-40),
inicia a narrativa com a inscri¢cdo de uma cangao
popular da ldade Média e, logo apds, relata que
um principe saiu para cacar e viu uma figura
metade mulher e metade corca. A corca ele queria
para matar e a mulher para amar. Ele a capturou e
levou para o castelo. Porém, eles ndo conseguiam
se comunicar, pois ela s6 falava a lingua da
floresta e o principe, a lingua do palécio. Ela o
amava e gostaria de pedir a Rainha das Corcas
para dar-lhe quatro patas ageis e um belo pelo.
Certa vez, o principe a viu chorar e,
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equivocadamente, pensou que ela queria tornar-se
mulher por completo. Entdo, chamou o feiticeiro
para transforma-la em mulher. Quando ela
acordou, ndo era mais corca e tinha pernas, sé nao
tinha palavras. Assim que aprendeu a andar, fugiu
do castelo, e voltou para a floresta, onde a Rainha
das Corcas atendeu seu pedido tornando-a animal.
Uma vez que se tornou totalmente corga, foi
pastar sob as janelas do palacio.

No sétimo, Fio apos fio (p. 41-44), as fadas
bordadeiras Nemésia e Gloxinia se empenhavam
em terminar o bordado de um manto de seda para
a grande apresentacdo na corte real. A primeira
bordava com tranquilidade, enquanto a segunda,
sempre estava insatisfeita e ndo conseguia avangar
em seu trabalho. Gloxinia estava com receio da
irma terminar o bordado, por isso teceu uma
palavra magica que transformou a irma em
aranha. Com a transformacao de Nemeésia, a irméa
finalizou o bordado, mas quando pensou em leva-
lo a corte, percebeu que estava presa nas teias de
Nemesia e ndo conseguia ir a lugar algum.

O oitavo, A primeira s0 (p. 45-50), conta a
historia de uma princesa que vivia solitaria e
angustiada em seu proprio mundo. Por mais que
seu pai fizesse, nada substituia o valor de ter
alguém para conversar, trocar ideias e ser feliz.
Com a intencdo de proteger a filha dos perigos do
mundo, o rei mandou fazer um espelho para ela.
Por um momento, isso funcionou, entretanto, a
filha percebeu a ilusdo apds o espelho se quebrar.
Diante disso, ela se viu sozinha novamente e
seguiu em direcdo a um lago.

O nono, Sete anos e mais sete (p. 51-56), narra a
historia de uma princesa que era filha Gnica. Um
dia, ela conheceu um principe e gostou dele mais
do que qualquer outro. O rei, seu pai, ndo aceitou
o fato e disse que ele ndo servia para se casar com
sua filha. Entdo, ele solicitou a fada madrinha da
princesa que a colocasse para dormir, pois assim
ela esqueceria o principe. Quando o jovem soube
que sua amada dormia por um feitico, decidiu
dormir também. Em sonho, eles ficaram juntos, se
casaram, tiveram filhos e “foram felizes para o
resto da vida” (COLASANTI, 2006, p.55).

No décimo, As noticias e o mel (p. 57-61), um rei
ficara surdo do ouvido direito. Assim, ele s6 ouvia
e atendia 0os ministros que se sentavam do Seu
lado esquerdo. Até que resolveu fazer um trato
com um gnomo. O gnomo morava dentro do seu
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ouvido direito e lhe contava, bem alto, tudo que
ouvia do lado de fora. O trato funcionava bem, até
gque O gnomo comegou a mentir para n&o
entristecer o rei, quando ouvia uma noticia ruim.
O gnomo sempre lhe transmitia boas noticias, e
assim o fez por muito tempo. Um dia, o rei
entregou 0 trono para O primeiro-ministro,
murmurou uma ordem ao gnomo e 0 mesmo tapou
0 ouvido do rei com mel e cera.

ORGANIZACAO DA
NARRATIVA

Os dez contos possuem narrativas lineares e narradores
heterodiegéticos. Esses narradores, apesar de tradicionais
nos contos, em especial, de fadas, na obra de Colasanti
mesmo focando na agédo das personagens, conseguem dar
a dimensdo dos sentimentos delas, provavelmente pelo
uso poético da linguagem que busca o inconsciente. Com
a intencdo de cativar e manter o leitor atento até o
desfecho da narrativa, notamos o uso de uma linguagem
em desvio que instaura vazios (ISER, 1996 e 1999), os
quais permitem interagio com o leitor. Pela
comunicabilidade estabelecida nos contos, percebemos
que a estrutura textual projeta um leitor implicito
inteligente e perspicaz, capaz de estabelecer relacdes
entre o texto que 1€ e os contos de fadas que conhece, por
meio de leituras ou adaptacdes cinematograficas. Além
disso, os contos suscitam do leitor reflexdo sobre o
proprio contexto social em que se insere, a partir de suas
interpretacdes sobre as relacBes sociais apresentadas nas
tramas. Segundo Marisa Lajolo e Regina Zilberman
(2005, p.157), os enredos construidos por Colasanti
possuem “[...] efabulacdo simples e linear, dos quais
emergem significados para a vivéncia da soliddo, da
morte, do tempo, do amor”. As autoras ressaltam ainda,
que o clima dos contos aponta para o insolito, “[...] € 0
envolvimento do leitor se acentua através do trabalho
artesanal da linguagem, extremamente melodiosa e
sugestiva” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2005, p.157).

FINAL DA
NARRATIVA

Observamos que os contos de Colasanti, por nao
apresentarem um final feliz, rompem com o0s conceitos
prévios da crianca leitora, habituada com os contos de
fadas e as historias provenientes da cultura de massa. Em
geral, os protagonistas morrem ou se tornam infelizes
para sempre.

e Exceto em Sete anos e mais sete (p.51-56), pois a
princesa e o principe se casaram, tiveram filhos e
foram felizes, contudo, em sonho.

e No final do primeiro conto, o rei Kublai-Khan
desaparece no horizonte, levado por uma pipa de
seda: “[...] deixou-se levar pela corda branca,
Gltimo rei Mogul, longe no céu, 14 onde ele se
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tinge de mar” (COLASANTI, 2006, p.12). Assim,
fica em aberto se ele apenas viajou ou realizou
uma passagem para a morte.

e No segundo, o desfecho ocorre quando a irma
mais velha vé o bordado da menina, encanta-se
por ele e percebe que ainda ndo esta finalizado.
Ndo sabendo que a menina estd dentro do
bordado, a irma mais velha finaliza o trabalho e
prende-a para sempre no bastidor.

e No terceiro, o final acontece no momento que a
princesa se transforma em cisne, apOs jorrar
sangue de seu peito ocasionado pela flecha que ela
mesma langara no cisne negro.

e No quarto, quando a princesa causa a sua propria
morte ao cravar o chifre do unicornio em seu
peito.

e No quinto, no momento que o rei, sentado na
beira da cama chora suas Ultimas lagrimas de
tristeza, deixa a ideia adormecida e fecha a porta
para sempre.

e No sexto, o desfecho acontece quando a mulher se
torna totalmente corcga e vai pastar sob as janelas
do castelo.

e No sétimo, quando Gloxinia termina o bordado,
tenta ir para a corte, mas esta presa nas teias de
Nemésia.

e No oitavo, a princesa se joga no lago e se deixa
afundar. Fica em aberto se ela tirou a propria vida
ao reencontrar sua “amiga” refletida no lago, ou
se esta foi a Unica forma de permanecer ao lado
dela, depois que o espelho fora quebrado.

e No nono conto, quando a princesa e 0 principe
sonham que se casaram, tiveram filhos e foram
felizes.

No décimo, quando o gnomo tapa o ouvido
esquerdo do rei com mel e cera para sempre (sob
ordem do proprio monarca).

PERSONAGENS
PRINCIPAIS

Em geral, como os contos sdo breves, ha pouco espaco
para o desenvolvimento psicolégico das personagens.
Assim, em sua maioria, elas sdo planas com tendéncia a
redonda, pois ndo se reduzem a previsibilidade.

e No primeiro conto, observamos o rei Kublai-Khan
que, embora nunca tenha saido de sua fortaleza,
de forma surpreendente, resolve ir em busca do
oceano.

e No segundo: a menina ndo se limita a acdo de
bordar, por isto transporta-se para o cenario do
bastidor.

e No terceiro: a princesa surpreende o leitor ao ser
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uma cacadora de borboletas e nunca estar
satisfeita com a quantidade. Ela remete ao
comportamento do consumismo exacerbado.
Contudo, no desfecho da historia quando ela se
transforma em cisne, deixa para tras toda uma
vida de egoismo e consumismo.

No quarto conto: a princesa € obediente ao pai, de
forma  previsivel.  Contudo, muda de
comportamento ao se apaixonar pelo unicérnio e,
para ndao ceder aos caprichos do pai, tira a propria
vida.

No quinto: o rei, ao ter sua primeira ideia
demonstra ter inocéncia e imaturidade, pois brinca
com ela. A seguir, de forma condizente a
comportamento egoistas, guarda a ideia, pois ndo
consegue compartilha-la. Na velhice, imagina que
finalmente pode descansar, aposentar-se e
desfrutar da ideia, contudo, percebe que nao €
mais 0 mesmo e, por isto, a comunica¢do com a
ideia azul tornou-se impossivel.

No sexto, o0 principe é personagem tipo, pois suas
acOes correspondem previsivelmente a sua
categoria social; a mulher metade corca é
personagem plana com tendéncia a redonda, ja
que surpreende o leitor e ndo se rende a
previsibilidade, resolvendo fugir do palécio,
retornar a floresta e tornar-se completamente
corca.

No setimo, as fadas bordadeiras, Gloxinia e
Nemeésia, sdo parceiras, mas de forma previsivel o
ciime se instaura no coracdo da primeira. Assim,
ela decide bordar uma palavra magica e
transformar a segunda em aranha. Nemésia, por
sua vez, como vinganca, prende Gloxinia em suas
teias, supreendendo o leitor.

No oitavo, as a¢Bes da princesa ndo correspondem
a4 categoria social a que pertence. No
desenvolvimento da narrativa, notamos a sua
busca pela propria identidade.

No nono, o principe é personagem tipo, pois segue
uma linearidade em seus atributos e suas acbes
correspondem a sua categoria social. A princesa,
contudo, é plana com tendéncia a redonda, pois
burla as ordens do pai e casa-se com o principe
(em sonho).

No décimo, o rei ndo se reduz totalmente a
previsibilidade. Podemos citar como exemplo,
guando ele chama um gnomo para viver em seu
ouvido direito e contar-lhe tudo o que ouvisse do
lado de fora. (explicar melhor o que rompe com as
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expectativas?)

PERSONAGENS
SECUNDARIAS

e No primeiro conto, 0 vento € personagem plana e
segue a linearidade de contar suas experiéncias ao
rei  Kublai-Khan; o0s pastores também sdo
personagens planas tipo.

e No segundo, a irm& mais velha, embora ndo tenha
densidade psicoldgica, é personagem plana com
tendéncia a redonda, pois ao desfecho surpreende
0 leitor: sem saber que a menina estava dentro do
bastidor, resolve finalizar o bordado que faltava e
corta a linha que ligava os dois mundos,
prendendo a menina no mundo do bastidor.

e O terceiro ndo apresenta personagens secundarias.

e No quarto conto, o unicornio é personagem plana,
pois se trata de uma figura mitica que &
apaixonada pela princesa; o rei é personagem tipo.

e O quinto conto ndo apresenta personagens
secundarias.

e No sexto, a tropa, o feiticeiro e a rainha das corgas
Sd0 personagens tipo.

e O sétimo ndo apresenta personagens secundarias.

e No oitavo, 0 rei € personagem tipo.

e No nono, o rei é personagem tipo.

e No décimo, o gnomo €é personagem plana com
tendéncia a redonda, j& que desenvolve
autonomia, passando a contar apenas boas noticias
ao rei; o primeiro-ministro é personagem tipo.

TEMPO HISTORICO

Notamos que a obra de Colasanti é atemporal, pois se
ajustaria a qualquer individuo e tempo. Suas narrativas
aproximam-se do tempo mitico dos contos de fadas e
fazem alusdo a uma ldade Média imaginaria. Em geral, a
autora comeca suas narrativas mergulhando o leitor no
meio de uma historia in medias res, como em Além do
bastidor: “Comegou com linha verde. Nao sabia o que
bordar, mas tinha certeza do verde, verde brilhante.”
(COLASANTI, 2006, p.14).

Observamos, também, que a autora faz uso recorrente do
discurso parodistico, justamente por isto suscita do leitor
memoria transtextual de seu repertério de leituras. Além
disso, requer que, na leitura, ele resgate sua biblioteca
vivida (FERREIRA, 2009), contudo, em complexo
exercicio, pois pelo viés da subversdo de sentidos.

Para Vera Maria Tietzmann Silva, a obra de Colasanti
aborda “[...] o insdlito das situa¢Ges descritas; o tempo e
0 espac¢o pouco definidos; o aproveitamento do substrato
cultural mitico, literario e folclorico; e a possibilidade de
uma leitura critica e/ou alegérica, a partir da utilizacdo de
imagens simbolicas” (1994, p.157).
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DURACAO DA ACAO

As acdes decorrem de forma diversa nos contos:

e Em O ultimo rei (p. 9-12), percebemos uma certa
imprecisdo na duragéo da acéo, pois a narrativa se
inicia da seguinte forma: “Todos os dias Kublai-
Klan, altimo rei da dinastia Mogul, subia no alto
da montanha [...]” (COLASANTI, 2006, p. 10),
sendo assim ndo sabemos, exatamente, desde
quando ele subia no alto da montanha. No
decorrer da histéria notamos a passagem do tempo
com uso de elementos que nos remetem as quatro
estacbes do ano, como em um dos trechos:
“Debaixo do seu siléncio as sementes se aprontam
para a primavera.” (COLASANTI, 2006, p. 10).

e Em Além do bastidor: todas as manhds a menina
bordava, até que um dia sua irma mais velha se
encantou pelo que viu e finalizou o bordado da
menina.

e Em Por duas asas de veludo (p. 19-22): as
peripécias transcorrem em dois dias. No primeiro,
a princesa caca a borboleta/cisne e, no segundo,
ela acerta uma flecha em seu proprio peito,
transformando-se em cisne.

e Em Um espinho de marfim (p. 23-28): o rei caca o
unicérnio por varios dias e varias noites, apds isso
a princesa passa 0 periodo de “trés luas”
(COLASANTI, 2006, p. 24) na companhia do
unicérnio e tira a propria vida.

e Em Uma ideia toda azul (p. 29-34): um dia o rei
teve a ideia toda azul, entdo a guardou na Sala do
Sono e “[..] o tempo correu seus anos”
(COLASANTI, 2006, p. 32), até que o rei chegou
a sua velhice e foi ao encontro da ideia.

e Em Entre as folhas do verde O (p. 35-40): o
principe prende e leva a mulher corca para o
palacio em um dia; a partir de entdo, todos os dias
eles se encontram no quarto; até que a mulher
corca se transforma totalmente em humana,
levando sete dias para aprender a andar e fugir; no
oitavo dia, o principe notou sua fuga e ela p6s-se a
pastar embaixo da janela do palacio.

e Em Fio apo6s fio (p. 41-44):. as duas fadas
bordavam todas as tardes até que Gloxinia
transformou Nemésia em aranha. Gloxinia passou
anos bordando até finalizar seu trabalho e
perceber que estava presa nas teias da irma.

e Em A primeira so (p. 45-50): o tempo é marcado
pelo periodo que a princesa brincava com o
espelho e depois se jogou no lago, nos dando a
sensagdo de que tudo ocorreu em alguns dias.
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e Em Sete anos e mais sete (p. 51-56): ao longo de
quatorze anos, como notamos no trecho “Sete
anos se passaram e mais sete. As plantas
cresceram ao redor. Os guardas desapareceram
debaixo” (COLASANTI, 2006, p. 53).

e Em As noticias e o mel (p. 57-61): o tempo €
indefinido, pois a narrativa transcorre em torno da
relacdo do rei com o0 gnomo, como podemos
observar no trecho: “Correu o tempo. Rei e
gnomo, assim tdo vizinhos, foram ficando cada
dia mais intimos.” (COLASANTI, 2006, p. 58).

O emprego de indeterminagdo temporal é cativante para a
crianga leitora, pois permite-lhe a projecdo imagética da
historia para um tempo mitico.

ESPACO MACRO

Os contos possuem  diversos espagos  Macro,
respectivamente em:
e O dltimo rei, a fortaleza;

e Além do bastidor: a casa;

e Por duas asas de veludo: o paléacio e o bosque;

e Um espinho de marfim: castelo, florestas e
campinas;

e Uma ideia toda azul: o castelo;

e Entre as folhas do verde O: o castelo e a floresta;

e Fio apos fio: a torre mais alta do castelo de vidro;

e A primeira so: o palacio e o0 bosque;

Sete anos e mais sete: os castelos e seus arredores;
e Asnoticias e o mel: a corte.

ESPACO MICRO

Os microespagos sao variados. Assim, notamos em:

e O ultimo rei: o alto da muralha;

e Além do bastidor: o bastidor;

e Por duas asas de veludo: os aposentos do palacio
e 0 bosque;

e Um espinho de marfim: o jardim e o quarto da
princesa;

e Uma ideia toda azul: o jardim, os salGes, o
corredor das Salas do Tempo e a Sala do Sono;

e Entre as folhas do verde O: o quarto, o corredor e
0 patio do castelo;

e Fio apos fio: o bastidor;

e A primeira s6: o palacio, o jardim, o prado e a
beira do lago;

e Sete anos e mais sete: 0 quarto enorme, o corredor
enorme e 0s sete cantos do castelo;

e As noticias e 0 mel: o trono e o ouvido direito do
rei.

FOCO NARRATIVO

Nos dez contos, o narrador é onisciente neutro,
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prevalecendo a voz narrativa em terceira pessoa. Pode-se
observar que ndo cabe ao narrador dos contos o papel
judicativo. Ele narra, contudo, deixa para o leitor o
julgamento e, inclusive, a dedugcdo acerca de
comportamentos surpreendentes das personagens e dos
desfechos abertos das narrativas. Pelas disposi¢cdes do
narrador, pode-se observar que 0s contos projetam um
leitor implicito inteligente, capaz de realizar a
interpretacdo e interagir, preenchendo lacunas, durante
toda leitura.

\Vioy4

Nos dez contos, a voz narrativa é em terceira pessoa do
discurso.

LINGUAGEM

Os contos séo construidos em uma linguagem hibrida, em
que prevalece a prosa poeética, pelo recurso ao lirismo e a
musicalidade no transcorrer das narrativas. Além do uso
de varios outros recursos como: simbolos, polissemia e
figuras de linguagem. Tais recursos conferem valor
estético ao texto, realcam e criam novos significados aos
contos, deixando a linguagem mais expressiva, criativa e
atrativa para o leitor. Sendo assim, surgem diversas
interpretacdes e novas significacbes em cada nova leitura.
Outros efeitos resultantes desses recursos sdo o
encantamento e estranhamento por parte do leitor, bem
como instaurar de lacunas na narrativa, que estimulam a
interacdo e a projecdo imagética, como podemos observar
em:

e O Ultimo rei: “Entdo, prendeu fios de prata na Lua
e a empinou contra o vento. Do alto, espelho do
frio, a Lua trouxe a neve para Kublai-Khan. E um
sono tranquilo.” (COLASANTI, 2006, p. 10);

e Além do bastidor: “Bordava com cuidado, depois
descia pela linha para as costas do inseto, e voava
com ele, e pousava nas flores, e ria e brincava e
deitava na grama.” (COLASANTI, 2006, p. 16);

e Por duas asas de veludo: “Era quase noite quando
a viu, imensa borboleta negra voando lenta no
azul que se apagava. Correu querendo
acompanha-la.” (COLASANTI, 2006, p. 20);

e Um espinho de marfim: “Durante trés noites
trangou com os fios de seus cabelos uma rede
ouro.” (COLASANTI, 2006, p. 24);

e Uma ideia toda azul: “[...] e tdo maravilhado ficou
com aquela ideia azul [...] Desceu com ela para o
jardim, correu com ela nos gramados, brincou
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com ela de esconder entre outros pensamentos,
encontrando-a sempre com igual alegria, linda
ideia dele toda azul.” (COLASANTI, 2006, p.
30);

Entre as folhas do verde O; “Foi assim que o
principe a viu. Metade mulher, metade corga,
bebendo no regato. A mulher tdo linda. A corca
tdo &gil. A mulher ele queria para amar, a corga
ele queria matar.” (COLASANTI, 2006, p. 36);
Fio apos fio: “[...] Gloxinia aproveitou o dltimo
fio para bordar sobre a seda, letra por letra, a
palavra mdgica. Nemésia ainda teve tempo de
terminar o ponto e libertar mais uma rosa. Depois
transformou-se em aranha.” (COLASANTI, 2006,
p. 42);

A primeira s6; “A lagrima inchou, ja ia cair,
quando a princesa viu 0 rosto que tanto amava.
N&o um s6 rosto de amiga, mas tantos rostos de
tantas amigas. N&o na lagrima que logo caiu, mas
nos cacos todos que cobriam o chdo.”
(COLASANTI, 2006, p. 48);

Sete anos e mais sete: “Sete anos e mais sete se
passaram. As plantas cresceram ao redor, Os
guardas desapareceram debaixo das plantas. As
aranhas teceram cortinados de prata ao redor das
camas, nas salas enormes, nos enormes
corredores. E os principes dormiram nos seus
casulos.” (COLASANTI, 2006, p. 53);

As noticias e o mel: “Uma certa dogura comecgou a
espalhar-se do ouvido real para a cabeca, € 0 rei
foi ficando aos poucos mais bondoso. Um certo
carinho foi se espalhando da caverna real para o
gnomo e ele foi ficando aos poucos mais
bondoso.” (COLASANTI, 2006, p. 60).

TEMATICA
CENTRAL

Em geral, os temas das narrativas estdo relacionados a
natureza humana. Seu viés critico convida o leitor a
reflexdo sobre seu entorno social e as relacdes humanas
que se estabelecem em sociedade. Em cada conto,
podemos notar:

no primeiro, a busca pela esséncia da vida.

No segundo, a condi¢cdo da mulher.

No terceiro, a solidao.

No quarto conto, o dilema vivido pela mulher:
aceitar os estatutos de um convivio patriarcal ou
seguir o caminho que realmente tem vontade.

No quinto, o conceito de felicidade e qual o
momento certo de desfruta-la.

No sexto, a luta da mulher por seu espago.

No sétimo, a rivalidade entre irmas.
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e No oitavo, a solidao.

e No nono, as imposi¢Oes enfrentadas pelas
mulheres numa sociedade patriarcal.

e No décimo, questiona-se o poder estabelecido por
meio das atitudes do governante (o rei focava em
boas noticias e ndo ouvia os problemas do povo).

TEMAS
COMPLEMENTARES

No decorrer das narrativas, percebemos varios temas
complementares relacionados as relagdes humanas, como:
a busca pela prépria identidade, o autoexilio, a morte, a
inveja, a vinganga, a mentira, 0 amor, a superagdo dos
limites impostos pela sociedade e a libertacdo do convivio
patriarcal.

SIMBOLOGIA

A obra de Colasanti é repleta de simbologia,
especialmente nas relagcbes afetivas dos personagens,
proporcionando ao leitor diversos questionamentos. Ao
entrar em contato com o0s simbolos inseridos nas
narrativas, o leitor rompe com o 6bvio e com os valores
incorporados nos contos de fadas tradicionais. Esta
quebra de paradigmas viabiliza diversas formas de ver e
atuar na realidade.

ILUSTRACOES

Além de autora, Marina Colasanti é ilustradora da obra.
As ilustracOes apresentam auséncia de  cores,
predominando a cor preta do contorno. Exceto a
ilustracdo da capa que apresenta varios tons da cor azul
na composicdo da imagem de uma figura feminina
sentada sob uma arvore.

Ao inicio de cada conto, ha uma pequena ilustracdo acima
do titulo. Tais ilustragdes sdo relacionadas a temaética de
cada conto. Ao meio de cada narrativa, ha, também, uma
ilustracéo referente a historia.

e No primeiro conto, pode-se ver a ilustracdo da
fortaleza do rei Kublai-Khan (p.11). Percebe-se
que € a visdo que o rei tem de sua fortaleza ao
subir a muralha.

¢ No segundo, vé-se a imagem da menina bordando.

¢ No terceiro, o cisne negro pousando no lago.

e No quarto conto, a princesa segurando um feixe
de lirios.

e No quinto, o rei entristecido caminhando pelo
castelo.

e No sexto, pode-se ver duas ilustracdes, uma em
cada pagina. Em ambas o cenario é a cacada na
floresta, entretanto, uma apresenta o rei montado
em seu cavalo e a outra, um dos homens de sua
tropa, no ch&o, conduzindo dois cées de caca.

e No sétimo conto, nota-se a ilustracdo das fadas
Nemésia e Gloxinia bordando.

e NoO oitavo, a princesa sozinha no quarto,
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observando seu reflexo no espelho.
e No nono, percebem-se duas ilustracdes
semelhantes, sendo uma em cada pagina do livro.
Nas duas ilustracfes, ha uma arvore pela metade,
de um lado dela esta a princesa e do outro, 0
principe.
e No décimo conto, o rei sentado em seu trono, com
a m&o no ouvido direito, esforgando-se para ouvir
algo.
Como se pode notar, as ilustraces pdem em relevo o
tema principal de cada conto, tecendo um dialogo entre
palavra e imagem. A auséncia de cores e a sintese de cada
narrativa em uma s ilustracdo demonstra que elas sdo
atrativas para diferentes publicos, ndo apenas o infantil.

OUTROS

Marina Colasanti “¢ uma das mais premiadas escritoras
brasileiras, detentora de véarios prémios Jabutis, do
Grande Prémio da Critica da APCA, do Melhor Livro do
Ano da Cémara Brasileira do Livro, do prémio da
Biblioteca Nacional para poesia, de dois prémios latino-
americanos. Recebeu o terceiro prémio no Portugal
Telecom de Literatura 2011. Tornou-se hors-concours da
Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ),
apos ter sido varias vezes premiada.”
(MARINACOLASANTI.COM, 2020)%

COMENTARIO
CRITICO

Marina Colasanti, valendo-se de recursos estilisticos,
atribui um tom lirico a suas narrativas, contribuindo com
o0 valor estético da obra. Além disso, 0s contos exercem
funcdo social (JAUSS, 1994, p. 50), pois convidam o
leitor a rever seus conhecimentos prévios sobre a natureza
humana e as relacGes em sociedade.

As narrativas apresentam uma plurissignificacdo do texto
que possibilita ao leitor adentar nas lacunas deixadas em
cada conto. Iser (1996, p.73) refere-se a esse leitor como
sendo o “leitor implicito”, embora sua existéncia ndo seja
real, ele se funda na estrutura do texto. A atmosfera
medieval da obra transporta o leitor para um ambiente
espaco-temporal, em que as leituras que compdem sua
memoria sdo acionadas, porém pelo viés critico.

CLASSIFICACAO

A partir de 11 anos?®

FAIXA ESCOLAR

A partir do 5° Ano (Ensino Fundamental 1)

PREMIOS
RECEBIDOS

« O Melhor para o Jovem, concedido pela Fundacéo
Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ);

« Grande Prémio da Critica, concedido pela Associagéo
Paulista de Criticos de Artes (APCA).

Os prémios foram recebidos em 1979, mesmo ano de

27 Disponivel em: <https://www.marinacolasanti.com/p/biografia.html>. Acesso em: 03 novembro 2020.

28 Esta classificagdo partiu da observacdo em sala de aula, da experiéncia da professora-pesquisadora.
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| publicacio da primeira edigdo da obra. |

A obra Uma ideia toda azul (1979) dialoga com os contos de fadas tradicionais e
historias miticas, estimulando a revisitagdo critica das leituras que compdem a memdria
do leitor. As narrativas apresentam ‘“vazios” (ISER, 1979, p.88) que possibilitam a
comunicagdo entre o texto e o leitor, de maneira a despertar sua curiosidade e prendé-lo
até o desfecho da historia.

Em geral, esses desfechos apresentam final aberto, possibilitando o rompimento
e a ampliacdo do horizonte de expectativas do leitor quanto a fechamentos de historias.
Seus textos, pelo viés critico que apresentam, podem despertar a percepcao de seu
publico leitor, bem como agucéa-la, sobre as relacfes assimétricas e egocéntricas que, as
vezes, se estabelecem no convivio social.

Como promovem a reflexdo critica e suscitam a produtividade, pelo
preenchimento de lacunas durante a leitura, seus contos consideram seu leitor no relato
e podem emancipa-lo. O papel de seu narrador é democratico, pois ndo exerce um poder
sobre a atuacdo das personagens, nem das disposicdes do leitor implicito. Ele deixa para
o leitor as atividades de concretude, de deducéo, analogia e sintese. Assim, o transito do
ambito ficcional ao social € libertario, pois considera o leitor como perspicaz e, por isto,
0 convoca a reflexdo, sem conduzir suas opinides.

Além disso, pelo tom de dendncia social que os contos apresentam, convocam
seu leitor a desejar a existéncia de relacBes sociais mais equanimes e pautadas pelo
respeito. Suas narrativas, pelo recurso a elementos retirados do universo feérico e
mitico, ampliam os horizontes de expectativa do leitor e fomentam seu imaginario.

Seus contos possuem valor estético, pois construidos com linguagem hibrida, na
qual percebemos a presenca da prosa poética, pautada por recursos estilisticos e
simbologias que dialogam com o inconsciente devido as lacunas que instauram na
estrutura do texto, agucando a imaginacdo do leitor e propiciando-lhe a reflexdo sobre si
mesmo e 0 mundo a sua volta. Diante disso, entendemos que a obra de Colasanti ndo s6

pode despertar o gosto pela leitura, como favorecer na formacéo do leitor critico.
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CAPITULO Il - PROPOSTA DE RECEPCAO

1. DETERMINACAO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS

Neste capitulo apresentamos a proposta de recepc¢do. Para tanto, inicialmente,
aplicamos um questionario, por meio digital a alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
I, da EMEIF Profd@ Maria Amélia de Castro Burali, da cidade de Assis/SP, em
atendimento as Portarias n°® 356 do Ministério da Salde e n° 343 do Ministério da
Educagdo que instituem, respectivamente, o isolamento social e a substituicdo de aulas
presenciais por meio digital remoto e assincrénico, devido ao COVID-19.

Embora a turma tivesse 20 alunos, esse questionario foi enviado somente para
dez pais (50%), conforme j& explicamos anteriormente, pois destes conseguimos o
contato telefénico. O questionario permitiu-nos o levantamento dos habitos de leitura
dos alunos e de suas preferéncias por géneros textuais diversos. A seguir, podem-se

visualizar as questdes:

Série:

Idade:

Sexo: () feminino ( ) masculino

1. Vocé gosta de ler? ( ) sim ( ) ndo

Por qué?
Se respondeu afirmativamente, quem o influenciou a gostar de ler?

2. Vocé visita Sala de Leitura? ( ) sim ( ) ndo
Por qué?
3. Mencione o altimo livro que vocé leu e o nome do seu autor:

4 Qual género textual vocé gosta mais de ler?
() romances de aventura

() romances de terror

() romances detetivescos

() romances de fic¢do cientifica

() romances de amor

( ) contos

() histérias em quadrinhos

() poesia

() fabulas

() lendas

( ) Biblia

() livros religiosos

() biografias

() autobiografias

() Outros. Qual (quais)?

5. Vocé ja leu algum livro da autora Marina Colasanti? ( ) sim ( ) ndo
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Se respondeu afirmativamente. Qual?
Se respondeu negativamente. Por qué?

6. Qual livro voce leu e ficou na sua memoria?
Vocé indicaria esse livro para alguém? ( ) sim () ndo
Por qué?

7. Quando vocé Ié um romance (texto narrativo) gosta de:

() final feliz

() final aberto (significa um final com diferentes possibilidades, de acordo
com o enredo)

8. Vocé tem livros em sua casa?
()sim( )néo

Se respondeu afirmativamente, marque com um X 0s géneros que possuli:
() romances de aventura

() romances de terror

() romances detetivescos

() romances de ficcéo cientifica

() romances de amor

( ) contos

() historias em quadrinhos

() poesia

( ) fabulas

() lendas

( ) Biblia

() livros religiosos

() biografias

( ) autobiografias

() Outros. Qual (quais)?

9. Qual € o nivel de escolaridade da sua mée ou responsavel por vocé?
() Ensino Fundamental I ( do 1°ao 5°ano) — INCOMPLETO

( ) Ensino Fundamental I ( do 1°ao 5°ano) - COMPLETO

( ) Ensino Fundamental 11 (do 6° ao 9° ano) - INCOMPLETO

( ) Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) - COMPLETO

() Ensino Médio — INCOMPLETO

( ) Ensino Médio — COMPLETO

() Ensino Superior — INCOMPLETO

( ) Ensino Superior - COMPLETO

10.  Qual o nivel de escolaridade de seu pai ou responsavel por vocé?
( ) Ensino Fundamental I ( do 1° ao 5° ano) - INCOMPLETO

( ) Ensino Fundamental I ( do 1° ao 5° ano) - COMPLETO

() Ensino Fundamental 11 (do 6° ao 9° ano) - INCOMPLETO

( ) Ensino Fundamental 1l (do 6° ao 9° ano) - COMPLETO

() Ensino Médio - INCOMPLETO

() Ensino Médio - COMPLETO

() Ensino Superior - INCOMPLETO

( ) Ensino Superior - COMPLETO

Dos 10 questionarios enviados, obtivemos 100% de retorno. Na aplicacdo e
analise, algumas variaveis foram levadas em conta:
o as condicdes de aplicacdo remota, tanto de envio quanto de retorno;

o a ndo interacdo entre a professora e os alunos no momento da aplicacéo;
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o a mediacdo dos pais entre a professora e os alunos para a aplicagéo do

questionério.

Entretanto, essas variaveis ndo invalidaram o instrumento, nem impediram a
possibilidade de leitura interpretativa sobre as respostas que os alunos ofereceram. Vale
ainda observar que nove alunos responderam a mao, fotografaram o questionario
respondido e os pais se encarregaram de nos reenviar, por meio de um aplicativo de
celular. Um aluno digitou as respostas em computador e fez o envio por e-mail.
Considerando as variaveis e condigdes de aplicacdo, analisamos as questdes,
focalizando em especial o conhecimento sobre as obras de Marina Colasanti.

Entre os entrevistados, verificamos que quatro (40%) eram do sexo feminino e
seis (60%), do masculino. Suas idades situavam-se entre dez e onze anos. Desses
alunos, nove residem na cidade e um na zona rural. Em suas casas, em geral, ha
materiais para leitura. Apesar disto, o primeiro desafio que verificamos na analise das
respostas é que, dos 10 entrevistados, nenhum leu qualquer obra de Colasanti. As razbes
pela ndo leitura decorrem de muitas justificativas tais como: “nunca vi” (aluno 1%,
“nunca achei um livro dela” (aluno 2); “ndo tem na escola” (aluno 3), “ndo que eu me
lembre” (aluno 4); “ndo, mas vou procurar ler” (aluno 5), “nunca encontrei um livro
dela” (aluno 6).

Marina Colasanti, bem como sua obra Uma ideia toda azul (2006), seriam
apresentadas aos alunos em sala de aula. Entretando, no cenario da pandemia, esta
recepgdo tornou-se inviavel. Assim, para efeito de analise do imaginario dos alunos,
resgatamos alguns elementos do questionario que consideramos significativos para
auxiliar na consecucdo do objetivo deste trabalho, além de estabelecer uma articulagédo
entre o oficio de professora e pesquisadora.

Na analise sequencial das perguntas e respostas, tais como constam no
questionario, procuramos estabelecer um didlogo entre perguntas e respostas a medida
que encontramos conexdes interpretativas e reflexivas. O questionario, em condicdes
apropriadas de aplicacdo, seria acompanhado de uma conversa introdutora e discussdo
com os alunos. Assim, precisou ser aplicado em outro contexto, muito diverso do

planejado inicialmente.

29 Optamos por manter os nomes em anonimato, conforme pacto pedagdgico estabelecido pela aulas
virtuais. Assim, numeramos os alunos de um a dez.
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A pergunta — Vocé gosta de ler?Por qué? — que abre o questionario, possibilita
que 0 sujeito se volte para si mesmo e perceba os impactos e desdobramentos do ato da
leitura. Essa pergunta, aplicada ao aluno do Ensino Fundamental 1 (mas que poderia
também ser dirigida para qualquer sujeito independente da sua formacdo ou faixa
etaria), contém um conteddo qualitativo na anélise. Gostar de ler ndo tem relacdo direta
com o quantitativo. Por essa razdo, a pergunta se fez acompanhar, no questionario, de
outra: “por qué?”, e ndo de: “quantos livros vocé leu?”.

Ler implica uma acdo humana inserida no dominio dos codigos de linguagem
estruturados na cultura e sociedade. Ha, porém, o elemento “gostar” que implica o
sujeito numa dimensdo afetiva do ato de ler. A resposta positiva para a primeira
pergunta alcangou unanimidade entre os alunos (100%) e se desdobrou nas razdes

apresentadas:

. Porque ler ajuda a entender mais as letras, e ler traz sabedoria.
(aluno 1)

° Ler faz bem para a memoria € divertido, treina a memoria.... treinar a
leitura para melhorar a fala. (aluno 2)

° Porque ajuda na vida. (aluno 3)

° Porque quando estou estressado ler me acalma. (aluno 4)

° Fui influenciada pelos meus professores que me entregava um livro

por semana e, também, nos levava a biblioteca. (aluno 5)

A gente lendo o aprendizado fica melhor. (aluno 6)

Porque tenho curiosidade de aprender mais. (aluno 7)

Gosto, pois, aprendemos mais. (aluno 8)

Aprende vérias coisas. (aluno 9)

Eu acho que ler é também uma parte do aprendizado e acho
interessante. (aluno 10)

Observamos, pelas respostas, que ha conteddos que se ligam a muitas dimensdes
da leitura, tais como: instrumental; institucional; por lazer e prazer; como recurso de
autocuidado a saude mental e ampliacdo do universo simbdlico.

Vale ressaltar que o questionario aplicado possibilitou-nos compreender a
percepcao de leitura dos alunos. Desse modo, ndo ha respostas erradas, pois eles falam
sobre a leitura na sua experiéncia e sobretudo do papel da escola nessa experiéncia entre
leitor e leitura. Nesse sentido, chama a atencdo que ha predominancia na vinculacéo
entre leitura e aprendizado. Sobre esse aspecto Marina Colasanti adverte:

A producdo de livros sofre de duas doencas. Uma é o descrédito da
inteligéncia infantil por parte dos adultos. Eles acreditam que qualquer coisa
pode ser publicada e que a crianca ndo vai perceber que o livro é ruim. O

outro problema é que a literatura infantil tem um pé amarrado na educacgéo,
como se ela servisse para carregar conhecimentos, principios morais, como
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uma capsula que tivesse outra coisa dentro. Isso envenena a literatura.
(COLASANTI, 2014)%

Esse apontamento se insere numa perspectiva critica do papel da Educacdo
institucional na formacéo do leitor, em especial, da crianca. Nota-se um imperativo em
reestruturar possibilidades de acesso e construcédo a leitura, levando em conta a crianca
como sujeito participe dessa construgdo. O acesso aos modos de leitura partem de
maltiplos fatores.

Segue como desdobramento da primeira pergunta uma questdo aberta: Quem o
influenciou a gostar de ler? Essa questdo coloca em evidéncia as relagdes que fazem a

mediacg&o entre a crianga e o ato da leitura:

Quadro 2 - Quem o influenciou a gostar de ler?

Influenciadores Numero de respostas
Mae 2
Professores
Escola
Professores e amigos
Mae e professora
N&o responderam

N LR ININ

Compreende-se que as figuras referenciadas pela crianca para a leitura decorrem
de suas experiéncias e inser¢éo no aprendizado institucional das letras pela escola, pelos
professores, assim como as que vivencia no seu lar, pois a figura da mée aparece no
discurso da crianca, em tese, por ser a figura culturalmente mais préxima do cotidiano
escolar se comparada ao pai. Nas reunides que se realizam no contexto escolar
envolvendo os pais, é a mae, em sua maioria, quem se apresenta. Isto ndo significa que a
figura paterna esteja alheia ao ato de ler, mas, pelas respostas, ndo foi mencionada. A
compreensdo da sua auséncia demandaria uma analise das configuracdes familiares que
ndo foi estruturada no conjunto das perguntas. Outra razdo que se deve levar em conta,
sdo as multiplas possibilidades de composicdo familiar e que, ndo necessariamente, se
constituem somente pela familia nuclear: pai, mae, filho(s).

A segunda pergunta — Vocé visita a sala de leitura? — pode encontrar alguma
equivaléncia com a oitava — Vocé tem livros em casa? —, mas sem que sejam

excludentes. Pode ndo haver uma relagdo direta entre visitar a sala de leitura e ter livros

%0 Entrevista concedida & Folha de S. Paulo, caderno Folhinha. Livro para crianca ndo precisa ser
educativo. MOLINERO, Bruno, 2015. Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/folhinha/2015>.
Acesso em: 12 out. 2020.
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em casa, questdo que poderia ser explorada se dialogada diretamente com os alunos.
Dos 10 alunos que preencheram o questionario, todos visitavam a Sala de Leitura e
nove tinham livros em casa. Ambas as questfes tratam da possibilidade de acesso a
obras para leitura. Apesar disto, ter livros em casa ndo assegura nem o habito, nem o
gosto pela leitura, considerando a possibilidade de outros canais de acesso. Importa
destacar que o meio ambiente proporcionava acesso e uso como condi¢bes de

aprendizagem e desenvolvimento do leitor. Vejamos a tabela referente a essas questdes:

Quadro 3 - Voce visita a sala de leitura? e Vocé tem livros em casa?

Alunos que visitam a sala de Alunos que tém livros
leitura em casa
| Respostas 10 9

Uma das questdes debatidas no campo das Politicas Publicas, em especial,
Salde, Assisténcia e Educacdo, diz respeito ao acesso a servigos, bens sociais e
culturais. No caso da Educacdo, 0 acesso nao se restringe apenas a matricula escolar,
mas também a qualidade do ensino que envolve estrutura fisica, bibliotecas,
metodologias, condi¢cBes de trabalho de professores e setores administrativos, entre
outros fatores. A vida escolar e familiar precisa operar em uma légica de apoio
reciproco no acesso a leitura, visando a formacgédo do habito. Vale ainda ressaltar que
nessa logica reciproca entre o publico (a escola) e o privado (familia) a questdo envolve
modos organizativos do estado que garantam um desenvolvimento digno para a crianca
e 0 adolescente na perspectiva do direito conforme instituido no Art. 4°. do Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA), portanto ndo se trata de um esforco voluntarista da escola

e da familia:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, & salde, & alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, & dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria.3!

Nota-se, no exposto acima, a confluéncia na responsabilidade no que se refere a
garantia de direitos para pleno desenvolvimento da crianca e do adolescente. No

conjunto das responsabilidades a esse desenvolvimento, a escola se apresenta como

31 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 01 nov. 2020.
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potencializadora na formacdo do leitor. A visita a sala de leitura (e permanéncia),
conforme pergunta formulada, envolve, além da condigdo fisica do espaco, modos de
sociabilidades entre 0 eu e 0 objeto, entre 0 eu e 0 outro, em que subsiste 0 gosto e 0
prazer estético, talvez na direcdo que aponta Jauss:
Na conduta estética, 0 sujeito sempre goza mais do que si mesmo:
experimenta-se na apropriacdo de uma experiéncia do sentido do mundo, ao
qual explora tanto sua propria atividade produtora, quanto pela integragdo da

experiéncia alheia e que, ademais, é passivel de ser confirmado pela anuéncia
de terceiros. (1979, p. 77).

A apropriacdo de uma experiéncia do sentido do mundo esta ligada a certos
enlaces que se fazem nas intermediacOes entre sentidos e significados. Entrecruzam-se,
na experiéncia dos sentidos do mundo os desejos, afetos, as memorias, emocdes, 0S
motivos pelo qual se manifestam as predilecdes de géneros no grafico abaixo. Para que
ndo tenhamos, porém, uma compreensao ingénua das preferéncias estilisticas, vale a
ressalva sobre a constru¢do do gostar forjado no interior de uma cultura de massas.
Gostar de algo também significa uma certa captura do que foi posto para gostar, atraves
da sua disposicdo mercadologica. Mas sobre esse aspecto ndo ha imunidade absoluta
contra o apelo da industria cultural e seus artigos de consumo, razdo pela qual, em
hipdtese, Jauss (1979) estrutura o rigor da sua teoria literaria através das teses
explanadas no capitulo 1, item 1.4, desta dissertacdo, intitulado “Estética da recep¢ao:
outra relagdo entre leitor € obra”.

Entendendo a literatura como expressdo da arte destacamos também sua
dimensdo emancipatoria, para além da sua captura mercadologica numa sociedade

produtivista. E pela arte que se vislumbram outras realidades. Conforme Matos:

A arte é testemunha de um outro principio de realidade que ndo o da
submissdo a produtividade; ao desempenho no mundo competitivo do
trabalho e da renincia ao prazer. Trata-se de um principio que reconcilia o
homem com a natureza exterior, interior e com a histéria (2005. p.64)

Feita essa ressalva o que segue no grafico abaixo € o gosto por determinado
género relatado pelos alunos. Trata-se da pergunta de numero quatro do questionario,
contendo 14 alternativas com géneros determinados e que poderiam ser assinaladas
quantas o aluno quisesse. Obtivemos mais de um género por aluno e fizemos a
transposi¢cdo no conjunto das preferéncias. O que interessa € a predomindncia nas

escolhas de género e ndo a quantidade assinalada por cada aluno:
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Gréfico | — Género textual de que o aluno mais gosta de ler

Histdérias em quadrinhos

Lendas

Contos

Livros Religiosos

—

Fabulas

O género predominante na predilecdo dos alunos sdo as historias em quadrinhos,
sequidas pelas lendas e pelos contos. O aumento de templos e igrejas, no ambito
religioso, pode ser notado na presenca da Biblia e de livros religiosos. Quanto aos
demais géneros textuais, suas preferéncias condizem com a idade dos sujeitos
entrevistados, pois Ihes sdo apresentados, pelos programas escolares: lendas, contos e
fabulas. De modo geral, podemos perceber que ha uma aproximacdo nos graficos | e 1l
na relacdo entre o gosto por um determinado género e sua presenca em casa. Dos 10
alunos consultados, oito leem histérias em quadrinhos e seis as tém em casa. O mesmo
ocorre em relacdo a Biblia e outros livros religiosos, com compatibilidade entre a

predilecdo de género e sua presenca em casa:

Grafico Il — Géneros de literatura que o aluno possui em casa

Historias em quadrinhos
Contos
Biblia

Livros Religiosos

O gréfico Il apresenta informacdes sobre o género de literatura que possui
em casa, 0 que nos remete, mais uma vez, a reflexdes sobre 0 acesso ao universo da
leitura. A existéncia e disposicdo do objeto em casa, ao alcance da crianca, torna-se
um fator contributivo para a formacéo do leitor, mas ndo decisivo. H& um processo

que atua na mediagdo desse encontro entre a existéncia do objeto e o
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reconhecimento sobre esse objeto: os acervos nas bibliotecas e Salas de Leitura, por
meio da mediacdo. Esta se realiza pela configuragdo de muitos elementos que
instituem a leitura como habito estruturado no cotidiano da crianga. O objeto pode
existir em si, mas sO sera percebido, pelos efeitos que provoca. Ferreira assim nos

adverte:

[...] independente de corresponder ou ndo, quando um aluno alega que
ndo ha livros em sua casa é porque ndo os percebe. Sabe-se que quando
um leitor ndo descobre um livro, ndo o abre para a leitura, o livro ndo
“existe”. Assim, tanto o leitor quanto o livro permanecem “fechados”.

(2003, p. 50)
Sobre esse aspecto a teoria de Jean Piaget oferece contribui¢fes explicativas
do processo de interacdo entre o sujeito do conhecimento e o objeto:

A inteligéncia ndo principia, pois, pelo conhecimento do eu nem pelo das
coisas como tais, mas pelo da sua interacdo; e € orientando-se
simultaneamente para os dois polos dessa interacdo que a inteligéncia
organiza o mundo, organizando-se a si propria. (1975, p. 330)

Inteligéncia aqui referida como operagdes construtivas e ndo como rendimento
da capacidade de julgamento das coisas, razdo pela qual os testes de QI (Quociente de
Inteligéncia) j& receberam suas criticas por serem utilizados como rotulagem no
“fracasso escolar”.

Também Vygotsky apresenta sua contribuicdo tedrica no que diz respeito ao
processo de aprendizagem caracterizado pela relacdo entre sujeito e objeto, sujeito e

meio, portanto, sujeito e conhecimento. Assim orienta Oliveira:

Ao lado de sua preocupacdo constante com a questdo do desenvolvimento,
Vygotsky enfatiza, em sua obra, a importancia dos processos de aprendizado.
Para ele, desde o nascimento da crianga, o aprendizado esta relacionado com
0 desenvolvimento e ¢ “um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas”. Existe um percurso de desenvolvimento, em parte
desenvolvido pelo processo de maturagdo do organismo individual,
pertencente a espécie humana, mas é o aprendizado que possibilita o
despertar dos processos internos de desenvolvimento que, ndo fosse o contato
do individuo com certo ambiente cultura, ndo ocorreriam. (1997, p. 56)

Deste modo, s6 o processo de aprendizado da leitura e da escrita € que poderia
despertar os processos de desenvolvimento internos do individuo que permitiriam a
aquisicdo da leitura e da escrita. Para tanto, é preciso que 0 sujeito esteja inserido em

um ambiente sociocultural, onde isso seja possivel. Aqui novamente entendemos que
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ndo basta ter livros em casa, e menos ainda o género literdrio, mas sim como se
estabelece essa relacdo entre o sujeito do conhecimento e 0 objeto, que acontece numa
relacdo de interdependéncia social e individual.

Segundo Oliveira (1997, p. 60), essa interdependéncia social e esse
desenvolvimento individual podem ser melhor explicados pelo conceito de niveis de
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real diz respeito a etapas conquistadas
pela crianga, ou seja, ao que ela efetivamente sabe. Entretanto, as criangas nao
desempenham apenas as tarefas que elas dominam totalmente, mas sdo capazes de
realizar atividades com a ajuda de outras pessoas, criangas ou adultos, quando essas lhe
dédo pistas ou alguma assisténcia ante o objeto, por exemplo, dos livros e seus géneros,
seja no contexto familiar ou escolar.

Nesse caso, estamos falando do nivel de desenvolvimento potencial. A crianga
ainda ndo pode fazer uma atividade sozinha, mas tem condi¢fes de conseguir a medida
que alguém interfere neste processo de aprendizagem, ou seja, ela por enquanto nédo
podera fazer sozinha. Esse caminho de amadurecimento de uma certa habilidade, que
estd em potencial, até tornar-se real chama-se zona de desenvolvimento proximal. Essa
zona de desenvolvimento € um dominio psicologico em constante transformacao. Essa
ideia é fundamental na teoria de Vygotsky porque ele atribuiu importancia decisiva a
interacdo social no processo de construcao das fungdes psicolégicas humanas.

Entre os estudiosos de ambos os autores hd uma vasta literatura sobre as
divergéncias e convergéncias teoricas, limitamo-nos apenas ao que comumente se
enfatiza em suas obras. Enguanto sob a perspectiva piagetiana o conhecimento se da a
partir da acdo do sujeito sobre a realidade, para Vygotsky, esse mesmo sujeito nao s
age sobre a realidade, mas interage com ela, construindo seus conhecimentos a partir
das relacdes intra e interpessoais. E na troca com outros sujeitos e consigo proprio que
ele internaliza conhecimentos, papéis e funcdes sociais.

Em relacdo a pergunta sete — Quando vocé 1€ um romance gosta de final feliz ou

aberto? —, detectamos:

Quadro 4 - Quando vocé Ié um romance gosta de final feliz ou aberto?

Preferéncia dos alunos por

desfechos de uma histéria
Final Feliz 7
Final Aberto 3
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A predominancia do gosto pelo Final Feliz (70%), em relagdo a um Final Aberto
(30%), suscita algumas reflexdes sobre os sentidos construidos socialmente em torno do
desfecho de uma histéria. Novamente, reafirmamos ndo haver nas respostas um
parametro entre o certo e o errado, 0 que se coloca em analise sdo processos sociais de
uma determinada cultura ou sociedade. Os sentidos atribuidos ao Final Feliz de uma
historia se constituem numa légica de fechamento de um enredo permeado por atos e
acOes de sacrificios, desencontros, perdas, em que, via de regra, triunfa o bem, a moral,
a justica, a ética e a felicidade.

Assim se produzem e reproduzem estilos narrativos, de “gibis” as telenovelas, e
mesmo nas chamadas literaturas classicas em que o Final Feliz se apresenta como
resolugdo de um percurso dramatico. O conjunto das respostas remete-nos a relagédo
entre leitor e literatura, permeada por uma construgdo gestaltica, ou seja, a busca da boa
forma, do fechamento de um circulo, em que ao final coincide a ética e a moral:

A relacdo entre literatura e leitor pode atualizar-se tanto na esfera sensorial,

Ccomo pressdo para a recepcao estética, quanto também na esfera ética, como
desafio a reflexdo moral. (JAUSS, 1994, p. 53)

Mas essa relacao entre literatura e leitor também subsiste em conteudos literarios
cujo contetdo se dispbe ao Final Aberto. O que esta em jogo ndo é o contetido, mas a
relacdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto, aqui explicitado, literatura e leitor e
os desdobramentos desse encontro. Nao defendemos aqui a qualidade dos finais de uma
histéria em detrimento de outra, cumpre-nos refletir para onde se desloca o horizonte
emancipatdrio provocado pela afetacdo do ato, a leitura. O Final Aberto implica uma
atividade interpretativa sobre a suspensdo deixada pelo enredo em questdo. Ao referir-se
sobre a historia da literatura, temos em Jauss uma interessante afirmacdo sobre o
processo de recepcdo e producdo estética que, segundo o autor, “se realiza na
atualizacdo dos textos literarios por parte do leitor que os recebe, do escritor, que se faz
novamente produtor, e o do critico, que sobre eles reflete” (1994, p. 25).

A recepcdo de uma obra ndo se encerra na leitura do ultimo paragrafo de uma
historia, ela prossegue nos “ecos”, nos “estranhamentos” provocados e nas hipoteses
construidas pelo leitor, que se torna o atualizador da obra. Nesse sentido, os “ecos”
provenientes do estranhamento do leitor se propagam no tempo e no espago e se

atualizam na memoria, presentificando o enredo.
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Como seres sociais, a memoria se realiza na linguagem e imagem compartilhada
na cultura e pela cultura. A memdria possui uma narrativa dos afetos, por essa razéo ela
também ¢é paradoxal, pois, as vezes, nos lembramos, sem que queiramos, de uma
experiéncia que, em especial, desejamos esquecer. Tanto um processo gquanto o outro
(re)atualiza-se pela narracdo, pela linguagem existente no sujeito. O que fica na
memoria € o exercicio selecionado dos “ecos” do que foi vivenciado.

Assim nossas questdes de nimero 3 — Qual foi o Gltimo livro que leu e de qual
autor? — e 6 — Qual livro ficou na sua memdria? —, com as respostas respectivamente
organizadas nos quadros a seguir, buscam a explicitagdo desses ecos propagados no
tempo, como sentido, memdria da narracdo e experiéncia. Em relacdo a memoria,
Benjamin, em seu texto “Experiéncia e Pobreza”, relata o retorno dos soldados da
primeira guerra mundial (1914-1918) dos quais: “Nao voltavam mais ricos, mas mais
pobres de experiéncias compartilhaveis” (2012, p. 86). No relato dos alunos, contudo,
buscamos por memorias positivas. A seguir, pode-se observar o compartilhamento de

suas experiéncias:

Quadro 5 - Qual foi o altimo livro que leu e de qual autor?

Titulo Autor
Se um gato for... Marcelo Cipes
Gibi Mauricio de Souza
Mula sem cabeca Sylvia Orthof
Fala sério mae Thalita Reboucas
Tempo de voo Bartolomeu Campos de Queiros
Filhas da rua Gleidiane Miranda
Menino Maluquinho Ziraldo Alvez Pinto
Contos ao redor da fogueira Rogério Andrade Barbosa; Rui de Oliveira
Al6 mamae. Alb papai Alice Horn; Joelle Tourlonias

Quadro 6 - Qual livro ficou na sua memdria?

Titulo Autor (ndo foi perguntado autoria)
Um diario de um banana Jeff Kinney
Gibi Vério autores
O cachorro e a carne (0 cdo e a carne) Esopo. Adaptacdo: Ruth Rocha
Fala sério mae Thalita Reboucas
A bela e a fera Elizabeth Rudnick
Filhas da rua Gleidiane Miranda
Aventura com 0 avd -
O pequeno principe Saint-Exupéry
Cinderela Vérios Autores
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Dos quadros acima, destacam-se, para efeito de analise, as obras que sdo dotadas
de valor estético (quadro 5): Mula sem cabeca, de Sylvia Orthof; Tempo de voo, de
Bartolomeu Campos de Queirds; Menino Maluquinho, de Ziraldo; e Contos ao redor da
fogueira, de Rogério A. Barbosa, mas que ndao entraram no conjunto dos livros que
ficaram na memoria (quadro 6). Podemos conceber, em hipdtese, que a leitura de uma
obra nesse momento da formagé&o do leitor, nesse caso alunos do Ensino Fundamental I,
deva ser acompanhada de uma vivéncia que implica diadlogo sobre a obra, sobre os
estranhamentos, as expectativas e suas ampliagdes, assim delineados nas etapas do
subcapitulo 3.1 intitulado “Proposta de intervencdo em sala de aula” do capitulo IlI.

Como se pode notar, ndo basta anunciar ao aluno/leitor que tal obra é dotada de
valor estético, mas construir com ele os sentidos do valor estético de uma obra. 1sso néo
significa que havera sempre uma mediagéo entre leitor, obra e ampliacdo do horizonte
de expectativa. Podemos afirmar, mesmo com a presenca e mediacao institucional da
professora e outros, que prevalece a experiéncia direta e vivencial entre leitor e obra,
sem com isso dispensar a interlocucdo social e didatica. Todavia, se a obra nédo
emocionou o leitor, ndo se comunicou com suas experiéncias, dificilmente ficard em
suas memodrias afetivas.

Ja o livro O pequeno principe, de Saint-Exupeéry, dotado de valor estetico,
configurou no quadro de livros que ficaram na memdria. Algumas questdes se levantam
sobre essa obra: Seria a experiéncia afetiva dos impactos causados pelo prazer estético?;
A identificacdo com o pequeno personagem?; A narrativa?; Ou por se tratar de uma
obra muito adaptada para o cinema, desenhos animados, entre outros, enfim, de macica
insercdo mercadologica que ficou retida na memoria por ser relembrada, inclusive, na
reproducdo de suas frases e ilustracfes em artigos escolares e domésticos, como jogos
de cama, mesa e banho?

Sobre esse aspecto uma obra de valor estético contraditoriamente pode ser
capturada e esvaziada do seu potencial emancipatério ao ser transformada em
mercadoria, nos pressupostos a que nos advertiram Horkheimer ¢ Adorno no texto “A
industria Cultural” (1985). Entretanto, a0 permanecer na memoria, a obra mencionada
subsiste tanto na sua estruturacdo mercadolégica, como na sua estruturacdo de valor
estético e com seu potencial de ampliacdo de horizonte de expectativa, numa logica de
unidade dos contrarios que configuram as contradigdes, a dialética da vida social.

Seguindo essa logica, o fato de os livros de valor estético mencionados no

quadro 5 ndo constarem no quadro da memoria, ndo significa que ndo estejam presentes
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no cotidiano do leitor, com os mesmos pressupostos das contradi¢des daquilo que ficou
na memdria e daquilo que pode ser resgatado da memdria. Nesse caso, as contradi¢cdes
se configuram entre o estreitamento do horizonte e a ampliacdo do horizonte, tendo
como elemento comum uma mesma obra literéria, seja ela lembrada ou esquecida.
Destaca-se ainda que historias em quadrinhos mencionadas nos graficos I e 1, e
0s gibis nos quadros 5 e 6, abundam o universo literario dos alunos, seja pela
predilecdo, pela sua presenca em casa, por ter lido e por ter ficado na memédria. Sdo
evidéncias de um género literario que possui insercdo e ampla aceitacdo entre os alunos.
Decorre, em tese, de uma narrativa acessivel, de modo geral com imagens, personagens
familiarizados pela frequéncia das leituras realizadas pelos alunos, pela proximidade
com questdes do cotidiano e do universo etario dos leitores. Valeria Aparecida Bari em
sua tese de doutoramento sobre o potencial das historias em quadrinhos na formacéo de

leitores assim sintetiza:

A formacdo do leitor sé chega ao seu amadurecimento pleno se o individuo
gostar de ler. Ou seja, o vinculo emocional € um elemento imprescindivel na
proficiéncia da leitura. As histérias em quadrinhos, além da facilidade da
veiculacdo de conteldos complexos aos leitores novatos, amadurecem
também a relacdo emocional entre o leitor e sua leitura. (2008, 226)

Outro aspecto é que, embora haja titulos que se repetem nos dois quadros acima,
provavelmente “o Gltimo livro lido” foi visto em sala de aula na escola. Insistimos, em
especial, nos titulos destacados pelos alunos, como aquele que “ficou na memoria”. A
memoria entendida aqui ndo como lembranca, mas como tempo de sentidos e
experiéncias da leitura, na acepcdo de Jauss sobre o sujeito e a conduta estética, em que
esse sujeito, no caso o leitor: “experimenta-se na apropriacdo de uma experiéncia do
sentido do mundo” (JAUSS, 1979, p.77).

Os sentidos, nesse caso, enfatizam elementos do cotidiano do mundo habitado
pelo leitor, com 0 acaso das pequenas surpresas provocadas pela leitura preferida,
leitura dirigida e a que ficou na memoria. Esta Gltima possibilita a oportunidade de
visualizar um futuro em construcdo, a partir das diferentes historias, e da oportunidade
de falar sobre elas com outros, a partir do lugar comum de encontro no mundo

compartilhado:

E tudo o que os homens fazem, sabem ou experimentam sd tem sentido na
medida em que pode ser discutido. Havera talvez verdades que ficam além da
linguagem e que pode ser de grande relevancia para 0 homem no singular,
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isto &, para 0 homem que, seja 0 que for, ndo é um ser politico. Mas 0s
homens no plural, isto é, 0s homens que vivem e se movem e agem neste
mundo, sé podem experimentar o significado das coisas por poderem falar e
ser inteligiveis entre si e consigo mesmos. (ARENDT apud SILVA, 2009, p.
42)

Na academia, ha uma conotagdo pejorativa do lugar comum por expressar um
lugar banal. Nesta dissertacdo, atribuimos ao lugar comum outra conotacdo, a de lugar
da experiéncia de sentido do mundo. Habitar o lugar incomum recai no risco da solidao.
Interessa-nos o lugar comum, onde os alunos se encontram, como nédo era mais possivel
que isto acontecesse na sala de aula, sala de leitura, nos corredores e no pétio, para
contarem e narrarem seus livros preferidos, enfim, suas memarias, optamos pelo dialogo
remoto com interlocucdo desafiante. Apesar disto, conseguimos observar como se
constroi a experiéncia de sentidos do mundo, visando a obtengdo de emancipacéo.

Nesse novo lugar comum do encontro entre professora/pesquisadora com seus
alunos/sujeitos, através de conversas, resgatamos memdarias e construimos sentidos
sobre as obras e as narrativas para além do envio e recebimento de um questionario. O
imperativo das deliberagdes institucionais que justificadamente nos isolou, atuou
também sobre a memdria de experiéncia da professora e do exercicio presente e
permanente da pesquisadora para a contacdo dessa historia e seus pressupostos que
caracterizam o fazer pesquisa. A seguir, apresentamos a proposicao de trabalho com a
obra de Marina Colasanti (2006). As respostas levantadas com a aplicacdo do

questionario foram suas condutoras.
3.1 PROPOSTA DE INTERVENCAO EM SALA DE AULA

No processo de recepcdo da obra Uma ideia toda azul (2006), de Marina
Colasanti, projetamos um trabalho a ser desenvolvido presencialmente ao longo de dois
meses, com um encontro semanal de uma hora e quarenta minutos cada, com 0s vinte
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental I, da escola publica EMEIF Prof* Maria
Amélia de Castro Burali, situada no municipio de Assis/SP. Para isso, elaboramos uma
proposta de intervencdo em sala de aula, visando a leitura e recep¢do da obra
colasantiana. Como metodologia, projetamos atividades que assegurassem o0
desenvolvimento das cinco etapas do Método Recepcional (BORDINI; AGUIAR,
1993): a determinagdo, o atendimento, a ruptura, o questionamento e a ampliagdo do

horizonte de expectativas.
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O questionario permitiu-nos prever com mais exatiddo nosso publico. Assim,
determinamos seu horizonte de expectativas: preferéncia por histérias em quadrinhos
(80%), por textos breves, como contos, lendas e fabulas, com finais fechados (70%).
Essa primeira etapa, visa a diagnosticar a realidade sociocultural dos alunos, suas
preferéncias e interesses.

Apos esse levantamento, escolnemos um conto que nos permitisse romper com
suas expectativas e ampliar seus horizontes. Elegemos Por duas asas de veludo (2006,
p.19-22)%2, pertencente & obra colasantiana Uma ideia toda azul. Esse apresenta de
forma inovadora uma protagonista (princesa) cativante e capaz de surpreender o leitor.
Suas acfes ndo sdo previsiveis e sua personalidade demonstra que € destemida e
autdbnoma. Outro elemento interessante sobre a princesa é que ela ndo esta a espera de
um principe, nem sob ameaca de perigo ou encantamento, pois goza de liberdade que
Ihe permite ser ativa e tomar suas proprias decisdes, como por exemplo, ir ao bosque
sozinha a caca de borboletas.

Além disso, a narrativa apresenta um final aberto a varias interpretacfes e
reflexdes, diferente do que as criangas estdo acostumadas. Assim, construimos a
hipdtese de que a leitura desse conto colasantiano pode cativar os alunos, pelo fato de
dialogar com os contos de fadas tradicionais, género tdo conhecido por eles, pelo viés da
parddia, desalojando-os de suas percepgdes usais e possibilitando-lhes a ampliacdo de
seu imaginario.

Das cinco etapas do Método Recepcional (BORDINI, AGUIAR, 1993), devido
as circunstancias ja explicitadas na “Introducgdo” desse estudo, somente a primeira foi
concretizada com os alunos, por meio da aplicacdo do questionario que nos permitiu
determinar seus horizontes de expectativas. As etapas sequenciais: ruptura,
questionamento e ampliacdo do horizonte de expectativas assumirdo, nessa pesquisa,
um direcionamento prospectivo. Nao se trata de um artificio retérico, nem uma crenca
miope sobre o Método, mas nos pressupostos que se ancoram numa logica de
planejamento das probabilidades do possivel, realizavel. Esse exercicio de prospeccao
se conecta com a hipétese de que, em condicdes de dialogicidade e producéo discursiva,
entre professora e alunos, poderia se chegar a ampliacdo do horizonte de expectativas.

Justifica, entdo, que, para a etapa de atendimento do horizonte de expectativas,

tenhamos dado enfoque ao género textual preferido pelos alunos — histérias em

%2 0O conto Por duas asas de veludo (COLASANTI, 2006, p. 19-22) consta no Anexo |l, dessa
dissertacao.
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quadrinhos —, assim como o desfecho da histdria com final feliz. Elegemos a cole¢do
Classicos em quadrinhos (2012), de Ramon Scheidemantel, publicada pela Editora
Sonar, para o atendimento do horizonte de expectativas. Essa colecdo estava disponivel
na Sala de Leitura da unidade escolar e contava com trés livros que adaptam contos de

fadas em HQs: Cinderela, A Bela Adormecida e Rapunzel.

Figura 1 - Capa do Livro Cinderela, de Ramon Scheidemantel

Fonte: https://images.app.goo.gl/doBJapgfvNRT5rLv5. Acesso em: 19 nov. 2020.

Figura 2 - Capa do Livro A Bela Adormecida, de Ramon Scheidemantel

Fonte: https://images.app.goo.gl/oTxhUHt5xymNRvgDA. Acesso em: 19 nov. 2020.

Figura 3 - Capa do Livro Rapunzel, de Ramon Scheidemantel

Fonte: https://images.app.goo.gl/SysLgigePhRTLUxm7. Acesso em: 19 nov. 2020

Segundo Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993), para a

elaboragdo das atividades de leitura,


https://images.app.goo.gl/doBJapgfvNRT5rLv5
https://images.app.goo.gl/oTxhUHt5xymNRvgDA
https://images.app.goo.gl/SysLgigePhRTLUxm7
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[...] pode-se propor técnicas em que a turma ja evidenciou dominio e
satisfagio. E o caso de trabalhos em grupo posteriormente apresentados ao
grande grupo, debates, brinquedos de roda, jogos competitivos, excursoes.
Evidentemente, a atividade ndo deve ser repetitiva e sim aproveitar a forma
familiar, variando os passos ou finalidades. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p.
89)

A vista disso, propomos dois encontros para o desenvolvimento desta etapa,
sendo que, no primeiro, sugerimos a leitura e discussdo sobre as obras. Para isso,
recomendamos que a turma seja dividida em trés grupos, assim cada um deles ficara
responsavel por um livro da colecdo. Em seguida, deve-se solicitar a leitura das obras.
Apos, sugerimos a apresentacdo dos grupos para que cada aluno possa expor suas
impressdes em relacdo ao enredo, a personagem principal (princesa) e o final da
historia.

Os alunos poderdo levantar varias consideracdes em relacdo a leitura dos trés
livros, entre elas:

. aleitura foi agradavel e de facil compreenséo;

« apersonagem (princesa) é bela e delicada;

« 0 principe sempre salva a princesa;

« ahistoria teve um final feliz;

« as ilustracbes sdo reconheciveis, pois dialogam com as adaptacdes feitas

para o cinema.

Diante de tais consideracfes, serd possivel notar a confirmacdo dos marcadores
sociais calcados na cultura que designa a relacdo desigual de género entre o ser passivo
e ser ativo, as caracteristicas fisicas e as atitudes apresentadas pela maioria das princesas
dos contos de fadas tradicionais, além do final feliz dessas narrativas. Atender a
expectativa € atender ao que € esperado e desejado pelos pressupostos da cultura que
determina os micropoderes nas relagdes. Essa estrutura que estabelece papéis sociais
definidos precisa ser questionada de modo subjacente, pois nao interfere no andamento
da proposta, uma vez que 0 que interessa € a expectativa genuina dos alunos nessa
etapa.

No segundo encontro dessa etapa, indicamos a utilizacdo da lousa digital,
recurso disponivel em todas as salas de aula da unidade escolar, para apresentar o longa-
metragem de animacdo Cinderela, dos estudios Disney, que foi langado em 1950. O

recurso tecnoldgico pode variar de acordo com a disponibilidade em cada escola. A



102

animacao serd aprazivel as criancas, atendendo suas expectativas quanto ao enredo,
performance das personagens e desfecho com final feliz.

No proximo encontro, a proposta é apresentar a obra Uma ideia toda azul
(2006), de Marina Colasanti, visando a ruptura do horizonte de expectativas dos alunos,
pois é importante “[...] que os textos desta etapa apresentem maiores exigéncias aos
alunos, seja por discutirem a realidade desautorizando as versdes socialmente vigentes,
seja por utilizarem técnicas compositivas mais complexas.” (BORDINI; AGUIAR,
1993, p. 89).

A proposta € iniciar o processo com a exploracdo da capa do livro que apresenta
0 nome da autora na parte superior, enquanto no centro estd a ilustracdo de uma
princesa, ela esta sentada sob uma arvore (ilustrada parcialmente), observando uma
pomba em suas maos. O titulo encontra-se na parte inferior da capa. O nome da autora e

o titulo da obra estdo impressos em letra caixa alta, facilitando a leitura das criancas.

Figura 4 - Capa do livro Uma ideia toda azul (2006), de Marina Colasanti

UMA IDEIA
TobpaAa AzuL

g

Fonte: https://images.app.goo.gl/gEhEdktEE2JT|Wc69. Acesso em: 19 nov. 2020.

Na quarta capa, os alunos poderdo observar que a ilustracdo se completa com a
da capa, pois apresenta a outra metade da arvore inserida mesmo cenario medieval.
Ainda na ilustracdo da gquarta capa, hd um castelo na parte superior esquerda e, na parte
inferior central, encontramos informacdes sobre a autora. Nesse momento de exploracao
das capas é necessario levantar os conhecimentos prévios dos alunos e suas
expectativas. E importante esclarecer que a obra é uma coletanea composta por dez
contos e que para esse momento sera lido o conto Por duas asas de veludo (2006, p. 19-
22).


https://images.app.goo.gl/gEhEdktEE2JTjWc69
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Figura 5 - Quarta capa do livro Uma ideia toda azul (2006), de Marina Colasanti

(global

Fonte: https://images.app.qoo.ql/zZS2eJf7q79GNSG46. Acesso em 19 nov. 2020.

Antes da leitura do conto, deve-se explorar o seu titulo e a pequena ilustragdo

acima dele, ativando os conhecimentos prévios e as expectativas.

Figura 6 - abertura do conto Por duas asas de veludo (COLASANT], 2006, p.19)

pe VELUDO

Fonte: Arquivo pessoal.

A professora fara a leitura da narrativa em voz alta, enquanto os alunos fardo o
acompanhamento por meio de uma cdpia do texto, caso a quantidade de exemplares ndo

seja suficiente para todos. Durante a leitura sera possivel observar as reacées dos alunos

e suas impressoes.


https://images.app.goo.gl/zZS2eJf7g79GNSG46
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Figura 7 - Parte inicial do conto Por duas asas de veludo (COLASANT]I, 2006, p.20)
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Fonte: Arquivo pessoal.
A ilustragéo do conto deve ser apresentada aos alunos:

Figura 8 - llustracdo do conto Por duas asas de veludo (COLASANT]I, 2006, p.21)

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 9 - Parte final do conto Por duas asas de veludo (COLASANT]I, 2006, p.22)

Mas tudo cra quieta, sé a dgua se encrespava na super-
ficic do lago.

A noite, na paldcio, s falou dela. Queria a bor-
bolera. Se a tivesse, promeleu, deixaria de cagar. Fs-
colheu no quaro o melhor lugar. acima da cabeceira,
de asas abertas sobre a cama.

Senhou com a borboleta. Viajava deitada nas suas
costas ¢ as asas de veludo a afagavam no bater do
wan.

Av amanhecer armou-se de areo ¢ flecha ¢ saiw
para o bosque. Gsperou deitada, imdvel no mesmo
Tugar da véspera. A manha passou. A tarde passow. A
noite soprou sen vento, F oo vento da noite veio a bor
bolesa pre.

Desta vez nio a perderia. Sem tirkla do afhar,
sm €rrar v passo, 2 pincesa avancou entre as drvures
chegou a beim do Jage. E a via descer abrinda as
erandes asas num dltime esforca, para pousar sem mer-
gulho, nio borbslets, mas cisne, nobre cisne negro

Estremece a dgua do lago. & princesa arma o
arco, retesa a corda, crava a sela de vuro no peiro do
cisne,

Mas ¢ do peito dela que o sanguc cspirra. T filete,
& jurro, bankando a roupa, desfazendo a seda por onde
passa, transforma seu carpo em penas, negras penas de
veludo.

O dia adormece, No lago dois cisnes negros des-
lizam lado a lado. Brilha esquecido o aco de ouro

Fonte: Arquivo pessoal.
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Com o intuito de possibilitar a interacdo entre leitor e obra, sugerimos a
organizacdo de uma entrevista imaginaria com a princesa do conto. Para isso, pode-se
formar dois grupos, sendo que um elaborara cinco perguntas a serem feitas a princesa,
enquanto o outro grupo ficara responsavel por responder as perguntas como se fosse a
prépria personagem. A solicitacdo que os proprios alunos elaborem perguntas e
oferecam respostas, implica-nos no desvelamento da personagem e do enredo,
conferindo autonomia do pensar através de enunciados. Segundo Bakthin: “Cada
enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(2003, p. 272).

Com esse dialogo estabelecido, algumas caracteristicas da princesa podem ficar
em evidéncia, de maneira que os alunos percebam que ela € uma personagem
independente e destemida. A ruptura da expectativa ndo se dara por uma frustracdo de
algo que se desencantou do enredo esperado, pelo contrario, da ruptura se abriria uma
nova expectativa, ainda ndo completamente formulada ou definida, algo ainda por vir.

No encontro preparado para a etapa de questionamento do horizonte de
expectativa, os alunos serdo convidados a refletir sobre as diferencas e semelhancas
entre os textos lidos Classicos em Quadrinhos (2012), de Ramon Scheidemantel, e Por
duas asas de veludo (2006), de Marina Colasanti).

Desse trabalho de autoexame surgirdo perspectivas sobre aspectos que ainda
oferecem dificuldades, definigcBes de preferéncia quanto & tematica e outros
elementos da literatura, assim como transposi¢des das situa¢des narrativas ou
liricas para a Orbita da vida real dos jovens leitores. Este € 0 momento de os
alunos verificarem que conhecimentos escolares ou vivéncias pessoais, em
qualquer nivel, do religioso ao politico, proporcionaram a eles facilidade de

entendimento do texto e/ou abriram-lhes caminhos para atacar os problemas
encontrados. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 90)

Para tanto, propomos a elaboracdo de diversos questionamentos a serem
colocados em uma caixa previamente confeccionada pelo professor mediador:
“As historias se iniciam da mesma forma?”
« “As protagonistas apresentam as mesmas caracteristicas?”
« “Os finais sdo iguais?”
«  “Qual texto vocé teve mais facilidade de ler e compreender?”
« “Qual histéria te surpreendeu mais?”’
« “Qual texto vocé recomendaria a um amigo? Por qué?”
. “Cite trés semelhangas entre os textos.”

. “Cite trés diferencas entre os textos.”
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« “O final de qual histéria foi mais surpreendente?”’

« “O principe e o rei aparecem em todos os textos?”’

« “Qual final da histdria vocé mais gostou?”

«  “Vocé ficou curioso para ler os outros contos do livro Uma ideia toda

azul, de Marina Colasanti?”

Em seguida, sugerimos a formacdo de uma roda de conversa para que os alunos
possam sortear as questBes e discuti-las. Essa atividade possibilitard reflexdes mais
aprofundadas sobre a performance das protagonistas e dos desfechos das narrativas,
possibilitando a percepcdo de que o conto de Colasanti possui inovagdes, estabelece
dialogia com os contos de fadas pelo viés parodistico, interpenetra na prosa recursos
poeticos, convoca o leitor na construcdo de sentidos e seu desfecho permite varias
interpretacdes sobre o que pode ter acontecido no lago, pois a imagem de dois cisnes
pode ser uma espécie de projecdo que a princesa faz de si mesma ou a presenca de outro
cisne. Outras reflexdes e questionamentos podem ser levantados, como por exemplo, “O
que pode ter levado a princesa a cagar borboletas incessantemente?”.

Diante das consideracdes levantadas durante essa etapa, 0s alunos poderdo notar
qual texto apresentou mais inovagdes e mobilizou mais esforgo para encontrar sentidos
possiveis e, a partir de entdo, pontuar qual deles trouxe mais satisfacdo. Nesse ponto
destaca-se que, para chegar a maior satisfacdo, nos momentos de questionamento do
horizonte de expectativas travados na confrontacdo entre as diferentes reflexdes,
portanto na dialogicidade do grupo, consideraria importante sustentar os tensionamentos
das argumentacBes. Essa sustentacdo permite conceber um amplo aspecto de
possibilidades, pois pode haver uma transitoriedade tanto no final aberto quanto no final
fechado de uma historia.

Partimos, entdo, para a ampliacdo do horizonte de expectativas:

Tendo percebido que as leituras feitas dizem respeito ndo s6 a uma tarefa
escolar, mas a0 modo como véem seu mundo, os alunos, nessa fase, tomam
consciéncia das alteracfes e aquisi¢Oes, obtidas através da experiéncia com a
literatura. Cotejando seu horizonte inicial de expectativas com os interesses
atuais, verificam que suas exigéncias tornaram-se maiores, bem como sua
capacidade de decifrar o que ndo é conhecido foi aumentada. (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p.90-91).

Nesse encontro, os alunos serdo desafiados a escolher outro conto da obra Uma

ideia toda azul, de Mariana Colasanti, para lerem em casa. Apos a leitura, apresentardo
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a historia aos colegas e compartilhardo suas opinides, em sala de aula. Nesse momento,
sera possivel refletir mais profundamente sobre a linguagem nos contos, a imersdo da
poesia na prosa e as simbologias. Ao final das apresentagdes, indicamos a confeccdo de
um varal literario no pétio da unidade escolar para expor as percepcdes dos alunos sobre
0s contos, manifestas por meio de breves depoimentos, selecdo de trechos das histdrias
que mais os tocaram e desenhos das cenas mais cativantes.

Ao propor esta intervencdo em sala de aula, esperamos que a recep¢édo da obra
colasantiana Uma ideia toda azul (2006), possa contribuir com a formacdo do jovem
leitor critico ou estético, percebendo a dialogia entre as narrativas de Colasanti com
outros textos, em especial com os contos de fadas tradicionais, de maneira a refletir
sobre seu entorno social e as relagbes humanas estabelecidas socialmente, j4 que a
coletanea aborda véarios temas como: 0 amor, a inveja, a vinganga, a busca pela propria
identidade, a soliddo, a luta da figura feminina por seu espaco, 0 €goismo, 0 convivio
patriarcal e a superagdo dos limites e comportamentos impostos pela sociedade, por
meio de uma linguagem sensivel e poética.

Ampliar o horizonte de expectativas, nesse sentido, € expandir para uma
releitura do mundo para além da literatura, mas através da literatura. Ampliar o
horizonte de expectativas ndo se coloca como conclusdo de percurso, mas como
processo do que esta por vir, do vir a ser como potencial emancipatorio. Assim pensado,
0 horizonte de expectativa coloca-se ndo como ponto de chegada, talvez como ponto de
partida para uma sociedade que possibilite a existéncia das expectativas. Nessa medida,
a arte e, especificamente, a literatura justificam-se.

Neste trabalho procuramos refletir, a partir da pratica em sala de aula, em uma
metodologia voltada para o ensino de literatura que se colocasse a servico da formacéo
do leitor critico e/ou estético, que consegue refletir sobre como se constréi um texto,

com que dialoga e de que forma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo, intitulada A formacdo do leitor em &mbito escolar: analise e
recepcao de contos de Marina Colasanti, realizou uma trajetoria na qual se entrelagou a
minha experiéncia de professora com a de pesquisadora. No caminho houve uma
pandemia global, que implicou em ajustes de rota metodoldgica, mas sem perder de
vista a literatura, o leitor — alunos do 5° ano do Ensino Fundamental | da EMEIF Prof?
Maria Amélia de Castro Burali, localizada na cidade de Assis/SP —, e 0 objetivo de
formar leitores criticos, por meio da recepgdo dos contos de Marina Colasanti, 0s quais
compdem seu livro Uma ideia toda azul (2006).

O objetivo delineado na condicdo de pesquisadora sucedeu a uma pergunta
formulada na condicdo de professora: como favorecer a formagdo do jovem leitor?
Tendo pergunta e objetivo formulados, a pesquisa seguiu numa perspectiva qualitativa
ancorada nos pressupostos tedricos da Estética da Recepgdo (JAUSS, 1994), do Efeito
(ISER, 1996 e 1999), e do Método Recepcional, desenvolvido por Bordini e Aguiar
(1993). Teoria e pratica nos permitiram desenvolver reflexdes acerca da formagéo do
leitor em ambito escolar. Chegar as “considera¢des finais” pode também significar
chegar as “consideragdes iniciais” por contemplar possibilidades de caminhos abertos.
Nesse sentido, estruturamos essas “consideragdes finais” com reflexdes sobre o
percurso da pesquisa; ¢ com “consideragdes iniciais”, a partir do percurso da pesquisa.

Esta dissertacdo contém trés capitulos e onze subcapitulos que se estruturam em
torno da formacéo do leitor no ambito escolar. A metodologia da pesquisa caracteriza
um mestrado profissional, conforme definido pela CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior). Também foram explicitadas na
Introducdo deste trabalho, as justificativas legais em decretos emitidos pelo Ministério
da Educacdo (MEC) e Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que redirecionaram a
dimensdo préatica deste trabalho em virtude da pandemia da Covid-19, mas com o
mesmo rigor cientifico. O ponto de partida do mestrado profissional foi a identificacdo
de um problema no cotidiano do meu trabalho e da experiéncia préatica que necessitou
de respostas ancoradas nos preceitos da metodologia cientifica. Essas considerac6es
finais retomam a processualidade daquilo que se caracterizou como o objeto da pesquisa
na interface entre teoria/préatica e atuacao profissional.

Na estrutura do trabalho apresentamos um panorama descritivo e reflexivo sobre

literatura infantil e juvenil, seus limites, alcances e possibilidades. Foi importante
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localizar a leitura no interior do espaco institucional, na escola, mas também para além
dela. Consideramos que a leitura exerce um impacto performatico sobre a realidade
social e a vida de cada aluno, de cada leitor por compreender sua potente dialogia com o
mundo. Portanto, consideramos a leitura como empreendimento coletivo, que se abre
para 0 mundo a ser transformado na expectativa de um horizonte ampliado. Tal
constatacdo nos foi possivel quando dos dez questionarios preenchidos houve
unanimidade, entre os alunos, sobre o gosto pela leitura. Gostar de ler implica uma
forma afetiva de vinculagdo positiva com a leitura.

Ao perfazermos a trajetoria da literatura infantil na historia, a partir de textos de
estudiosas na area, como Marisa Lajolo (2005; 2010); Regina Zilberman (1998; 2005),
entre outras, aclaramos ndo s6 a localizagdo da literatura infantil na historia, como a
propria construcdo histérica do que hoje concebemos como infancia. A crianca, de
acordo com as autoras mencionadas, s6 ganhara esse status de crianca a partir do século
XVII. Se por um lado datar a concepg¢éo de crianga na historia gera estranhamentos por
ser algo relativamente recente, em torno de 300 anos, por outro lado, parece gerar
menos estranhamento quando somente ha 30 anos a crianca foi legalmente instituida
como sujeito de direito pelo Estatuto da Crianca e Adolescente. Vale destacar, nestas
consideragfes finais, que 0 mencionado Estatuto, o qual deve garantir a protecdo e
promogdo da crianga, sofre permanentes ameacas de reducdo da maioridade penal, ou
seja, uma outra concep¢do de crianca inserida numa sociedade com projetos socio e
politicos em disputa.

Na composicdo da pesquisa foi necessario incorporar uma nova compreensao
sobre a historia e a estética da literatura, razdo pela qual nos apropriamos da Estética da
Recepcdo, fundamentada nas sete teses de Hans Robert Jauss (1994). O ndcleo dessas
teses respectivamente: a historicidade da literatura; o conhecimento prévio do leitor; a
distancia estética entre horizonte de expectativa do leitor e uma obra; a reconstrucéo do
horizonte de expectativa de uma obra atraves da historia; o aspecto diacrénico no
contexto recepcional de uma obra; o aspecto sincrénico, pertinente ao sistema de
relaces da literatura numa época determinada e, a producao literaria compreendida na
sua histdria particular na relacdo com a historia geral forneceram elementos de reflexdo
sobre a funcéo social da literatura quando inserida no horizonte de expectativa.

A Estética da Recepcdo surge no meio académico (Universidade de Constanca
na Alemanha) na década de 60 e encontra solo fértil na vida cotidiana do trabalho da

educagdo por apontar uma nova possibilidade na relacdo entre leitor e obra. Nesse
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sentido, 0 meio académico e o mundo do trabalho atuam numa via de méao dupla,
incorporando as maltiplas experiéncias do encontro entre pesquisa, teoria e vida prética.
Dessa relagdo, podemos pensar a fungdo politica e cientifica da academia que colabora
com suas andlises criticas e interventivas sobre as questdes da sociedade e suas
instituicbes, a0 mesmo tempo que as questdes da sociedade pautam e cobram da
academia a sua funcéo politica e cientifica.

Entender a formacdo do leitor, numa perspectiva que amplia o horizonte de
expectativa, representa uma contribuicdo do mundo académico para o mundo do
trabalho, em especial ao meu trabalho de professora. No cotidiano do oficio de
professora e de pesquisadora, constatamos o potencial emancipador entre leitor e obra
quando o potencial emancipador orientado para a ampliacdo do horizonte de
expectativa. Ao colocar a literatura como possibilidade de ampliacdo do horizonte,
Jauss (1994) oferece um parametro para distinguir ndo apenas aquilo que é novo na sua
teoria, mas, em tese, aquilo que € melhor.

Ao colocar como nucleo do trabalho a formacdo do leitor foi necessario
entendermos O Efeito na Literatura na interacdo entre o leitor e a obra literaria numa
perspectiva critica. Nessa interacdo, o leitor ganha autonomia e suas inferéncias se
tornam tdo importantes quanto a estrutura do texto literario, visto que séo resultados de
um efeito estético instigado no momento da leitura. O leitor é convidado e instigado a
construir sentidos ao que foi lido, utilizando sua interpretacdo e estimulando a
imaginacdo e criatividade. No ato da leitura, em que se gera assimetria entre texto e
leitor, reside a possibilidade de uma relacdo comunicacional.

O equilibrio dessa relacdo, texto-leitor, da-se através do preenchimento de
vazios, por isso, considerados constitutivos dessa relacdo. A sustentacdo de tais
afirmacbes sO foi possivel por dispormos do preceito metodolégico do Método
Recepcional, de Maria da Gloria Bordini e Vera Teixeira Aguiar (1993), que valoriza o
papel do leitor como parte do processo de construcdao da obra. A atividade de leitura
leva o leitor a uma nova consciéncia critica de seus cddigos e expectativas habituais,
desconstruindo a ideia de uma leitura unica, uma vez que o fato de existirem diferentes
leitores possibilita a existéncia de diferentes leituras, fato constatado na experiéncia
cotidiana do oficio em sala de aula.

Quando atribuidos da tarefa de leitura de uma determinada obra, os alunos ao
final da leitura e no momento de troca das impressdes partem de diferentes lugares da

obra para falarem sobre ela. N&o ha uma padronizacdo das impresses dos alunos, as
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quais sdo permeadas por multiplos sentidos e experiéncias que, no conjunto dos
didlogos, compdem um possivel caleidoscopio com variadas combinagdes, em especial,
nos instantes de sociabilidade provocados pela leitura. Na convivéncia social esta
embutida a experiéncia de um permanente aprendizado e de uma autoconstrugédo
performativa da pessoa humana. Vista por esse angulo, a escola com suas diferentes
espacialidades e funcionalidades ndo se deixa capturar por uma logica meramente
operacional da educacdo, mas é configurada sobretudo por disposicBes psicossociais
através do convivio. Nesse caso, ndo é a tarefa que determina o convivio, pois este
ressignificou a tarefa.

Apesar da impossibilidade da relagdo presencial com os alunos, sujeitos desta
pesquisa, para trabalharmos a recep¢do da obra de Marina Colassanti (2006), foi
imprenscindivel adentrarmos no universo literario da autora. A impossibilidade de
acesso ndo nos paralisou na feitura do método, razdo pela qual apresentamos, em
proposicéo, as cinco etapas do Método Recepcional (BORDINI; AGUIAR, 1993), tendo
como nucleo principal a obra Uma ideia toda azul.

Nesta coletanea de contos, Colasanti dialoga com os contos de fadas tradicionais
e histérias miticas, estimulando a revisitacdo critica das leituras que compdem a
memoéria do leitor. As narrativas apresentam ‘“‘vazios” (ISER, 1979, p.88) que
possibilitam a comunicacdo entre o texto e o leitor, de maneira a despertar sua
curiosidade e prendé-lo até o desfecho da historia. Em geral, esses desfechos
apresentam um final aberto, possibilitando o rompimento e a ampliacdo do horizonte de
expectativas do leitor, bem como o despertar do seu senso critico e a sua emancipagao
em relacdo ao padrdo social estabelecido. Esta consideracéo justifica-se, sobretudo, pelo
fato de dos dez alunos entrevistados através do questionario, remotamente aplicado,
somente trés (30%) alegaram preferir historias com Final Aberto. Isto se deve ao
convivio com a cultura de massa que prioriza o famoso “happy end”. Nos textos de
Colasanti, os desfechos abrem para outras historias que se articulam com o universo
simbdlico e a realidade social do seu publico leitor.

Ao final deste trabalho, nossas reflexdes assumem carater descritivo e pratico.
Descritivo por tecerem aspectos envolvidos na relacdo entre leitor e obra, que incluiu
sustentagdo tedrica, fluxo argumentativo na feitura de cada capitulo, e da propria
mem©ria da pesquisadora. O carater pratico avulta no dialogo com os alunos que, pelo
questionario, puderam posicionar suas vozes, explicitar preferéncias por géneros

literérios, apresentar seu acesso ao mundo da leitura no contexto escolar e familiar, suas
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memorias afetivas de leitura e seus ledores. O conjunto do trabalho tedrico e pratico
centralizou a recepgdo qualitativa da literatura para a ampliacdo do horizonte de
expectativa. Nesse ponto, unimos 0s constructos tedricos com o0 constructo prético,
pautando-nos nas respostas dos alunos.

Por conseguinte, esta pesquisa aponta para varios caminhos abertos que
permitem imaginar Finais Felizes e Abertos. As consideragdes finais convidam para
outras investigacdes que fazem parte de uma histéria em andamento. Como vimos no
questionario, ndo foi necessario despertar o gosto pela leitura, pois os alunos ja o
manifestaram, entretanto € pelo direcionamento da leitura, vivenciada nos momentos de
didlogo entre eles e a professora, que se pode alcancar a ampliagdo do horizonte de
expectativa.

O Final Aberto desta pesquisa vou celebrar com meu retorno para a escola,
agora com novos horizontes. Este estudo envolveu lembrangas de acertos e desacertos
profissionais em sala de aula que me ajudardo no meu oficio de ensinar e aprender.
Percebi que a sala de aula ndo é um espaco fechado, mas aberto, pois atravessado por
muitos caminhos, realidades e sonhos: “Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada:

ele se dispoe para a gente ¢ no meio do caminho” (ROSA, 1994, p. 86)
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ANEXOS



ANEXO | - QUESTIONARIO

Série:

Idade:

Sexo: () feminino () masculino
1. Vocé gostade ler? ( )sim () ndo
Por qué?

120

Se respondeu afirmativamente, quem o influenciou a gostar de ler?

2. Vocé visita Sala de Leitura? ( ) sim () ndo
Por qué?

3. Mencione o altimo livro que vocé leu e 0 nome do seu autor:

Qual género textual vocé gosta mais de ler?

) romances de aventura

) romances de terror

) romances detetivescos

) romances de ficcéo cientifica
) romances de amor

) contos

) historias em quadrinhos
) poesia

) fabulas

) lendas

) Biblia

) livros religiosos

) biografias

) autobiografias

) outros. Qual (quais)?

5. Vocé ja leu algum livro da autora Marina Colasanti? ( ) sim
Se respondeu afirmativamente. Qual?

( ) ndo

Se respondeu negativamente. Por qué?

6. Quial livro vocé leu e ficou na sua memoria?

Vocé indicaria esse livro para alguém? ( ) sim () ndo
Por qué?




121

7. Quando vocé Ié um romance (texto narrativo) gosta de:

() final feliz

() final aberto (significa um final com diferentes possibilidades, de acordo com o
enredo)

8. Vocé tem livros em sua casa?
()sim ( ) ndo
Se respondeu afirmativamente, marque com um X 0S géneros que possui:
() romances de aventura
( ) romances de terror
() romances detetivescos
( ) romances de ficgdo cientifica
( ) romances de amor
( ) contos
() histérias em quadrinhos
( ) poesia
( ) fabulas
( ) lendas
( ) Biblia
() livros religiosos
( ) biografias
( ) autobiografias
( ) outros. Qual (quais)?

9 Qual o nivel de escolaridade da sua mée ou responsavel por vocé?
() Ensino Fundamental I ( do 1°ao 5° ano) — INCOMPLETO

() Ensino Fundamental I ( do 1° ao 5° ano) - COMPLETO

() Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) — INCOMPLETO

() Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) - COMPLETO

() Ensino Médio — INCOMPLETO

() Ensino Médio — COMPLETO

() Ensino Superior — INCOMPLETO

() Ensino Superior - COMPLETO

10.  Qual o nivel de escolaridade de seu pai ou responsavel por vocé?
() Ensino Fundamental I ( do 1°ao 5° ano) — INCOMPLETO

() Ensino Fundamental I ( do 1°ao 5° ano) - COMPLETO

() Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) — INCOMPLETO

() Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) - COMPLETO

() Ensino Médio — INCOMPLETO

() Ensino Médio — COMPLETO

() Ensino Superior — INCOMPLETO

() Ensino Superior - COMPLETO

Muito obrigada!
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ANEXO I - CONTO

Por duas asas de veludo
Marina Colasanti

A princesa pegou a rede, o vidro, a caixinha dos alfinetes, e saiu para cagar.
Sempre atras de borboletas, ndo se contentava com as que ja tinha, caixas e caixas de
vidro em todos os aposentos do palacio. Queria outras. Queria mais. Queria todas.

Nem adiantava procurar nos jardins. Depois de tanta caca, de tanto alfinete nas
costas, as borboletas sabiam que aquele ndo era lugar para elas e até mesmo as lagartas
arrastavam para longe suas curvas preguicosas em busca de um canto mais seguro para
virarem borboletas. Talvez nos campos, quando a colheita estivesse madura. Mas era
outono. Talvez no bosque.

Para o bosque foi a princesa. Durante toda a manh& procurou. Viu duas asas
coloridas mexendo entre as folhas, lancou a rede, recolheu apenas a flor que o vento
agitava. Pensou ter achado uma borboleta escura pousada num tronco, era folha levada
por formiga. Depois mais nada. Passaros, abelhas, salamandras passeavam tranquilos,
remexiam-se ao sol. Mas borboleta nenhuma. Como se avisadas da sua presenca,
esperassem escondidas nas beiras do escuro.

Era quase noite quando a viu, imensa borboleta negra voando lenta no azul que
se apagava. Correu querendo acompanhéa-la. Tropecou numa pedra, perdeu-se entre 0s
arbustos. O céu limpo, onde estava a borboleta? Pensou té-la visto numa direcdo. Foi
para la. Mas tudo era quieto, SO a 4gua se encrespava na superficie do lago.

A noite, no palacio, s6 falou dela. Queria a borboleta. Se a tivesse, prometeu,
deixaria de cacar. Escolheu no quarto o melhor lugar: acima da cabeceira, de asas
abertas sobre a cama.

Sonhou com a borboleta. Viajava deitada nas suas costas e as asas de veludo a
afagavam no bater do voo.

Ao amanhecer armou-se de arco e flecha e saiu para o bosque. Esperou deitada,
imovel no mesmo lugar da véspera. A manha passou. A tarde passou. A noite soprou
seu vento. E no vento da noite veio a borboleta preta.

Desta vez ndo a perderia. Sem tira-la do olhar, sem errar o passo, a princesa

avancou entre as arvores, chegou a beira do lago. E a viu descer abrindo as grandes asas
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num altimo esforco, para pousar sem mergulho, ndo borboleta, mas cisne, nobre cisne
negro.

Estremece a &gua do lago. A princesa arma o arco, retesa a corda, crava a seta de
outro no peito do cisne.

Mas € do peito dela que o sangue espirra. E filete, e jorro, banhando a roupa,
desfazendo a seda por onde passa, transforma seu corpo em penas, negras penas de
veludo.

O dia adormece. No lago dois cisnes negros deslizam lado a lado. Brilha

esquecido o arco de ouro.
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