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RESUMO

Uma viagem através da poesia: vivéncias em sala de aula consiste
num estudo que objetiva analisar de que forma o resgate da oralidade, da
corporalidade e da vocalidade do poema, bem como textos de folclore puro e
de inspiracdo folclérica podem promover a aproximacao de pré-adolescentes
do Ensino Fundamental da leitura e da experimentacdo da escrita de textos
poéticos, inclusive autorais. Para tanto, este trabalho parte de uma revisao de
literatura relativa a aspectos das areas de Teoria da Literatura, Teoria da
Literatura Infantil, Historia da Literatura Infantil no Brasil, Oralidade e Escrita,
Histéria e Sociologia da Leitura e Estudos de Metodologia do Ensino da
Literatura, tais como conceituagcdo e caminhos do poema para a infancia ao
longo dos tempos, coexisténcia e aproximacgcdes entre o oral e o escrito,
processo de aquisicdo da leitura e da escrita ao longo da historia e abordagens
do poema em sala de aula. A partir desse referencial tedrico, procedeu-se a
identificacdo do que pré-adolescentes de dez a doze anos pensam ser o
poema, para, em seguida, a elaboragcdo da oficina Uma viagem através da
poesia, cujos encontros seguiram as etapas de atividades denominadas
percepgao, discussdo e criagao e partiram de um eu vinculado aquele que
escreve O poema rumo a um eu proximo a expressdao de sensacdes e
necessidades humanas em geral. Tal oficina constituiu-se em uma pesquisa de
campo com um grupo de quatorze pré-adolescentes de nove a doze anos de
idade, com duracdo de dez encontros de uma hora e meia cada. Através dos
textos dos alunos, de seus registros escritos, de um questionario inicial e de um
final foram feitos comparagdes e cruzamentos de dados para verificar se houve
alteracbes no modo de ver o poema de cada pré-adolescente, 0 que se
confirmou na pesquisa quanto a percepg¢ao do eu que se expressa neles, bem

como a alguns procedimentos estilisticos.

Palavras-chave: leitura, escrita, oralidade, poesia, ensino.



ABSTRACT

A trip through poetry: classroom experiences is a study aimed at
assessing how the renewed use of the orality, corporality and vocality of poems,
as well as that of purely folklore texts and texts of folkloric inspiration can make
pre-adolescent students from the Elementary School get closer to reading and
experiment reading of poetry, even writing their own poems. In order to do that,
this study starts with a review of the literature related to Literature Theory,
Children Literature Theory, History of Children Literature in Brazil, Orality and
Writing, History and Sociology of Reading and Studies on the Methodology of
Literature Teaching, such as concepts and pathways of poetry for children over
time, co-existence and contacts between oral and written, process of learning
how to read and write over the history and the use of poetry in the classroom.
Based on this theoretical framework, a survey was made to see what nine to
twelve-years-old adolescents thought about poetry so that the workshop A trip
through poetry could be designed, with its meetings following activities entitled
perception, discussion and creation, starting from a self linked to the
individual who wrote the poem going towards an self close to the expression of
human feelings and needs in general. This workshop was a field research with
a group of fourteen pre-adolescents aged ten to twelve, with a duration of ten
meetings with one and a half hour each. Through the texts written by students,
their written records and a starting and a closing questionnaire, comparisons
and data crossing were conducted to see if there had been any changes in the
way these pre-adolescents saw poetry, which as confirmed in the research
regarding the perception of the self expressed in the poems, as well as in some

stylistic procedures.

Key Words: reading, writing, orality, poetry, teaching
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INTRODUGCAO

Meu interesse por estudar as formas literarias que se apresentam em verso,
bem como suas implicagbes em sala de aula (recepgao, compreensao e produgao
por parte dos alunos), surgiu através de observagdes feitas ao longo de minha
experiéncia docente. Muitas vezes, senti necessidade de encontrar formas de
aproximar alunos do Ensino Fundamental de poemas escritos. Pela ocasido do
Mestrado em Educagao que cursei de 1992 a 1995, varios foram os momentos em
que, ao longo das disciplinas do Programa de Pdés-Graduagdo a que estava
vinculada, optei por fazer reflexbes acerca desse tema, como forma de
estabelecer um dialogo entre o que vinha estudando e o que via nas salas de aula

por que passava.

Foi o caso da disciplina Psicologia da Educacgao, cujos autores estudados,
Jean Piaget e Lev Semenovich Vygotsky, serviram como referencial para a
monografia intitulada Poesia na Escola. Nessa monografia, pretendi abordar, a luz
de Vygotsky, uma estratégia de producdo de poemas por alunos de sétimas
séries, a partir de textos que possuissem alguma filiagdo ou proximidade com o
trabalho desenvolvido pelos poetas concretistas brasileiros. Pretendi, através
desse estudo, verificar se a leitura e a escrita de poemas, por causa de seu lado
ludico e da proximidade com as formas visuais de expressao artistica, poderiam
levar os alunos a romperem a barreira que 0s separava dos textos escritos, bem

como diminuir a impaciéncia dos estudantes com textos nao-visuais.

Concluido o Mestrado, em minha pratica docente, varios foram os
momentos através dos quais pude realizar atividades com poemas, para,
posteriormente, refletir acerca delas a luz de alguns textos tedricos. Foi assim com
a Oficina de Criagdo Poética, realizada com quinze alunos de uma escola
municipal de Eldorado do Sul, no Il UFRGS Jovem, um evento que consistiu em
um espaco de pesquisa dos entdo denominados 1° e 2° graus, através de oficinas,

palestras, visitas guiadas e exposi¢des, destinadas a professores e alunos das
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redes publica e particular, ministradas por professores da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. O relato dessa oficina, bem como a reflexdo sobre a
importancia da experimentacdo no trabalho com poemas em sala de aula,
encontra-se no texto Oficina de Criagdo Poética: experimentagdo e ludismo

através de Diario de Classe, Cadernos do Aplicagédo, v.8, n° 2. jul/dez de 1995.

Novamente em funcdo de minha atividade docente, resolvi entrar para a
Especializacdo em Literatura Infantil da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul. Durante o curso, pude elaborar alguns trabalhos que refletiram
sobre a leitura/producdo de poemas em sala de aula. ' Apés o término do curso,
como membro do grupo de professores-pesquisadores do Projeto Amora desde
1996, tive a oportunidade de participar, em 1999, das reunides da pesquisa Poesia
e cognicdo, coordenada pela professora Vera Teixeira de Aguiar, e,
posteriormente, da intitulada Literatura e cognigdo. Pude, assim, utilizar no
computador o médulo elaborado pelo grupo sobre o extrato das formacgdes fénico-
linguisticas, de Roman Ingarden, aplicado ao poema de Sérgio Capparelli “O velho
que trazia a noite”, junto aos que, na ocasido, cursavam o Amora | (série

equivalente a quinta do Ensino Fundamental).

A partir da utilizagdo desse modulo, procurei me aprofundar no que
Ingarden diz sobre a obra de arte literaria. Para Ingarden, a obra de arte literaria é
constituida por estratos heterogéneos, que se distinguem entre si pelo material
caracteristico de cada um deles, bem como pela fungdo que desempenham em
relacdo aos outros demais e a estruturacédo de toda a obra. Dentre esses estratos,
o fénico-linguistico caracteriza-se por um todo fonematico multiplo, que abrange
nao s6é a acumulagado de sons da fala, mas, também, aspectos como ritmo e

andamento. Sobre o ritmo, diz Ingarden:

' S&o eles O livro dos disparates: a leitura de Edward Lear na pré-adolescéncia e Poesia infantil:
por uma dupla adjetivagéo, publicados respectivamente nos Cadernos do Aplicagéo, v. 10, n°® 1 —
1997 e v. 10, n° 2 — 1997.
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(...) o ritmo consiste, como é sabido, na repeticdo de determinada
seqliéncia de sons acentuados e ndo-acentuados. E relativamente
independente quer da altura absoluta ou relativa dos sons, quer ainda da
restante qualificacdo do material fonico. “O mesmo” ritmo pode ser
produzido tanto pelo material fonico-lingiiistico como ainda pelo focar de
timbales ou por outros ruidos. (INGARDEN, 1965, p. 66)

Desse trabalho junto as criangas, que teve como ponto de partida a camada
sonora do poema, surgiram algumas inquietagdes minhas em relagéo a leitura e a
experimentacéo da escrita de poemas entre criangas de dez a doze anos, idades
em que comumente cursam a quinta e a sexta séries do Ensino Fundamental.
Comecei a perceber que 0s meninos e as meninas que mais eram resistentes a
leitura e a escrita demonstravam compreensao de aspectos sonoros do poema,
tais como ritmo, através de seus proprios corpos (de palmas e de batidas de pés,

por exemplo), bem como da vocalizagao (leitura em voz alta) de poemas.

Ao longo dos anos em que trabalhei com criangas de dez a doze anos de
idade, fui confirmando essa resisténcia a leitura e a escrita, bem como uma
necessidade de que essas criangas lessem em voz alta os textos trabalhados em
sala, como atitude precedente a sua leitura silenciosa. Muitas vezes, essa leitura
oral preliminar transformava-se em pré-requisito para uma melhor compreensao
do texto. Como professora que trabalha ndo s6é com a literatura, mas também com
o ensino da lingua materna em Ensino Fundamental, pude observar, nos textos
das mesmas criangas, marcas de oralidade, conforme o apontado por Maria
Eduarda Giering (1985), a saber:

a) exposicao de fatos sem respeitar uma sequéncia légica narrativa;

b) introducdo de informagdes novas, fora contexto ou repeticdo de dados ja
apresentados sem observancia da progressao tematica;

c) utilizagdo impropria de articuladores textuais, resultando numa ligagéo
incongruente entre as partes do texto;

d) emprego falho do recurso da pronominalizagéo;

I T3

e) utilizacdo excessiva de sequenciadores narrativos “ai”, “entao”;
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f) repeticdo exagerada de lexemas idénticos, sem o recurso possibilidade de sua
substituicdo por outros co-referentes;

g) uso inadequado de tempos verbais.

llustram esses aspectos levantados por Giering os seguintes trechos,
escritos coletivamente por alunos da turma Amora | do ano de 2001, a partir do
livro Histérias de bobos, bocos, burraldos e paspalhbes, de Ricardo Azevedo
(2001):

Burrico era um burro e estava cansado de carregar carga. Um dia junto
ao lago ele disse — queria ser um macaco! E uma luz forte apareceu. Era
um ovo e saiu um pato. O pato lhe perguntou — Vocé quer se transformar
em um macaco? — Sim e Burrico se transformou em um macaco, desse
dia em diante Burrico era um animal muito feliz.

Era uma vez em uma cidade muito legal, a cidade é legal porque I& tudo
pode acontecer e la na cidade vivia um mogo chamado Zé Burraldo e ele
era burro feito uma porta e ele depois de ter perdido seus pais ele seguiu
viajando pelo mundo afora e fazendo suas faganhas muito engragadas.
Existia um rei muito poderoso que tinha um castelo. Esse rei tinha um
pequeno amigo que era Ser Passarinho que era meio aparentado com
um cisne que é tio do pato que é amigo de um porquinho que vive triste
porque se acha feio, e que na verdade ele até que é bem feinho. Bom
mas o pato estava triste por seu grande amigo, e foi ai que ele teve uma
idéia, iria pagar uma cirurgia plastica, mas ele tinha pouco dinheiro, entédo
pediu dinheiro para o cisne, mas ele ndo tinha muito dinheiro, dai o cisne
pediu a Ser Passarinho mas ele s6 tinha um pouco entdo ele pediu para
orei.

Ao comparar as caracteristicas que Giering apresenta como proprias da
producdo textual de criangas de quinta série com os textos de meus alunos e com
o que Walter Ong (1998, p. 47) diz acerca das caracteristicas do pensamento e da
expressao fundados na oralidade, pude perceber que a necessidade desses pré-
adolescentes de lerem em voz alta os textos escritos poderia ter alguma relagao
com o universo oral em que estavam inseridos. Walter Ong, em seu livro
Oralidade e cultura escrita, destaca que muitas culturas modernas que
conheceram a escrita durante séculos, mas nunca a interiorizaram
completamente, ainda se apdiam no pensamento e na expressao formulares (Ong,
1998, p. 47).
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Essa desconfianga de que as criangas necessitavam do suporte do som em
sua compreensao leitora aumentou quando do trabalho desenvolvido com
historias e poemas de inspiragado popular. Durante o ano letivo de 2001, o grupo
de criangas do Amora | (que corresponde a quinta série do Ensino Fundamental)
trabalhou com as histérias de Ricardo Azevedo (2001), no livro Histdrias de bobos,
bocds, burraldos e paspalhbées e com os poemas narrativos de Pedro Bandeira
(2000), intitulados Malasaventuras. Quando solicitei que cada aluno relesse em
siléncio os contos de Azevedo (2001) em sala de aula, na medida em que ja o
haviam lido em casa, todos foram unanimes em optar pela leitura em voz alta,
alternando vozes. Por esse motivo, ao comecgar o trabalho com os poemas
narrativos de Bandeira (2000), optei por ndo pedir que as criangas os lessem em
casa, mas o fizessem pela primeira vez em grupo, em voz alta, junto a todos da
turma. A proximidade dos versos de Bandeira com os poemas de folclore puro,
como os versos de cordel, proporcionou momentos de vivéncia corporal do texto
ouvido. Nogbes como meétrica, ritmo, rima, estrofe e verso foram antes
experimentadas auditivamente, através de palmas, acompanhamento com uma

pequena “orquestra” de latinhas, como que em forma de “rito”, por todo o grupo.

A leitura “ritualizada” desses meninos e meninas leitores de Azevedo (2001)
e Bandeira (2000) fez-me ir ao encontro de um tedrico, nascido em Genebra, em
1915, que viveu no Canada, a partir de 1971: Paul Zumthor. As reflexbes de
Zumthor sobre poesia oral, performance e oralidade fizeram-me pensar na
possibilidade de resgatar a corporalidade e a voz do poema em sala de aula para,
assim, aproximar pré-adolescentes de dez a doze anos de idade de poemas

escritos. Sobre o carater ritual da poesia oral, diz Paul Zumthor:

No caso do ritual propriamente dito, incontestavelmente, um discurso se
dirige, talvez, por intermédio dos participantes do rito, aos poderes
sagrados que regem a vida; no caso da poesia, o discurso se dirige a
comunidade humana: diferenga de finalidade, diferenga de destinatario,
mas néo diferenga da propria natureza discursiva. (ZUMTHOR, 2000, p.
54)
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Desde entédo, venho procurando formas de se trabalhar com o poema na
sala de aula a partir do resgate do corpo e da voz. Nasceu, com esse objetivo, a
oficina Uma viagem através da poesia, realizada com quatorze pré-adolescentes
das turmas de Amora | e |l (equivalentes a quinta e a sexta séries,
respectivamente). Como docente de Ensino Fundamental e Médio, busco uma
aproximagao entre os pré-adolescentes estudados e a leitura e a produgdo de
poemas, quer sejam de folclore puro, quer de inspiracdo folclorica, quer de
autoria®. Procuro, também, demonstrar que a vivéncia corporal-oral dos poemas
de folclore puro e/ou de inspiragao folclérica auxilia no processo de leitura e de
producdo de poemas de autoria por parte de pré-adolescentes de dez a doze
anos, de quintas e sextas séries do Ensino Fundamental. Para tanto, busquei

primeiramente uma revisao de literatura especializada nas seguintes areas:

e Teoria da Literatura, no que diz respeito a questdo dos conceitos de poesia, de

poema e de suas partes constitutivas;

e Teoria da Literatura Infantil, em relagdo a conceituacdo de poemas para a

infancia;

e Historia da Literatura Infantil no Brasil, quanto aos caminhos que tomou o

poema para a infancia ao longo dos tempos;

e Oralidade e Escrita, no que tange as interferéncias de ambas as formas nos
individuos que se inserem numa sociedade que, cada vez mais, vive num

contexto em que coexistem o oral e o escrito;

? Por poemas de folclore puro, entendo aqueles de tradigdo popular, como as cantigas de ninar e
de roda, as parlendas e as adivinhas. Como poemas de inspiragdo folclérica, entendo aqueles que,
mesmo tendo sido criados por um determinado autor, apresentam algumas caracteristicas dos
poemas de folclore puro, tais como refrdes, versos isométricos e imagens construidas a partir de
um repertdrio significativo para um determinado grupo. Por fim, denomino poemas de autoria como
aqueles que ndo apresentam caracteristicas semelhantes aos poemas de folclore puro.
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e Historia/Sociologia da Leitura, em relagdo ao processo de aquisi¢do da leitura

e da escrita ao longo da Historia;

e Metodologia do Ensino da Literatura, acerca das abordagens feitas sobre

poesia em sala de aula.

Como fruto dessa revisdo, escrevi os capitulos 1 e 2 dessa tese,
respectivamente intitulados Entre o tu e o eu: caminhos do poema ao longo
dos tempos e entre a escola e a rua: caminhos do poema na infancia. No
primeiro, tento fazer uma abordagem da transicdo da concepg¢ao de poema como
forma vinculada a relacdo eu-tu através da voz e vinculado a musica e/ou a
oralidade, até a de poema como instancia de relagdo de um eu para consigo
mesmo, através do suporte da escrita. Ja o segundo trata de como a produgao de
autores que escreveram poemas para a infancia do final do século XIX e ao longo
do XX, no Brasil, esteve mais ou menos vinculada ao espago da escola e ao texto
pedagdgico. Refleti, também, nesse capitulo sobre as aproximagdes entre poema
escrito para a infancia e folclore e sobre como a escola, através de estudos de
metodologias de ensino, vem procurando trazer a produgao poética oral ou nao

para o seu contexto.

Em seguida, senti necessidade de identificar os conceitos que os pré-
adolescentes de quintas e sextas séries do Ensino Fundamental estudados
possuiam acerca do poema e de suas partes constituintes. Essa reflexao foi feita a
luz do referencial tedrico estudado e esta no capitulo 3, intitulado Entre o oral e o
escrito: o conceito de poema na concep¢ao de criangas de dez a doze anos
de idade. Esse capitulo serviu de suporte para a elaboragdo das atividades de
campo, no que diz respeito a caracterizagdo de como a oralidade/corporalidade de
poemas de folclore puro e de inspiragao folclérica atuam na recepgao de poemas
por parte desses pré-adolescentes e a evidenciagdo de em que medida os

poemas de inspiragao folclérica podem servir como intermediarios no processo de
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leitura de poemas autorais e a identificagdo de que procedimentos metodolégicos

poderiam ser utilizados como instrumento de pesquisa.

Desenvolvi, entdo, como processo de experimentagdo, uma oficina,
intitulada Uma viagem através da poesia, realizada junto a pré-adolescentes do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, do Projeto
Amora. Como professora, partilho a visdo de Paulo Freire, quando esse autor fala
sobre o vinculo existente entre ensino e pesquisa, bem como sobre o professor
enquanto pesquisador:

Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se enconfram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (...) Fala-se hoje, com
insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou
de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
prética docente a indagacgéo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é

que, em sua formagao permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1997, p. 32)

Tal oficina apresentou as seguintes etapas:
a) Questionario e producéo iniciais;
b) Atividades desenvolvidas em oficina;

c) Questionario e producao finais.

Cada encontro apresentou trés momentos: percepg¢ao, discussao e
criacao. Na percepc¢ao, procurei desenvolver atividades sensoriais e de vivéncia
pratica, tais como leitura em voz alta, acompanhamento com palmas, atividades
corporais e de vinculagdo com aspectos ligados aos cinco sentidos. Na
discussao, pensei em atividades orais relativas a interpretacdo dos poemas
trabalhados. Finalmente, através da criagao, foram desenvolvidas atividades de
producdo de textos poéticos por parte dos alunos. Os pressupostos gerais da
oficina, bem como a analise dos dados coletados encontram-se no capitulo 4,

Uma viagem através da poesia: o poema na sala de aula. Nesse capitulo, fago
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as descricdes de cada etapa de trabalho, bem como a analise da produgédo das

criangas.

Finalmente, nas Consideragdoes finais, procuro apontar algumas
constatacbes acerca de como a oficina de certa forma trouxe mudancas nas
concepgdes de poema que os pré-adolescentes apresentaram nos encontros
inicial e final, de que forma essas concepg¢des refletiram-se no modo como tais
alunos passaram a produzir seus poemas. Nas Consideragdes finais, busco,

enfim, respostas para as questdes que nortearam essa investigacao.

Sao elas: Pode o resgate da oralidade e da corporalidade do poema
aproximar pré-adolescentes de dez a doze anos de idade da leitura e da
experimentagcdo de escrita de textos poéticos? De que modo os poemas de
folclore puro e de inspiracao folclorica contribuem para uma aproximagéo desses
pré-adolescentes de poemas autorais? Tais questionamentos nortearam meus

caminhos de investigacao.
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1 ENTRE O TU E O EU: CAMINHOS DO POEMA AO LONGO DOS TEMPOS

Voz que verte ao vento,
se eu te deixasse ao léu,
decerto nunca voarias
para o papell®

1.1 Da voz que toca o outro a voz que sai do papel

Johnson (1982, p.1-3), em seu livro The idea of lyric, analisa as mudangas
sofridas pela poesia, nos tempos modernos, através de trés categorias, baseadas
em Eliot. A primeira delas diz respeito aos textos em que um cantor enderega (ou
pretende enderegar) o poema a um outro singular ou plural: sdo poemas aos quais
Johnson chama de eu-tu. Sobre essa categoria, diz T.S. Eliot, em seu texto “As

trés vozes da poesia”, de 1953:

A segunda voz é, na realidade, a voz que com maior freqliéncia e maior
clareza faz-se ouvir na poesia que ndo é teatro: em toda poesia desde
logo, com um propdsito social consciente — poesia destinada a recriar ou
a instruir, poesia que conta algo, poesia que prega, ou moraliza, ou
satiriza, que é uma forma de pregar (ELIOT, 1959, p. 97).

A uma segunda categoria pertenceriam os poemas em que o autor,

baseando-se em T.S.Eliot, classifica como meditativos:

Evidentemente, a lirica pertinente a minha primeira voz — a voz do poeta
que fala consigo mesmo ou com ninguém - é a lirica no sentido do poema
“que expressa diretamente os pensamentos e sentimentos préprios do
poeta”. Nesse sentido o poeta aleméao Gottfried Benn, numa conferéncia
muito interessante intitulada “Probleme der Lyrik”, considera que a lirica é
a poesia da primeira voz: e inclui, estou certo, poemas como as “Duineser
Elegieh”, de Rilke e ‘La Jeune Parque”, de Valéry. Onde ele diz “poesia
lirica”, entéo, eu preferiria dizer “versos meditativos” (ELIOT, 1959, p. 98-
99).

Em tais poemas, o eu que se expressa fala consigo mesmo. Ja um terceiro
grupo abordado por Johnson seria constituido por textos em forma de dialogo, em
que surgem varias vozes. Tais poemas por vezes sdo liricos, por outras ndo o sio.

Eliot, apesar de apontar essas trés vozes da poesia, afirma que, para ele, em todo

3 Os textos que iniciam cada capitulo foram feitos por mim especialmente para esse trabalho.
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poema desde a meditagao solitaria até a epopéia e o drama, faz-se ouvir mais de
uma voz (Eliot, 1958, p. 100-101).

Ao longo desse capitulo, pretendo tragar algumas consideragdes acerca da
concepgado de poesia e de poema através dos tempos, sempre levando em
consideracdo, principalmente, as duas primeiras categorias utilizadas por

Johnson, a partirde T. S. Eliot.

Em relacdo aos poemas eu-tu, Johnson destaca que tal padrdo pronominal
era provavelmente o modo usual da lirica grega e, certamente, o da latina. Em
ambas, havia o enderecamento do poema para alguém. Nesse sentido, tanto na

lirica grega quanto na latina, era essencial a presenca do cantor e da audiéncia:

O costume usual na lirica grega (provavelmente) e na latina (certamente)
era enderegcar o poema (na Grécia, a cangdo) para uma ou mais
pessoas. O que essa forma lirica tipica destaca sdo as condigbes e 0s
propositos da cancdo: a presenca do cantor ante uma platéia; sua
recriagdo das emocgbes universais num contexto especifico; uma historia
reduzida, estilizada (...) e, finalmente, a partilha, o intercambio entre
cantor e platéia. (JOHNSON, 1982, p. 4 — tradugdo minha)

Na lirica grega, de acordo com Johnson, havia um forte vinculo entre
poema, musica e performance. A musica estava a servigo das palavras: melodia,
ritmo, voz, danga e instrumentos musicais enfatizavam as silabas das palavras de
modo a lhes conferir inteligibilidade. Assim, o ritmo era ditado pela sucessao de

silabas longas e breves (Johnson, 1982, p. 27).

Como a poesia grega tinha intima relagdo com a performance, ndo havia
nela virtuosidades vocais e instrumentais, para que a platéia se sentisse
familiarizada com os poemas cantados. No dizer de Johnson, a musica servia,
entdo, para intensificar as palavras partilhadas por poetas e platéias. Ha dessa
forma, na lirica grega, ndo uma poesia musical, como no nosso sentido da

palavra, mas uma poesia com musica.
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A primeira fungéo da poesia coral grega foi religiosa, cerimonial e falava em
sua esséncia de deuses e herois. Seu carater oral agregava platéia e poeta e
trazia consigo a experiéncia da corporalidade, do sagrado, de uma cosmovisao
centrada no ser humano. Walter Ong ressalta o carater unificador do som, em

contraposicédo a um possivel isolamento causado pela viséo:

A vista isola; o som incorpora. A vista situa o observador fora do que ele
vé, a uma distdncia, ao passo que o som invade o ouvinte. A visgo
disseca, como observou Merleau-Ponty. A visdo chega a um ser humano
de uma dire¢éo por vez: para olhar para um aposento ou uma paisagem,
preciso girar meus olhos de um lado para o outro. Quando ougo, no
entanto, reuno o som ao mesmo tempo em qualquer diregéo,
imediatamente: estou no centro do meu mundo auditivo, que me envolve,
estabelecendo-me em uma espécie de é&mago da sensacdo da
existéncia. (...) A agdo centralizadora do som (0 campo sonoro ndo esta
espalhado diante de mim, mas toda a minha volta) afeta o sentido
humano do cosmos. Para as culturas orais, o cosmos é um evento
continuo, com o homem em seu centro. (ONG, 1998, p. 86-87).

Apesar de Ong tratar de culturas orais primarias, em que a palavra existe
apenas em seu estado sonoro, as quais sado cada vez mais dificeis de serem
encontradas, destaco que alguns aspectos, tais como a corporalidade e o carater
agregador em torno da figura de quem tem a palavra (cantador, leitor em voz alta
etc.), podem ser percebidos em culturas que Zumthor (1993, p. 18) classifica como
de oralidade mista (aquelas em que a influéncia do escrito permanece externa e
parcial). Também Ruth Finnegan ressalta que a poesia oral esta presente nas

sociedades letradas e ndo letradas. Diz a autora:

A poesia oral ndo é um fenbmeno singular ou aberrante na cultura
humana, nem uma sobrevivente do passado, destinada a pér distante a
modernizagdo crescente. De fato, ela ocorre comumente na sociedade
humana, tanto letrada quanto ndo-letrada. Ela é encontrada por todo o
mundo, passado e presente, desde a poesia pessoalmente meditativa
dos esquimos modernos ou dos poetas maoris, até as baladas européias
e chinesas, ou os épicos compostos oralmente pelos gregos pré-
classicos no primeiro milénio a.C. (FINNEGAN, 1977, p. 3 — tradugéo
minha).
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As descobertas de Albert Lord e Milman Parry* (Finnegan, 1977, p. 58-69)
acerca da natureza formulaica das composi¢coes épicas homéricas e sua possivel
vinculagdo com a composigao oral de poemas épicos de outros povos pdem em
destaque provaveis procedimentos de feitura de poemas orais, bem como
questionam conceitos como o de autoria. De acordo com Parry-Lord, os poemas
homéricos foram feitos a partir de uma estrutura formulaica a ser manipulada pelo
executor da performance do poema oral, numa espécie de artesanato de palavras
que faz da peg¢a declamada um combinado de frases prontas e arranjos pessoais
do responsavel pela performance. Tais principios de composigdo também
puderam ser verificados por Parry entre os cantores orais épicos iugoslavos.

Referindo-se a Eric Havelock, em Preface to Plato, publicado em 1963, Ong
destaca:

Os gregos homéricos valorizavam os clichés porque ndo apenas o0s
poetas, mas o mundo noético oral ou o0 mundo do pensamento apoiava-
se na constituicdo formular do pensamento. Na cultura oral, o
conhecimento, uma vez adquirido, devia ser constantemente repetido ou
se perderia: padrées de pensamento fixos, formulares, eram essenciais a
sabedoria e a administragdo eficiente. Mas, por volta da época de Platdo
(427?-347 a.C.), uma mudancga se iniciara: os gregos finalmente haviam

interiorizado a escrita — algo que levou muitos séculos apbés o
desenvolvimento do alfabeto grego, por volta de 720-700 a.C. (ONG,
1998, p. 33)

Ong (1998, p. 33) ressalta que, para Havelock, ao utilizarem o texto escrito,
e ndo a memoria, como forma de armazenar seus poemas, 0s gregos libertaram
sua mente para pensamentos mais abstratos. No caso da lirica  grega,
especificamente, a escrita representou um afastamento entre o eu-poeta oral e o
tu-platéia, existentes no momento da performance. Através da performance, o
ouvinte podia se identificar tanto com o eu quanto com o fu do poema
performatizado. O ouvinte, enquanto durasse a performance, era parte do discurso
lirico. (Johnson, 1982, p.72)

* Data de 1930, 1932 o estudo feito por esses autores, intitulado Studies in the epic technique of
oral verse-making. 1.Homer and Homeric style. 2. The Homeric language as the language of an
oral poetry.
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Devido ao suporte que trazia o texto escrito e ao tipo de escrita que
possuia, 0 modo de ler e de escrever do homem grego antigo conservou seus
vinculos com a palavra falada. Segundo Svenbro (2002, p. 48-49), a scriptio
continua trouxe uma necessidade inevitavel de vocalizagdo da escrita para a sua
compreensao, e o texto, entdo, seria a propria trama vocal advinda da vocalizagao
da escrita, “a realizagdo sonora do escrito, 0 qual ndo poderia ser distribuido ou

dito sem a voz do leitor”, de acordo com o autor.

Assim, conforme Svenbro, para os gregos antigos:

Ler é, pois, colocar sua propria voz a disposi¢do do escrito (em ultima
instancia, do escritor). E ceder a voz pelo instante de uma leitura. Voz
que o escrito logo torna sua, o que significa que a voz ndo pertence ao
leitor durante a leitura. Esse ultimo a cedeu. Sua voz submete-se ao
escrito, une-se a ela. Ser lido é conseqiientemente exercer um poder
sobre o como do leitor, até mesmo a grande distédncia no espaco e no
tempo. O escritor que consegue fazer-se ler atua no aparelho vocal do
outro, o qual se serve, mesmo apés sua morte, como de um
instrumentum vocale, isto é, como de alguém ou de alguma coisa a seu
servigo, até mesmo de um escravo (SVENBRO, 2002, p. 49).

Ainda sobre a Antiguidade, Chartier (1999, p. 24) destaca que o leitor dos
livros em rolo transformava muitas vezes a leitura e a escrita em um ato realizado
em dupla, ou mesmo em comunidade. Por ter de segurar o rolo com as duas maos
para desenrola-lo, tal leitor via-se impedido de escrever suas reflexdes ao mesmo
tempo em que lia. Dessa forma, ditava suas impressdes ou tudo o que lhe

inspirasse a leitura a um escriba. Assim, também a escrita era mediada pela voz.

Contudo, apesar da presenga da voz no processo de lecto-escrita dos
gregos antigos, de acordo com Svenbro, houve por essa época, mesmo com 0O
uso da scriptio continua, uma pratica de leitura silenciosa, originada possivelmente
da necessidade de leitura quantitativa de textos. Segundo o autor, essa técnica
estava reservada a uma minoria, “mas uma minoria importante, na qual se

encontravam certamente os poetas dramaticos” (Svenbro, 2002, p. 56).
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A fundacgdo do museu e da biblioteca de Alexandria foi um marco na histéria
da leitura, pois reuniu um grupo de criticos, dentre eles Aristofanes de Bizancio.
Com Aristofanes, surgiu ja uma teoria do género lirico voltada para um estudo de
suas propriedades formais, como metro e estratégias retoricas. Aristéfanes teceu
seus estudos em um mundo ndo mais de poemas cantados, mas no de livros, que,
no dizer de Johnson (1982, p. 87), via a musica muitas vezes separada da poesia,
bem como as circunstancias de realizagdo e as fungdes da lirica de uma forma

diferente.

No século IV a.C., a filosofia literaria, a nova comédia, a histéria e a oratéria
usurparam muitas das fungdes que tinha o lirico. Isécrates chamou a atengéo para
as fungdes e as glérias da poesia, colocando como uma vantagem da criagao
dessa o uso do metro, do ritmo, da musica e do verso, empregados juntos.
Contudo, ele ndo disse que, por sua época, junto com a dissociagdo da musica,
foram-se também as histoérias, os mundos e os dramas internos e as intensidades

que a musica exaltou e confirmou. (Johnson, 1982, p. 97)

No século Ill a.C., quando a lirica ressurgiu, o mundo que encontrou era
muito diferente daquele em que ela florescera um século antes: na Alexandria,
com a dissociagao verso-musica, 0s versos passaram a ser falados por leitores e
nao mais por membros da comunidade. Imprimiu-se, assim, nos poemas dessa
época, uma marca da escrita. Um exemplo dessa poesia “letrada” € o poeta
Calimaco, que vivia segura e confortavelmente na Alexandria. Tal seguranga, no
dizer de Johnson (1982, p. 99), gerou uma produgao poética que se preocupava
mais com o como dizia do que com o que dizia. Calimaco tornou-se, de certa
forma, uma espécie de representante de um modo mais individual de leitura e de
escrita, em contraposicdo as composi¢cdes de carater oral e performatizantes,

feitas por ou para as comunidades.
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Indicios dessa forma de ler e de escrever sdo hoje cada vez mais
percebidos pelos historiadores na arte estatuaria helenista. Destacam Cavallo e
Chartier:

A arte estatuaria e os tumulos da época mostram cada vez com maior
freqliéncia figuras de leitores, porém, ao contrario da época classica,
estamos quase sempre diante de leituras solitarias, como se tivesse sido
estabelecida desde entdo uma relagdo mais intima e particular com o
livro. Da leitura como momento de vida associativa propria da polis,
passara-se a leitura como um dobrar-se sobre si mesmo, como procura
interior, refletindo bem as atitudes culturais e as correntes de
pensamento da civilizagdo helenistica (CAVALLO e CHARTIER, 2002, p.
15).

Segundo Cavallo (2002, p. 72), na cultura romana, é significativo o fato de,
entre o final do século Il e o inicio do | a. C., ter florescido uma literatura latina
baseada na grega, devido a chegada de bibliotecas gregas a Roma como
despojos de guerra. De acordo com o autor, as primeiras bibliotecas privadas
surgiram em virtude das conquistas militares romanas nas residéncias dos
patricios e serviam como forma de lazer (otium) entre amigos. Cavallo (2002, p.
74) ressalta que Cicero sempre se referia a individuos modestos que costumavam
ler obras de historia pelo prazer da leitura, o que é testemunho da existéncia de
um publico-leitor diversificado entre os romanos. Cavallo identifica trés tipos de
leitores em Roma:

Entre os leitores havia, em primeiro lugar, os circulos aristocraticos
cultos, sempre entregues ao ofium. Havia em seguida, estreitamente
ligado a eles, o grupo de gramaticos e retoricos, as vezes escravos ou
libertos, mais ou menos habituados a leitura de “classicos”. E havia ainda
um publico de leitores novos, publico diferente tanto dos circulos literarios
ou escolares, altamente instruidos, quanto da massa dos n&o-

alfabetizados: um publico médio que acabava tocando levemente
também as classes médias baixas (CAVALLO, 2002, p. 76).

Os livros e a leitura, bem como os modos de ler, passavam, entdo, a ser
fator de distingdo de grupos sociais. No que diz respeito ao seu aprendizado, a
leitura era adquirida separadamente da escrita. Escrever era tarefa manual, de
copia, e ndo pressupunha uma iniciagdo na leitura, que requeria uma maior

qualificagdo, em virtude da necessidade de elocugdo em voz alta. Do leitor
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romano, era solicitada uma emendata velocitas, ou seja, “um consideravel grau de
rapidez sem incorrer em erros” (Cavallo, 2002, p.79). Cabia ao leitor romano,
dessa forma, realizar uma leitura em voz alta em que o olho precedia a voz, uma
leitura ao mesmo tempo visual e oral, o que explica uma forte interagcdo entre
escrita literaria e leitura entre os romanos. “Ler um texto literario era, em suma,
quase executar uma partitura musical” (Cavallo, 2002, p. 80). Isso explica que a
leitura expressiva condicionasse a escrita literaria, que exigia tragos préprios da

oralidade.

Nesse sentido, € significativa a produ¢éo de Horacio, poeta latino do século
Il a.C, que tanto produziu poemas como refletiu sobre sua arte. Na Epistula ad
pisones, o autor destaca que uma das condigdes da poesia € provocar emogao no
ouvinte: “Nao basta serem belos os poemas; tém de ser emocionantes, de
conduzir o sentimento do ouvinte aonde quiserem (...) se me queres ver chorar,
tens de sentir a dor primeiro tu” (Horacio, 1997, p. 28). Nesse trecho da Epistula,
Horacio fala da relagdo intima entre poeta-sentimento-poema-ouvinte que ele
tanto procurou em seus poemas ao tentar criar uma atmosfera de oralidade na

escrita.

No que diz respeito a sua produgcido poética, Horacio buscou nos metros
gregos liricos inspiracao e desafio para suas composi¢cdes. Devido as diferengas
linguisticas (e consequentemente de metro) existentes entre as linguas grega e
romana, ele tentou criar em suas composi¢cdes a ilusdo da musica. Compds
poemas em que se imaginava um cantor na presenca de uma platéia. No papel,
Horacio tentou recuperar a esséncia da poesia grega performatizada. Contudo,
por ter apenas simulado uma situagao de performance, o fu a quem ele se dirigia
nao tinha a proximidade de uma platéia de um poeta oral: o tu a quem ele se
dirigiu, de acordo com Johnson, pode ser visto como uma metéafora do leitor que o
lé: (...) ele conseguiu sugerir um pouco da sensagao da musica e da performance

no papel. (...) Horacio é presente para ndés porque ele nos assegura, através de
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suas metaforas, pronomes de segunda-pessoa, que nos estamos presentes para
ele (Johnson, 1982, p. 127 - tradugao minha).

Ja para Longino, a oralidade e a corporalidade do poema favoreciam o
arrebatamento do leitor. No seu Do sublime, aproximadamente no século | d.C.,
apesar de nao se deter no estudo das formas liricas, o autor menciona como
sublime o modo através do qual Safo, em um de seus poemas, utiliza elementos
sensoriais para expressar suas emogoes. Através de sua composic¢ao, ela provoca

no tu a quem ela se dirigiu experiéncias sensoriais:

Néo te admira como a poetisa Safo busca juntamente a alma, o corpo, 0s
ouvidos, a lingua, os olhos, tudo como alheio e apartado dela e,
contraditoriamente, ao mesmo tempo, gela, arde, desatina, atina (pois ou
se apavora ou quase morre) para que aparega nela, ndo apenas uma
emogéao, mas todo um congresso de emogbes? Todos os sinfomas dessa
natureza acontecem aos apaixonados, mas, como disse, a colheita dos
mais agudos e a combinagédo deles num todo é que consuma o primor
(LONGINO, 1997, p.82).

No caso dos gregos e dos romanos, se, por um lado, a escrita trouxe a
possibilidade de distanciamento entre o eu e o tu envolvidos na performance de
um poema, por outro, inicialmente, ela tentou simular a interagcdo prépria da
performance, assim como serviu de suporte para o oral. Ainda em relagdo a
escrita e seu suporte, entre os romanos, o aparecimento do cédice (codex)®, livro-
caderno, com paginas, no lugar dos rolos (volumen), provocou uma mudanga
significativa na maneira de ler. Com as méaos livres, o leitor do codice podia ler e
anotar, as margens dos textos, suas observagdes e percepgdes, enfim, suas notas
de leitura. O detentor do codice estava livre para suas subversodes leitoras e podia
individualizar seu ato de ler:

(...)folhas inteiras ou partes dela em branco, papel da guarda, pastas
internas de encadernacdo podem acolher as notas mais diversas e as

mais ‘anarquicas”. Sempre era possivel estratificar nas margens
intervengbes de varias méos relativas a exegese de textos; ou era

> Segundo Cavallo (2002, p. 91): “O cddice literario é uma invengéo romana. A partir do século Il
d.C., o livro em forma de rolo, vindo do mundo helenistico, comega a perder progressivamente
terreno até o total dominio do cédice”.



29

possivel transferir — de outros livios — comentarios inteiros. O cdodice
impunha permanentemente uma leitura simultdnea e coordenada entre
texto principal e textos anexos e voltada a interpretacdo: uma leitura,
portanto, reservada a poucas pessoas (CAVALLO, 2002, p. 95).

Mesmo cada vez mais voltada para o siléncio e para o ato individual, a
leitura ainda esteve vinculada a voz na ldade Média. Zumthor (1993, p. 80)
destaca o papel da Igreja na fixagao de textos através da escrita e observa que os
textos poéticos de lingua romanica anteriores a 1100, que foram conservados,
tinham por finalidade servir a liturgia. Dessa forma, através da voz, a religido
oferecia a maioria dos homens “o unico sistema de explicagdo do mundo e de
acao simbdlica sobre o real” (Zumthor, 1993, p. 80). Poesia e religiao misturavam-
se e tinham com o ensino estreita relagdo: através da voz e do gesto ensinava-se
o saber eclesial. A escrita era, assim, suporte para o oral; e a leitura, intensiva: era

preciso saber in arca pectoris.

1.2 Da voz que soa ao outro a voz que ecoa o peito

Ao falar das praticas monasticas na Alta Idade Média, Parkes destaca que
uma das mudangas em relagcdo ao ato de ler da Antiguidade foi que, nessa, a
leitura enfatizava a declamagao do texto e se preocupava em reproduzir o sentido
e o ritmo da escrita, enquanto, naquela, a leitura em voz alta sobreviveu apenas
nas liturgias. O ler em voz alta circunscreveu-se, no ambiente religioso, a “pratica
utilizada durante a lectio monastica para desenvolver no leitor uma memoaria oral e

vigorosa das palavras, base para a sua meditatio” (Parkes, 2002, p. 105).

No que diz respeito ao ensino de criangas na ldade Média, assinala Parkes:

O habito de fazer com que as criangas lessem, para seus professores,
versos que tinham copiado dos salmos, sem necessariamente terem
aprendido antes a ordem das letras do alfabeto (a préatica antiga),
também era muito significativa. O método ndo apenas as ajudava a
identificar as fungbes de letras e palavras no texto, mas também tinha
como objetivo auxiliar as criangas a fazerem a transicdo de uma cultura
oral para o conhecimento das convengbes graficas da cultura escrita, a
qual a tradigdo cristd devia a possibilidade de transmissdo (PARKES,

2002, p. 106).
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Se a énfase na leitura oral esteve presente na pratica monastica e no
ensino de criangas, aos poucos, a partir do século VI, houve um crescente
interesse pela leitura silenciosa. Segundo Parkes (2002, p. 105), nas Regras de
Sao Bento, ha referéncias a necessidade de ler para si mesmo para nao
incomodar os outros. Tal leitura era supervisionada para que se evitassem a

preguica e a distragao.

Mesmo que contasse com o suporte da escrita, na Idade Média, a voz
permanecia ainda como legitimadora e instauradora de sentidos em um texto.

Zumthor assinala que:

(...) desde a alta Idade Média, as técnicas pedagogicas se constituiam
sobre uma estreita base de escrita, por memorizagdo: conforme um
costume que remonta a Antiguidade, cantarolam-se a so6s ou em um
grupo as férmulas que condensam os rudimentos de uma ciéncia, esses
versus memoriales dos quais nos resta um vasto corpus, ainda mal
inventariado. Mais ainda: possuimos alguns manuscritos que foram
estabelecidos no meio escolar medieval e que fomecem extratos de
Horécio e Virgilio com uma notagdo musical! Aprende-se de cor tal ou
qual desses florilégios, numerosos desde o século X, destinados a
conservar in arca pectoris (“no tabernaculo do coragdo”) os Ditos dos
Antigos. O Memoriale de Alexandre de Villedieu, do fim do século Xl
manual basico largamente usado, t4§o0 somente uma gramatica
versificada, portanto consagrada ao mesmo modo de utilizago.
Memorizada, ela funda, da parte do professor, a glosa oral, em equilibrio
instavel nas fronteiras da escrita, pois a citagdo, que corrobora o dizer
referindo-o a Autforidade, transita necessariamente pela voz — a voz do
Autor, re-presentada por quem a pronuncia numa performance quase
teatralizada. (ZUMTHOR, 1993, p. 83)

N&o s6 no espaco religioso a palavra oral era valorizada. Até o século XllI, a
palavra poética circulava na voz dos trovadores, dos jograis, dos menestréis, que
a traziam em estado de performance. Formada na boca dos némades, a palavra
poética oral espalhou-se e se difundiu, com feigbes semelhantes, embora com
tons regionais. Destaco nesse ponto a importancia dos poetas do Langueddcio,
que, no curso do século Xll, desenvolveram sua poética fundada no cantar

palaciano de amor.

Spina (1996, p.22) relata que, enquanto no norte da Franga, as cangdes de
gesta celebravam o espirito guerreiro da sociedade aristocratica, cujo tema era a
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luta, no sul, apareceram composi¢cdes sentimentais que transformaram a mulher
em santuario de sua inspiragdo. O amor, tal como cantado por alguns trovadores,

era integral e pressupunha a jungao corpo e mente, a sensorialidade:

Se por um lado a cangéo provengal é um hino ao amor puro, nobre,
inatingivel, por outro sentimos muitas vezes pulsar, sob forma subjacente,
o amor carnal. Ao amor-elevagdo associa-se ndo raro o amor dos
sentidos, a ponto de, numa mesma poesia (como é o caso de muitos
trovadores), enconfrarmos enlagadas as duas formas. O amor para 0s
trovadores era, como bem definiu Bernart de Ventadorn, o amor integral,
0 puro, o da carne; a alegria da razdo (amor intelectual) e a alegria dos
sentidos (a boca, os olhos e o coragdo) (SPINA, 1996, p. 26).

Sobre Bernart de Ventadorn, trovador provencal que viveu
aproximadamente de 1150 a 1180, Spina destaca o trecho que demonstra o amor
integral, em que a joy consiste na satisfagdo de todos os sentidos, inclusive da
inteligéncia. Corpo e cantar d’amor caminham juntos:

Chantars no pot gaire valer,/ si d'ins dal cor no mou lo chans;/ ni chans
no pot dal cor mover,/ si no es fin’amors coraus./ Per so es mos chantars
cabaus/ qu’enjoi d’amor ai et enten/ la boch’e.ls olhs e.l cor e.l sens.
(Para nada serve cantar se o canto nédo parte do fundo do coragéo; e,
para que o canto venha do fundo do coragéo, é necessario que ai dentro
exista um verdadeiro amor. E é por isso que minha poesia é perfeita, pois

para o gozo pleno do amor emprego a boca, os olhos, o coracéo e a
inteligéncia) (SPINA, 1996, p. 24).

A lirica occitanica fez surgir um tipo de produgao veiculada pela voz, com
tracos de poema autoral: ela requeria dominio de técnica, tanto do verso, quanto
da musica, pressupunha a arte pela arte, a vassalagem amorosa e a consciéncia
de seus meios de realizagao artistica, ao mesmo tempo em que utilizava temas de
inspiragdo nos cantos de primavera, de origem popular, irmanados ao canto e a
dancga. No caso do lirismo galego-portugués, temas que apareciam também nas
cantigas d’amigo, em que quem se expressava era a mulher. Obra de um poeta-
masculino, a lirica galego-portuguesa das cantigas d’amigo expressavam as
vivéncias de um eu-feminino. A partir do século XIlll, com intermédio da Igreja, os

novos trovadores viram-se envolvidos na tematica do culto a Virgem Maria.
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Mesmo com a difusdo da escrita, a produgado poética medieval transitou
entre a zona da escritura e da oralidade, o que fez com que Zumthor falasse da

poesia dos séculos Xll e XIIl como escritura que funciona em oralidade:

De vérios letrados do século Xlll, como os teélogos de Citeaux ou Pedro,
O Veneravel, sabemos que compunham de memdria suas obras e as
ditavam a um secretario, o qual as anotava com um estilo sobre as
tabuinhas; em seguida, o autor retomava e corrigia esse rascunho.
Também ocorria fazer sozinho o primeiro trabalho e inscrever
diretamente, pronunciando-o em voz alta, o texto sobre as tabuinhas. A
mesmas época, é provavel que os escritores de lingua vulgar, como por
exemplo nossos primeiros romancistas, tenham usado esses
procedimentos. Uma pintura do chansonnier N (da Pierpont Library, em
Nova York), executada em meados do século XIV, representa um
trovador anotando (com evidente dificuldade) sua cangdo sobre uma
longa folha solta (ZUMTHOR, 1993, p. 98).

A escrita, dessa forma, passava pelos ouvidos do copista, estava ainda
vinculada a oralidade, e escrever, consequentemente, era obra de tempo e
esforgo fisico. Era, portanto, recriagdo de quem ouvia e registrava o que ouvia: o
escriba assinava sua coépia. Pouco importava a diferenciagdo entre autor, escriba
e intérprete. Ao passar da voz e da memodria do intérprete para o ouvido e a arca
pectoris do escriba, a poesia na ldade Média ainda permaneceu essencialmente

performatica. Obra de um eu-trovador para um tu-platéia ou um tu-escriba.

1.3 Da palavra sem voz a palavra de dentro

Do século XVI ao XVIIl, novas modalidades da relagdo com a escrita
construiram-se numa esfera de intimidade, ao mesmo tempo retiro e refugio para
o individuo subtraido aos controles da comunidade. Ler, assim, passou a ser a
relacdo de intimidade entre livro e leitor. Tal forma de ler fundamentou-se, ainda
na ldade Média, como o modelo escolastico de leitura, época que, no dizer de
Hamesse, inaugurou o ato de ler com uma certa organizagéo. A leitura escolastica
exigia um método determinado para a compreensdo de um texto. Por isso,

surgiram publicagdes como os florilégios e resumos, que serviam para facilitar o
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ensino universitario, embora houvesse incentivo ao conhecimento dos textos

originais:

Originariamente, porém, os métodos de ensino em vigor nas
universidades estimulavam a leitura dos textos. N&o se tratava mais das
mesmas praticas da época monastica. As explicacbes e o comentario
ocupavam um lugar privilegiado durante a aula (lectio). Mas a
organizagdo universitaria previa igualmente outros métodos de ensino: a
discussdo (disputatio) e a predicagdo (praedicatio). Os trés estagios da
cultura monastica, a saber, a leitura, a meditagdo e a contemplagdo
haviam sido substituidos durante a época escolastica por trés maneiras
diferentes de abordar o texto: a explicagdo e o comentario (legere), a arte
da discussédo (disputare) e a dimensdo espiritual (praedicare)
(HAMESSE, 2002, p. 132).

O modelo de leitura escolastico valorizou o saber, que se tornou mais

importante do que a dimensao espiritual. Saenger (2002, p. 155) destaca que,

enquanto o leitor da Antiguidade dependia da memodria oral para resolver as

ambiguidades da scriptio continua, o leitor escolastico, em virtude das mudancgas

ocorridas no sistema de escrita, podia converter rapidamente sinais em palavras e

grupos de palavras em sentido. Dessa forma, utilizava a memodria basicamente

para reter o sentido geral das frases e do paragrafo. Tal mudanga no sistema de

escrita, aliada a transformag¢&o do suporte do texto escrito (de volumen a codex),

trouxe para a leitura a possibilidade de se transformar em ato solitario e,

possivelmente, subversivo. Diz Saenger:

A leitura apenas com os olhos e a escrifa sem ditado isolavam os
pensamentos do individuo das sangbes do grupo e incentivavam o tipo
de ambiente no qual se desenvolveram a nova universidade e as
heresias leigas dos séculos Xlll e XIV. Tais heresias eram veiculadas por
tratactus lidos individualmente. S6 no seu gabinete, o autor, professor
conhecido ou estudante obscuro, poderia escrever ou ler textos heréticos
sem que ninguém soubesse. (...) Leitura e escrita visuais solitarias
encorajavam o pensamento critico individual que acabou contribuindo
para o desenvolvimento do ceticismo e da heresia intelectual.
(SAENGER, 2002, p. 162)

Contudo, essa mudanga de relagdo com a escrita ndo eliminou praticas

antigas:

até pelo menos o século Xlll, a leitura e a composicdo orais

permaneceram entre leigos, que praticavam a leitura em pequenos grupos. “Ler

em voz alta, para os outros ou para si mesmo, ler em grupos, ler por obrigagéo de
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trabalho ou por prazer eram atos que n&do desapareceram com a revolugao da

leitura no siléncio e na intimidade”, conforme Chartier (1991, p. 113).

Para os humanistas, a tensao entre o oral e o escrito, o publico e o privado
permaneciam. Havia, no decorrer dos séculos XV e XVI, a énfase nas qualidades
auditivas dos textos no modo como os estudantes os apreciavam, através da
declamacédo. Era a sensualidade das palavras que despertava no leitor a
compreensao do texto escrito, conforme explicita Grafton: “O humanista abordava
o texto mais intimamente ndo quando ele interpretava as palavras escritas no
papel ou pergaminho, mas sim quando sensualmente pronunciava com os labios
os sons dos textos” (Grafton, 2002, p. 24). Em contrapartida, a relacdo do
humanista com o livro e com o texto escrito era a de propriedade unica de um
objeto ao mesmo tempo industrial e artesanal. Com o advento da imprensa, os
livros eram produzidos em mais larga escala. Porém, os humanistas tentavam dar
a eles aparéncia de exemplares unicos. Diz Grafton sobre a relagao livros-leitores
humanistas:

O livro utilizado pelo humanista, manuscrito ou impresso, era algo ao
mesmo tempo familiar e estranho para nés. De modo geral, o livro
comegava como objefo de produgdo em massa, mas a Seguir passava
por uma metamorfose e ganhava forma individual, na medida em que
nele se fundiam as visées de seu proprietario e do empresario que o
havia produzido. (...) O humanista abordava seu livro, num primeiro
momento, como um adolescente da Califérnia dos anos 1950 lidava com
um automovel fabricado em Detroit. Adquiria um produto com aspecto
especifico e vivido, algo que os peritos haviam desenhado para ser
atraente ao seu gosto e desejo. Mas ele redesenhava o produto na
medida em que o utilizava, mudando o aspecto que antes apreciara,

acrescentando decoragbes singulares, tornando pessoal o resultado da
produgdo em massa. (GRAFTON, 2002, p. 23)

Na Renascencga, assim como os livros, também o saber era “costumizado”,
para utilizar um neologismo surgido atualmente no ambito da moda. Cabia a cada
aluno fazer suas leituras dos classicos e dar a elas sua feigdo propria. Tal
concepgao de saber proporcionou a procura dos classicos através de antologias, o
que fez com que essas obras fossem muitas vezes conhecidas através de suas
apropriagdes por diferentes leitores. Um exemplo, citado por Grafton (2202, p. 31),

é o fato de, no século XVI, muitos jovens europeus conhecerem a historia da caixa
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de Pandora pela versdo de Erasmo, mais suave do que a de Pindaro. Em relagéo
a escrita, o ato de copiar tinha muita importancia para a compreenséo do texto
lido. Muitos estudiosos, inclusive, sabiam de memdria textos que liam por os terem
copiado linha por linha (Grafton, 2002, 35).

Quanto a leitura das classes populares, da Renascenga ao periodo
classico, Chartier (2002, p. 118) destaca que os leitores populares possuiam livros
que nao lhes eram especificamente destinados. O autor cita o depoimento de
Menocchio, moleiro friulano, estudado por Carlo Ginsburg, no livro O queijjo e os

vermes.

Em O queijjo e os vermes, Carlo Ginzburg (1987) faz o estudo do caso de
um moleiro friulano, chamado Domenico Scandella, conhecido por Menocchio,
julgado e queimado por ordem do Santo Oficio. Através da documentagao de dois
processos, distantes quinze anos um do outro, em que Menocchio se viu arrolado,
Ginzburg pretende reconstruir um fragmento do que era a “cultura das classes
subalternas” ou “cultura popular’ da época e da regido em que viveu Domenico
Scandella. Para tanto, embasa-se no conceito bakhtiniano de circularidade. O
pensamento de Menocchio expressava muitas das crengas populares de entéo,
pois essas coexistiam com um conjunto de idéias que iam do radicalismo religioso

ao naturalismo cientifico e as aspiragdes utopicas de renovagao social.

Segundo Ginzburg, dois grandes eventos possibilitaram o surgimento do
caso de Menocchio: a invencao da imprensa e a Reforma. A imprensa possibilitou
0 acesso das classes populares a escrita, 0 que proporcionou certo confronto das
crengas de tradigao oral com o que era lido. A Reforma, no caso do moleiro, deu-

lhe coragem de comunicar suas idéias frente a Igreja.

O autor destaca, também, a énfase dada na forma de leitura feita pelo
moleiro. Consta, nos papéis do inquérito, uma cole¢cao de onze livros: a Biblia, I/
fioretto della Bibbia, Il lucidario della Madonna, Il lucendario de santi, Historia del

giudicio, Il cavalier zuanne de Mandavilla, Il sogno de Caravia (ao qual Menocchio
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denomina “um livro que se chama Zampollo”), Il supplimento delle cronache,
Lunario ao modo di Italia calculato composto nella citta di Pesaro dal eccm®

dottore Marino Camilo de Leionardis, Decameron e, supostamente, o Alcoréo.

O repertério de Menocchio, apesar de curto, serviu para que o moleiro,
através de uma leitura intensiva (ele lia e relia os livros varias vezes, ao longo de

anos) confirmasse suas idéias e convicgdes fundadas na tradigao oral:

Foi o choque entre a pagina impressa e a cultura oral, da qual era
depositario, que induziu Menocchio a formular — para si mesmo em
primeiro lugar, depois aos seus concidaddos e, por fim, aos juizes — as
“opinibes” [...] [que] sairam de sua propria cabegca (GINZBURG, 1987, p.
80).

Segundo Ginzburg (1987, p. 95), o moleiro “lera poucos livros, em geral por
acaso. Desses, mastigara, triturara cada palavra e frases fermentaram em sua
cabeca”. Assim, as leituras de Menocchio, parciais e arbitrarias, transformavam
muitas vezes o0s sentidos dos textos originais, na medida em que ele, originario de
uma cultura oral, baseava-se em sua memoria. “O filtro da memoria de Menocchio
transforma a narragdo de Varagine em seu contrario”, ressalta o autor (Ginzburg,
1987, p. 83).

Menocchio lia além da escrita, mas seu modo de ler de forma alguma
relegava o texto a uma fungédo secundaria. Ha, em sua leitura, uma re-elaboragao
original que Ihe permite explicar sua cosmogonia e justificar suas crencas. Para
tanto, utiliza-se de relatos de matriz oral, como a lenda medieval dos trés anéis e
excertos pingados dos livros que lia e trazia de memoaria: “N&o o livro em si, mas o
encontro da pagina escrita com a cultura oral € que formava, na cabeca de

Menocchio, uma mistura explosiva” (Ginzburg, 1987, p. 103).

A forma como o moleiro propagava sua cosmogonia era também ela oral,
transmitida de boca em boca, transformada pela memdéria, o que fazia com que,

aparentemente, seu discurso houvesse sido simplificado ou distorcido:
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Povoledo estava relatando que um amigo lhe contara oito dias antes,
“caminhando pela rua, indo para o mercado em Pordenone”, e o amigo,
por sua vez, lhe tinha repetido o que ouvira de um outro amigo, que havia
falado com Menocchio (GINZBURG, 1987, p. 105).

Ginsburg observa que, ao longo do processo, “Menocchio estava pronto
para variar este ou aquele elemento da sua cosmogonia, desde que mantivesse
intacto seu carater essencial” (Ginzburg, 1987, p. 106), o que ressalta seu carater
de narrador oral, que utiliza uma estrutura formulaica. Um outro indice de
oralidade nos depoimentos do moleiro € o uso de analogias ligadas ao cotidiano, o
que justificaria sua “recusa em atribuir a divindade a criagdo do mundo — e, ao
mesmo tempo, a obstinada reafirmacdo dos elementos aparentemente muito
bizarros: o queijo, os vermes-anjos nascidos do queijo” (Ginzburg, 1987, p. 110),
presentes em sua cosmogonia. De fato, as analogias de Menocchio apareciam em
mitos muito antigos, passados de geragcdo em geragcdo. Num mito indiano, “a
origem do cosmo é explicada pela coagulacdo das aguas do mar primordial,
batidas pelos deuses criadores” (Ginzburg, 1987, p.111). O autor ressalta que, ndo
obstante essa semelhanca entre o pensamento de Menocchio e o mito veda,
possivelmente, ao falar de queijo, 0 moleiro ndo estivesse se referindo ao um

queijo mitico, mas ao real.

A abstracao é propria do universo letrado e Menocchio, que compreendia a
escritura como forma de se inserir em um grupo ao qual ndo pertencia, procurava
mesclar seu léxico humilde a outro sofisticado, adquirido por suas leituras. Por
isso tinha vontade de falar aos inquisidores: para exprimir, através de terminologia
cristd, neoplatbnica e escolastica, um materialismo elementar e instintivo das
classes populares. Outro indice de oralidade nos depoimentos de Menocchio é a
imagem que faz do paraiso, proximo da Cocanha, imagem de paraiso, de mundo
novo, que surgiu em diferentes épocas, nas mais diversas culturas, com feicdes

distintas.
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Apesar de seu julgamento inquisitorial, o moleiro continuou com seu
prestigio junto aos seus conterrdneos e seguia tocando violdo por festas, o que
denuncia mais ainda o abismo existente entre ele e seus inquisidores, nao
obstante seu esforgo de aproximacao. Através do depoimento de Menocchio nos
autos da Inquisicdo, Ginsburg chama a atenc¢éo para o fato de que ele ndo era o
unico em sua época. Apenas deixou rastros de seu depoimento oral nos registros
da Inquisicdo. O modo de ler de Menocchio pode ser generalizado para todo um

segmento popular de sua época.

No Antigo Regime, em relagdo a leitura e a escrita, se todos os que
assinavam o nome sabiam ler, o contrario nem sempre ocorria. Entre os que
sabiam assinar, nem todos escreviam. A era moderna, em toda a parte, conheceu
um crescimento das porcentagens de homens e mulheres capazes de assinar o
nome. Entre os séculos XVI e XVII, o acesso das sociedades ocidentais a escrita
nao foi um progresso linear e continuo. Circundava o aprendizado da escrita toda
uma pratica corporal: “Escrever bem é saber manter o corpo a boa distancia da
folha, posicionar os bragos corretamente sobre a mesa, segurar de maneira

adequada a pena talhada de antemao”. (Chartier, 1991, p. 114)

Ainda nessa época, a porcentagem de assinaturas na Europa mostra uma
série de diferengas, tais como a de género: entre mulheres era menor a
porcentagem de assinaturas, pois ndo constava como parte da educagao das
meninas o aprendizado da escrita, tida como inutil, e, principalmente, perigosa.
Outra diferenga ocorria com os oficios e as profissées: quanto mais qualificado o
oficio, maior o percentual de pessoas capazes de assinar seus nomes. Uma
terceira diferenca diz respeito ao maior numero de pessoas que assinavam seus

nomes estarem nao no meio rural, mas nas cidades modernas.

Saber ler era condicdo obrigatoria para o surgimento de novas praticas
constitutivas da intimidade individual. A relagdo pessoal com o texto lido ou escrito
comegava a se liberar das antigas mediacbes e a se subtrair ao controle de
grupos, autorizando o recolhimento (Chartier, 1991, p. 119). Surgiu, assim, uma

nova relacdo do homem com a divindade, com os outros e com os poderes, uma
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maior emancipag¢ao com relagao as formas tradicionais da existéncia que ligavam
estreitamente o individuo a sua comunidade. A difusdo da capacidade de ler e
escrever e a multiplicacao dos objetos impressos quebraram o quase monopdlio
eclesial sobre a escrita e, consequentemente, trouxeram a produgéao e a discussao

do conhecimento.

A “privatizacao” da pratica da leitura possibilitou a interiorizac&o imediata do
que era lido por aquele que lia:
A principio reservada aos copistas dos scriptoria monasticos, a partir de
meados do século Xll transforma os habitos universitarios e dois séculos
depois conquista as aristocracias leigas. No século XV, a leitura

silenciosa tomou-se, portanto, a maneira usual de ler (...) (CHARTIER,
1991, p. 126).

A quantidade de livros que constavam nos inventarios, mesmo que isso nao
fosse prova de que os exemplares inventariados tivessem efetivamente sido lidos
por seus donos, é uma das fontes que proporcionaram a afirmagdo de que a
leitura e a escrita vinham se constituindo em praticas de mais pessoas. Mas o fato
de, no século XVI, em varias cidades européias, o livro estar presente em muitos
inventarios indicia que havia uma maior presenga de livros como propriedade

pessoal, numa determinada classe social.

Ao ser lido em siléncio, o livro tornou-se companheiro de uma intimidade
até entdo nao vista. Aos poucos, os livros foram transferidos de lugares de acesso
publico da casa para lugares de mais intimidade, como o quarto do casal, o que
diz respeito ao ato de ler antes de dormir, quer solitariamente, quer a dois. A
biblioteca passou a ser lugar de retiro, estudo e meditacéo solitaria. Contudo, isso
nao significava reclusdo ou recusa do mundo: “As horas passadas na biblioteca
asseguram, com efeito, o duplo afastamento com relagédo ao publico, ao civil e aos
negocios que sao os da cidade e do Estado; afastamento com relagdo a familia, a
casa, as sociabilidades que sdo as da intimidade doméstica. Ali o individuo € dono
do seu tempo, do seu 6cio, do seu estudo” (Chartier, 1991, p. 138).

A escuta a leitura era pratica frequente no século XVII. Ela fortalecia as

amizades e preenchia as horas de folga. As reunides em torno do livro tanto eram
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em forma de “academias” ou de visitas casuais a amigos. Entretanto, mesmo a
leitura compartilhada, passava a pressupor a leitura solitaria: “Ouvir, ler, ler a dois,
falar de livros, conversar no meio deles pressupdem leitores que com frequéncia
léem a sos, na intimidade, mas fazem um uso social do livro” (Chartier, 1991, p.
150). A leitura em voz alta reforgava, dessa forma, outro setor da vida privada: a

intimidade familiar.

Quanto a leitura popular, pode-se encontrar também, ainda segundo
Chartier, uma pluralidade de usos do impresso, que nem sempre sao em forma de
livros: vao dos livres de pourtraicture aos cartazes afixados nos muros e aos
textos religiosos. Na Espanha do século XVI e XVII, formaram-se auditérios para
ouvir leitura de varios escritos em voz alta, principalmente novelas de cavalaria,
pliegos sueltos e pliegos de cordel. As imagens de confraria também constituiram
uma forma de leitura popular:

Pregados na parede ou guardados em local seguro, tais objetos em que
a imagem sempre acompanha o texto, permitindo assim uma pluralidade
de leituras, desempenham um papel fundamental como referenciais para

a lembranga e para a auto-afirmagéo, portanto para a constituicdo de um
privado ao mesmo tempo intimo e exposto (CHARTIER, 1991, p.157).

Para algumas pessoas das classes populares, o dominio da escrita
traduziu-se através de coletaneas feitas a méo com histoérias de vida. Esses
relatos revelavam uma familiaridade popular com a escrita que, “no final do século
XVIII, permitiu aos humildes modelarem pelas leituras feitas o relato de sua vida —

vivida em atos e em imaginac¢ao” (Chartier, 1991, p. 159).

Com o Romantismo, apesar da busca de formas proximas as orais,
reforcou-se a marca da universalidade e do idealismo hegeliano. Hegel, no inicio
do século XIX, em sua Estética, fala da poesia como o terceiro termo das artes
romanticas (as outras duas s&o a musica e a pintura). Para ele, a poesia
representa o espirito e é “simultaneamente sintética e analitica: sintética, na
medida em que € capaz de reunir num unico feixe os elementos da interioridade

subjectiva; analitica, na medida em que é susceptivel de desenvolver, justapondo-
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se umas as outras, as particularidades e singularidades do mundo exterior”
(Hegel, s.d., p.13).

Dessa forma, para ele, a poesia é capaz de representar um objeto em toda
a sua intima profundidade, assim como em toda a extensdo da sua explicitagéo
temporal. Hegel aponta, também, o fato de que a poesia tem em comum com a
musica os materiais exteriores sobre as quais ambas atuam, a saber, os sons
(Hegel, s.d., p. 15). A diferenga, contudo, estda no fato de que, na poesia, “o0
espirito afasta o seu conteudo do elemento puramente sonoro e manifesta-se por
meio de palavras que, sem deixarem de ser sonoras, reduzem-se a uma serie
simples de sinais exteriores destinados a transmitir o pensamento” (Hegel, s.d., p.
17). Na concepgéo do autor, ainda, o que torna poético qualquer conteudo € a
fantasia artistica e ndo a representagdo em si. Ha assim, nas idéias de Hegel, uma
valorizagédo da figura do artista/poeta, ou seja, do individuo criador do poema e

nao da figura que a performatiza, como acontece em poemas de tradigao oral.

Schiller, em 1800, no seu ensaio Sobre poesia ingénua e poesia
sentimental, langa as bases do movimento “Sturm und Drang” (através de
Schlegel e Goethe) e do Romantismo de toda a Europa (Lobo, 1987, p. 42-49).

Schiller diferencia poetas ingénuos de poetas sentimentais da seguinte forma:

Portanto, ou o poeta é a natureza ou a buscara; no primeiro caso resulta
0 poeta ingénuo, no segundo, o sentimental. (...) Enquanto o homem
ainda esta na natureza pura — claro que ndo béarbara — atua como
unidade sensorial indivisa e como um todo harménico. Os sentidos e a
razdo, a faculdade receptiva e a ativa ainda ndo comegaram a se separar
nas suas tarefas, e muito menos a se oporem entre si. Suas sensagoes
ndo sdo joguetes (sem forma) do acaso, nem seus pensamentos S&o
joguetes (sem contetdo) da imagina¢do; aquelas procedem da lei da
necessidade, estes da realidade. Quando o homem entrou na etapa da
cultura, e a arte o tocou, aboliu-se a sua harmonia sensorial e s6 lhe
restou expressar-se como unidade moral, isto é, como ser que se anula a
unidade (LOBO, 1987, p. 47/48).

Observamos, também, nos textos dos romanticos sobre o seu fazer literario,
a distincdo que mantém entre musica e poesia. Acerca desse aspecto, diz

Stendhal, em Sobre a arte, texto de 1824: “O que torna a musica o prazer que
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mais enleva a alma e que lhe da uma superioridade evidente sobre a poesia € que
ela se mescla a um prazer fisico extremamente vivo” (Lobo, 1987, p. 148). O
trecho de Stendhal traz a musica associada ao corpo e separa a poesia do ato
performatico. Poesia passa a ser, para os romanticos, o ato abstrato que

prescinde da forma.

Surgiu, entdo, com o Romantismo, o conceito de poesia como um
diferencial de poema. A poesia passou a ser entidade abstrata e podia estar
presente tanto em textos que ndo se apresentassem em forma de poema, quanto
em atitudes, formas da natureza ou nos sentimentos, pois ela era a linguagem das
paixdes, da imaginagdo, como diz William Hezlit, em Sobre poesia em geral, de
1818 (Lobo, 1987, p.208-213). Curioso € que o autor escolhe justamente a
crianga, em suas brincadeiras, como representante do ser poeta, que faz de sua
poesia entidade abstrata:

A crianga é o verdadeiro poeta, quando comega a brincar de esconder ou
repete a histéria de Jack, o Matador de Gigantes: o menino-pastor é um
poeta, quando pela primeira vez ornamenta a cabecga da sua amada com
uma guirlanda de flores; o camponés, quando se detém para olhar o
arco-iris; o aprendiz, quando observa a pratica de seu mestre; o
avarento, quando abraca o seu ouro; o cortesdo, que baseia suas
esperangas num sorriso; o selvagem, que pinta seu idolo com sangue; o
escravo, que adora um tirano ou o tirano, que se imagina um deus — o
homem vé&o, ambicioso, orgulhoso, colérico, o heréi e o covarde, o
mendigo e o rei, o rico e o pobre, o jovem e o velho, todos vivem num

mundo de sua propria criagdo; e o poeta se limita e descrever o que
todos os outros pensam e agem (LOBO, 1987, p. 209).

Se, no inicio do século XIX, os que pensaram a poesia viram-na como
atividade subjetiva, deixando em segundo plano sua analise, no século XX, a
abordagem da literatura passou a partir do pressuposto de que essa é
essencialmente texto e linguagem. Assim, o conceito de poesia no século XX
assumiu um carater textualista, enquanto seu estudo esteve fundamentado nos
estudos linguisticos e nas caracteristicas que diferenciassem textos poéticos dos

em prosa.
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Hugo Friedrich (1978, p. 141), ao estudar a lirica moderna, ressalta que o
estilo lirico presente até o final do século XX nasceu na Franga, em meados do
século XIX, e foi tragado a partir de Baudelaire. Segundo o autor, tal lirica
caracterizou-se pela tensdo entre forgas cerebrais, que viam o poema como
exercicio do intelecto, e forgas arcaicas, que apelavam para a alogicidade e pela
livre expressdo. Em comum, tais for¢cas tinham o fato de buscarem a fuga da
mediocridade humana e a necessidade de afastamento de uma estética realista.

Diz o autor:

A poesia intelectual coincide com a alégica no tocante a fuga da
mediocridade humana, ao afastamento do concreto normal e dos
sentimentos usuais, a renuncia a compreensibilidade limitante
substituindo-a por uma sugestividade ambigua e a vontade de
transformar a poesia em um quadro autébnomo, objetivo de si propria,
cujos conteudos subsistem apenas gragas a sua linguagem, a sua
fantasia ilimitada ou a seu jogo irreal de sonho, e ndo gracas a uma
reprodugédo do mundo ou a uma expresséo de sentimentos (FRIEDRICH,
1978, p. 144).

Resultou dessa tentativa de fugir ao mediocre, bem como da de nao
reproduzir o real, uma lirica marcada pelo hermetismo, pela metapoesia, pela
sintese, pelo esforgco em fazer do poema campo de invengdes formais. Na lirica
moderna, a linguagem foi elevada acima da usual e carregada de ambiguidade. O
importante era a linguagem por ela mesma e ndo o sujeito que se expressava, 0
que, levou T. S. Eliot a falar em “despersonalizagdo do sujeito poético”. Em seu
texto “Tradigdo e talento individual”’, publicado em 1920, Eliot defendeu que o
poeta deve desenvolver a consciéncia do passado e, também, continuar a

desenvolvé-la ao longo de sua carreira.

Para expor sobre relagdo autor-poesia, Eliot criou uma analogia entre o
fazer poético e a catalise. O autor destaca a necessidade do filamento de platina
para que se forme o acido sulfuroso. Apesar de estar presente no processo de
formacgéao do acido sulfuroso, o filamento de platina ndo o afeta. Diz Eliot:

A mente do poeta é o filamento de platina. Ela deve operar parcial ou

exclusivamente sobre a experiéncia do homem propriamente dito, mas
quanto mais perfeito o artista, 0 mais separado estara dele o homem que
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sofre e a mente que cria; 0 mais perfeitamente a mente vai digerir e
transmutar as paixbes que sdo seu material (ELIOT, 1920, cap. Il,
disponivel em http://www.bartleby.com/200/sw4.html, acesso em 29 de
margo de 2006).

A poesia, tal como propés Eliot, ndo deveria ser feita a partir de uma unica
emoc¢ao, a do préprio poeta, mas a partir de varias, das quais o poeta seria o
porta-voz. Vazia de si mesma, a mente do poeta passava a ser o receptaculo que
armazenava diferentes vivéncias, sensacgdes, frases, imagens, partes que la
permanecessem, até que fossem unidas no poema, para formar um novo todo.
Para Eliot, o poeta ndo tinha uma personalidade para expressar, mas uma
combinacéo de impressdes e experiéncias importantes para os seres humanos em
geral. Por isso, a tarefa do poeta ndo era a busca de novas emogdes, mas o
resgate das cotidianas, trabalhadas no interior do poema. A poesia, assim,

transformar-se-ia num escape a propria personalidade.

Mais do que inspirado, o poeta passou a ser o artifice que construia seu
texto e estava atento ao cotidiano, transformando o sujeito poético numa espécie
de sujeito coletivo, de um sujeito anénimo. Diz Apollinaire, em sua conferéncia,

pronunciada em 1917, intitulada “O espirito novo e os poetas”

E que poesia e criagdo ndo sdo mais que uma mesma coisa; sé devemos
chamar de poeta aquele que inventa, aquele que cria, na medida em que
o homem pode criar. O poeta é aquele que descobre novas alegrias,
sejam elas dificeis de tolerar. (...) Podemos partir de um fato cotidiano:
um lengo que cai pode ser para o poeta a alavanca com a qual ele
levantara todo o universo. Sabemos o que a queda de uma macé, vista
por Newton, significou para este sabio, que podemos chamar de poeta. E
por isso que o poeta de hoje ndo despreza nenhum movimento da
natureza, o seu espirito persegue a descoberta, principalmente nas
sinteses mais vastas e mais incompreensiveis: multidées nebulosas,
oceanos, nagbes, como nos fatos aparentemente mais simples: uma méo
que procura um bolso, um fésforo que se acende riscado por alguém,
gritos de animais, o aroma dos jardins depois da chuva, uma chama que
nasce numa lareira. Os poetas ndo sdo somente os homens do belo. Eles
séo ainda e sobretudo os homens da verdade, tanto quanto ela permita
entrar no desconhecido, de modo que a surpresa, o inesperado é um dos
principais mecanismos da poesia de hoje (APOLLINAIRE, 1983, p. 162-
163).
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A busca do hermetismo traduziu-se em metaforas desconcertantes que,
aliadas a experimentagao linguistica, requeriam do leitor de poesia moderna a
capacidade de perceber o poema, antes mesmo de entendé-lo. Acerca da
compreensdo do poema moderno, Friedrich chama a atencéo para o fato de que
esse, atraveés das forgas sensiveis da linguagem, do ritmo, do som, da tonalidade,
fez com que o leitor exercitasse antes sua percepgédo do que sua compreensdo. A
tais significagdes que despertam a sensorialidade das palavras, Friedrich chama
de “tons semanticos™

A lirica moderna, desde Rimbaud e Mallarmé, converteu-se cada vez
mais em magia de linguagem. (...) A sugestdo comega no momento em
que a poesia, guiada pela inteligéncia, desencadeia forcas animicas
magicas e emite radiacbes as quais o leitor ndo pode escapar, mesmo
que nédo ‘“compreenda” nada. Tais radiagbes sugestivas derivam
sobretudo das forgas sensiveis da linguagem, de ritmo, som, tonalidade.
Estas atuam de acordo com o que se poderia chamar de tons seméanticos
superiores, quer dizer, significagbes que s6 se encontram nas zonas
limites de uma palavra ou se produzem por uma associagdo anormal de
palavras. A poesia fundamentada na magia da linguagem e na sugestéo
confere a palavra o poder de ser o primeiro autor do ato poético, para
esta poesia, real ndo é o mundo, mas apenas a palavra. Portanto, os

liricos modernos insistem sempre em que a poesia ndo significa, mas é
(FRIEDRICH, 1978, p. 182).

Dessa forma, mesmo que cerebral e longe de se preocupar em ser elo entre
um eu e um tu, a poesia moderna despertou a sensorialidade dos olhos leitores,
criou imagens e composigdes sonoras inusitadas. Através da escrita e da

»6

linguagem trabalhada, procurou atingir “os olhos e os ouvidos internos™ dos que a

liam, pois manejava a linguagem também como poténcia sonora.

Mudangas na forma de conceber o poema significaram concomitantes
mudangas na forma de entendé-lo e, consequentemente, de estuda-lo. Souza
(1987) ressalta que as trés primeiras décadas do século XX foram importantes

para a formacdo do que hoje chamamos de Teoria da Literatura.” De acordo com

% A expressao “olhos e ouvidos internos” alude ao artigo de Allan Paivio, intitulado “The minds eye
in arts and science” (“O olho da mente nas artes e nas ciéncias”), ao qual me refiro no item 4.1 do
capitulo 4.

7 Segundo o autor, melhor seria chamamos de Estudos Literarios aos estudos desenvolvidos no
século XX, pois cada um deles tem seus proprios conceitos e sua propria relagdo com o objeto
estudado, a saber, a literatura.
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o autor, os varios estudos dessa época tinham posi¢cdes idénticas no que dizia
respeito a recusa das orientagdes historicistas e positivistas, na persecugao do
rigor metodologico que eliminasse o impressionismo como forma de estudo da
literatura e no empenho de especializar a investigagédo dessa, afastando-a do
ecletismo metodoldgico oitocentista, através do desenvolvimento de métodos e
técnicas de analise intrinsecos, que partiam do pressuposto que a literatura é

essencialmente texto e linguagem.

Embora tenham se interessado preferencialmente pelo estudo da narrativa,
os formalistas russos, por considerarem a literatura como convencgéo, artificio,
procedimento técnico-formal e ndo tradugéo de vivéncias, trouxeram para o estudo
da lirica moderna a nog¢ao de estranhamento. Para eles, no cotidiano, as palavras,
estdo reduzidas a um uso pragmatico. A literatura, e, como obra literaria, também
a poesia, revitalizaria as palavras aos olhos leitores, através do estranhamento.
N&o se trata, aqui, de banir o cotidiano da literatura, mas de reinventa-lo, através
da linguagem. Trata-se de uma valorizagao do plano da expressao. Nesse sentido,
sao significativas as colocagdes de alguns formalistas russos em relagéo ao ritmo

do poema.

Em “Ritmo e sintaxe”, com data de 1920-1927, O. Brik destaca que o ritmo
pode ser apresentado somente no discurso poético e ndo no poema escrito. Diz o
autor: “O movimento ritmico é anterior ao verso. Nao podemos compreender o
ritmo a partir da linha do verso; ao contrario, compreender-se-a o verso a partir do
movimento ritmico” (Brik, 1971, p. 132). Na declaragcédo de Brik, esta presente a
recusa dos formalistas em ver a versificagdo como unica forma de estudar e de
buscar o ritmo no poema. O ritmo, para ele, € fator constitutivo do discurso

poético, ndo seu ornamento, e, como tal, é provido de significado. Destaca Brik:

Os estudiosos do ritmo poético perdiam-se no verso, dividindo-o em
silabas, medindo-o e tratando de encontrar as leis do ritmo nessa analise.
De fato, todas essas medidas e silabas existem ndo por si mesmas, mas
como resultado de um certo movimento ritmico. Ndo podem dar senéo
indicagbes sobre esse movimento ritmico do qual resultam (BRIK, 1971,
p. 132).
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Data de 1924 o livro de Tinianov, intitulado O problema da linguagem
poética. Nesse livro, Tinianov, assim como Brik, destaca como indispensavel a
existéncia de um significado para a conservagao da verbalidade da poesia. Sobre
esse pressuposto de Tinianov e Brik, ressalta Stempel, em seu texto “Sobre a
teoria formalista da linguagem poética”:

O significado é necessario, porque s6 ele em unido com sua
manifestacdo sonora, e ndo o som em si, assegura o especifico do
material verbal em confrontagdo com a outras artes. O significado oferece
assim a condicdo pela qual a dialética da organizacdo verbal e néo-
verbal, que constitui a esséncia do verso, se toma efetiva. Sem
significado, e isso quer dizer também sem sintaxe, como os formalistas o
perceberam, o ritmo e o metro tornam-se por assim dizer tautologicos, ja
que so se apresentam a si mesmos (STEMPEL, 1983, p. 405).

Em virtude da dualidade ritmo e sintaxe, Brik inicia seu estudo da
configuragao ritmica e semantica do texto poético pelo verso, considerado por ele
como unidade ritmica e sintatica primordial, pois é resultado da combinagédo das
palavras tanto ritmica quanto sintaticamente (Brik, 1971, p. 136). A exceléncia da
composigao poética esta, para ele, no equilibrio dessa combinagdo. Brik considera
que, entre os poetas russos, Pushkin reune o equilibrio ideal entre ritmo e
semantica, isso explicaria a atragdo de pesquisadores do verso por esse autor
(Brik, 1971, p. 135).

Ja Tinianov divide seu livro El problema de la lengua poética, de 1923, em
duas partes: a primeira tratando do ritmo enquanto fator constitutivo do verso e a
segunda, do sentido da palavra poética (Tinianov, 1972). Ele parte da
diferenciagdo entre poesia versificada e prosa. No plano semantico, Tinianov
destaca que a perspectiva do verso quebra a perspectiva do assunto. No poema,
entre o verbal (seméantico-sintatico) e o ndo-verbal (ritmico), aquele submete-se a
esse. Como O. Brik, Tinianov vé o ritmo como anterior ao verso. Em fungéao do
nao-verbal, do ritmo, muitas vezes o que é sem sentido assume aparente

significado, o que traz para o poema a ambivaléncia de significados.
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Muitas das idéias do grupo dos formalistas russos estenderam-se pelo
Circulo Linguistico de Praga, em virtude de sua extingdo em 1930. Roman
Jakobson foi um dos que, tendo-se iniciado como formalista russo, deu
continuidade aos seus estudos no Circulo Lingiiistico de Praga. E de Jakobson o
estudo “Linguistica e poética”, texto escrito nos Estados Unidos bem
posteriormente, publicado pela primeira vez em 1960. Nesse estudo, Jakobson
aborda e desenvolve seus pressupostos acerca das fungdes da linguagem e de
que “o estudo linguistico da funcdo poética deve ultrapassar os limites da poesia
e, por outro lado, o escrutinio linguistico da poesia ndo se pode limitar a fungao
poética” (Jakobson, s.d, p. 129).

Em relagdo ao desvio da norma e ao uso inusitado e elaborado da palavra,
esses nao sao privilégio de poemas que tragam marca de autoria, nem de poemas
produzidos a partir do que se chama modernidade, tampouco de poemas

‘meditativos”, como propde Eliot:

Em um poema nem didatico, nem narrativo, nem animado de propdsito
social algum, pode inferessar ao poeta somente expressar um verso,
empregando fodos o0s recursos das palavras, sua historia, suas
conotaglbes, sua musica, esse escuro impulso. Ndo sabe o que tem que
dizer até que o tenha dito; e, em seu esforgo para o dizer ndo lhe importa
conseguir que outras pessoas compreendam ou ndo algo. Nessa etapa,
0s demais néo o inquietam absolutamente: somente lhe interessa falar as
palavras justas, ou, ao menos, as palavras menos desacertadas. Néo lhe
importa se alguém chegara ou néo a ouvi-las, compreendé-las-a alguma
vez (ELIOT, 1959, p. 98-99).

O hermetismo também pode estar presente em poemas orais, como
ressalta Finnegan. A autora, em seu estudo sobre poesia oral, destaca que muitos
grupos culturais compunham seus poemas orais em uma linguagem que se

desviava do senso comum:

A linguagem literaria deve ter implicacbes tanto politicas quanto
prosddicas; pois poetas colocados a parte dos outros através de
treinamento extremo e elaborado, como os primitivos poetas irlandeses
da Corte ou os especialistas maori e Ruanda ndo hesitariam em se
agarrarem em sua habilidade privilegiada para manipular uma linguagem
poética especial, afastada daquela das pessoas comuns. (FINNEGAN,
1977, p. 111 — tradugdo minha)
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Sobre o uso de uma linguagem que foge a norma, Zumthor (1997 a, p. 143)
ressalta que tanto a poesia oral quanto a escrita utilizam uma linguagem idéntica
no que diz respeito as estruturas gramaticais, as regras sintaticas e ao vocabulario
de base, assim como figuras de retorica que se aproximam. Tanto na poesia oral
quanto na escrita, o vocabulario distingue-se do uso comum, inclusive, no caso da
poesia oral, através da utilizagdo de linguagem arcaica, possivel resquicio de

linguagem sacralizada:

Qualquer que seja sua origem histérica, o vocabulario e a gramatica da
poesia oral sdo muitas vezes sentidas como arcaicas... A menos que eles
simplesmente imitem o arcaismo! Foi o que se constatou na Asia e na
Africa em relagdo & epopéia. Mas a tendéncia é mais geral, e a arte de
nossos cantores contemporaneos mal se liberou dela. Nas sociedades de
longa ftradigdo, as formas arcaicas que o canto assim veicula sdo, as
vezes, apenas vestigios de uma antiga lingua sacralizada. E o que
acontece entre os Dogon, entre os Manobo, para quem s a linguagem
do Ulahingan permite comunicar com os deuses. O arcaismo ritualizado
dos panegiricos africanos toma-0s, em algumas etnias, tdo opaco, que
exigem um intérprete. Efeito contrario entre os Aino, cujos yukar se
cantam num antigo idioma ritual que continua ainda hoje acessivel ao
conjunto da etnia, ao passo que os dialetos locais evoluiram a ponto de,
em certos casos, impedir a intercompreenséo: ultimo refugio de uma
unidade histérica (ZUMTHOR, 1997a, p. 145-146).

O estranhamento linguistico tampouco é privilégio da lirica moderna. Muitos
dos poetas modernos buscaram em autores de outras épocas fonte para seus
escritos, suas tradugdes, seus estudos, em virtude do hermetismo dos poemas de
tais autores antigos. E significativo o fato de Ezra Pound, assim como outros
poetas seus contemporaneos, admirar e traduzir poemas do trovador provencgal
Arnaut Daniel. Segundo Spina, Araut Daniel é representante da escola do trobar
ric. Dentre os trovadores provencais, Spina (1996, p. 52-72) destaca dois grupos
de trovadores, aos que chama de escolas simples e escolas herméticas. As
escolas simples, o autor associa o frobar leu, conhecido também como leugier ou
plat, que se destacou pela versificagdo simples, pela auséncia de rebuscamento
estilistico, pela poesia acessivel e inteligivel e do qual Bernard de Ventadorn &

representante.
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Ja as escolas herméticas, Spina associa o frobar clus, escur ou cobert e 0
trobar ric, car, ou sotil. O primeiro grupo (trobar clus) caracterizou-se por uma
versificagcdo complicada, pela busca de palavras raras e de expressdes que
visassem a obscuridade, pelo excesso de conceitos, pela agudeza de pensamento
e pela linguagem inacessivel e enigmatica. Marcabru foi um dos representantes
desse grupo. Ja o frobar ric, representado por Arnaut Daniel, tinha carater
aristocratico e era marcado pela predomindncia dos valores sensoriais, pela
construgdo poética através de imagens e sonoridades e pelo refinamento da

expressao.

Exemplos dessa sensorialidade podem ser observados na primeira estrofe

do poema “Lancan vei fueill'e flor e frug”, traduzido por Augusto de Campos:

Lancan vei fueill'e flor e frug

parer dels albres eill ramel

e aug lo chan que faun e.l brug

ranas el riu, el bosc auzel,

doncs mi fueill'e.m floris e.m fruch' Amors
el cor tan gen qe la nueit me retsida
quant autra gen dorm e pauz'e sojoma.

Se vejo folha e flor e fruto

fazer das arvores dossel

e 0 som agudo ou breve escuto

de ras no rio e aves ao léu,
logo me enfolha e enflora e enfruta o Amor
e a noite para mim é mais comprida
enquanto aos outros dorme, pousa e amorna.
(CAMPOQS, 1987.p. 71)

Assim, o desvio linguistico da norma, como o estranhamento por ele
causado, ndo €, a meu ver, um ponto de diferenciacdo entre poesia oral e escrita.
Penso que a questao a ser discutida € a do estranhamento que tal desvio causa.
Na poesia oral, em virtude da veiculagao via voz, tal estranhamento tem que ser
minimizado (intérpretes sdo chamados para a compreensdo dos panegiricos
africanos), enquanto que, na poesia escrita, esse estranhamento pode ser
pensado e repensado, em virtude de o poema ter reiterabilidade através do

suporte do papel. No caso de pré-adolescentes, em situagédo de oralidade mista,
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assim como os intérpretes dos panegiricos africanos, os professores estdo em
posicdo de possiveis mediadores entre os diferentes poemas que cheguem a

esses jovens leitores.

1.4 Da voz metalica a voz que resiste

De acordo com Olson (1997a, 1997b), o ato de escrever € responsavel pela
evolugdo de novas formas de discurso e de organizagdo social. Assim, o
desenvolvimento da escrita exige que as instituicdes usuarias dos textos (familia,
escola, igrejas...) sejam também responsaveis pela insercdo dos aprendizes em
seu seio (Olson, 1997a, p. 270).

A escola, entdo, também é responsavel ndo so6 por iniciar os aprendizes no
universo letrado, mas também por inseri-los nas demais instituicdes que utilizam a
escrita. Em virtude disso, muitas vezes, a escola faz da escrita um fim e ndo um
meio, quando ela é apenas um dos instrumentos de fixagdo da palavra falada. ®
Tal postura afasta, exclui e ignora o que ha de oralidade nos discursos dos

aprendizes da escrita.

Segundo Zumthor (1997, p. 28-33), as maquinas de gravar, por volta de
1850, trouxeram de volta uma autoridade que a voz havia perdido. Segundo o
autor, essa oralidade mediatizada tem como trago comum o fato de nao podermos
responder a ela. Tal oralidade pode ser reiterada, na medida em que é repetida
através da gravagao, mas, em virtude justamente dessa reiterabilidade, torna-se

despersonalizada. Contudo, tal oralidade ainda traz consigo a marca da

¥ Ao falar sobre a escrita como suporte para a fixagdo da palavra falada, Olson (1997a, p. 269)
aborda outras formas de fixagdo do texto falado, tais como o processo de composicéo oral
baseado em esquemas mneménicos: “(...) os ‘textos’ também podem ser fixados através da forma
oral. A tradicdo védica é uma das que fixaram textos através de esquemas mnemonicos
elaborados, mantendo-os inalterados como na escrita. Na tradicdo poética oral dos autores
estudados por Parry (1971), Lord (1960), Goody (1987) e Finnegan (1977), no entanto, a forma
preservada ndo era uma forma literal, mas sim, uma que explorava o ritmo, a métrica e as
expressodes cristalizadas na composi¢dao oral, como wine red sea, em Homero. Desse modo, a
configuragdo geral do poema era fixada, enquanto sua integra era um pouco variavel. Todavia,
esses dois tipos de tradi¢ado oral ‘fixam’ um texto e fazem dele um objeto de repeticéo e reflexado”.
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socialidade (termo usado na tradugédo do livro de Zumthor), que, em virtude da
circulacdo nas redes de comunicagdo, torna-se hiper-socialidade e tem, como
‘platéia”, elementos separados e fragmentados de seus grupos. Diz Zumthor:
A presenga fisica do locutor se apaga; permanece o eco fixo da sua voz
e, na televisdo e no cinema, uma fotografia. O ouvinte, ao escutar a

emisséo, esta inteiramente presente, mas, no momento da gravacgéo, ele
era apenas uma figura abstrata e estatistica. (ZUMTHOR, 1997, p. 29)

Zumthor destaca, também, que a neo-vocalidade mediatica traz consigo a
perda da tactibilidade, da corporeidade. Para ele, a escrita e os meios eletrénicos

auditivos e audiovisuais sdo comparaveis, pois:

e dispensam a presenga de quem traz a voz;

e transmitem uma voz que é reiteravel (saem do puro presente
cronoldgico);

e transformam, ou podem transformar, o espagco em que se desenrola
a voz mediatizada em um espaco artificialmente composto. (Zumthor,
2000, p.18)

Restam, na voz mediatizada, para Zumthor (1997, p. 30), “apenas os
sentidos envolvidos na percepg¢éo a distancia — a audigado — e, quanto ao cinema e
a televisdo, a visao. Produz-se, assim, uma defasagem, um deslocamento do ato
comunicativo oral”. Entre o texto escrito e a voz mediatizada encontram-se os pré-
adolescentes que frequentam as salas de aula. Zumthor (2000, p. 78), inclusive,
fala numa certa revanche da voz, através da resisténcia dos jovens leitores a

leitura, de certa forma, motivada pelo curso hegeménico da escrita.

Ao se verem em situagao de leitura, muitos pré-adolescentes, e até jovens,
como observa Saenger (1997, p. 219), sentem necessidade do suporte do som,
através da leitura em voz alta ou do balbucio, para terem acesso a compreensao

do texto e a sua memorizagédo. Fazem, portanto, uma leitura imbricada no oral, na
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medida em que € a voz que instaura o sentido do que é lido. Aproximam-se,

assim, dos antigos leitores da escrita sem separagoes.

Ao falar das escritas sem separagdes, tais como as da Grécia e Roma

antigas, Saenger chama a atengao para o fato de que:

(...) a atividade oral, assim, ajudou o leitor a guardar na memoria, para
fins mais imediatos, aquela fragdo de palavras ou frase ja decodificada
foneticamente, enquanto se processavam as tarefas cognitivas de divisdo
silabica e de reconhecimento de palavras necessarias a compreensdo do
sentido do fragmento inicial, e se seguia a decodificagdo da porgdo
subseqliente do texto. Desse modo, os antigos leitores da escrita sem
separagbes, eram capazes de reter e entender uma porgdo de texto
escrito de um modo algo comparavel aquele pelo qual os leitores atuais
retém visualmente com a leitura de textos com separagbes. (SAENGER,
1997, p. 218)

Contudo, o mundo em que vivem os pré-adolescentes de hoje em dia é o
que valoriza a quantidade e ndo a qualidade da informagcao obtida. A leitura
silenciosa torna-se, entdo, uma necessidade, posto que € uma forma de obtengao
rapida de informacdes para esses aprendizes. SO que a leitura silenciosa
pressupbe atitudes muitas vezes nao vivenciadas por esses mesmos pré-
adolescentes. Em seu texto “Leitura literaria e escola”, Aguiar ressalta que “ler,
assim, quer dizer recuperar simbolicamente vivéncias arcaicas, sem perder o
sentido da realidade, ressignificando-as em nivel individual para melhor se integrar
no social’. (Aguiar, 1999, p. 252).

Nesse sentido, ainda segundo a autora, a:

(..) acdo de ler supbe o isolamento, contato direto com o texto,
capacidade de gerir a soliddo para chegar a internalizagdo dos
significados descobertos e posicionados diante deles. Para que isso
acontecga, as atividades grupais podem colaborar, pois vdo chamar a
atencdo para narrativas e poemas, no inicio transmitidos oralmente e
depois identificados nos textos, facilitando a relagdo entre sentidos e
sinais graficos (AGUIAR, 1999, p. 253).
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Antes, entretanto, faz-se necessario resgatar as vivéncias arcaicas
individuais e coletivas desses pré-adolescentes, bem como as “marcas de
oralidade” em seu processo de leitura. S6 assim se podera proporcionar a eles a
insercdo no mundo da leitura silenciosa, no mundo que ha no papel, utilizando a
metafora titulo do livro de Walter Ong. Atividades que despertem os sentidos

humanos podem resgatar tais vivéncias arcaicas individuais e coletivas.

Ong ressalta que a cultura oral primaria praticamente n&do existe no seu
sentido restrito, “uma vez que todas as culturas tém conhecimento da escrita e
sofreram alguns de seus efeitos” (Ong, 1998, p. 19). Ele mesmo destaca a
conservacdo da estrutura mental da oralidade primaria em certas culturas e
subculturas, ainda que em meios de alta tecnologia. O autor faz o que ele mesmo
chama de “generalizagdes sobre a psicodindmica das culturas orais primarias”.

Para ele, numa cultura oral primaria:

e as palavras sao dotadas de grande poder (potencialidade magica), ou seja,
0s nomes séo capazes de transmitir poder para outras coisas;

e 0 conhecimento precisa ser guardado através do ritmo e da férmula (cita
Jausse, que demonstrou “a intima ligagdo entre padrdes ritmicos orais,
processos de respiragao, gesticulagdo e simetria bilateral do corpo
humano” - p. 145);

e 0 ritmo é a substancia do pensamento, pois, sem ele, a forma extensa é
impossivel,

e O pensamento e a expressdo tendem a ser mais aditivos do que
subordinativos, mais agregativos do que analiticos, mais redundantes,
conservadores, proximos ao cotidiano da vida humana, agonisticos,
homeostaticos (na medida em que as sociedades primitivas vivem num
presente que se mantém em equilibrio, “descartando-se de memdrias que
ja ndo sao relevantes para esse presente” - p. 58) e mais situacionais do

que abstratos.
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Considerando que os poemas de folclore puro trazem a marca original de
oralidade, penso que, talvez, uma forma de reconduzir o leitor pré-adolescente a
leitura e a escrita de textos poéticos deva ser o resgate da vocalidade do poema
(presente nos textos de folclore puro — como as cantigas de roda, por exemplo - e
nos de inspiragao folclérica). Segundo Zumthor (2000, p. 28), “o corpo é o0 peso
sentido na experiéncia que fago dos textos. Meu corpo € a materializagdo daquilo

que me é proprio, realidade vivida e que determina minha relagdo com o mundo”.

O conceito que o autor traz de performance, assim, vai ao encontro do que
penso ser a forma de reconducao de pré-adolescentes a apreciagao, a leitura e a
escrita de textos poéticos: “Performance é reconhecimento: realiza, concretiza, faz
passar da virtualidade a atualidade”. (Zumthor, 2000, p.37) Re-conhecer, para,

entdo, compreender. Diz o autor:

O texto vibra; o leitor o estabiliza, integrando-o aquilo que é ele préprio.
Ento, é ele que vibra, de corpo e alma. (...) Ora, compreender-se, ndo
sera surpreender-se, na acédo das proprias visceras, dos ritmos
sangliineos, com o que em nés o contato poético coloca em balango?
Todo texto poético é, nesse sentido, performativo, na medida em que ai
ouvimos, e ndo de maneira metaférica, aquilo que ele nos diz.
Percebemos a materialidade, o peso das palavras, sua estrutura acustica
e as reacbes que elas provocam em nossos centros nervosos. Essa
percepcéo, ela esté 14. Ndo se acrescenta, ela esta. E a partir dai, gracas
a ela que, esclarecido ou instilado por qualquer reflexo semantico do
texto, aproprio-me dele, interpretando-o, ao meu modo; é a partir dela
que, este texto, eu o reconstruo, como o meu lugar de um dia. E se
nenhuma percepgdo me impele, se ndo se forma em mim o desejo dessa
(re)construgdo, é porque o texto ndo é poético;, ha um obstaculo que
impede o contato das presencgas. Esse obstaculo pode residir em mim ou
provir de habitos culturais (tal como chamamos o gosto) ou uma censura
(ZUMTHOR, 2000, p. 63-64).

Dentre as varias reflexdes que Lacoue-Labarthe nos propde, uma
sobremaneira importante € a que gira em torno da experiéncia singular advinda da
escrita. Tal autor considera a experiéncia do poema como experiéncia da memoria
e nao apenas reconstituicdo e, por esse motivo, herda um qué de vertiginoso, a
atopia da existéncia, “0 que ocupa um espago, sem o ocupar’ (Lacoue-Labarthe,
1999, p.21-22 — tradugé&o minha).
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A reflexao de Labarthe, justaponho a de Zumthor. Ao invocar Freud e Jung

esse destaca a voz como experiéncia primeira do ser humano:

Néo se duvida que a voz constitua no inconsciente humano uma forma
arquetipal: imagem primordial e criadora, ao mesmo tempo, energia e
configuragdo de tragcos que predeterminam, ativam, estruturam em cada
um de nés as experiéncias primeiras, os sentimentos e pensamentos. (...)
A imagem da voz mergulha suas raizes numa zona do vivido que escapa
as formulas conceituais e que se pode apenas pressentir: a existéncia
secreta, sexuada, com implica¢cbes de tal complexidade que ultrapassa
todas as suas manifestagbes particulares, e sua evocagdo, segundo a
palavra de Jung, faz algo vibrar em nés, a nos dizer que realmente nao
estamos mais sozinhos’. (...) na voz a palavra se inicia como lembranga,
memoria-em-ato de um contato inicial, na aurora de toda vida e cuja
marca permanece em noés um tanto apagada, como a figura de uma
promessa (ZUMTHOR, 1997, 12-13).

Essa experiéncia sensorial, propria da voz e do poema, esta presente de
forma fundamental na primeira infancia. Ao falar da crian¢a do seu nascimento até
a aquisi¢cdo da linguagem, Piaget destaca esse periodo como decisivo para o
curso da evolugao psiquica, pois € ele que “representa a conquista, através da
percepcdo e dos movimentos, de todo o universo pratico que cerca a crianga”
(Piaget, 1991, p. 16). Ja na primeira infancia, tal autor destaca a transformacao da
inteligéncia que, de sensorio-motora, prolonga-se como pensamento propriamente
dito. Através do estudo de Piaget, podemos aproximar o pensamento pré-légico da
crianga na primeira infancia do modo de composicdo de poemas: 0s jogos
simbdlicos da crianga, assim como o animismo infantil remetem-nos ao uso
figurado da linguagem dos poemas. A crianga e 0 poema submetem-se a

percepgao.

Piaget, em seu trabalho intitulado Particularidades da compreenséo verbal
da criangca de 9 a 11 anos, destaca o fato de que, nessa idade, a crianga
apresenta o que ele chama de sincretismo verbal. Para Piaget, a percepg¢ao nessa
etapa de vida passa por esquemas que suplantam a percepgdo do detalhe e a
crianca de 9 a 11 anos vai substituindo essa logica sincrética por outra mais

analitica:
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De modo que entre os 7 anos e meio e os 11 a 12 anos, a crianga podera
ndo apresentar nenhum resto de sincretismo na inteligéncia de
percepgéo, isto é, no pensamento ligado a uma observacdo imediata —
seja ou hdo acompanhada de linguagem — ou conservar tragos evidentes
de sincretismo na inteligéncia verbal, isto é, no pensamento desligado da
observagéo imediata. (PIAGET, 1989, p. 28)

Em uma outra linha de estudo diferente da de Piaget, Howard Gardner
ressalta a proximidade da linguagem infantil com os procedimentos do poeta na
composicdo de seus versos®. Por terem potencial de simbolo, tanto o poema,
quanto as artes plasticas, a musica e os diferentes objetos de arte
‘independentemente de seu interesse e apelo intrinsecos, possuem o potencial de
referéncia ao mundo externo, ao mundo das experiéncias subjetivas e inclusive a

si mesmos” (Gardner, 1997, p. 64).

Segundo o autor, para as criangas até cinco anos, a poesia € inseparavel
de outras criagbes linguisticas. Dessa forma, falar de desenvolvimento artistico
nao representa falar do desenvolvimento cognitivo no sentido do pensamento

I6gico-cognitivo. Em relagéo ao desenvolvimento artistico, diz Gardner:

Eu afirmo que na medida em que a crianga se desenvolve, ela pode
continuar a fazer, sentir e responder a objetos e experiéncias tanto de
maneira direta e caracteristica do periodo sensério-motor quanto no
plano superposto da experiéncia simbdlica. Fazer uma pintura envolve
agir sobre objetos e realizar habilidades motoras e também lidar com um
sistema simbdlico de grande delicadeza; da mesma forma, ver uma
pintura envolve a consideracdo de seu status como coisa no mundo,
como um objeto atraente e como um comentario sobre aspectos do
mundo transmitido num meio simbélico. O poder e a fascinagdo das artes
estdo precisamente no fato de os individuos se envolverem com elas
tanto no plano sensério-motor quanto simbdlico (GARDNER, 1997, p.
149).

Para Gardner, o sistema simbdélico esta relacionado com a cultura, de modo
que “a competéncia no sistema simbalico da cultura € um pré-requisito necessario

para a comunicagado efetiva dentro daquele sistema simbodlico para outros

’ Para Gardner, o poeta é o exemplo por exceléncia do uso da inteligéncia lingiiistica, na medida
em que executa habimente o dominio da tétrade linguistica (fonologia, sintaxe, seméantica e
pragmatica) (Gardner, 1994, p. 57-77).
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membros daquela cultura. E a habilidade com o sistema simbdlico € um

antecedente para os esforgos criativos nas artes” (Gardner, 1997, p. 173).

Ainda em uma terceira linha de estudo, a sdcio-interacionista, Vygotsky
(1991, p. 27-33) ressalta a importancia da interagcdo no curso do desenvolvimento
intelectual. Segundo o autor, o controle do ambiente através da fala precede o do
préprio comportamento. Esse fato tem como consequéncia a produgcdo de novas
relagdes com o ambiente e uma nova organizagao do proprio comportamento. A

interagcao entre individuos humanos é fundamental para o aprendizado:

Quando analisado dinamicamente, esse amalgama de fala e agdo tem
uma fung¢do muito especificada na histéria do desenvolvimento da
crianga, demonstra, também, a logica da sua propria génese. Desde os
primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades adquirem
um significado proprio num sistema de comportamento social, sendo
dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e dessa até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa
€ o produto de um processo histérico de desenvolvimento profundamente
enraizado nas ligagbes entre historia individual e historia social
(VYGOSTKY, 1991, p. 33).

Através da fala, na concepgdo de Vygostsky, a crianga cria um campo
temporal que permite dirigir sua atencdo para mudancas em “sua situacéo
imediata do ponto de vista de suas atividades passadas, e pode agir no presente
com a perspectiva do futuro” (Vygotsky, 1991, p. 40). A fungdo poética da Histéria
reside, assim, no modo de contar dentro de um tempo. Enquanto a memoria narra
através de um eu, a Histdria tece o seu tempo pelas maos de um ndés, um sujeito-
plural (Certeau, 2002).

Dessa forma, ao ouvirem e performatizarem poemas de folclore puro, pré-
adolescentes que estejam no espacgo da escola ndo s6 acham formas presentes
em sua prépria memdria, mas na do grupo cultural a que pertencem. E através do
contato com poemas de folclore puro que se pode resgatar a vocalidade e a
corporalidade esvaecidas na nossa sociedade. Poemas que se construam sob a

relagéo eu-tu possibilitam esse resgate. E a reminiscéncia que funda a cadeia da
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tradicdo (Benjamin, 1985). Lembrar as préprias origens tanto € descobrir um eu

tramado num nés como também um nés que se configura eu: eu lirico.

As formas poéticas populares, como ato realizado por um nds, estédo
presentes no imaginario de qualquer grupo social. Assim, € comum entre as
criangas o brincar com ditos populares, adivinhas, parlendas e cantigas de roda ou
de ninar. Em funcdo desse dialogo com o universo da infancia, muitos sado os
autores que atualmente buscam nesses tipos de composicdo poética inspiragao
para escreverem novos poemas ou fazerem releituras dos existentes.
Marcadamente sonoros, os poemas de origem popular podem aproximar a crianga

de aspectos também presentes em poemas de autoria.

Entretanto, essa valorizagédo do poema oral ndo foi constante na produgao
autoral de poemas para a infancia. Ao longo dos anos, a poesia destinada a
infancia veio transpondo os espagos da escola e da rua. Se, por um lado, por
muito tempo em nosso pais, a poesia esteve vinculada ao ato pedagdgico, por
outro, fora da escola, ela estava presente nas atividades da infancia, como nas

brincadeiras feitas na rua, através de férmulas passadas de geracao em geragao.
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2 ENTRE A ESCOLA E A RUA: CAMINHOS DO POEMA NA INFANCIA

Um caminho me persegue ha
tempos: aquele em que, infancia,
eu passeava por perto de mim...
Rua solta, verdes varios e um
cheiro... Ah, um cheiro de jasmim!

2.1 Alguns meninos e suas leituras

By

Inicio a reflexdo acerca de como a poesia destinada a infancia veio
transpondo os espacos da escola e da rua através da breve analise de quatro
poemas, de diferentes autores e épocas. Através desses quatro meninos e de
suas leituras, podemos perceber por que caminhos vem seguindo o poema para
criangas. Sdo quatro meninos, quatro modos de aprender e de ver a escola, a

escrita e o0 poema.

O primeiro, menino e sua irma, saiu do Segundo livro de leitura, de Tomas

Galhardo, publicado pela primeira vez em 1895:

AMANHECE...

Ja no horizonte

surge a manha!

E dia — Vamos,

0 minha irma. Vamos buscar
outro arrebol,
tao puro e belo
como o do sol.

E 14, na escola,

que o sol reluz,

em nos langando

ondas de luz! E 14 que temos
doce alegria,
vendo raiar
aluz do dia.

Vé: - no horizonte

surge a manha!

é dia — Vamos,

0 minha irma. Quando amanhece
move-se tudo!
Também corramos
p’ra 0 nosso estudo.
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Dos palacetes

té as ruinas,

nas salas dos nobres,

nas oficinas, Nas densas matas,
nos altos mares,
nos vastos campos,
mesmo nos ares.

Da luz em busca

tudo se agita,

tudo move,

tudo palpita!

Ja na bigorna
batendo, o malho
entoa um hino
para o trabalho.

Vés? — No horizonte

Surge a manha!

Vamos p’r'a escola,

0 minha irma!

(GALHARDO, 1946, p. 61-62)

Nesse poema, a voz que se expressa € a de um menino. Ele, no clarear do
dia, chama sua irma para ir a escola, que, ja nas primeiras estrofes, € comparada
ao sol. Estdo associadas a palavra escola as expressdes “outro arrebol”, “ondas
de luz” e “doce alegria”. A palavra escola, justapde-se, nas estrofes que se
seguem, o universo do trabalho. E a luz do sol que une o mundo do menino e de
sua irma as lidas do trabalho, pois é da busca da luz do sol, do trabalho do dia que
“tudo se agita, tudo move, tudo palpita!”. A busca da luz do sol, imagem da luta
diaria pela sobrevivéncia, aproxima estudo e trabalho. Assim, estudar é também

trabalhar.

Na voz do menino do poema de Galhardo, ha a exortagdo da escola
enquanto parte do processo de manutencéo da vida, tal como o trabalho adulto. O
ir para a escola é uma forma de ganhar a vida, como o trabalhador. Menino e sua
irma, sem nomes proprios, guiados pelo sol que nasce para todos, “dos palacetes,
té as ruinas, nas salas dos nobres, nas oficinas”, seguem em seu oficio “de
bigorna”. Alegria e esforgo fisico misturam a escola ao trabalho, numa obrigagéo
exigida diariamente. Mesmo que, no poema, a voz que se expressa seja a de um
menino, o seu olhar € o do adulto que vé a escola como /locus de sua propria

formacgéao.



O segundo menino, chamado Raul, esta no poema de Zalina

primeira licdo”, do Livro das criangas, publicado em 1897:

A PRIMEIRA LICAO

RAUL néo sabe ler;

E um traquinas, que vive toda a hora
Pela campina em fora

A correr, a correr...

Desde pela manha,

Salta do leito em fraldas de camisa,
E por tudo desliza

Numa alegria sé.

Nada de livros, ndo;

Para ele a campina, os passarinhos,
Os assaltos aos ninhos,

A pesca ao ribeirdo

E as corridas em pos

Dos bezerros e cabras e novilhas,...
Rasgando asperas trilhas,

Veloz, veloz, veloz!

Mas, um dia, ele viu

A irm&zita no livro debrugada,
E o0 som de uma risada

O ouvido Ihe feriu.

Que teria, meu Deus!

Aquele grande livro tdo pesado,
Ali dentro guardado,

Longe dos olhos seus?

E aproximou-se mais.

Ceci, toda entretida na leitura,
Mostrava, rindo, a alvura

Dos dentinhos iguais.

E o pequenito a olhar,

Mas debalde; no livro, aberto em frente,
Letras, letras, somente...

Raul p6s-se a chorar.

Pois néo estava ali

Um livro injusto e mau, que até escondia
A causa da alegria

Da risonha Ceci?

Rolim

62

‘A



63

Mas a irm4, tal e qual

Uma bondosa mae ao filho amado,
Fé-lo assentar-se ao lado

E explicou-lhe o seu mal.

E com tanta razdo

Que, abrindo atento o livro misterioso,
Raul pediu, ansioso,

A primeira ligéo.

(ROLIM, 2005)

Segundo Camargo (2002, p. 158), os poemas do Livro das criangas foram
compostos a partir de suas ilustragbes. Comecemos, entdo, a observar a
ilustracdo que acompanha o poema “A primeira ligdo”, de Zalina Rolim, na medida

em que esse foi escrito a partir daquela:

A PRIMEIRA LICAO

AUL nio sabe 1ér;
E' um traquinas, que vive
toda a hora
Pela eampina em fora

A correr, 4 correr. . . .

Desde pela manhd,

Salta do leito em fraldas de camisa,
E por tudo deslisa

Numa alegria sa.

Nada de livros, nio;
Para elle a campina, os passarinhos,
Os assaltos aos ninhos,

A pesca ao ribeirio

E as corridas em pos
Dos bezerros e cabras ¢ novilhas, . . .

Rasgando asperas trilhas,
Veloz, veloz, veloz!

A PRIMEIRA LIGAQ.

A imagem que precede o0 poema mostra um menino € uma menina um
pouco maior, sentados em uma espécie de caramanch&o, abragados, olhando

para um livro em que a palavra Raul traz ao lado a imagem de um boneco. As
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sombras alongadas das pernas dessas duas personagens sugerem que ha pouca
luz no recinto e essa incide nas paginas abertas do livro, como a Ihe destacar dos
demais elementos da cena. A menina exibe um ar comportado nas vestimentas e,
nos gestos, demonstra certo maternalismo através do abragco que da no menino,
bem como do sorriso amoroso e do dedo que aponta a primeira letra do nome
Raul. Esse, por sua vez, esta descalgo, com as roupas desalinhadas, o que
contrasta, de certa forma, com o rosto concentrado, apoiado no cotovelo
esquerdo. Nas maos do menino, ha uma espécie de folha, como que a anunciar
que a brincadeira nos jardins acabou recentemente. O poema se inicia com a
capitular R, primeira letra mostrada pela menina ao menino, circulada por folhas
semelhantes a que ele segura na imagem, o que pode sugerir que as brincadeiras

nos campos continuam nas letras que o menino vai comegar a aprender.

Vejamos, entdo, o poema que Zalina Rolim escreveu a partir das imagens
mostradas. Diferentemente do poema de Galhardo, o eu que se expressa no
poema de Zalina ndo é o menino, tampouco sua irma: € um eu que observa as
criangas em sua liberdade “de passarinhos”, “de bezerros e cabras novilhas”, a
correr pela campina. Enquanto, no poema de Galhardo, a alegria € atribuida ao
sol, o menino Raul, do poema de Zalina, é ele préoprio pleno de “uma alegria sa”.
E feliz, mesmo antes de se iniciar no mundo do conhecimento. Inclusive essa
iniciacdo ocorre fora do espago da escola, que sequer €& mencionada, por
intermédio de sua irma Ceci. Prazerosamente, ela I&€ debrugada num livro que Ihe
faz mostrar “rindo, a alvura/ Dos dentinhos iguais”. E o riso de Ceci que desperta a
curiosidade de Raul para o mundo da leitura. Zalina comega a cena de seu poema
antes daquela representada pela imagem, ou seja, com o menino ainda fora do
caramanchdo. Ao compor seu texto, ela o cria a partir da imagem que representa
a primeira licdo do menino Raul, mas nos apresenta uma ambiéncia anterior ao

ato de aprendizagem.
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Se o Livro das criangas inova no que diz respeito a relagdo texto-imagem,
através de seu poema “Primeira licdo”, Zalina Rolim também antecipa,
literariamente, uma visdo de aprendizagem posterior a sua época, contemporanea
a de Galhardo: € a curiosidade, e nao o dever do trabalho, que seduz Raul para o

universo da leitura. Zalina, através das repeticoes de palavras “a correr, a

”

correr...”, “veloz, veloz, veloz!”, traz para seu poema um tom de brincadeira que se
repete dia-a-dia, quebrado apenas pelo desafio que o menino Raul encontra frente
ao livro, desafio esse também traduzido através da repeticdo de palavras: “Letras,
letras, somente...”. A leitura torna-se, assim, um mundo de desafios em que é
necessario saber as regras que permitem a decifracdo do livro, ou seja, o

conhecimento da leitura.

O terceiro menino, de Cecilia Meireles, estda no poema “O menino azul’, de

Ou isto ou aquilo, publicado em 1964:

O MENINO AZUL

O menino quer um burrinho
para passear.

Um burrinho manso,

que néo corra nem pule,
mas que saiba conversar.

O menino quer um burrinho
que saiba dizer

0 home dos rios,

das montanhas, das flores,
de tudo o que aparecer.

O menino quer um burrinho
que saiba inventar
histérias bonitas

com pessoas bichos

e com barquinhos no mar.

E os dois sairdo pelo mundo
que é como um jardim
apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que ndo tenha fim.

(Quem souber de um burrinho desses,
pode escrever

para a Rua das Casas,

numero das Portas,

ao Menino Azul que néo sabe ler.)
(MEIRELES, 1977, p. 27)
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O poema de Cecilia’® apresenta um eu solidario com o universo por que
transita o Menino Azul: o da infancia pré-letrada, em que o animismo se faz
presente através da busca da amizade com um burrinho. Em seu poema, Cecilia
Meireles, em vez das relagbes humanas e de aprendizado entre irmaos, como nos
poemas de Galhardo e Rolim, apresenta um menino em sua busca pela fantasia.
O companheiro que pretende que se junte a ele em suas brincadeiras € um
burrinho. Um burro falante (“que saiba conversar”), douto em assuntos cientificos
e geograficos (“que saiba dizer/o nome dos rios, das montanhas, das flores,de
tudo o que aparecer”), mas que, sobretudo, seja um grande contador de historias
(“que saiba inventar/histérias bonitas/com pessoas bichos/e com barquinhos no

mar”).

Aprender, para o Menino Azul, é correr mundo com o amigo burro que ele
busca. E também se lancar numa aventura sem fim, através da observacdo de
tudo o que os rodeia: menino e burro, cavaleiros de um aprendizado-andanga. Sua
escola é o mundo em que vive, um jardim, grande e sem fim. Nesse sentido, o
Menino Azul que n&o sabe ler nos remete ao homem pelos cinquenta anos que,
de tanto ler, perdeu a razédo e, junto com seu amigo Rocinante, nas paginas

publicadas em 1605, quis viver o tanto que lia:

Afinal, rematado ja de todo o juizo, deu no mais estranho pensamento em
que nunca jamais caiu louco algum no mundo, e foi: parecer-lhe
convinhavel e necessario, assim para o aumento de sua honra propria,
como para proveito da republica, fazer-se cavaleiro andante, e ir-se por
todo o mundo, com as suas armas e cavalo, a cata de aventuras, e
exercitar-se em tudo em que tinha lido se exercitavam os da andante
cavalaria (...) (CERVANTES, 2003, p. 32).

10 Sobre o poema “O menino azul”, Camargo (2002, p. 158) chama ateng&o para o fato de Cecilia
ter feito o referido poema para seu neto Ricardo: "Apds a apresentagdo deste texto no Coloquio
Brasileiro Cecilia Meireles & Murilo Mendes, no dia 9 de novembro de 2001, Fernanda Correia Dias
(neta de Cecilia Meireles), em depoimento publico, esclareceu algumas circunstancias relativas a
composicdo dos poemas de Ou Isto Ou Aquilo, entre elas, o fato de o poema O Menino Azul ter
sido inspirado em seu primo Ricardo (neto de Cecilia), que tem olhos azuis, caso unico na familia.
Esse depoimento confirma e amplia a presenga de tragos autobiograficos na composi¢cdo dos
poemas, ao mesmo tempo em que sinaliza para a distancia entre o factual (olhos azuis) e o literario
(menino azul), cujo poder simbdlico n&o é limitado por suas circunstancias de produgéo”.
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O saber que busca o Menino Azul é o da fantasia, o das histérias vividas,
recontadas, por isso a inutilidade da carta de quem encontrar o burrinho para o
menino. Quem encontrar o burrinho para o menino, diz o eu de Cecilia, deve Ihe
escrever uma carta, mas com tom de menino que nao sabe ler: a carta devera ser
entregue na Rua das Casas, numero das Portas, numa referéncia direta ao mundo

oral em que vive o0 menino™".

Finalmente o quarto menino, “O menino poeta”, sai correndo pelos versos

de Henriqueta Lisboa, do livro homénimo, publicado em 1943:

O MENINO POETA
O menino poeta

néo sei onde esta.
Procuro daqui
procuro de la.

Tem olhos azuis

ou tem olhos negros?
Parece Jesus

ou indio guerreiro?

Tra-la-la-la-li
tra-1a-la-la-la

Mas onde andara

que ainda néo o vi?
Nas aguas de Lambatri,
nos reinos do Canada?
Estara no bergo
brincando com anjos,
na escola, travesso,

o vizinho ali
rabiscando bancos?
disse que acola

existe um menino

com do dos peixinhos.
Um dia pescou
pescou por pescar —
um peixinho de d&mbar

" Roche (2001, p. 194-195), ao discorrer sobre as praticas de escrita nas cidades francesas do
século XVIIl, destaca que a escrita promoveu, dentre outras coisas, a fixagao e a padronizagdo dos nomes de
ruas, antes conhecidas por atributos relativos a prépria localidade. Diz Roche que a escrita figura nas placas
de rua com um tom moralista catélico que transformou as ruas conhecidas oralmente por apelidos como “rua

» o«

merdosa”, “rua dos cagdes”, “dos fedelhos”, em rua Tibourdin, rua Marie-Stuart etc.
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coberto de sal.
Depois o soltou
outra vez nas ondas.
Ai!l que esse menino
sera, ndo sera?...

Certo peregrino
(passou por aqui)
conta que um menino
das bandas de la

furtou uma estrela.
Tra-la-1a-1a-1a

A estrela num choro

0 menino rindo.

Porém de repente
(menino t&o lindo!)
subiu pelo morro,

tornou a prega-la

com trés pregos de ouro
nas saias da lua.

Ai!l que esse menino
sera, ndo sera?...
Procuro daqui
procuro de la.

O menino poeta

quero ver de perto
quero ver de perto
para me ensinar

as bonitas cousas

do céu e do mar.
(LISBOA, 1991, p. 5-6)

No poema de Henriqueta, o eu que se expressa busca um menino poeta
que ele ndo sabe quem é (se é Jesus ou indio guerreiro, se tem olhos azuis ou
negros...). A busca desse eu € cheia de duvidas e incertezas, traduzidas pelas
constantes interrogacdes feitas a si mesmo a cada encontro com um possivel
menino poeta: “Mas onde andara/que ainda néo o vi?”, “Ail que esse menino/sera,

nao sera?...”.

Conforme se adianta em sua busca, o eu-lirico do poema vai tecendo toda
uma ambiéncia da infancia (menino de bergo, menino travesso, menino que brinca
com a natureza, menino que furta, menino que ri), através de recursos poéticos

sonoros que aproximam o texto de Henriqueta de cangdes e de brincadeiras
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infantis: repetem-se versos (“Procuro daqui/procuro de 13”), refrdes cantados (“Tra-
la-1a-1a-liftra-l1a-1a-1a-1a"). Os jogos sonoros feitos por Henriqueta conferem a busca
do eu-lirico uma leveza propria das brincadeiras de esconde-esconde: eu-lirico,

poema e menino parecem estar em um jogo de se achar e de se perder.

O menino poeta € descrito através dos gestos animistas da infancia
transformados em metaforas: ele furta uma estrela para prega-la com trés pregos
nas saias da lua. Na infancia do menino, assim como na linguagem de quem o
descreve, estrela chora, lua usa saias e se pode ir das aguas de Lambari aos
reinos do Canada. Animismo infantil e linguagem figurada aproximam-se na
infancia, assim como menino e poeta. Se os meninos de Galhardo e Rolim
aprendem com a escola e o de Cecilia com seu burrinho imaginario, 0 menino
poeta de Henriqueta Lisboa € ele préprio o professor do eu que se expressa. Em
sua vida menina, desperta no eu-lirico a linguagem poética, linguagem da infancia.
E ele mesmo escola de poesia: “O menino poeta/quero ver de perto/ quero ver de
perto/para me ensinar/ as bonitas cousas/do céu e do mar”.

José Paulo Paes, em seu depoimento de criador de poemas para a
infancia, destaca os diferentes modos pelos quais a prosa e a poesia atuam na
sensibilidade infantil. Diz o autor:

No meu modo de entender, a prosa e a poesia atuam de maneiras
diferentes na sensibilidade infantil. As narrativas em prosa com
personagens, peripécias e desfechos, estimulam os mecanismos de
identificagcdo imaginativa. Durante a leitura de uma historia desse tipo, a
crianga se enfia na pele dos herbis e vive com eles, e por eles, as
aventuras narradas. Com isso, o mundo da simulagdo literaria se torna
indistinguivel, durante o tempo da leitura, do mundo da realidade
cotidiana. Ja a poesia tende a chamar a atencdo da crianga para as
surpresas que podem estar escondidas na lingua que ela fala todos os
dias sem se dar conta delas (PAES, 1996, p. 24).

Os quatro meninos apresentados nos poemas de Tomas Galhardo, Zalina
Rolim, Cecilia Meireles e Henriqueta Lisboa apontam-nos um pouco da trajetéria

que o poema para a infancia vem percorrendo ao longo da historia: de uma
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preocupacado pedagdgica que cercava 0s que produziam poesia para criangas,
aos poucos, surgiu, entre os produtores desse género, tal como assinala Paes, um
resgate da oralidade e da ludicidade do poema. O autor destaca como objetivo
principal da poesia o fato de “mostrar a perene novidade da vida e do mundo;
aticar o poder da imaginagado das pessoas, libertando-as da mesmice da rotina;
fazé-las sentir mais profundamente o significado dos seres e das coisas (...)"
(Paes, 1996, p. 27). Declara também ter aprendido, através dos versos de Manuel
Bandeira, a estratégia poética de ter a “(...) atengdo voltada para as coisas
concretas do cotidiano mais do que para as grandes questdes abstratas; olhos e
ouvidos bem abertos as eventuais surpresas que podiam estar escondidas nas

palavras do dia-a-dia (...)".

Atualmente, na produgdo poética para a infancia, ha um resgate do
cotidiano, da oralidade, da corporalidade do poema. Contudo, ao longo dos
tempos, tal produgdo esteve bastante vinculada ao espago da escola e a
preocupagdo com o ensino, como atesta o percurso histérico da produgédo de

poemas para a infancia no Brasil.

2.2 De professoras-poetas a poetas-professoras

Por muito tempo, no Brasil, a produ¢édo poética para criangas esteve mais
estritamente vinculada a uma preocupagao pedagogizante. Em se tratando de
poemas publicados para a infancia, ha que se observar que os primeiros
escritores brasileiros que comegaram uma producdo de autoria nesse género
estavam vinculados a estética parnasiana que, por si s0, ja resgatava um fazer
poético vinculado a obediéncia a regras poéticas. Mesmo em sua produgado dita

adulta, esses poetas tiveram uma preocupacéo normatizante.

Frutos dessa preocupacao foram os varios manuais sobre como fazer
versos que surgiram no final do século XIX e inicio do XX, tais como A arte de

fazer versos, de Osdério Duque-Estrada, prefaciado por Alberto de Oliveira:
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Esta arte do verso, bafejada e promanada que foi de musas e deuses, se
fez exclusivamente humana; substituiram-se nas méaos dos seus cultores
lyra e phorminx por penna ou lapis, e o que era influigdo divina, o “Deus
in nobis” reduziu-se a meros phenomenos psychologicos suscitados pela
natureza ou a sociedade. Os processos de expressao tornaram-se para o
poeta mais complexos, maiores as difficuldades de pér por obra o que
nos saltéa o espirito ou o coragdo (DUQUE-ESTRADA, 1914, p. 24).

Muitos dos poetas que produziram poemas para a infancia, no final do
século XIX e inicio do XX, chegaram, inclusive, a ser chamados de “poetas
didaticos”. No prefacio ao livro Alma infantil, de Francisca Julia e Julio César da
Silva, podemos ler:

Né&o colhe aqui dizer dos méritos literarios dessa escritora que a mais alta
critica unanimemente consagrou. Revelou-se também como autora
didética dando a lume, ha alguns anos, um volume em prosa e verso com
o titulo Livro da infancia, que foi publicado por conta do Governo do
Estado, e que, desde entéo, ficou vulgarizado em todas as escolas. Do
Dr. Julio César da Silva, que é a primeira vez que se apresenta como
poeta didatico, nada temos a dizer sendo o que os cultores das boas

letras ja sabem, isto é, que é um nome feito e cuja reputagdo ja vem de
vinte anos atras (LAJOLO E ZILBERMAN, 1986, p. 278).

Em 1886, em Lisboa, Portugal, foi publicado o livro Contos Infantis, que
reuniu trinta e um contos em verso de Adelina Lopes Vieira'? e vinte e sete contos
em prosa de sua irma, Julia Lopes de Almeida. Iniciava-se, assim, a produgao
nacional de poemas de autoria para a infancia, através de uma geragao de que
fizeram parte varias professoras-poetas, também colaboradoras da revista literaria

A mensageira, destinada a um publico feminino.

Isso & fato significativo, na medida em que é esse lugar social de
professoras-poetas (ou produtoras de textos destinados a veiculagao via escola)
ocupado por varias das autoras de poemas ditos para infancia que vai, de certa
forma, influenciar nas mudangas ocorridas com o conceito de poesia infantil.
Assim, transformagdes nas concepg¢des do que seja a Escola influenciaram a

producédo do referido género destinado a infancia.

'2 Adelina Lopes Vieira (Adelina Amélia Lopes Vieira) nasceu em Lisboa em 1850 e n&o se sabe ao
certo o ano de seu falecimento. Formou-se professora pela Escola Normal do Rio de Janeiro.
Escreveu e traduziu pegas teatrais e foi colaboradora d’A Mensageira, revista literaria dedicada a
mulher brasileira, dirigida por Presciliana Duarte de Almeida.
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Se, no que geralmente se considera sua génese, a poesia para a infancia
no Brasil nasceu sob a marca de género (muitos dos autores dos poemas
destinados a infancia foram mulheres) e vinculada ao espacgo-instituicdo Escola,
ndo é de se estranhar que essa produgdo nascesse com certa marca de
‘menoridade”, no que diz respeito a sua aceitagdo enquanto arte no universo da
literatura dita adulta. E inclusive em nome do ensinar que alguns autores de
poemas escolares justificam a simplicidade de seus poemas e a insergcdo do que
consideram como “versos de maior félego e mais apuro literario” como forma de
minimizar tal simplicidade. E o que se & no prefacio de Oscar Leme Brisolla para

seu livro Poesias escolares:

Este livrinho escrevi-o especialmente para as escolas do meu Paiz. Dahi
a simplicidade excessiva de algumas poesias, a ausencia de mais altos
voos de imaginacdo em outras. Algumas ha que sO servirdo para
criangas de seis a oito annos. Procurei, no entanto, sanar esta falta,
incluindo p%esias de maior folego e mais apuro literario (BRISOLLA,
1917, p. 9).

Em seu livro, datado de 1917, o “Director do 1° Grupo Escolar de Jahu”
sauda a patria e as figuras historico-literarias, propde questdes de civismo, de
historia e, inclusive, apresenta um soneto-definicdo para os trés reinos, vegetal,

mineral e animal:

OS TRES REINOS DA NATUREZA

(DO ITALIANO)

O reino mineral, que nao tem vida,

vejo-o nas pedras, vejo-o nos crystaes,

€ no gesso, na cal e os metaes,

do ouro ao iman, que attrae e que convida...

O reino vegetal, na indefinida

serie de plantas lindas, sem rivaes,
nas flores roseas, brancas, aromaes,
que a primavera fazem mais querida.

¥ Quanto as convengdes ortograficas, conservei a ortografia original da fonte por mim consultada.
Somente ndo foram mantidas as convengdes originais nos textos ja atualizados antes da consulta.
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Vejo o reino animal nos seres vivos,
que se movem por si no solo, altivos,
nagua, ou no espago voando com leveza...

Muito acima,porém, a grande altura,
do Senhor — predilecta creatura —

o0 homem domina a vasta Natureza!
(BRISOLLA, 1917, p.109)

Contudo, nédo obstante a real preocupagdo em ensinar dos primeiros
professores-autores que se dedicaram a escrita para a infancia, € de se assinalar
que muitos foram os grandes nomes a produzirem poemas ditos infantis. Arroyo
(1969, p. 217) fala sobre aqueles que produziram poemas para criangas no
momento em que se costuma considerar como marco inicial deste género no

Brasil:

Em Zalina Rolim, Presciliana Duarte de Almeida, Francisca Julia e Olavo
Bilac, entre os precursores de nossa literatura infantil, encontramos as
mais validas vozes da poesia para criangas no Brasil. SGo quatro autores
que nos deixaram uma obra classica, classicamente poética, para a
infancia, mostrando assim os verdadeiros critérios de composi¢cédo de uma
lirica capaz de ser longamente amada pelas criangas. O Brasil inteiro,
nas festas escolares, nas reunibes de familia, pelos seus meninos e
meninas, recitou versos de Zalina Rolim, Presciliana Duarte de Almeida,

Francisca Julia e Olavo Bilac (fonte:
http://www.itaucultural.org.br/index.cfm?cd_pagina=2006, acesso em 2 de
outubro de 2005).

Data de 1897 a publicacdo do Livro das criangas, de Zalina Rolim™, em
edicdo promovida pelo governo do Estado de S&o Paulo para distribuigdo nas
escolas publicas. Ha, no Livro das criangas, uma preocupagado pedagdgica,
traduzida ja no seu prefacio por Gabriel Prestes. Em relagdo ao vinculo poema-
performance, o prefacista destaca a importancia dos poemas de Zalina para o que
chama de “leitura expressiva e exercicios de recitagdo”, essenciais “para a

educacao estética e literaria” dos estudantes:

14 Zalina Rolim (Maria Zalina Rolim Xavier de Toledo) nasceu em Botucatu, em 20 de julho de 1869. Atuou
como colaboradora dos jornais A provincia de Sdo Paulo, Correio Paulistano, O Itapetininga, A Cidade de Itu
(de 1889 a 1893), bem como das revistas A mensageira (de 1897 a 1899) e Revista do Jardim da Infancia (de
1896 a 1897), com produgbes suas, traducdes e adaptagcbes e Educacdo (em 1902-1903). Dedicou-se a
educacao infantil, sobretudo ao chamado Jardim de Infancia.
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O livro de D. Zalina pode servir de texto a mdultiplos exercicios de
linguagem. Da observagéo direta das gravuras tirardo os alunos assuntos
para pequenas descricbes que facilitem a compreensdo do texto. Nas
descricbes poéticas, que acompanham as ilustracbes, terdo modelos a
seguir para o0s exercicios de transformagdo e imitagdo em prosa,
exercicios que podem ser feitos livremente pelos alunos ou com a
indicagdo prévia dos vocabulos a substituir, ou das frases e sentengas
cuja ordem deva ser alterada. Além destes exercicios para os quais
prestam-se, em geral, os textos que preencham as duas condi¢coes
essenciais relativas a corre¢cdo e a simplicidade, o livro de D. Zalina Rolim
presta-se admiravelmente a leitura expressiva e aos exercicios de
recitagdo. Sob este ponto de vista, o livro ora publicado é um magnifico
elemento para a educagéo estética e literaria (LAJOLO E ZILBERMAN,
1986, p.269-270).

Apesar de evidenciar uma preocupacao didatizante, o prefacio do livro de
Zalina Rolim ja esbogava, em seu ideario de poesia infantil, um cuidado em
proporcionar ao pequeno leitor momentos de alegria e de encantamento,
principalmente através do recurso das ilustragdes, presentes apenas em livros
destinados a infancia. No caso do Livro das criangas, de Zalina Rolim, é
significativo o fato de os poemas terem sido compostos a partir das ilustragdes. O
escritor e ilustrador Luis Camargo ressalta que ndo ha redundancia entre as
ilustracbes e os poemas da autora, mesmo que aquelas tenham fungéao
pedagogica. O livro de Zalina, no dizer de Camargo, é uma inversdo a ordem

predominante na produgéao de livros para a infancia:

O Livro das criangas inverte a ordem predominante — ainda hoje — de produgéo
de texto e ilustragdo: nele, todos os trinta poemas que o compbem foram escritos
a partir de ilustragées. A ilustragdo tem fungdo pedagogica: adiantar o assunto
dos poemas, facilitando sua compreenséo e auxiliando sua memorizagéo. No
prefacio ao Livro das criangas, Gabriel Prestes ressalta essa fungédo
pedagogica da ilustracéo, sugerindo que os alunos escrevam pequenas
descri¢bes a partir da observacédo das ilustragées. A relagéo entre poesia
e ilustragdo ndo é redundante. O significado dos poemas se completa
pela ilustracdo. Assim, por exemplo, em "Cuidados Maternais", a voz
poética em primeira pessoa sugere uma mée pensando em voz alta,
preocupada em expor sua filha ao sol e ao vento, enquanto a ilustragcdo
que antecede o poema mostra uma menina brincando com uma boneca.
O jogo entre poesia e ilustragdo revela uma compreensdo sensivel do
faz-de-conta infantil, sem explicagbes desnecessarias (CAMARGO, 2002,
p. 158).
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Um outro autor que também indicia uma preocupagao literaria em sua
producdo poética para a infancia, apesar da intengdo pedagogizante, é Olavo
Bilac. Na adverténcia “Ao leitor’, bem como no prefacio a primeira edicédo de
Poesias infantis, de 1904, Bilac chama a atencgao para o fato de que nao se deve
descuidar dos aspectos formais dos poemas para a infancia, o contrario do que diz
Brisolla no prefacio de seu livro. Fica evidente, também, no texto de Bilac, a
preocupagdo com o “educar o ouvido” das criangas, em |lhes promover uma

aproximagao entre 0 poema e 0s seus aspectos sonoros:

Mas a dificuldade maior era realmente a da forma. Em certos livros de
leitura que todos conhecemos, os autores, querendo evitar o apuro do
estilo, fazem periodos sem sintaxe e versos sem metrificagdo. Uma
poesia infantil conhego eu, longa, que ndo tem um sé verso certo! Ndo é
irrisério que, querendo educar o ouvido da crianga, e dar-lhe o amor da
harmonia e da cadéncia, se lhe déem justamente versos errados, que
apenas sao versos por que rimam, e rimam quase sempre erradamente?

Quanto ao estilo do livro, que os competentes o julguem. Fiz o possivel
para néo escrever de maneira que parecesse futil demais aos artistas e
complicada demais as criangas. (...)

Se a tentativa falhar, restar-me-ha o consolo de ter feito um esforgo
digno. Quis dar a literatura escolar do Brasil um livro que lhe faltava
(BILAC, Olavo. “Ao leitor”. In: Poesias infantis, 1904, disponivel no site do
Projeto Memdria de Leitura da UNICAMP — acesso em agosto de 2005).

O autor deste livro destinado as escolas primarias do Brasil ndo quis
fazer uma obra de arte: quis dar as criangas alguns versos simples e
naturais, sem dificuldades de linguagem e métrica, mas, ao mesmo
tempo, sem a exagerada futilidade com que costumam ser feitos os livros
do mesmo género.

O que o autor deseja é que se reconhega neste pequeno volume, ndo o
trabalho de um artista, mas a boa vontade com que um brasileiro quis
contribuir para a educacdo moral das criancas de seu pais.

Se, nas escolas, as criangas gostarem dos seus versos, o rimador das
Poesias Infantis ficara satisfeito, e dara por otimamente empregados o
seu tempo e o seu trabalho (BILAC, Olavo. “Prefacio a 12 edigédo”. In:
Poesias infantis, 1904, disponivel no site do Projeto Memaria de Leitura
da UNICAMP - acesso em agosto de 2005).
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Bilac foi também, em 1905, tradutor de Juca e Chico, histéria de dois
meninos em sete travessuras (Max und Moritz), de Whilhelm Bush, narrativa em
versos que demonstram a maestria do poeta, a exemplo da estrofe retirada da
“Terceira travessura” do poema de Bush:

Havia um homem na aldeia,
Alfaiate de méo-cheia.
Jaquetas para servigo,
Fraques de bolso postico,
Calgas, roupas domingueiras,
Coletes com algibeiras,
Paletés-sacos de alpaca,
Rabona ou sobrecasaca,
Blusa, capa, sobretudo,
Casaca de rabo, - tudo

Sabia fazer com arte

O alfaiate Bras Duarte.
Roupas velhas consertava,
Diminuia, alargava,

Se aparecia um rasgéo,

Ou se caia um botao

De diante ou de detras,

Vinha com agulha o Brés,
Enfiava-a, dava um ponto,
Dava uma lagada e ... pronto!
De sua casa defronte,

Havia um rio: uma ponte

De tabuas o atravessava

A agua espumava... estrondava...

(BUSH, Whilhelm. Max und Moritz. Disponivel no site do Projeto Memoria
de Leitura da UNICAMP — acesso em agosto de 2005).

E de se destacar também que, concomitantemente a producdo de autoria,
observava-se no trabalho dos pioneiros da producéo poética destinada a infancia
no Brasil uma preocupagao com o registro e a adaptacdo de poemas de folclore
puro. Nesse sentido, € de se destacar o trabalho de Alexina de Magalhdes Pinto.
Em seu livro Cantigas das criangcas e do povo e dangas populares, datado de
1916, a autora apresenta uma colegdo de cantigas populares, com partitura e
referéncias sobre as fontes das cantigas coletadas:
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A finalidade de Alexina é aproximar as criangas da poesia, da musica e das

brincadeiras populares, conforme palavras do prefacio da prépria autora:

Cantae, filhinhos, cantae. Reuni-vos aos bons, cantae, brincae.
Brincando, séde amaveis e dedicados; esforcae-vos por serdes
generosos para com 0S V0SSOS companheiros todos. Si cantando,
brincando, fizerdes por momentos a felicidade uns dos outros, as
lembrancas dessas cantigas, desses momentos, agora e sempre,
povoardo 0s voSsos coragbes com a agradavel presenca dos voSSOS
amiguinhos, das pessoas de quem as aprendentes, dos lugares que vol-
as ouviram cantar pela primeira vez!... (PINTO, s/d).

Publicado em 1912 por Francisca Julia e seu irmao Julio César da Silva,
Alma Infantil, como se |é em seu prefacio, € “(...) uma colegcdao de mondlogos,
didlogos, recitativos, comédias escolares e brincos infantis (...)” (Lajolo e
Zilberman,1986, p. 278), para ser adotada na rede publica de ensino, conforme
atesta carta da propria autora ao igualmente poeta Alberto de Oliveira, registrada

na Biblioteca Nacional, no setor de manuscritos:
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Juntamente com esta envio a V. Ex® o nosso livro de versos didacticos,
“Alma Infantil. E um livro feito & pressa, e em menos de um mez, para
aproveitar uma opportunidade que se nos offerecia. Elle esta vulgarisado
em todas as escolas d’aqui. Poderia V. Ex? com o alfo prestigio de seu
Nome e com o auxilio dos seus amigos promover os meios de o fazer
adoptar nas escolas d’ahi? E um grande obsequio que eu queria merecer
aV. Ex4

(SILVA, 1913).

Em seu volume, os irmaos poetas desempenham tanto o papel de “poetas
didaticos”, aqueles que escrevem poemas para o ensino, conforme definicdo do
préprio prefacio de Alma infantil, quanto o de que buscam uma aproximagao com
o universo da tradicdo oral. Coube aos escritores dessa geragdo, que
marcadamente destinou seus textos a infancia, a produgdo de poemas de autoria
de fundo didatico-escolar, em contraste com as formas orais adaptadas por eles
da tradicdo popular.

A poesia publicada para a infancia no Brasil esteve inicialmente atrelada ao
espaco da escola, como podemos observar através dos manuais escolares em
que civismo, regras de higiene e conteudos escolares eram transformados em
poemas. Em contrapartida, justamente esse vinculo proporcionou mudangas na
forma como os textos destinados as criangas passaram a ser elaborados em
virtude das diferentes concepg¢des de escola que surgiram. Foi o que aconteceu
com o advento do manifesto dos Pioneiros da Educag&do Nova.

Entre as vinte e cinco autoridades que assinaram o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, em 1932, encontramos Cecilia Meireles. Esse manifesto

tinha, segundo Piletti, os seguintes pressupostos:

5 Cecilia Benevides de Carvalho Meireles nasceu no Rio de Janeiro, RJ, em 1901, onde morreu
em 1964. Concluiu, em 1917, o Curso Normal, e passou a trabalhar como professora primaria. Dois
anos depois publicou Espectros, seu primeiro livro de poesia, de tendéncia parnasiana. A partir de
entdo, publicou varios livros que a fizeram ser considerada uma das maiores poetas da literatura
brasileira. Apdés 1938, Cecilia conciliou sua produgdo poética com trabalhos de professora
universitaria, tradutora, conferencista, colaboradora em periédicos e pesquisadora do folclore
brasileiro, bem como de preferéncias de leitura entre criangas em idade escolar.
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1- A educacéo é vista como instrumento essencial de reconstrugéo da
democracia no Brasil, com a integragdo de todos os grupos sociais.

2- A educagéo deve ser essencialmente publica, obrigatoria, gratuita,
leiga e sem qualquer segregacdo de cor, sexo ou tipo de estudos, e
desenvolver-se em estreita vinculagdo com as comunidades.

3- A educagéo deve ser ‘uma s6’, com os varios graus articulados para
atender as diversas fases do crescimento humano. Mas, unidade n&o
quer dizer uniformidade. Dai, embora U(nica sobre as bases e o0s
principios estabelecidos pelo Governo Federal, a escola deve adaptar-se
as caracteristicas regionais.

4- A educagéo deve ser funcional e ativa e os curriculos devem adaptar-
se aos interesses naturais dos alunos, que sdo o eixo da escola e o
centro da gravidade do problema da educacéo.

5- Todos os professores, mesmo os do ensino primario, devem ter
formag&o universitaria (PILETTI, 1993, 208-209).

No que diz respeito especificamente a pratica pedagogica, o manifesto é

claro em relacdo ao fato de que a pratica docente deve considerar aluno como

sujeito de sua aprendizagem, assim como valorizar a literatura e as artes em

geral:

A escola, vista desse angulo novo que nos da o conceito funcional da
educagdo, deve oferecer a criangca um meio vivo e natural, "favoravel ao
intercdmbio de reacbes e experiéncias”, em que ela, vivendo a sua vida
propria, generosa e bela de crianca, seja levada "ao trabalho e a agcéo por
meios naturais que a vida suscita quando o trabalho e a acdo convém
ao0s seus inferesses e as suas necessidades”.

Nessa nova concepcdo da escola, que é uma reagcdo contra as
tendéncias exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da
escola ftradicional, a atividade que estd na base de todos os seus
frabalhos, é a atividade espontdnea, alegre e fecunda, dirigida a
satisfagdo das necessidades do préoprio individuo. Na verdadeira
educacgéo funcional deve estar, pois, sempre presente, como elemento
essencial e inerente & sua propria natureza, o problema ndo s6 da
correspondéncia entre os graus do ensino e as etapas da evolugéo
intelectual fixadas sobre a base dos interesses, como também da
adaplacdo da afividade educativa as necessidades psicobiolégicas do
momento. O que distingue da escola tradicional a escola nova, ndo é, de
fato, a predominancia dos trabalhos de base manual e corporal, mas a
presenca, em todas as suas atividades, do fator psicobiolégico do
interesse, que é a primeira condicdo de uma atividade esponténea e o
estimulo constante ao educando (crianga, adolescente ou jovem) a
buscar todos os recursos ao seu alcance, "gracgas a forgca de atragcdo das
necessidades profundamente sentidas". (...) A arte e a literatura tem
efetivamente uma significagdo social, profunda e multipla; a aproximagéo
dos homens, a sua organizagdo em uma coletividade unénime, a difusédo
de tais ou quais idéias sociais, de uma maneira "imaginada”, e, portanto,
eficaz, a extensdo do raio visual do homem e o valor moral e educativo
conferem certamente a arte uma enorme importancia social. Mas, se, a
medida que a riqueza do homem aumenta, o alimento ocupa um lugar
cada vez mais fraco, os produtores intelectuais ndo passam para o
primeiro plano sendo quando as sociedades se organizam em solidas
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bases econbémicas (Manifesto dos pioneiros da educagdo nova, 1932,
disponivel no site
http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/heb07a.htm, acesso em 11 de
margo de 2005).

De acordo com Cecilia Meireles, no seu livro Problemas da Literatura
Infantil (1984), pode ser chamada como literatura infantil aquela que a crianca 1é e
da qual gosta. Essa concepg¢ao da autora vem a considerar que um texto escrito
para um adulto pode ser classificado como infantil, desde que a crianga goste
dele. Tal conceituagao de literatura infantil vem a corroborar, também, com a idéia
de que ndo existe uma poesia infantil, mas uma poesia lida por criangas e, por
esse motivo, quem a escreve nao deve negligenciar quanto a sua qualidade
poética. Amplia-se, assim, o conceito de poesia destinada a infancia, ndo soé
devido ao talento de Cecilia, mas também a sua concepg¢do de educagao
enquanto parte do universo de todas as camadas sociais, tendo como centro o
aluno e o seu mundo. A concepgéo escolanovista considera o aluno como centro

do processo de aprendizagem, e isso também acontece na sua vertente brasileira.

Conforme o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, a educagéo tem
‘uma funcgao complexa de acgdes e reacgdes em que o espirito cresce de ‘dentro
para féra’, substitue o mecanismo pela vida (actividade funccional) e transfere
para a creanga e para o respeito de sua personalidade o eixo da escola e o centro
de gravidade do problema da educacao” (Ghiraldelli Jr., 1991, p. 66). A escola,
assim, passa a ter por objetivo despertar a curiosidade e a criatividade dos alunos,
sem cercear a espontaneidade, aproximando-se dessa forma do ludico e, por
conseguinte, da literatura e da arte em suas diferentes modalidades, dentre elas
as de folclore puro. Cecilia Meireles exerceu importante papel nesse sentido, na
medida em que foi estudiosa de assuntos do folclore, bem como fundadora da

primeira biblioteca destinada especificamente a criangas: de 1934 a 1937. No Rio
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de Janeiro, atuou como organizadora de biblioteca infantil, no antigo Pavilh&do

Mourisco, em Botafogo'®.

Ja em 1937, cinco anos apés o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova,
a autora viu publicado, juntamente com o médico Josué de Castro, o livro A festa
das letras, texto que surgiu com o selo da Editora do Globo para ser o primeiro de
uma serie cujo objetivo era transmitir as criangas os primeiros preceitos de higiene
alimentar, estimulando-as a se aproximarem de alimentos pouco valorizados pelo

brasileiro de entao.

A intengdo pedagdgica desse livro aparece explicita ja no prefacio escrito
pelos autores: “Ora, se os bons habitos da alimentagdo devem ser formados na
infancia, ninguém mais necessitado do que a crianga brasileira, submetida
comumente a um regime precario e improprio” (Castro e Meireles, 1998). Contudo,
gracas a maestria de Cecilia-poeta, o tom meramente pedagdgico desses poemas
se diluiu. Como professora, Cecilia defende o escolanovismo. Como poeta, quer
que essas mudangas libertem a produgdo poética para a infancia do rango do
pedagogismo. Sobre a relagcdo mulher-literatura, na conferéncia “Expresséao
Feminina da Poesia na América”, agora ja em 1956, diz: “Como, em grande
numero de casos, as poetisas ibero-americanas tém sido professoras, os assuntos
escolares, o interesse (ainda maternal) pelos alunos, e a nota patriética ndo séo

dificeis de encontrar em muitos de seus versos” (Meireles, s/d, p.104).

Nas paginas sobre educacao infantil, Cecilia manifestou sua crenga de que
ha, nos educadores de sua época, “uma fibra essencial dos poetas” (Lamego,
1996, p. 128). Para ela, “0 que constitui, propriamente, a formacéao interior dos
poetas é esse dom de viajar independente das realidades contingentes, buscando
um estado de beleza geral que sua intuicdo, mais aguda que a dos outros

homens, percebe, registra, apreende” (Lamego, 1996, p.128). Cecilia, com seu

% Sobre esse assunto, ver PIMENTA, Jussara. “Leitura e encantamento: a biblioteca infantil no
Pavilhdo Mourisco”. In: NEVES, M. de S., LOBO, Y.L., MIGNOT, A. C. V. Cecilia Meireles: a
poética da educagdo. Rio de Janeiro: EAPUC-Rio: Loyola, 2001. p. 105-119.
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ideal de poesia e sua crenga educacional, da-nos de presente a figura de poeta-
professora. De professoras-poetas a poetas-professoras, a poesia destinada a
infancia percorreu um caminho que transitou entre o fazer literario e o carater

pedagogizante.

Caminho igualmente pioneiro para a mudanga definitiva do conceito de
poesia para a infancia foi o de Henriqueta Lisboa."” Tal como Cecilia Meireles, sua
produgao nédo se restringiu ao universo dos livros ditos para adultos. Publicado em
1943, O Menino poeta, junto com o bem posterior Ou isto ou aquilo, de Cecilia
Meireles, de 1964, fazem parte de um conjunto de livros que ja ndo mais
distinguem, em qualidade literaria, poemas destinados a infancia dos que circulam

no universo adulto.

Se Zalina Rolim e Olavo Bilac ja demonstravam uma preocupagao estético-
literaria com os poemas que destinaram a infancia, Henriqueta e Cecilia abriram
caminho para que essa producdo no Brasil se libertasse, enfim, do didatismo
presente nos primeiros poemas produzidos. Abriram caminho, também, para uma
producdo que nao necessariamente fosse feita por professores-autores. Depois de
Henriqueta e Cecilia, seguiram-nas em seu caminho Sidénio Muralha (cujo livro A
televisdo da bicharada — 1962 — foi inclusive publicado dois anos antes de Ou isto
ou aquilo) e Vinicius de Moraes (A arca de Noé — 1970).

As décadas de 80 e 90 viram ndo s6 o boom da literatura dita infantil em
geral, mas foram particularmente significativas no que tange a publicacao de livros
de poemas para a infancia, através de autores como Elias José, José Paulo Paes,
Maria Dinorah, Reinaldo Alves Valinho, Ricardo Azevedo, Roseana Murray, Sérgio

Capparelli, entre outros. Através de seu fazer poético-literario, esses autores

" Henriqueta Lisboa nasceu em Lambari, Minas Gerais, em 1901, e faleceu em 1985, em Belo
Horizonte. Teve publicado Fogo fatuo, seu primeiro livro de poesia, em 1925, quando havia se
formado ha pouco tempo no Curso Normal, em Campanha (MG). Entre 1961 e 1968, Henriqueta foi
organizadora da Antologia poética para a infancia e a juventude.
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abriram caminho para uma produg¢ao poética que ndo se preocupa apenas com O
ensino, mas com a qualidade estética dos poemas, independentemente da idade
para que foram destinados. Alguns exemplos sdo as antologias que buscam nao
sO poemas escritos para um leitor mirim, mas para todos aqueles que possam ser
fruidos por adultos e criangas, tais como o livro Poesia fora da estante 1 e 2,
organizados por Vera Teixeira de Aguiar, Simone Assumpg¢do e Sissa Jacoby,
Editora Projeto, bem como livros originalmente direcionados ao publico adulto,
mas redirecionados a infancia, através de ilustracbes e projeto graficos
adequados. E o caso de Pedacinhos de Pessoa, poemas de Fernando Pessoa,
com ilustragdes de Angela Lago, Editora RHJ; O fazedor de amanhecer, poemas
de Manoel de Barros, com ilustragbes de Ziraldo (Salamandra); Poeminhas
pescados numa fala de Jodo, poemas de Manoel de Barros, com ilustracdes de
Ana Raquel, Editora Record, entre outros.

E o nosso século que apenas comega? No que diz respeito a producao de
poemas veiculados entre criangas, arrisco-me a dizer que, se o final do século XIX
e primeira metade do XX foi a época da poesia vinculada ao ensino, se a segunda
metade do século XX representou uma busca da literariedade, do prazer da leitura
e de raizes folcloricas, o século XXI sera, entdo, o momento do dialogo, da
vinculagdo da poesia as demais artes (musica, teatro, artes plasticas), como
podemos observar a partir dos varios langamentos de livros-CDs destinados a um
publico infantil: momento de busca da voz perdida do poema. Nesse sentido, cito
os livros da série Poesia em Canto, das Edi¢des Paulinas, intitulados Clave de lua,
de Leo Cunha e Garranchos, de Francisco Marques. Ambos foram ilustrados por
pinturas de Eliardo Franga e musicados por Renato Lemos. Um outro livro que
congrega a musica e as artes cénicas é o livro de Gustavo Finkler e Jackson
Zambelli, A mulher gigante, ilustrado por Laura Castilhos, Editora Projeto. José
Paulo Paes teve alguns de seus poemas musicados por Paulo Bi, no CD José
Paulo de Paes para filhos, langado em 2005 pela gravadora MCD.



84

2.2 Do poema que nao vai a escola a escola do poema

Se, no Brasil, a poesia publicada para a infancia esteve por muitos anos
atrelada ao espacgo da escola, ela sempre circulou de forma oral entre as criancgas,
através de suas brincadeiras, em diferentes épocas e culturas. Ao falar dos
brinquedos da infancia, Camara Cascudo destaca que “o pido de madeira, com
ponta de prego sacudido zoando na beira da calgada, é neto de estrombos grego,
citado na Odisséia, de Homero, o turbo que os legionarios romanos jogavam por
toda parte dos dominios” (Cascudo, 1978, p. 52). O mesmo observa o autor em
relagcdo as rondas infantis. Sdo registradas em diferentes épocas e em diferentes
culturas, como a cantiga “La na ponte da Alianga”. A ponte da Alianga, também em
suas variantes “ponte da Vinhaga”, “corda da Viola”, “do Gavido” e “ponte das
Agulhas”, remete-nos a ponte d’Avignon que, segundo o autor, € “famosa nas
festas da cidade papal do meio-dia francés, ponte destruida em 1669 e ja citada
no Orlando furioso quando Rodamonte visita ‘a ponte magnifica de Avinhao’, velha

e célebre, mesmo nos primeiros anos do séc. XVI” (Cascudo, 1978, p. 53).

Muitas sdo as classificagbes dadas a producdo em versos presente na
infancia de forma oral. Por questdes de organizagdo, optei por utilizar a
classificacéo feita por Verissimo de Melo, em seu livro Folclore infantil (1985).
Nesse livro, o autor reuniu cinco ensaios que falam sobre acalantos, parlendas,
adivinhas, jogos populares e cantigas de roda, com um rico acervo dessas
modalidades de textos em forma de poema do folclore infantil. Passo, entéo, a
diferenciar apenas as modalidades poéticas apresentadas pelo referido autor, de

acordo com sua classificagéo e sua conceituagao:

1. Acalantos: sdo pequenos cantos entoados pelas maes ou amas pretas
para embalar ou consolar criangas. Dentre suas caracteristicas, estdo as
interjeicdes seculares estudadas por Camara Cascudo (06, 6, 666 etc.), bichos e
passaros horripilantes, espectros (fantasmas lendarios, perseguidores dos
meninos que custam a dormir). A maioria das cantigas de bergo veio de Portugal,

exceto a que fala do Cabeleira (um famoso criminoso, terror da zona
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pernambucana). Algumas cantigas de embalar meninos sdo fragmentos de
modinhas populares, parlendas adaptadas, cantos negros misturados com fados,
cantos de igreja. Muitas cantigas de ninar, segundo Melo, serviram de temas a
musicos e poetas conhecidos, como Villa Lobos e Manuel Bandeira.

2. Parlendas: s&o, muitas vezes, confundidas com jogos, brinquedos,
adivinhas, rondas, acalantos, contos populares. Contudo, distinguem-se desses
grupos por se constituirem em rimas, sem musica, que servem para ensinar
alguma coisa, divertir a crianga ou criticar outra. Classificam-se, para Verissimo de
Melo, em trés secdes: os brincos, as mnemoénias e as parlendas propriamente
ditas. Os brincos sao os primeiros agrados ingénuos de pais € maes carinhosos.
S&o acompanhados de gestos, como quando se pega a mao do bebé, dedo por
dedo, e se diz “Dedo mindinho,/ Seu vizinho,/Maior de todos,/ Fura-bolos,/Cata-
piolhos...”. As mneménias, citadas por Luis da Camara Cascudo, s&o parlendas
que tém por fim ensinar alguma coisa, como nomes ou numeros. Um exemplo é:
‘Um, dois, feijao com arroz,/Trés quatro, feijao no prato,/Cinco, seis, feijao para
nos trés,/sete, oito, feijjdao com biscoito,/Nove, dez, feijao com pastéis.” Ja as
parlendas propriamente ditas circulam entre as criangas. Ndo ha, por isso,
iniciativa de adulto. Sdo exemplos de parlendas propriamente ditas os ditos e as

rimas infantis, os trava-linguas e os ex-libris.

3. Adivinhas: Sao, segundo Melo, quase sempre um conjunto de analogias
e de personificagdo. Ja Pitré, segundo o autor, define adivinha como um conjunto
de palavras no qual esta compreendido ou suposto algo que nao se diz através de
qualidades e caracteristicas gerais, que se podem atribuir a outras coisas que
tenham ou ndo semelhanga com a analogia. O autor cita, também, Tedfilo Braga,
que observa na adivinha a reducdo de qualquer objeto da natureza a uma
personificacdo (esbogo de formacao mitica) e o desenvolvimento do mito nas
analogias acidentais e imprevistas. Na Antiglidade, as adivinhas representavam a
manifestacdo das faculdades especulativas do homem. Nessa época, elas eram

expressao do culto e da magia religiosa e as decifrar rendia prémios preciosos e
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reputacdo divina a quem o fizesse. Melo destaca que ainda hoje as adivinhas
guardam vestigios deste mundo fabuloso e distante em que a decifragdo de

enigmas constituia a mais alta prova de inteligéncia.

4. Cantigas de roda: Séo, para Melo, a jungao da poesia, da musica e da
danga nos brinquedos de rondas infantis. O autor ressalta que as cantigas de roda
tém muito pouco de brasileiras. Elas sofreram influéncias das culturas lusitana,
africana, amerindia, espanhola e francesa. Utilizando-se de classificacdo de Luis
Hoyos Sainz e Nieves de Hoyos Sancho, Melo divide as cantigas em cinco grupos:
cantigas amorosas (“Vestidinho branco”, “A margarida”, “Esta menina que esta na
roda”, “O cravo brigou com a rosa”, “Teresinha de Jesus”), cantigas satiricas (“A
barca virou”, “Dona Chica”, “Pai Francisco”), cantigas imitativas (“Carneirinho

~y

carneirdo”, “Seu lobo”, “Escravos de J&”), cantigas religiosas (“Capelinha de

melédo”) e cantigas dramaticas (“O bau”, “A machadinha”).

Presente nas escolas e também nas ruas, o que chamamos de poesia
destinada a infancia aproxima-se, por um lado, de textos cuja finalidade € o
ensino, mas, por outro, de pecgas circulantes na cultura popular. Tal constatagao
levou-me ao questionamento acerca da existéncia ou ndo do que muitos chamam
de uma poesia cujo destinatario seja a crianga e que, por conseguinte, pudesse
ser classificada como infantil. Bordini (1986) faz uma reflexao interessante sobre

esse assunto, em seu livro Poesia infantil.

No primeiro capitulo de seu livro, intitulado “Poesia é brinquedo de crianga”
(Bordini, 1986, p. 5-16), a autora diz que nao € possivel questionar o estatuto e os
regimentos da poesia infantil sem os situar no mundo da inféncia, pois adultos e
criangcas fazem parte de esferas diferenciadas. Segundo ela, a literatura infantil
mostra as cicatrizes do processo social de dominagéo da infancia e a tentativa de
compensar essas cicatrizes pela fidelidade iluminista da arte. A diferenciacao das
esferas adulto e infantil faz surgir a necessidade de adaptacdo de temas e
discursos. Essas adaptagbes muitas vezes investem a produgéo para criangas de
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um carater pedagoégico, como se a obra devesse substituir os manuais de ensino e

a agao educadora de pais e professores.

Isso, a seu ver, também acontece com a poesia, quando recebe a
adjetivacdo ‘“infantil”. A poesia infantil segue, historicamente, trés caminhos
divergentes, segundo Bordini (1986, p. 9):

1. a apropriacéo de criagdes folcloricas de origem camponesa circulante na
ldade Média;

2. a adaptacdo de poemas classicos, como Os Lusiadas, de Cambes, e ‘I-
Juca Pirama”, de Gongalves Dias;

3. a rima infantil, espontanea entre os pequenos, que passa de geragédo em

geragao, por meio das amas.

Apoiada em Roman Jakobson, a autora aponta como uma das
caracteristicas da poeticidade a equivaléncia dos varios niveis do discurso
articulado. O arranjo de elementos sonoros encontra ressonancia no das figuras
de linguagem e constru¢cdes gramaticais, bem como na disposi¢cado do verso ou da
estrofe. Esses arranjos, aliados a sensagdo de estranheza, provocam no
consumidor infantil o prazer do jogo (interativo, gratuito, simulador). Assim, a
poesia infantil genuina n&do se distingue da poesia nao-adjetivada, a ndo ser em

alguns temas, defende a autora (1986, p. 11-13).

Ligia Cadermatori Magalhdes (1982), no seu texto “Jogo e iniciagcao
literaria”, aproxima a poesia do jogo e destaca que esse € a atividade da infancia
através da qual a crianga explora o mundo sem obrigatoriedade, apenas pela
necessidade de se adaptar e de equilibrar tensbes. Apdia-se, para suas

constatacdes, em Huizinga, no seu texto Homo ludens.
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Segundo Huizinga, toda poesia tem origem no jogo: o jogo sagrado do
culto, o jogo festivo da corte amorosa, o jogo marcial da competicdo, o jogo
combativo da emulacédo, da troca e da invectiva, o jogo ligeiro do humor e da
prontiddo. Para ele, crianga e vate, jogo e sagrado relacionam-se entre si, pois

representam a primitiva e onirica esséncia da poesia:

Se a seriedade s6 pudesse ser concebida nos termos da vida real, a
poesia jamais poderia elevar-se ao nivel da seriedade. Ela esta para
além da seriedade, naquele plano mais primitivo e originario a que
pertencem a crianga, o animal, o selvagem, o visionario, na regido do
sonho, do encantamento, do éxtase, do riso (Huizinga, 1996, p. 133)

A verdadeira designacdo do poeta arcaico é Vates, o possesso, inspirado
por Deus, em transe. Estas qualifica¢cbes implicam ao mesmo tempo que
ele possui um conhecimento extraordinario. Ele é um sabio, sha’ir, como
Ihe chamavam os arabes (HUIZINGA, 1996, p. 135).

Conforme Huizinga, a poesia ndo tem apenas uma fungdo estética. Ela
assemelha-se ao jogo em sua fungao primordial porque:

E uma atividade que se processa dentro de certos limites temporais e

espaciais, segundo uma determinada ordem e um dado numero de

regras livremente aceitas, e fora da esfera da necessidade ou da utilidade

material. O ambiente em que ele se desenrola é de arrebatamento e

entusiasmo, e torma-se sagrado ou festivo de acordo com a circunstancia
(HUIZINGA, 1996, p. 147)

No caso da crianga, segundo Ligia Cadermatori Magalhdes, a crianga
explora seus sentimentos e suas emogodes através do jogo, que nao é simples
satisfacdo do seu desejo. Ao jogar, a crianga atinge uma generalizagao do afeto.
Ao entrar na escola, contudo, a crianga comega a se afastar do jogo, pois lhe é
transmitida a nogdo de que o estudo é uma “atividade séria”. O retraimento do
ludismo, sem que nada o substitua, instaura, assim, um desequilibrio. Magalhaes
(1982) chama atengao para o fato de que, ao chegar a escola, toda a experiéncia
de linguagem que a crianga traz € através do som da palavra, por convivéncia com
formas poéticas transmitidas oralmente, como as cantigas de roda, as parlendas,
as adivinhas e os acalantos. E é justamente quando o jogo vai pouco a pouco
sendo cerceado na sala de aula, que cabe a poesia, instancia primaria ludica,
resgatar esse espago perdido da infancia.
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Também Bordini (1986, p. 23-30) destaca que a poesia esta presente na
vida através de brincos (poemas dirigidos ao bebé). O tecido melddico proprio da
poesia (aliteragcdes, assonancias, anaforas, rimas, estribilhos e acentos variados)
€ o construtor de ritmos hipnéticos, o que faz com que o adulto utilize tais
composigdes poeticas para acalmar a crianga. Importante é a associagéo corpo-
poesia, pois, na crianga, o processo de apreensao do outro se inicia pelos 6rgaos
sensoriais do contato (olfato, audicédo e visdo), e a poesia esta ligada a este

aparato perceptivo.

As parlendas e as adivinhas sdo formas da poesia infantii em que se
destaca um procedimento imagistico. Segundo Bordini, o pequeno leitor
dificilmente consegue efetuar as transformacdes de representagdo de um poema
imagético, mas a crianga mais velha, que foi introduzida nas brincadeiras das
parlendas, dos poemas de contra-senso e das adivinhas, pode fazé-lo, aos

poucos, através da coordenagao de relagdes sensoriais possiveis e inesperadas.

Ao chegar a adolescéncia, o jovem da sociedade letrada pode contar com a
leitura de textos informativos como meio de chegar aos dominios da razdo. A
poesia tende, entédo, a ser deixada de lado. Penso que, nessa fase, bem como na
que a precede (dos dez aos doze anos), textos de folclore puro podem ser
resgatados através da percepcao sensorial, da voz e do corpo, como forma de
motivar a leitura e a produgéo de textos poéticos em geral, pois esses, como 0s
poemas escritos, atuam através dos sentidos, principalmente da voz. Sobre a

poesia em geral, Bordini ressalta:

A poesia, que nunca foi infensa a seu uso social, obteve éxito pragmatico
Jjunto ao publico sempre que pés a arte acima da propaganda, o que
significa trabalhar som e sentido, de modo que os valores propostos,
brotando do dmago do texto, se tormassem fascinantes, encantatorios,
conquistando os sentidos e as emogbes antes de chegarem a razdo
(BORDINI, 2003, p. 70).
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Segundo Bordini (1986, p. 31-32), a poesia € a forma literaria que mais
exige introspecgdo porque condensa multiplos sentidos num espago grafico
minimo e exige do seu leitor um olhar mais atento a pagina, uma ativa mobilizagao
do conteudo intelectual e afetivo e um ajustamento continuo de emocdes e

desejos, juizos e avaliagoes.

Dessa forma, a poesia, enquanto produgdo cultural também destinada a
infancia/adolescéncia, cumpre um papel importante, fundador da memdéria de um
grupo, resgate de identidade. Para Perrotti (1990), € impossivel que, por melhor
que seja, qualquer produgado cultural para a infancia substitua os espacos de
interacdo e experimentagcdo perdidos pelas criangas com o0 crescimento das
cidades. Segundo o autor, a producédo cultural para a infancia (e a poesia
enquanto produgao cultural) ndo pode ser:

(...) um lenitivo para os males que a expansao do capitalismo criou. Ao
contrario, nessa situacdo, necessita ser memoria, resgate do ludico,
categoria incompativel com o sistema, e que, por ser irredutivel, ndo se
submete jamais a mercantilizagdo total da vida, como pretendem as
formas mais avangadas de capitalismo. E é enquanto resgate, que a
produgéo cultural podera viver em harmonia com a vida. S6 assim ela se
justifica. Enquanto re-fazer, enquanto re-nascer, enquanto tensao
dialética, processo de superacdo nessas condicbes o simbdlico sera
alargamento do real e vice-versa. Jamais substituicdo (PERROTTI, 1990,
p. 26).

Com a perda gradativa dos espagos de socializagédo (praca, ruas, jardins
etc.), a escola comegou, entdo, a resgatar a rua para dentro de si mesma, através
de uma maior preocupagao com as formas orais trazidas pelos diferentes grupos
sociais, com a performance dessas formas, com o corpo e com a voz que sempre
escapam, mesmo que seu espaco lhes seja negado. Da rua para os recreios, dos
recreios para a sala de aula, surge o reconhecimento da importancia do corpo e
da voz para a poesia. Poesia &, assim, porto de mim mesmo, porto de um grupo,
viagem que se inicia num eu e envolve um noés através da fala, para ancorar em

um outro: eu-ouvinte ou eu-leitor.
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Georges Jean (1990), em Los senderos de la imaginacion infantil, expde
sua crenga no viver a poesia como forma de compreensdo de si proprio e do

mundo que nos cerca, através da experiéncia corporal:

E creio que uma das fungbes da poesia para a crianga é lhe obrigar a
organizar o olhar que lanca sobre si mesmo. Nesse sentido, longe de
conduzir ao irrealismo, a poesia tem uma fungdo profunda nas
percepgbes que se tem do mundo real (JEAN, 1990, p. 112).

Na poesia, a linguagem é poder, e esse atua sobre a imaginagéo através
do cormpo e dos sentidos, que ftransmitem certa vibragdo organizada e
significante (JEAN, 1990, p. 108).

Eu tratarei de mostrar que o prazer que se sente ao tocar com os labios e
com os olhos o corpo poético das palavras pode despertar uma
sensualidade intensa e exaltar a soliddo do desejo (JEAN, 1990, p. 79).

Jean propde, também, que o adulto seja mediador desse conhecimento, a
partir de sua propria consciéncia de que toda a poesia é experiéncia de um

individuo, mas que traz consigo a memoria de seu grupo de pertenca:

Mas o docente, o educador, o intermediario, ou melhor dito o mediador,
deveriam, inclusive brincando com as palavras, os sons e as imagens,
saber sentir que toda a poesia, a mais leve, a mais humoristica e a mais
grave, cristaliza, em algum de seus aspectos, a todo o homem (JEAN,
1990, p. 107).

Assim, para o autor, a poesia deve estar no dia-a-dia da escola. Inclusive,
ele utiliza a expressao “Na escola da poesia” como titulo de um de seus livros, o
que confere a ela o carater de ser uma instancia de aprendizagem para as
criangas, através do resgate de uma linguagem primitiva, aquela que remonta a
tenra infancia, as experiéncias sensoriais e corporais, sem, contudo, prejudicar a

aprendizagem de uma linguagem elaborada:

Em conjunto com varios autores em Franca e noutros paises e com um
grande numero de psicologos, psicanalistas e pedagogos defendo, com
efeito, que a atengdo particular prestada a linguagem primitiva das
criangas leva a pensar que, entre outras atividades do imaginario, a
poesia ajuda a reencontrar (encontrar) essa linguagem primitiva, sem
prejudicar a necessaria aprendizagem da linguagem elaborada! Isso
implica um tratamento pedagdgico muito intenso e muito especifico da
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poesia, nos 1°, 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico™ e na familia. Repito que
o titulo deste livro néo é inocente. A poesia é uma escola, uma escola da
linguagem. O que me conforta nesta idéia é que muitas criangas com
deficiéncias, autistas, socialmente marginais ou abandonadas, vedetas
talvez um pouco vistosas demais nesse lugar comum ultramediatizado
que é o insucesso escolar, s6 se animam quando escutam uma cantilena,
um poema, uma imagem que lhes diz, de outro modo, outra coisa
diferente das exigidas pelas aprendizagens escolares (JEAN, 1989, p.
98).

A aprendizagem através da poesia pode incluir tanto a leitura quanto a
producdo de texto, conforme destaca Jean, pois a produgdo de poemas une
criador e leitor. Ndo se trata aqui de incumbir a escola na formagéo de novas
geragdes de poetas, mas de proporcionar as criangas e aos jovens instancias de
leitura e de criagcdo de poemas, na medida em que, ao ler poesia, eles ja estariam
em processo de criagao/recriacdo: “Pois deve-se repetir uma vez mais que a
poesia é assunto tanto do leitor quanto do poeta. O leitor cria 0 poema, recria-o
em si mesmo, para si, Com seu corpo, Seu sangue, sua respiragao, sua vida, seu

prazer e sua dor” (Jean, 1990, p. 130).

Josette Jolibert, em Formar nifios lectores y produtores de poemas, relata,
junto com o mesmo grupo de pesquisadores que produziram os livros Formar
ninds lectores de textos e Formar ninés productores de textos, uma pesquisa-
acao, desenvolvida a partir de referencial tedrico de estudiosos como Georges
Jean e Gianni Rodari, entre outros. Um dos objetivos da investigacao foi o de
elaborar atividades que proporcionassem o “viver em poesia” (Jolibert, 1995, p.
16). Como uma das metas de seu trabalho, o grupo pretende (...) formar criangas
que durante e ao término de sua escolaridade sejam capazes, sozinhas (ou seja,
por sua propria iniciativa), de ler, dizer, produzir poemas. Simplesmente porque,
havendo vivido a experiéncia, terdo o desejo e a possibilidade de o fazer” (Jolibert,
1995, p. 16 — tradugéo minha).

'® O que equivaleria, no Brasil, ao Ensino Fundamental.
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Através de momentos institucionalizados e momentos informais com o texto
poético, o grupo de pesquisa tentou regatar o “viver em poesia’ no espago da
escola, através da criagdo de um “lugar-poesia” estimulante. Por “lugar-poesia”, os
pesquisadores-professores entendem aquele em que as criangas possam
participar em diferentes atividades quer individuais, quer compartilhadas, quer
coletivas de leitura e de produgdo de poemas. A agdo pedagodgica desses
professores pretende se estender para fora dos muros da escola, através da
socializagdo dos textos produzidos pelos alunos, do contato com bibliotecas e
orgaos locais de cultura, de encontros com poetas e de recitais de poemas
abertos a comunidade (Jolibert, 1995, p. 45-53).

Na escola, em casa, na rua, da escola para a rua, da rua para a escola, ou,
como propds Georges Jean, ao se transformar em escola, a poesia tenta estar
sempre presente na vida de criangas e adolescentes. Mas, afinal, 0 que pensam
eles ser poesia? Que formas poéticas reconhecem? Para que a escola seja um
lugar-poesia, faz-se necessario reconhecer o que pré-adolescentes de dez a doze

anos de idade pensam sobre poemas.
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3 ENTRE O ORAL E O ESCRITO: O POEMA NA CONCEPGAO DE CRIANGAS
DE DEZ A DOZE ANOS DE IDADE

O poema na escola:
festa civica, primavera,
dia util, nova era.

O poema em casa:
brincadeira diferente,
fala truncada na boca,
danga de sons,
presente!

Através de minha pratica docente, pude observar, em criangas de dez a
doze anos, certa resisténcia a leitura de poemas, sobretudo quando ingressavam
na quinta série do Ensino Fundamental. Muitas delas, inclusive, alegavam nao
gostar de poemas. Contudo, observei também uma necessidade de que essas
criangas lessem em voz alta os textos trabalhados em sala, como atitude
precedente a sua leitura silenciosa. Muitas vezes, essa leitura oral preliminar

transformava-se em pré-requisito para uma melhor compreensao do texto.

Tal atitude se aproximava, de certa forma, da feita pelos leitores das
escritas sem separagodes, tais como as da Grécia e da Roma antigas. Ao se verem
em situagao de leitura, muitos pré-adolescentes sentiam necessidade do suporte
do som, tal como observa Saenger (1997, p. 219), através da leitura em voz alta
ou do balbucio, para terem acesso a compreensao do texto. Faziam, portanto,
uma leitura imbricada no oral, na medida em que era a voz que instaurava o

sentido do que liam, em virtude de seu estagio de alfabetizac&o.

Percebi também que, quando solicitadas a falarem ou a escreverem sobre
se conheciam algum poema, essas criangas traziam de memoria quadras
populares, pequenos poemas escritos em agendas e em folhas de anotagdes
pessoais. Para mim, surgiu a suspeita de que havia um descompasso entre o que
a escola queria que as criangas considerassem como poema (a peca literaria
autoral, escrita e discutivel em sala de aula) e o que elas realmente tinham em

suas maos como poema (versos, na maioria das vezes rimados, sem autoria
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determinada, guardados na memoria ou partilhados em agendas). Por esse
motivo, tentei descobrir que concepgdes sobre o poema estavam presentes entre
criangas de um grupo de quinta e sexta séries do Ensino Fundamental, constituido
de quatorze pré-adolescentes de dez a doze anos de idade, que integraram a
oficina Uma viagem através da poesia, inserida nas opg¢des oferecidas no primeiro

trimestre de 2005 do Projeto Amora, do Colégio de Aplicagdo da UFRGS.

Contudo, antes de discorrer sobre as concep¢des de poema correntes
entre as criangas estudadas, sdo necessarias algumas explicagdes acerca do
Projeto Amora, bem como das oficinas que la ocorrem. O Projeto Amora iniciou
suas atividades em 1996, apds inumeras discussdes e planejamentos de um
grupo de professores do Colégio de Aplicacdo da UFRGS'®, com a finalidade de
empreender mudangas curriculares nas quintas e sextas séries do Ensino
Fundamental. E sabido que a quinta série do Ensino Fundamental constitui um
‘ponto de estrangulamento” na trajetoria escolar dos estudantes brasileiros, ou
seja, nessa série ha um indice de reprovagado e evasdo escolares altos. A
transicdo da quarta para a quinta e a sexta séries do Ensino Fundamental
coincide, também, para criangas que nao tenham sofrido reprovagdes, com o
momento de passagem da infancia para a adolescéncia: € um momento de

mudang¢as hormonais, psicolégicas e cognitivas.

Em virtude desse “ponto de estrangulamento”, o grupo de professores que
iniciou o Projeto Amora em 1996, grupo do qual fiz parte e no qual atuei até o ano
de 2001, elaborou, para as quintas e sextas séries, um projeto que inserisse as
novas tecnologias no cotidiano escolar, bem como buscasse a
interdisciplinaridade e rompesse com as barreiras da seriagcdo. Algumas
mudangas no ambito curricular foram empreendidas, dentre elas, a utilizacdo do

modelo de aprendizagem através de projetos de investigagao cientifica criados

¥ E importante destacar que o ingresso no Colégio de Aplicagdo da UFRGS ocorre por sorteio. Por
ser um colégio publico, federal, cujo acesso ndo se da por via de selegdo, os alunos que la
ingressam s&o de condi¢cbes sociais diferenciadas. Tal circunstancia de heterogeneidade faz-nos
crer que as concepgbes de poema apresentadas pelos participantes da oficina podem ser
generalizaveis a alunos de diferentes escolas, tanto da rede publica quanto da privada.
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pelos alunos. Assim, na medida em que desenvolviam seus projetos de pesquisa,
os professores das diferentes areas do conhecimento elaboravam atividades

interdisciplinares relacionadas aos varios conteudos especificos de suas areas.

No horario semanal de aulas do Projeto Amora, esta incluido um momento
de aproximadamente duas horas para as oficinas. Durante esses momentos, os
alunos interagem em grupos de aproximadamente quinze criangas/preé-
adolescentes, de quaisquer turmas envolvidas no projeto. Assim, formam-se
grupos com criangas tanto do Amora | (equivalente a quinta série do Ensino
Fundamental), quanto do Amora Il (correspondente a sexta série do Ensino
Fundamental). A distribuicdo dos alunos pelos diferentes grupos de oficinas
oferecidas ocorre por escolha pessoal. HA um momento anterior a escolha dos
alunos em que alguns professores fazem uma exposicdo do que vai ser tratado
nos seus encontros para que cada aluno possa fazer sua opgao. Cada oficina tem
duracao de aproximadamente dez sessdes, com cerca de uma hora e meia cada.
Apos o ultimo encontro, os alunos preparam-se para apresentar para todos os
colegas do Projeto Amora o que vivenciaram, aprenderam e criaram num encontro

intitulado “Festival de Oficinas”.

Durante minha estada como professora-pesquisadora do Projeto Amora,
pude oferecer diversas oficinas aos alunos, tais como as de contagéo de historias,
de contos de fadas, de produgdo textual, de produgao de video e de literatura e
folclore. Por perceber a importancia que tais momentos tiveram para a interagéo e
o aprofundamento em suas aprendizagens por parte dos alunos, optei por
desenvolver o trabalho de campo de minha tese através da elaboragdo de um
modulo de leitura e produgdo de poemas junto a pré-adolescentes do Projeto

Amora.

Como primeiro momento na oficina Uma viagem através da poesia, procurei
investigar o que os pré-adolescentes pensavam acerca da forma poema, bem

como do termo poesia. Para tanto, elaborei algumas questdes em que os
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participantes dos encontros pudessem expressar suas idéias, quer através do
desenvolvimento de texto explicativo, quer através da confeccao/escrita de
poemas de autoria prépria ou ndo. Tais questdes e textos constam do Apéndice
C: Questionario e Producgao Iniciais. Destaquei, das respostas dos alunos,
alguns aspectos que julguei significativos, a saber, as concepg¢cdes que eles
apresentaram do poema como aquilo que provoca/expressa emogao (3.1), como
forma de contato, de comunicagdo com o outro (3.2) e como produgao coletiva
(3.3). Assim, ndo me preocupei em analisar as respostas as questdes
pontualmente, mas de acordo com a relagado que tivessem com cada um desses
trés tdpicos. Os questionarios respondidos pelos alunos estdo no Anexo 1:

Primeiro Encontro.

3.1 Poema: palavra que expressa emogao
Ao responderem sobre o0 que era poesia (pergunta 1), surgiu entre as
criangas o conceito “aquilo que expressa emogao”:

Sé&o formas de se expressar sentimentos através de palavras. (J., 12
anos)

Poemas s&o expressados sentimentos, ja em textos s6 s&o palavras, néo
expressam as vezes quase nada. (J., 12 anos)

Para mim, um poema é uma coisa romantica. (L., 10 anos)

Vejo que as vezes os textos séo de suspense e as poesias s&o
romanticas. (T., 11 anos)

Para mim, poesia é um tipo de texto que quando escrevemos
expressamos 0Ss nossos sentimentos, como raiva, dor, alegria, tristeza
efc. (K., 12 anos)

Para mim poema é se declarar para uma pessoa. (F., 10 anos)

Séo coisas bonitas e que as vezes rimam, a maioria é romantica e
também tem o de tristeza. (., 11 anos)

Algo bonito. Na poesia nunca tem um xingamento, nem reclamacgéo de
nada, e sim sentimentos. (G., 12 anos)
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Para mim, poesia sdo formas que expressam alguma coisa sobre a
pessoa para quem o escritor esta escrevendo e a poesia para mim ela é
rimada. (R., 11 anos)

Eum jeito de falar da vida, como é, como vocé espera que ela seja efc.
(V., 12 anos)

Nas conceituagdes apresentadas, observei claramente duas linhas de
pensamento: uma que considera poesia como instancia de expressdo de emogao
do eu para consigo mesmo e outra que a vé como o transmitir dessa emocéao de
um eu para um tu. Sobre as conceituagdes de poesia a que os alunos atribuem a
funcdo de proporcionar interioridade e relagdo consigo mesmo, para posterior
externamento dessa interioridade, essas aproximam-se do que Hegel diz em
relacdo a poesia representar o espirito e ser simultaneamente sintética e analitica:
“sintética, na medida em que € capaz de reunir num unico feixe os elementos da
interioridade subjectiva; analitica, na medida em que € susceptivel de desenvolver,
justapondo-se umas as outras, as particularidades e singularidades do mundo
exterior”. (Hegel, s.d., p.13) Assim, a poesia € capaz de representar um objeto
tanto em toda a sua intima profundidade, como em toda a extensdo da sua

explicitacdo temporal.

Hegel aponta, também, o fato de que a poesia tem em comum com a
musica os materiais exteriores sobre as quais ambas atuam, a saber, os sons (p.
15). A diferenga, para ele, esta no fato de que, na poesia, “o0 espirito afasta o seu
conteudo do elemento puramente sonoro e manifesta-se por meio de palavras
que, sem deixarem de ser sonoras, se reduzem a uma seérie simples de sinais
exteriores destinados a transmitir o pensamento”. (Hegel, s.d., p. 17) Na
concepgao do autor, ainda, o que torna poético qualquer conteudo € a fantasia
artistica e ndo a representagdo em si. Ha alguns tragos desse carater idealista
hegeliano, que deu origem a concepg¢édo romantica de literatura, no conceito de

poesia dado por L, de 11 anos, em um encontro que tive com criangas de quinta
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série, no ano de 2004%°: “E o pensamento da pessoa numa forma melddica, ou

seja, com melodia”.

Assim, para os pré-adolescentes que consideram ser poesia a expressao
de um eu para consigo mesmo, a forma €& apenas um complemento para o
expressar de sua prépria emogao. A poesia transforma-se em instrumento de
evasao, tal como categoriza Mauger (1999). Para o autor, ha trés categorias de
praticas de leitura: a de divertimento (evaséo), a didatica (para aprendizagem) e a
de salvagao (para se aperfeigoar), irredutiveis a leitura estética (ler por ler). Ler
poesia, para as criangas que responderam ao questionario, serve como forma de
relacdo consigo mesmo e também como evaséo, pois, solitaria e silenciosa, a
leitura de evasao proporciona um desligamento necessario a desconexdo mental

do mundo do leitor e a imersdo no mundo do texto, segundo Mauger .

Mauger (1999) assinala também que a leitura de evasdo mobiliza
essencialmente as experiéncias emocionais que representam sentimentos
universais (amor, ciume, traicdo etc), esquemas de percepcao dualista fundada
sobre a oposicdo de caracteres universais (0 bom/ o mau, o forte/o fraco, o
corajoso/o covarde etc), esquemas narrativos emprestados do “romance familiar”,
roteiros do tipo das intrigas amorosas. Essa caracteristica apontada pelo autor
justifica o fato de que muitas das criangas que disseram gostar de poesia
(perguntas 2,3 e 4 do Apéndice C), tenham justificado suas respostas, alegando a
associagao desse tipo de leitura ao “sentir-se bem”, ao “poder manifestar suas
emocgoes”:

Porque em momentos tristes ou felizes um poema parece que consola o
coragédo. (C. 11 anos)

2 No segundo semestre de 2004, estive com um grupo de dezoito criangas do Projeto Amora
(turma de Amora |, 52 série de Ensino Fundamental) para iniciar a preparagdo das oficinas do
projeto de tese de Doutorado, intitulado “OFICINAS DE POESIA: em busca da leitura de poemas
em sala de aula”, do Programa de Pés-Graduagédo em Letras da PUCRS.
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Sim, pois me dao mais alegria quando é sobre algo bonito. Eu leio no
6nibus, na intemet, em livros... (G., 12 anos)

As vezes, depende como estou, se estou triste, eu leio, se estou feliz, eu
néo leio. Eu costumo ler em casa, deitada na cama. (R., 12 anos)

Quando estou em casa, sem ter algo para fazer, paro, pego um livro e
comego a ler, é sempre uma boa distragdo para mim. (J., 12 anos)

As experiéncias emocionais que representam sentimentos universais
aparecem também na relagdo que algumas das criangas estabelecem com o
outro. Dessa forma, o gostar de poesia surge em fungdo da possibilidade de
transbordar suas emogdes para o outro: “Para mim poema é se declarar para uma
pessoa’, diz F., com 10 anos. A poesia torna-se para esse segundo grupo de pré-
adolescentes, que a véem como forma de expressao de um eu para um tu, uma
forma de comunicacdo. Eles aproximam-se, assim, da concepgao do tedrico luri
Lotman, no que ele diz com respeito a arte, e consequientemente a poesia, como

instancia de comunicagéo.

Para Lotman, os signos na arte ndo tém um carater convencional. Sao
icbnicos e, por isso, apresentam uma interdependéncia entre a expressédo e o
conteudo (Lotman, 1978, 56). Para esse autor, a estrutura fonoldgica, as
repeticbes ritmicas, o isomorfismo e a musicalidade na poesia assumem um
carater semantico. Para Lotman, a forma & sobremaneira importante para o
significado do poema. Apesar de ndo se aprofundarem na importadncia dos
elementos textuais num texto em versos, os pré-adolescentes participantes da
pesquisa também destacaram a existéncia de elementos poéticos formais
diferentes e significativos entre poesia e prosa:

E um pequeno texto que geralmente rima ou serve para dizer 0s
sentimentos das pessoas. (K., 11 anos)

Palavras bonitas e que sintam. (C., 11 anos)
E aquilo que rima e que faz nés sonharmos. (T., 11 anos)
Para mim, poesia sdo formas que expressam alguma coisa sobre a

pessoa para quem o escritor esta escrevendo e a poesia para mim ela é
rimada. (R., 11 anos)
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Mesmo que tenham considerado o poema como forma de expressar
emocédo, os pré-adolescentes que o consideraram um modo de transmitir essa
emocgao de um eu para um tu, conferem ao ato de elocugao/escrita poética o
estatuto de ato comunicacional. A rima é marca diferencial desse modo
comunicacional para muitos dos pré-adolescentes estudados. Mesmo antes de
reconhecerem a divisdo do poema em versos e estrofes, tais alunos destacam a
presenga de rima como condicdo essencial para a existéncia do poema e/ou

utilizam esse recurso em sua prépria produgao (ver capitulo 4).

Ao ser um ato comunicacional que transmite uma emog¢édo de uma forma
particular, o poema torna-se, assim, para o grupo estudado, uma dadiva partilhada
entre um emissor e um receptor, de diferentes tempos, em diferentes lugares,

como destaca Aguiar (2004), em seu livro O verbal e o néo verbal.

Isso acontece porque a infengdo comunicativa de ftodo artista ndo é
determinada por um sentido Gnico; diz respeito a uma significacdo geral,
possivel de ser compreendida de modos variados pelos homens de todos
os tempos e lugares. O que esta em jogo ndo é um depoimento particular
sobre o fato privado que sé a ele interessa, mas a provocagdo de um
profundo sentimento humano, capaz de ser reconhecido e vivido por
todos. (AGUIAR, 2004, p. 16-18)

3.2 Poema: dadiva partilhada

Sobre a relagdo eu-tu na obra de arte, observa Hauser: “Toda expresséo
artistica, toda descricdo evocadora de idéias, sensagdes e objetivos, dirige-se a
um ouvinte ou espectador efetivo ou hipotético” (tradugdo minha) - (Hauser, 1977,
p. 553). Para Candido (1976), os trés elementos da comunicagao artistica, autor /
obra / publico, formam uma "triade indissoluvel". Ao considerarem poesia como
algo em que um eu se “expressa’, se “declara”, as criangas apontam, mesmo que
intuitivamente, para a “triade indissoluvel’ de Céndido, bem como ressaltam a
relacdo eu-tu, que remonta a lirica grega e latina classicas, conforme vimos em

Johnson (1982), no primeiro capitulo.
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Essa relagao eu-tu é significativa em se tratando de poemas que tragam
marca de oralidade, pois, ao redor do declamador, agrega-se a platéia que o ouve.
Isso talvez explique a necessidade que criangas de dez a doze anos de idade tém
de ler em voz alta, de ritualizar suas leituras, para que se aproximem, assim, da
oralidade. Entretanto, se sentem necessidade de oralizar os poemas que lIéem, de
lhes restaurar a voz, as criangas que frequentaram a oficina declaram pouco ou
nada ouvir de poemas no seu dia-a-dia, ao responderem a pergunta 4 do

Apéndice C, sobre se costumavam ou nao ouvir poemas, onde e por qué :

Né&o, pois ndo conhegco nenhum CD de poesia, e ninguém nunca me
declamou uma (pelo que me lembro). (G., 12 anos)

Né&o, porque ninguém em minha casa fala ou Ié poemas. (C., 11 anos)
Né&o, porque eu nem sabia que tinha. (V., 12 anos)
Né&o, porque ninguém me fala. (L., 10 anos)

Né&o, porque com as pessoas que eu ando ndo ficam falando poemas.
(A., 12 anos)

N&o, porque eu ndo gosto que leiam para mim. As vezes quando léem
para mim me déa sono. (K., 12 anos)

Né&o, porque minha vizinhanga néo Ié. (F., 10 anos)
Né&o, porque ninguém fica recitando poema para eu ouvir. (l., 11 anos)

Né&o, porque eu ndo sei onde da para se ouvir poema. (K. 11 anos)

Mesmo que tenham relatado que ndo costumam ouvir poemas, 0s pré-
adolescentes que participaram da oficina, quando responderam como haviam lido
ou ouvido o poema que registraram no questionario (perguntas 6 e 7), referiram-se
a familiares proximos, a amigos, enfim, a pessoas com quem mantinham lagos de
afeto. Tais pessoas atuavam como vocalizadores da palavra escrita, o que, de
certa forma, aproxima-se da pratica de leitura em voz alta, freqiente no século
XVII (Chartier, 1991), que fortalecia a intimidade familiar e de pequenos grupos

sociais:
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Minha ex-profe falou para nés! Ela pegou e botou no quadro que cada dia
botava um (poema) no quadro. (T., 11 anos)

(Ouvi) do meu pai. Foi por acaso. (L., 10 anos)
Minha mée leu para mim, costumamos ler poemas em casa. (L., 11 anos)
No cartao de aniversario que ganhei da minha colega. (G., 12 anos)

Em um diario. Minha amiga me mostrou e eu nunca mais esqueci. (C., 11
anos)

Eu li na aula, na 42 série, a professora tinha colocado no quadro dai eu
peguei e decorei 0 poema. (A ., 12 anos)

Quando uma amiga assinou o meu caderno, ela escreveu isso! (K., 12
anos)

Chartier ressalta, também, que, mesmo a leitura compartilhada em
pequenos grupos supde a leitura solitaria: “Ouvir, ler, ler a dois, falar de livros,
conversar no meio deles pressupdem leitores que com frequéncia Iéem a sés, na
intimidade, mas fazem um uso social do livro” (Chartier, 1991, p. 150). O poema
surge, assim, em circunstancias de intimidade pessoal ou de espago privado para
varios pré-adolescentes que responderam ao questionario, mediado ou n&o pelo
afeto dos que lhes sdo préximos: “(Li) num livro de poesia que eu tinha no ano
passado. Eu estava triste entdo peguei o livro e comecei a ler, até que cheguei
numa pagina que estava o poema”, explica R., 12 anos, sobre como teve acesso
ao poema que registrou no questionario. Assim, o poema, para tais pré-
adolescentes, mesmo que fruto da autoria de muitos, representa também uma
posse secreta, uma conquista feita na intimidade, de forma mais préxima a
transmissao oral, ou seja, sem marca de autoria, com transmissao boca-a-boca,

ou “pena-a-pena’.

3.3 Poema: posse secreta, autoria de muitos

Fabre destaca, com base em pesquisa etnografica de Herminio Lafoz, que
qualquer pesquisa sobre magia, nas sociedades atuais dos Pirineus, esbarra no
livro e em seus poderes (Fabre, 2001, p. 207). O livro de magia, nesse contexto

social, assim como no final do século XIX, é uma forma de ingresso no mundo das
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metamorfoses, portanto, decifrar sua leitura é ter acesso ao universo do interdito,

do transcendente, que se opde a leitura escolar:

O livro de magias proibido parece, portanto, estar situado nos antipodas
do livro cujo uso a escola e os grandes leitores consagram. Mas a
oposigdo resolve-se se considerarmos que as condigbes de acesso a
leitura, tais como podemos reconstitui-las para os ultimos anos do século
XIX, interpbem-se entre o saber e o aprendizado distancias que, as
vezes, equivalem a um interdito. Com efeito, a escola jamais é acessivel
a todos. (FABRE, 2001, p. 210)

Fabre ressalta também que, nos anos finais do século XIX, nem todos os
que liam escreviam. Os leitores das vigilias, por exemplo, provavelmente
escrevessem sua correspondéncia comercial, mas os leitores de livros magicos
talvez n&o o fizessem. O privilégio da escrita, entre os leitores de livros magicos,
era também ele um ritual mitico. Aquele que possuisse a escrita magica adquiria o
privilégio de possuir a propria magia. A escrita magica se converte, assim, no dizer
do autor, em talisma, muitas vezes atado ao corpo, como as oragdes envoltas em
breves-amuletos. A escrita magica converte-se em escrita guardada, proibida, mas

poderosa:

O privilégio que protege seu possuidor é, em principio, manuscrito de
proprio punho ou pelo “adivinho” que consulta, mas, nesse caso, nao
deve abrir o saquinho que o contém e, ainda menos, decifrar a oragéo. E
por isso que as mulheres costuram “em segredo” esses talismas escritos
na dobras das roupas quando um homem ia ‘tirar a sorte”, partia em
viagem ou ia para a guerra. O texto age porque foi copiado, mas a leitura
furtiva corre o risco de fazé-lo voltar-se contra seu beneficiario, salvo se o
recopiar por sua vez. Ndo se prestou aten¢do suficiente a essas regras,
que, no entanto, somente elas, permitem compreender a presencga, ao
lado dos livros malditos de magia, dos “cademos secretos” que recolhem
receitas, invocagées, conjuragbes em partes idénticas. Porém, escritos
pela méo do “adivinho” ou do “curandeiro”, esses textos, longe de possui-
lo, tornam-se os instrumentos doceis de sua magia. Portanto, é pela
escrita que nos apossamos da forga do escrito. “Domar” o livro é copia-lo,
esta prescricdo é apenas a consagracdo de uma pratica que, em
determinada época, foi generalizada” (FABRE, 2001, p. 217).

Ainda segundo Fabre (2001), para inculcar a escrita, a escola utilizava a
técnica da copia. Os que serviam o exercito costumavam fazer “cadernos de

cangdes”. Se o recruta ndo dominasse bastante a escrita, apelava a um “escrivéo”
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e depois assinava no final. A sintaxe desses cadernos era a oral. Diz o autor: “A
cdpia, como vimos, neutraliza os riscos envolvidos pela leitura de certos livros,
assegurando, ao mesmo tempo, a incorporagao totalmente dominada da coisa

escrita que, de agora em diante, qualifica seu copista” (Fabre, 2001, p. 220).

Para o grupo de pré-adolescentes estudado, copiar também representa
possuir e essa posse esta circunscrita ao espago “magico” do privado, lugar dos
segredos, dos amores, das buscas e das transgressdes da juventude, das
mudangas de pensamento. Nesse sentido, a concepg¢édo de autoria, tal como a
entendemos nos dias de hoje, pouco € evidenciada: o texto € copiado pelo que
representa do universo jovem, seja ele criado de préprio punho, por algum colega,
familiar, ou ouvido/lido por aquele que escreve, e ler significa a posse “magica”
dos sentimentos contidos no texto. Sobre o ato de ler, Aguiar (2004) destaca que:

Quando lemos, o que ha de concreto diante de nés é o texto escrito, a
mensagem do poeta. Ao nos adentrarmos em suas palavras, nos
apossamos do sentimento que elas contém e o que era invisivel e
comum na vida cofidiana assume nova dimensao e nos provoca, isto é,

passamos a ver o mundo com outros olhos e a compreendé-lo mais
atentamente (AGUIAR, 2004, p. 19).

Dos quatorze alunos que responderam as questdes, doze deles ndo sabiam
dizer a autoria dos poemas que registraram no questionario (pergunta 6 do
Apéndice C), embora os tenham considerado textos importantes. Para eles, € o
registro escrito do texto que lhe confere a autoria e legitima a posse do que esta
escrito. Ele passa a ser de quem o registra, ou seja, dos proprios pré-
adolescentes. Como os recrutas em seus cadernos de cangdes (Fabre, 1996),
esses pré-adolescentes registram “seus” poemas com uma escrita que se
aproxima do oral: “O rosa por que choras teu amor foi perdido o foi abandonadas.
O rosa porque chora” (J., 12 anos).

Dessa forma, um mesmo poema é de um individuo através da escrita,
depois de ser de muitos através da fala. Por transitarem entre a recepgao

individual e a coletiva, ndo € de se estranhar que os poemas registrados, quer
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ouvidos, quer lidos, quer “criados” pelas criangas, sejam, em sua maioria, de
tradicao popular (quadras, trava-linguas e ditos populares) que, de certa forma,
mesmo sem estarem associados diretamente a uma melodia (como o estdo as

cantigas), aproximam-se do que Spina (1982) classifica como poesia primitiva.

O referido autor identifica como poesia primitiva ndo s6 a dos povos pré-
letrados, mas a que esta ligada ao canto e que é indiferenciada, anénima e
coletiva. Essa caracterizagdo que Spina fez de poesia primitiva nos € muito
interessante, pois permite aproximar a lirica medieval, matriz de varias cantigas
folcléricas conhecidas das criangas, a quaisquer textos de vinculagdo com o canto.
Para Spina, “a poesia primitiva € uma poesia de carater coletivo, porque
representa os anseios da coletividade e esta intimamente ligada ao modus vivendi
dessas comunidades(...)” (Spina, 1982, p.2). Ressaltamos que esse carater
coletivo aparece também nos “poemas” (quadras, trava-linguas, ditos populares)
registrados pelas criangas. Algumas das quadras transcritas, inclusive por mais de

uma crianga, foram:

Napoledo com sua espada
Conquistou uma nagéo.
Vocé com seu jeitinho
Conquistou meu coragéo.
(A.,12anose C., 11 anos)

Voa, voa, andorinha,

Nesse mundo sem fim,

Va dizer a

Que nédo se esquega de mim.
(K., 12 anos)

A rosa é linda,

Vocé é mais ainda;
A rosa € bela,

Vocé é mais que ela.
(T., 11 anos)

Spina (1982) faz ainda um levantamento dos tragos proprios da poesia
primitiva, dos elementos formais que presidem ao nascimento inicial da poesia, no
dizer do autor. Sdo eles: a repeticdo, o refrdo, o paralelismo, a aliteracéo, a

assonancia, a rima e a anacruse. Observamos esses elementos nas brincadeiras
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infantis em forma de poemas e em poemas de tradicdo popular, tais como os

registrados pelo grupo que respondeu ao questionario.

Por assumir um carater oral, o conceito de poesia, para os pré-adolescentes
estudados, ndo passa graficamente pela disposicdo do poema em versos e
estrofes, como é visivel nos trechos a seguir, duas versdes da ja citada quadra

popular “Napoledo com sua espada’:

6- Que tal aproveitar o espaco abaixo para escrever um poema de que
vocé se lembre?...

(A.,12 anos)

6- Que tal aproveitar o espago abaixo para escrever um poema de que
vocé se lembre?...

gt bl : :
MNe [-”.-\_u. (=) om

& | e Cea OO
L,u & urMo ”u-"'u‘ Voo € ~ Ot

(C., 11 anos)
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Ao definirem poesia (questdo 1), os participantes da oficina destacam a rima
como condicdo essencial do texto poético. Ao escreverem poemas que lhes
vinham de memoria (ou de autoria), na questdo 6, muitos deles ndo dispuseram
seus textos em forma de verso. Ao registrarem a presenca da rima em seus
textos, mas n&o os escreverem em versos e estrofes, os pré-adolescentes
estudados evidenciaram ter nogdo oral do que seja um verso, nogao essa

traduzida pelo seu limite sonoro: a rima.

Os registros de poemas feitos por eles seguem as caracteristicas de formas
poéticas populares, o que também evidencia uma nogéo oral de poema. Foram
escritos trava-linguas, em quadras populares (“Me chamaram de esquecida,/ Me
mandaram te esquecer,/ Mas como sou esquecida,/ Me esqueci de te esquecer” -
R., 12 anos) e provérbios (“Mais vale uma pomba na mao do que duas voando” —
F. e L., 10 anos; “Se o homem fosse dinheiro, o mundo estaria cheio de notas
falsas” — I., 11 anos: A nossa amizade nunca vai ter um ponto final e sim muitas

virgulas” — G., 12 anos).

Poesia, para os pré-adolescentes estudados, é também o espago magico,
secreto, das vivéncias humanas, trazido por textos coletivos, como os de tradicdo
oral. E para eles, portanto, posse secreta, escritos de agendas, cancdes de
memoria, codigo comum copiado de m&o em mao. Conhecer as varias
concepgdes que os pré-adolescentes tém acerca do que é poesia e poema é
importante para que se desenvolvam atividades de mediagcédo de leitura e
producdo de textos poéticos. No caso do grupo que respondeu as questdes,
poesia € um texto que representa sentimentos universais -por isso a grande
incidéncia de registros de formas de dominio coletivo- através de combinacdes

melodicas. Ha frequentemente nessa conceituagdo um carater oral.

Por terem marca de oralidade, os poemas de folclore puro trazem uma

dupla vinculagdo com o corporal: através da voz (quer falada, quer cantada) e do
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corpo propriamente dito (em fungdo de lhes estar implicita uma performance,
como no caso das cantigas de roda, por exemplo). Assim, atividades relacionadas
a voz e ao corpo apresentaram-se como um bom comego para a iniciagao de
crianca de dez a doze anos na leitura e na produgao de poesia. Um caminho
inicial foi identificar que procedimentos metodoldgicos poderiam recuperar a voz
perdida dos poemas para mediacdo da leitura e da producdo desses entre

criangas de dez a doze anos de idade.
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4 UMA VIAGEM ATRAVES DA POESIA: O POEMA NA SALA DE AULA

Meu poema é porto,

perto de onde corre

o vento... pedaco.

Meu poema, patria em partes,
se despedaga em ilhas-
-mares.

Meu poema: vela

desfiada aos pares!

4.1 Inicio de viagem: que bussola norteia o rumo

Minha escolha por realizar uma oficina de criagcdo poética como
experimento de tese fundamentou-se no que diz Jolibert (1995, 57-63) acerca das
oficinas de trampolim afetivo e imaginario. Ao propor estratégias para formar
criangas leitoras e produtoras de poemas, a autora e seu grupo de pesquisa
destacam a necessidade de que os poemas estejam em todos os momentos da
vida escolar, inclusive em alguns a que o grupo intitula “Talleres de Trampolin
Afectivo e Imaginario” (oficinas de trampolim afetivo e imaginario). Tais oficinas,
conforme Jolibert (1995, p. 57), permitem que as criangas “ponham seu imaginario
a trabalhar, a partir de uma situagdo de desencadeamento, a que denominamos
situagao trampolim, aproveitada ou provocada pelo professor; experimentem seu
poder de criagdo sobre a lingua em produgdes originais de poemas”. As oficinas
de trampolim afetivo e imaginario funcionam a partir de uma situagaéo de partida,
que ative o imaginario do grupo, que suscite emogdes e que provoque imagens,
por isso, elas ndo tém compromisso preponderantemente cognitivos, mas sim
existenciais. Os T.A.l. (“Talleres de Trampolin Afectivo e Imaginario”) devem
ocorrer em um momento e em um espago marcadamente diferenciado das demais

atividades de aula.

Com base em Jolibert, elaborei atividades em que o poema estivesse
sempre presente, quer através de cangdes, de declamacgdes, de leituras em voz
alta e em siléncio. Nao houve um momento especifico para que um poema fosse
abordado, mas a tentativa de transformar a oficina Uma viagem através da poesia

em um lugar-poesia (Jolibert, 1995, p. 45-53). O texto poético, assim, pode
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despertar sensagdes (na etapa da percepgao), promover reflexdes (na etapa da

discussao) e ser criado/recriado (na etapa da criagao).

A partir dos estudos que fiz acerca da necessidade de resgatar o corpo e a
voz para resgatar também a poesia em sala de aula (capitulos primeiro, segundo e
terceiro desse trabalho), bem como do que propde efetivamente Jolibert sobre a
formacéao de leitores e produtores de poemas, optei por elaborar e por executar a
oficina Uma viagem através da poesia com pré-adolescentes de dez a doze anos
(apenas um deles possuia treze anos, completados pouco antes da realizagédo da
oficina), das diferentes turmas do Projeto Amora, do Colégio de Aplicagdo da
UFRGS. Cada um dos dez encontros, exceto o ultimo, que se constituiu em
preparagao para o que foi apresentado no Festival de Oficinas, estruturou-se em
trés etapas: percepgao, discussao e criagao.

No momento da percep¢ao, foram propostas atividades que despertassem
os alunos sensorialmente para a leitura/audicdo de poemas, em seus aspectos
fénicos, semanticas, sintaticos e pragmaticos. Inicialmente, as atividades de tal
momento circunscreveram-se ao corpo dos participantes: atividades de
representagcdo mimica, de audicdo de musicas, de experimentagdo de
sonoridades de palavras e de instrumentos, de apreciagao de imagens, até chegar

a audigao e, finalmente, a leitura de poemas.

O despertar da percepgdo sensorial é essencial ndo s6 para a
internalizacdo do poema, mas também para a sua criagao/recriagdo. Georges
Jean, ao se referir ao livro de André Spire, Plaisir poétique et plaisir musculaire,
relata:

Spire afirma também que o poeta “deve resignar-se a conhecer as leis da
eufonia e da ritmica actuais. Tem de conhecer a sua pratica, ndo apenas
através da sua viséo e a da sua audicdo, mas também no seu cormpo e na
sua boca. O escritor que compbe ndo é apenas alguém com uma caneta
ou um ouvinte enganado pela sua voz, pois a que escuta dentro de si,
mascarada por todas as espécies de ressonédncias, hdo é reconhecida
pelos que a ouvirdo, aqueles a quem deseja falar. Ele é que deve ser um
alguém que fala, em voz alta e em voz baixa. Deve moer e remoer as
suas palavras enquanto compde e, ainda que pouco exercitado a prestar
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atencdo ao jogo do ritmo normal e dos andamentos do ritmo emocional
nos seus 0rgéos, sentira os mais delicados batimentos no seu corpo e na
sua boca (JEAN, 1989, p. 78).

Dessa forma, aquele que ouve/lé textos em versos torna-se autor atraves
de sua propria performance/leitura, ao sentir em seu préprio corpo o poema. Do
mesmo modo, aquele que cria reinterpreta percepgdes tanto suas como de outrem
ao ‘“inventar” poeticamente. Diz-nos Fernando Pessoa em seu poema
‘Autopsicografia”, do ano de 1931: “O poeta € um fingidor./ Finge téo
completamente/Que chega a fingir que é dor/ A dor que deveras sente” (Pessoa,
1986, p. 98). E complementa em “Isto”: “Dizem que finjo ou minto/ Tudo que
escrevo. Nao./ Eu simplesmente sinto/ Com a imaginagdo./ Nao uso o coragao”
(Pessoa, 1986, p. 99).

O sentir a emocao de um outro também €, de certa forma, a proposta de
Stanislavski ao falar da preparagao que um ator faz de seu papel. Para o autor, ha
trés etapas na preparacdo de um papel: estuda-lo, estabelecer-lhe vida e dar-lhe
forma (Stanislavski, 1999, p. 21). Sobre o primeiro contato de um ator com seu
papel, o autor considera-o um momento de extrema importancia. Ao proceder a
primeira leitura do texto que vai interpretar, o ator deve estar atento as suas

primeiras emog¢des e para isso estar preparado. Diz Stanislavski:

Para registrar essas primeiras impressoes, & preciso que os atores
estejam com uma disposicdo de espirito receptiva, com um estado
interior adequado. Precisam ter a concentragcdo emocional sem a qual
nenhum processo criador é possivel. O ator deve saber como preparar
uma disposi¢cdo de espirito que estimule seus sentimentos artisticos e
abra sua alma. E, ainda mais, as circunstancias externas para a primeira
leitura de uma peca devem ser devidamente estabelecidas. Temos de
escolher o lugar e a hora. A ocasido deve ser acompanhada de certa
cerimbnia; ja que vamos convidar nossa alma para a euforia, devemos
estar euforicos espiritualmente e fisicamente (STANISLAVSKI, 1999,
p.22).

Dessa forma, para o autor, “conhecer’ é sinbnimo de “sentir’, por isso o
ator, na primeira leitura de uma pega, deve dar rédeas soltas as suas emogdes

criadoras (Stanislavski, 1999, p.23). Penso que o primeiro contato do ouvinte/leitor
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de poemas talvez possa ser também o da emogéo, por esse motivo, organizei os

encontros da oficina nos momentos percepgao, discussao e criagao.

Ao escrever seus versos, o poeta ndo se esquece da emogao que 0 move,
assim, o ouvinte/leitor de poesia pode também ele perceber essa emogao a partir
das suas proprias, colocando-se frente ao poema e a emogao trazida pelo eu que
se expressa. Assim como “a imaginagao do ator adorna o texto do autor com
fantasiosos desenhos e cores de sua prépria paleta invisivel” (Stanislavski, 1999,
p.23), o ouvinte/leitor de poemas deve preencher a emogdo do eu que se
expressa com as suas proprias vivéncias, assim como o0 que produz um poema

deve saber transformar suas proprias emogdes nas possiveis de serem de outrem.

Na oficina Uma viagem através da poesia, os momentos de percepg¢ao
buscaram despertar os vinculos entre poema e os sentidos humanos, assim como
um dialogo entre as artes verbais e ndo-verbais. Allan Paivio, em seu artigo “The
minds eye in arts and science” (“O olho da mente nas artes e nas ciéncias’-
traducdo minha), ao falar sobre a organizacdo da memodria, aponta diferengas
entre o registro de informacdes armazenadas em imagens complexas e em
palavras. Diz o autor:

A informacdo em imagens complexas € organizada sincronica e
simultaneamente (...), assim, a estrutura de memoria esta disponivel para
uso mais ou menos ao mesmo tempo. Em contraposicédo, as palavras s&o

organizadas seqlencial ou sucessivamente em estruturas maiores, como
elos de uma cadeia (PAIVIO, 1983, p. 7 - tradug&do minha).

Partindo desse pressuposto, Paivio assume a posi¢cdo de que a informagéao
armazenada na memoria permanece sem uso se nao puder ser recobrada. No
caso da reserva de memoria metaférica, usamos como que “ganchos conceituais”
que servem de uma espécie de “chave-mnemdnica” na recuperagao desse tipo de
memoria. Sobre os “ganchos conceituais”, Paivio diz que esses se referem a
palavras que funcionam como “chaves-de-recuperagdo” em situagbes de
aprendizagem associativa (Paivio, 1983, p. 10). A partir do conceito de situagao

trampolim, de Jolibert (1995), e do de “ganchos conceituais”, de Paivio, optei por
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partir de produgdes artisticas nao-verbais como modo de pér a trabalhar o
imaginario dos participantes da oficina: audicdo de musicas, apreciacdo de
imagens, expressao de gestos etc. Gradativamente, essas situagdes-trampolim

foram-se encaminhando para motivagdes verbais, tais como a leitura de poemas.

Ja no momento da discussao, ndo busquei exercicios de interpretagéo dos
poemas ouvidos/lidos, na medida em que tive como inspiracdo de modelo de
oficina os T.A.l. (Talleres de Trampolin Afectivo e Imaginario), descritos por
Jolibert e equipe (1995), cuja finalidade é o despertar do imaginario do grupo, o
suscitar de emogdes e o0 provocar imagens. Em virtude disso, os momentos de
discussao nao tém compromisso preponderantemente com um direcionamento
interpretativo, mas com a livre expressao acerca do que os poemas trabalhados
despertaram nos participantes. A reflexdo acerca dos poemas ocorreu, entao, de
forma oral, através da comparacéo entre os diferentes poemas registrados nas
antologias distribuidas para os participantes, feita em todos os aspectos
concernentes a tétrade linguistica (aspectos fonicos, semanticos, sintaticos e
pragmaticos). Foram momentos de conscientizacdo do modo pelo qual foram
compostos os poemas trabalhados, sem a preocupagao em aprofundar teorias da

versificagdo, bem como da retorica.

Procurei também, nos momentos de discussao com os alunos, despertar a
atengdo desses para elementos da expressdo presentes nos poemas que
tivessem implicagdes no conteudo. Assim, observar a estrutura fonoldgica, as
repeticbes ritmicas, o isomorfismo e a musicalidade dos poemas foram
importantes na medida em que tais elementos assumem, como propde Lotman

(1978), um carater semantico.

Também Pound, em ABC da literatura, como Lotman, considera a
linguagem como meio de comunicagao e os elementos da expresséao relacionados

ao plano do significado. Portanto, para elaborar as atividades de oficina, baseei-
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me também nesse autor que destaca trés meios de carregar a linguagem de

significacdo até o maximo grau possivel. Sdo eles:

1. Projetar o objeto (fixo ou em
movimento) na imaginag¢&o visual.
2. Produzir correlagbes emocionais
por intermédio do som e do ritmo

da fala.
3. Produzir ambos os  efeitos
emocionais estimulando

associagbes (intelectuais  ou
emocionais) que permaneceram
na consciéncia do receptor em
relacéo as palavras ou grupos de

palavras efetivamente
empregados.
(fanopéia, melopéia, logopéia)

(POUND, s. d., p. 61)

Nos encontros da oficina Uma viagem através da poesia, procurei, entéo,
promover atividades que abordassem os trés aspectos destacados por Pound: a

visualidade, a sonoridade/o ritmo e o significado (Camargo, 1996, p. 2).

Finalmente, a etapa intitulada criagao constituiu-se de momentos em que
os alunos expressaram suas aprendizagens, através de produgao propria, quase
sempre em versos. Também em virtude dos conceitos de situagédo trampolim, de
Jolibert (1995), e do de “ganchos conceituais”, de Paivio, proporcionei aos alunos,
concomitantemente a sua produgéo escrita, a audigdo de musicas instrumentais?’,
escolhidas especialmente para cada encontro. As emogdes sdo importantes na
leitura e na composigcdo de poemas, enquanto a musica instrumental é capaz de
um arrebatamento sem palavras. Retomo nesse ponto um trecho ja citado por
mim, da Epistula ad pisones, de Horacio, sobre a condi¢do da poesia de provocar
emocdo no ouvinte: “Ndo basta serem belos os poemas; tém de ser

emocionantes, de conduzir o sentimento do ouvinte aonde quiserem (...) se me

21 . . . ~ o ~
Todas os titulos das cangdes, instrumentais ou ndo, utilizadas nos encontros, estdo no
Apéndice F: Relagao das musicas utilizadas nos encontros.



116

queres ver chorar, tens de sentir a dor primeiro tu” (Horacio, 1997, p. 28). Ao
escreverem ao som de cangdes instrumentais, os pré-adolescentes participantes
da oficina puderam depreender delas sensagdes traduziveis em seus proprios

poemas.

Diacronicamente, os encontros seguiram os seguintes topicos:
1. Poesia: porto de partida

A finalidade desse topico foi apresentar a oficina e os participantes dela,
bem como aplicar o questionario inicial e a proposta de producdo de poema a
ser desenvolvida pelos participantes.

2. Poesia: porto de mim mesmo

Esse topico teve como objetivo desenvolver atividades cuja tematica
girasse em torno do proprio nome, bem como das vivéncias dos participantes.
3. Poesia: porto de quem mais?

O objetivo geral desse topico consistiu em desenvolver atividades que
girassem em torno de objetos e de seres que estivessem a volta dos
participantes.

4. Poesia: portos em outros lugares

Nesse topico, o objetivo geral foi proporcionar o contato, a percepgéo e a
reflexdo acerca de manifestagdes culturais (musica e poemas) de diferentes
épocas e regioes.

5. Poesia: uma viagem estrelada

A finalidade desse topico foi desenvolver atividades de leitura de poemas
sobre terras e seres imaginarios, a partir de motivagao trazida por ilustracdes
variadas e, posteriormente, de textos escritos.

6. Poesia: porto de chegada

Nesse topico, o objetivo geral foi verificar a aprendizagem final dos
participantes, através da aplicagdo do questionario final (o mesmo aplicado no
primeiro encontro) e da proposta de producdo de poema a ser desenvolvida
por todos.



117

Tematicamente, a oficina partiu de um descentramento gradativo dos
participantes (“Poesia porto de mim mesmo”) para o mundo que os cerca (“Poesia:
porto de quem mais?” e “Poesia: portos em outros lugares”), até chegar ao
imaginario, através da busca da utopia (“Poesia: uma viagem estrelada”)
representativa dos sonhos, dos desejos, das ambi¢cbes e das formas de ver o
mundo e o futuro por parte dos participantes. As escolhas do material utilizado nos
encontros (cangdes, poemas, imagens etc) foram feitas em fungcdo desse
pressuposto e os nomes utilizados, tanto na oficina como um todo, quanto nos
diferentes encontros, buscaram evocar o assunto “viagem”. Assim, através da
poesia, os participantes seriam também viajantes em busca de si mesmos, de

suas duvidas, de sua prépria criagao.

Ao longo dos encontros, surgiu a necessidade de que alguns dos poemas
tocados, declamados, lidos (em voz alta e em siléncio) e escritos pelo grupo
fossem armazenados. Surgiram, entdo, as seis antologias presentes no Apéndice
G: Antologias distribuidas durante os encontros. Segundo Fraisse (1997), em
seu texto “A antologia literaria, elementos de definicdo”, as antologias podem
constituir um foco de observagéo do fato literario, pois implicam seleg¢ao, extracéo,
colagem e agrupamento, todos feitos em alguma circunstancia, quer historica,
quer social. Assim, nas antologias, sao importantes a presenga, a auséncia, a
emergéncia, o desaparecimento ou a recorréncia de um extrato, de uma obra ou
de um autor. E o conjunto como tal que deve ser levado em consideragdo. Dessa
forma, em virtude de sua organizagdo, de seu arranjo no conjunto, um texto
inserido numa antologia necessariamente torna-se outro, pois ao leitor € permitida

a comparagao entre os poemas constantes no conjunto.

As antologias também tém como caracteristica o levar em conta o publico
leitor que pretendem atingir. Por tras de sua elaboragédo, ha uma intengéo de
preservar, de divulgar de resumir e/ou de agugar a curiosidade de um patriménio,
de acordo com os leitores que tenham em vista. No caso das antologias

distribuidas durante os encontros da oficina, cinco foram por mim elaboradas,
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enquanto a sexta foi organizada pelos alunos, tendo como universo de escolha

suas proprias produgdes ao longo dos encontros.

Vejamos uma sintese das cinco antologias por mim elaboradas, levando em

consideragdo os assuntos a serem abordados a partir delas e os poemas nelas

constantes:

Assunto

Poemas

Primeira antologia

Poesia: porto de mim

mesmo

Poemas cujo foco € um
individuo. Poemas que
se aproximam da
repeticdo sonora dos
trava-linguas (aliteragoes

e assonancias).

“‘Graga”, de André Neves;

“O grao-duque”, de José
Jorge Letria;

“Primavera”, de Bartolomeu
Campos de Queiros;

“Cantiga de partida”, de
Glaucia de Souza e Jorge
Herrmann;

“A canoa virou”, do folclore.

Segunda antologia

Poesia: porto de quem

mais?

Poemas cujo foco sdo
seres ou objetos
existentes ao redor dos
individuos (animais,
flores, sol, lua, mar e
objetos). Poemas que se
aproximam da repeticao
sonora dos trava-linguas

(repeticao de palavras).

“Flor de maravilha”, do
folclore;

“Rosa amarela”, do folclore;

“Pintou uma rosa no
pedago”, de Sérgio Napp;

“Pombinha”, do folclore;

“Nem o sabio sabe”, de
Fernando Paixao;

“Quero-quero”, de Lalau;
“Saudade”, de Leo Cunha;
“Eu vi o sol”, do folclore;

‘O mendigo e a lua”, de Leo
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Cunha;

“‘Menina na janela”, de
Sérgio Capparelli;

“Cantiga de lua ontem”, de
Glaucia de Souza e Jorge
Harrmann.

Terceira antologia

Poesia: porto de quem

mais?

Poemas cujo foco sdo
seres ou objetos
existentes ao redor dos
individuos. Poemas que
se aproximam da
repeticdo sonora dos
trava-linguas
(aliteracoes,
assonancias e repeticao

de palavras).

“Feijao com arroz”, do
folclore;

“Trem de ferro”, de Manuel
Bandeira;

trava-linguas trazidos pelos
participantes da oficina.

Quarta antologia

Poesia: portos em

outros lugares

Poemas cujo foco sdo
outras terras, outras
linguas e/ou outras
épocas. Poemas
predominantemente

imageéticos.

“O sol e Taichi”, de
Miyasawa Keniji;

“Tanto amare, tanto amare”,
do folclore mocgarabe;

“Sol nascente”, do folclore
africano;

“El nino mudo”, de Federico
Garcia Lorca;

“O bicho”, de Manuel
Bandeira.

Quinta antologia

Poesia: uma viagem

estrelada

Poemas cujo foco sdo
terras imaginarias e/ou
utopicas. Poemas

predominantemente

“O pais da Cocanha
holandés — séc. XV”, do
folclore;

“Vivo feliz no meu armario”,
de Ricardo Azevedo;
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imageéticos. “Cangéao do exilio”, de
Gongalves Dias;

“Passeio n° 6”7, de Manoel
de Barros.

E interessante a forma alegérica como Fraisse trata as antologias. Para o
autor, elas sdo ao mesmo tempo “museu” e “manifesto”, pois tanto podem manter
tradicbes candbnicas, como altera-las. Nesse sentido, ao elaborar as antologias
distribuidas aos participantes das oficinas, procurei mesclar textos de autores
consagrados como infanto-juvenis com outros considerados como ‘“literatura de
adulto”. Tentei, também, contemplar cada conjunto com textos de diferentes
épocas e regides, assim como dispor lado a lado textos de folclore puro, de

inspiragao folclorica e de autoria.

Apropriando-me da alegoria de Fraisse (a que compara as antologias a
museu e manifesto), tomei a liberdade de criar uma outra. Nos encontros da
oficina Uma viagem através da poesia, as antologias foram baus de viagem, pois
guardaram a trajetoria dos encontros. Tais baus ndo se restringiram a guardar
somente textos escritos, mas também imagens e sons, como a coletanea de
textos visuais apresentados no sétimo encontro (Apéndice E: Imagens utilizadas
no sétimo encontro) e a de cangdes utilizadas em todos os encontros (Apéndice

F: Relacdao das musicas utilizadas nos encontros).

Sobre esse ultimo bau de viagem, as cang¢des foram utilizadas em
diferentes momentos: sempre que o poema estudado fosse acompanhado de
melodia, como no caso dos poemas de folclore puro; no sexto encontro, como
forma de desencadear percepc¢des auditivas e em todos os encontros, como pano
de fundo para o momento da criagao. Nessa ultima situagdo, os baus sonoros,
compostos de musicas instrumentais, foram sendo cada vez mais necessarios

para os participantes da oficina. Num dos poucos momentos em que né&o
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escreveram com fundo musical, os pré-adolescentes demonstraram interesse em

que esse acompanhamento sonoro existisse.

Em relagdo a caracterizagdo dos participantes da oficina, o grupo contou
com quatorze alunos que a assinalaram como uma das trés primeiras escolhas
entre as demais oferecidas. Alguns dos participantes declararam no questionario
inicial ndo gostar de poesia, mas, mesmo assim, escolheram a oficina por

vontade/curiosidade proprias.

Segue quadro com a relagdo dos participantes da oficina e respectivas

idades, sexo e séries em curso:

IDENTIFICAGAO® IDADE SEXO SERIE”
A. 12 anos Feminino Amora |
C. 11 anos Masculino Amora ll
F. 12 anos Masculino Amora |
G. 12 anos Feminino Amoral ll
l. 11 anos Feminino Amora ll
J. 12 anos Feminino Amoral ll
K. 11 anos Feminino Amoral ll
K. 12 anos Feminino Amora ll
L. 10 anos Masculino Amora |
L. 11 anos Feminino Amoral ll
R. 12 anos Feminino Amora ll
Re. 12 anos Feminino Amoral ll
T. 11 anos Feminino Amora |
V. 13 anos feitos pouco Masculino Amora Il

antes da oficina

Conhecidos a rota de viagem e os viajantes, nossa viagem segue pela
descrigao de cada uma das atividades realizadas em cada encontro, bem como

pela analise da produgao dos participantes passo a passo.

2 No corpo do trabalho, optei por identificar cada participante apenas pela inicial de seu primeiro
nome e por sua idade.

3 As turmas de Amora | e |l correspondem respectivamente as quintas e sextas séries do Ensino
Fundamental.




122

4.2 Portos em que ancoramos?*

4.2.1 Poesia: porto de partida®

O primeiro encontro teve como finalidade apresentar a oficina aos
participantes e fazer um levantamento do que o grupo entendia por poema. A
etapa da percepgao iniciou-se com a cantiga de roda “A canoa virou”. Cada
participante foi convidado a integrar a roda para executar a coreografia da cantiga
e, a0 mesmo tempo, fazer sua apresentagdo para os demais colegas. Durante
esse momento, a primeira reagao do grupo foi de riso, de recriagdo dos versos da
cantiga, de pouca participagdo na roda, mas, aos poucos, todos se integraram a

atividade, como mostra o registro fotografico feito no dia do encontro:

No segundo momento, o da discussao, os alunos debateram oralmente
sobre a pergunta “A canoa virou é um poema ou nao?”. Nao foi consenso que a
letra da cantiga constituisse um poema. Ambos o0s grupos, 0 que considerou a
letra da cantiga de roda um poema e o que ndo a considerou assim, pautaram
seus argumentos na existéncia ou ndo de rimas no texto. Os que reconheceram

as rimas na cantiga “A canoa virou” acharam que a letra constituia um poema. Os

* Os planos de trabalho de cada encontro da oficina encontram-se no Apéndice B: Atividades
desenvolvidas passo a passo.

» Os questionarios respondidos pelas criangas, assim como a produgéo individual “Minha viagem
agora” encontram-se no Anexo 1: Primeiro encontro.
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gue nao as reconheceram n&o consideraram a letra como tal. Em seguida, o grupo
iniciou discussao sobre as diferengas entre poesia e poema. Procurei nao intervir
com respostas para os questionamentos do grupo, mas mostrar que, ao longo da

oficina, tais duvidas seriam solucionadas por eles mesmos.

Posteriormente, no momento da criagdao, o0 grupo respondeu ao
questionario inicial, assim como desenvolveu um texto intitulado “Minha viagem
agora”. A partir dessa produgao inicial dos alunos, estabeleci algumas categorias
de analise dos textos, a saber:

1- Elementos tematicos:
o textos que expressam sonhos coletivos;
e textos que expressam sonhos individuais;
e textos que expressam sensacgoes.
2- Elementos de expressao:
e textos em prosa;
e textos em versos, sem caracteristicas formais do poema (ou com
poucas) ou em prosa com algum caracteristica formal de poema;

e textos em versos com caracteristicas formais dos poemas.

Tais categorias foram estabelecidas em fungdo da teoria estudada para a
elaboragao da oficina Uma viagem através da poesia. Busquei verificar, através da
comparacgao entre a producgao inicial e a final, até que ponto os pré-adolescentes
estudados apresentaram transformagdes em seus textos, quer de abordagem
tematica, quer de expressao poética. Assim como propds Eliot, em “Tradicédo e
talento individual”’, procurei verificar até que ponto, através das atividades de
percepcao, discussao e criagao da oficina, seus participantes operaram
mudangas em sua producdo escrita no sentido de escrever poemas cuja tematica
transcendesse a mera expressdo de sentimentos pessoais, na dire¢do de

sensagdes partilhaveis por todo ser humano. Ao mesmo tempo, procurei observar
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até que ponto tais pré-adolescentes evidenciaram nos seus textos o uso de uma

linguagem que se aproximasse da poética.

Dos quatorze textos produzidos no primeiro encontro, seis deles
apresentaram tematicamente sonhos individuais: ir a llha do Mel, a Franca, a
Fortaleza, a Espanha, na companhia de amigos, familiares, atores/cantores
famosos e amores. Trés dos textos abordaram sonhos coletivos: lugares
paradisiacos, fantasticos, em que n&o havia caga a animais, em que tudo era
lindo, a natureza imperava e ndo havia injustica, nem dificuldade. Apenas trés
textos falaram sobre sensagdes provocadas pelo lugar visitado. Dois deles, muito

parecidos, tragaram o percurso de seus autores numa viagem intergalactica:

Sai da terra fui para mercurio correi de preto fui para plutdo conjelei,
achei um anel lindo que me deichou no centro do sol virei carvéo fui para
o anel fiquei jirando para la e pra ca e peguei uma garafa de leite e
depois fui para urano e eu fiquei meio maluco e fui para marte e fiquei
brincar e depois fui para Netuno e quase conjelei (F., 12 anos).

fui pra marte cai em jupiter escoreguei pra plutdo pulei pra mercurio tava
guente fui pra saturno to nu anel meteoro me pegou me levou para
netuno la tava bom mais tive que i para urano cheguei la tive que vim pra
terra cheguei e tirei uma foto dos planetas (L., 10 anos).

Os textos de F., 12 anos e L., 10 anos trazem muitas marcas de oralidade,
tais como a auséncia de pontuagdo, pouco conhecimento de convengdes
ortograficas e pensamento aditivo (evidenciado pela sequéncia de verbos que
expressam os fatos vividos cronologicamente). Trazem, também, a
experimentagédo sensorial de um eu na viagem que empreende: sensacdes de
calor, de frio e de loucura. E no seu préprio corpo que cada eu que se expressa
vive a viagem que faz. E uma viagem real em suas sensagdes, mesmo que a um

lugar ficticio.
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O terceiro texto que expressa sensagdes em relagédo ao lugar visitado € um

pequeno poema feito por L., de 11 anos:

Sonhando eu viajo pelo mundo
Italia, Japéo, Havaii...

India ou Taiti

De barco ou de avido

Ou até numa bolinha de sabéo
Vou onde meu sonho me levar
Até chegar a hora...

De acordar!

(L., 11 anos)

No que diz respeito aos elementos de expressdo poética, onze alunos
escreveram textos em prosa, um tentou dar ao seu texto uma estrutura de poema
(centralizou seu texto no centro da pagina, sem, contudo, dividi-lo efetivamente em

versos) e apenas dois deram ao seu texto caracteristicas formais de poema.

Ao longo das atividades desenvolvidas em oficina, procurei observar até
que ponto, em seus textos, os pré-adolescentes estudados aproximaram-se de
uma expressao poética sensorial, através de linguagem figurada, bem como
evidenciaram elementos formais proprios do poema. Defendo que somente
através de atividades que resgatem a sensorialidade e a corporalidade orais é
possivel que alguns alunos cheguem a produgdo de textos que tenham

caracteristicas mais proximas ao poético.

4.2.2 Poesia: porto de mim mesmo

O segundo encontro com os alunos participantes da oficina teve como mote
a reflexdo acerca de si mesmo, a partir do nome de batismo dado a cada um. Nas
diferentes culturas, orais ou ndo, a escolha do nome do bebé que nasce € muito
significativa e, muitas vezes, marcada por rituais que envolvem o significado desse
nome e, como na cultura judaica, dentre outras, reflete as circunstancias desse
nascimento, ou o papel a ser desempenhado pelo recém-nascido na sociedade.

As mudangas de vida também implicam mudanga de nome. Para citar apenas
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algumas personagens biblicas, temos o “batismo” de Eva, primeira mulher; a

mudang¢a de nome

conversao de Pedro:

de Sara, esposa de Abrado; o nascimento de Jesus e a

O homem chamou sua mulher Eva, por ser a mae de todos os viventes
(Gn, 3, 20).

Deus disse a Abrado: “A tua mulher Sara ndo mais a chamaras de Sarai,
mas seu nome é Sara. Eu a abengoarei, e dela te darei um filho; eu a
abencoarei, ela se tornara nagées, e dela sairdo reis de povos” (Gn, 17,
15-16).

A origem de Jesus foi assim: Maria, sua mde, comprometida com José,
antes que coabitassem em casamento achou-se gravida pelo Espirito
Santo. José, seu esposo, sendo justo e ndo querendo difama-la, resolveu
repudia-la em segredo. Enquanto assim decidia, eis que o Anjo do
Senhor manifestou-se a ele em sonho, dizendo: ‘José, filho de Davi, ndo
temas receber Maria, tua mulher, pois o que nela foi gerado vem do
Espirito Santo. Ela dara a luz um filho e tu o chamaras com o nome de
Jesus”. Tudo isso aconteceu para que se cumprisse o que o Senhor
havia dito pelo profeta: “Eis que a virgem concebera e dara a luz um filho
e o chamardo Emanuel”, o que traduzido significa Deus estad conosco
(Mt, 1, 18-23).

O anjo, porém, acrescentou: “N&o tenhas medo, Maria! Encontraste
graca junto de Deus. Eis que conceberas e daras a luz um filho, e o
chamaras com o nome de Jesus (...) O Espirito Santo virg sobre ti, e o
poder do Altissimo vai te cobrir com sua sombra; por isso o Santo que
nascer sera chamado Filho de Deus” (Lc, 1, 30-35).

André, irmdo de Simdo Pedro, era um dos dois que, tendo ouvido as
palavras de Jodo, o haviam seguido. Encontrou primeiramente Simao,
seu irméo, e lhe disse: “Encontramos o Messias (que quer dizer Cristo”).
Ele o conduziu a Jesus. Fitando-o, disse-lhe Jesus: “Tu és Simao, filho de
Jodo; chamar-te-as Cefas (que quer dizer pedra)” (Jo, 1, 40-42).

Em relagdo a importancia do nome proprio e de sua relagdo com a

sonoridade do poema oral, bem como com a musica, Zumthor destaca que os

zulus compdem para cada crianga que nasce a sua propria cangao de ninar, que

permanece para ela por toda a sua vida como nome e marca de sua

individualidade (Zumthor, 1997, p. 94). O autor destaca, também, a existéncia, em

etnias africanas, de

poemas curtos, “acrescentados ao nome ou ao titulo de um

humano, de um animal, de uma divindade, um objeto e que, explicitando o sentido,

o integra a uma historia” (Zumthor, 1997, p. 96). Zumthor registra a seguinte

pratica entre os malinké: “Quando da imposicdo do nome ao recém-nascido, entre
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os malinké, o pai improvisa, enquanto as mulheres dangam uma tirada épica sobre
0 ancestral de quem provém esse nome” (Zumthor, 1997, p. 97). Também entre
as criangas, as brincadeiras com os nomes de colegas sado frequentes. Nomes
proprios sdo inseridos no meio de cantigas de roda, em quadras populares e,
inclusive, servem de “provocagao” entre criangas, através de rimas, tais como

“Ana, cara de banana”, “Chico, cara de mico” etc.

Em fungcdo da importdncia sonora e semantica que os nomes proprios
assumem nas diferentes culturas, optei por iniciar o momento da percepgao, no
encontro intitulado Poesia: porto de mim mesmo, por uma atividade que
envolvesse os nomes dos participantes e sua expressao corporal. No momento da
percepgao, cada participante falou seu nome com uma sonoridade que lembrasse
seu jeito de ser, assim como acompanhou sua fala de gestos que também
representassem seu temperamento. Coube aos demais do grupo adivinharem que

caracteristicas pessoais estavam presentes na performance de cada um.

Surgiram representac¢des de tranquilidade,

(L., 11 anos)
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de alegria,

(C., 11 anos)

de comunicatividade,

(J., 12 anos)
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de timidez, dentre outras...

(R., 12 anos)

Logo apos a representacdo sonora e corporal de seus nomes, 0s
participantes da oficina elaboraram listas com palavras cuja sonoridade lhes
remetesse a seus proprios nomes. Tais listas encontram-se no Anexo 2:
Segundo encontro. Destaco a seguir as listas de L., 11 anos; C., 11 anos; J., 12
anos e R. 12 anos, para podé-las comparar posteriormente com a representagao
por eles realizada no momento da percepg¢ao e com os poemas produzidos no da

criagao.
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Participante da oficina

Palavras da lista

L., 11 anos
(representacgao: tranquilidade)

Marisa;
camisa;
brisa;
pisa;
Lupi;
Lu;

Luz.

C., 11 anos
(representacgao: alegria)

Hique;
Rique;
elefante;
risonho;
lque;
engracado;
esperto;
combina;
termina;
diante.

J., 12 anos
(representagao: comunicatividade)

banana;
cana;
Diana;
Fernanda;
Bianca;
Ananda;
Jubalandia;
brabona;
irritadinha;
bonitinha;
gatinha;
feinha.

R., 12 anos
(representacgao: timidez)

raiz;
asa;
Lais;
Tais.

A discussao ocorreu a partir de poemas em que aparecem antroponimos

(“Graga”, de André Neves e “Primavera”, de Bartolomeu Campos de Queirds), de

forma a estabelecer a comparagao entre eles e a lista elaborada por cada um.

Durante a discussao, os alunos expressaram que tanto os poemas quanto as
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listas por eles elaboradas foram feitos a partir da repeticdo, quer de sons, quer de
palavras. Quando responderam oralmente sobre se achavam que as listas e os
textos “Gragca” e “Primavera” eram poemas, os pré-adolescentes estudados
responderam que “Primavera” era um poema porque tinha rimas; “Graga” ndo era
um poema, pois parecia com as brincadeiras que as criangas fazem, tais como “O
doce perguntou pro doce qual era o doce mais doce que o doce de batata-doce. O
doce respondeu pro doce que o doce mais doce que o doce de batata-doce € o
doce de batata-doce”; enquanto as listas ndo eram poema, pois eram somente

palavras soltas.

Mostrei, em seguida, o livro de Bartolomeu Campos de Queirds, intitulado
Diario de classe. Nesse livro, o autor elabora uma série de poemas com
antropénimos, como uma lista escolar de chamada. S&o dedicados dois poemas
para cada nome préprio, o primeiro deles com uma estrutura que se aproxima de
poemas concretos, em que a disposicdo da palavra no papel € sobremaneira
importante, como expressa Augusto de Campos, em seu texto “pontos-periferia-
poesia concreta”, de 1956. Baseando-se em Mallarmé, diz o autor sobre o uso do
espaco grafico:

Os brancos, com efeito, assumem importancia, agridem a primeira vista;
a versificagdo o exigiu como siléncio em torno, ordinariamente, no ponto
em que um trecho, lirico ou de poucos pés, ocupa, ho meio, cerca de um
tergo da pagina: eu nédo transgrido essa medida, apenas a disperso. O

papel intervém cada vez que uma imagem, por si mesma, cessa ou
reaparece, aceitando a sucesséo de outras (CAMPQOS, 1987, p. 24).

Para o titulo “Primavera”, Queirds elaborou os poemas:

Rosa reparou

ROSA na palavra primavera.
* O * %
A Viu ave,

? viu ima e prima.
(QUE|ROS, 1992, p. 42) leu rima
de era e Vera.
Viu mar
e Mara colhendo péra.

Mas Rosa néo colheu
flores

na palavra primavera!
(QUEIROS, 1992, p. 43)
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O poema visual de Bartolomeu Campos de Queirdés, de certa forma,
motivou a producédo do segundo poema. Assim, tal como o autor, na etapa da
criagdo, cada participante da oficina escreveu um texto em versos com as
palavras surgidas na lista elaborada no momento da percepg¢ao, a partir de seu
nome, para ser afixado em um cordel e, posteriormente, lido por todos. Ao mesmo
tempo em que escreviam, os alunos puderam manusear o0s seguintes

poemasl/livros, caso tivessem vontade:

e AZEVEDO, Ricardo. Ela nada o nada, eu invento no vento. Sao Paulo:
Melhoramentos, 1991.

e CAPPARELLI, Sérgio. “Entro ou n&o entro”. In: 111 poemas para criangas.
Porto Alegre: L&PM, 2003. p.69.

e CAPPARELLI, Sérgio. “Na minha pele”. In: 111 poemas para criangas.
Porto Alegre: L&PM, 2003. p. 68.

e CAPPARELLI, Sérgio. “As sardas de Dora”. In: 111 poemas para criangas.
Porto Alegre: L&PM, 2003. p. 50.

e CAPPARELLI, Sérgio. “Vovb sapo”. In: 111 poemas para criangas. Porto
Alegre: L&PM, 2003. p. 51.

e CICA. O livro do trava-linguas. 17 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1986.

e FURNARI, Eva. Assim assado. 2 ed. Sdo Paulo: Moderna, 2003.

e LALAU. Quem é quem. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002.

e NEVES, André. Poesias ddo nomes ou nomes ddo poesias? Sao Paulo:
Ave Maria, 2001.

e PESSOA, Fernando e LAGO, Angela. Pedacinhos de Pessoa. Belo
Horizonte: RHJ, 1996.

e QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Diério de Classe. Sdo Paulo: Modemna,
1993.

e VENEZA, Mauricio. Embola, enrola e rola. Sdo Paulo: Atual, 2003.
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Ao escreverem as listas a partir de seus nomes proprios, os alunos néo
precisaram se preocupar em procurar palavras que, de certa forma, estivessem
relacionadas com as suas representagdes sonoras dos homes, apenas em buscar
semelhancas sonoras. Também n&o foi solicitado aos alunos, no momento da
criagao, que elaborassem poemas relacionados com as representagoes.
Entretanto, uma rapida comparagao entre as representacdes de L., 11 anos; C.,
11 anos; J., 12 anos e R. 12 anos e as listas e os poemas que elaboraram permite
certas constatagdes.

L., 11 anos, expressou seu nome através da representagdo da
tranquiilidade. E curioso que tenha escolhido, entre outras, as palavras “brisa” e
‘luz”. A tranquilidade expressa por L., 11 anos, ao pronunciar seu nome, foi
representada na lista que elaborou, assim como no poema que compds, no

momento da criagao:

Luisa de manhéa

Abria a janela

A brisa em seu rosto...

E aluz clara e bela
llumina o seu quarto
Lupi, Lupizinha...

Va dormir bem quietinha
Pois ainda é de manha
Va dormir, va queridinha!
(L., 11 nos)

No poema de L., 11 anos, a tranquilidade esta expressa através da brisa
que toca o rosto de Luisa, da luz clara e bela que adentra o seu quarto e da forma
diminutiva e carinhosa com que € tratada (“Lupi’, “Lupizinha”, “quietinha”,
“‘queridinha”). A repeticdo sonora do fonema [l], presente no nome “Luisa”, confere
ao poema um tom de leveza e de delicadeza, quebrados pelo abrir de janela de

Luisa, reproduzido sonoramente pelo repeticdo do grupo [br] em “abria” e “brisa”.

Ja C., 11 anos, representou seu nome através da expressao de alegria. As

palavras que escolheu para compor sua lista sugerem, de certa forma, essa
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alegria: “risonho”, “engracado”, “esperto”. A escolha da palavra “elefante”,
juntamente com os sonoros antropdénimos “Hique”, “Rique” e “lque” sugerem

alegria, através do inusitado.

No poema que produziu no momento da criagao, C., 11 anos, expressa
movimento e alegria, através das infinitas metamorfoses de Henrique: de assado,
vira engragado; de sonho, vira risonho; do nada, vira Hique; do nada, vira elefante,
para sO entdo seguir adiante. O poema de C., 11 anos, assemelha-se as
parlendas, tanto no que diz respeito a sequéncia de fatos (um puxa o outro),
quanto a ludicidade sonora:

Henrique é rique que é
Hique, do assado ficou
engragado de um sonho
ficou risonho que via
roupas que combina e do
nada termina. Ai, ai, ai esse
Henrique que do nada ja
vira Hique, tudo é infinito

e do nada vira elefante, que
s6 anda em diante.

(C,m 11 anos).

Ja alista de J., 12 anos, possui uma série de antropbnimos, que expressam
a inter-relacdo social de Juliana: “Diana”, “Fernanda”, “Bianca”, “Ananda’.
Também seu poema expressa a interagdo entre amigas e a impressao que

causam nos outros:

Juliana adora
banana e caldo
de cana
Tinha uma
amiga fernan
da que era
brabona
Outro, Diana
que viaja por
0 mundo
Jubalandia
Bianca
irritadinha

E Amanda
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feinha

mas tinha
uma gatinha
bonitinha
chamada
florzinha

(J., 12 anos)

R., 12 anos, expressa seu nome de forma muito timida. Isso de certa forma
pode ter se refletido na lista de quatro palavras que elabora (raiz, asa, Lais, Tais),

assim como no pequeno poema que produz:

Raissa é uma menina
que cria asas para

a liberdade

Mas quando se junta
com Lais e Tais cria
raiz.

(R. 12 anos)

Ao contrario da timidez mostrada na atividade de percepg¢ao e no tamanho
da lista e do poema que escreve, R., 12 anos, fala de Raissa, uma menina nao
timida, livre para voar quando esta sozinha, mas também livre para ficar junto com
as amigas. Sonoramente, “raiz” aproxima-se pela rima com “Lais” e “Tais”. As
amigas da menina representam o diferente para a menina Raissa. Ela transcende
a raiz e a amizade: é Raissa, passa além das asas que cria. E livre, inclusive para

ser presa pela raiz da amizade.

Terminada a criagao, cada aluno dispds seu poema num cordel, para que
todos pudessem ler os trabalhos uns dos outros. Ao descrever os diferentes
momentos das Oficinas de Trampolim Afetivo, Jolibert destaca a importancia do
momento que chama de “intercambios e interagdes”. “Para que todos os meninos
possam cultivar sua imaginagao, parece-nos indispensavel socializar os achados
como micro-trampolins que reativam os imaginarios individuais” (Jolibert, 1995, p.
59). Os pré-adolescentes participantes da oficina, no segundo encontro, puderam
ler os poemas uns dos outros, afixados num cordel, assim como, na Espanha do

século XVI e XVIl, os auditdrios populares reunidos para ouvirem a leitura de
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novelas de cavalaria, partilhavam os pliegos sueltos e os pliegos de cordel. Essa
partilha de poemas produzidos ocorreu sempre ao final de cada encontro, através

da leitura em voz alta.
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No final do segundo encontro pedi que os alunos escolhessem um poema

dos livros que Ihes foram mostrados para ser compartilhado na semana seguinte.

4.2.3 Poesia: porto de quem mais?

O terceiro encontro centrou-se na exploragcdo do espago proximo aos
participantes, a saber, seres e objetos que estdo a nossa volta. Nesse momento,
além de continuar trabalhando com a camada sonora do poema, busquei iniciar
alguns procedimentos que proporcionassem situagcdes de criagdo de imagens,
através do uso de linguagem figurada. Para tanto, o terceiro encontro teve como
primeiro momento, o da percepg¢ao, um jogo em que cada participante precisou
eleger um animal ou um objeto para se colocar em seu lugar e agir como tal,
emitindo sons e fazendo gestos caracteristicos. A eleicdo do ser ou do objeto
representado deveria ter correspondéncia com alguma caracteristica dos
participantes da oficina. Esse exercicio associativo vai ao encontro do que José
Paulo Paes aponta como o principal objetivo da poesia: transformar o cotidiano
pela observacao, fazer o leitor sentir mais profundamente o significado dos seres e
das coisas (Paes, 1996, p. 27). Coube ao grupo adivinhar o animal ou objeto
representado. Surgiram representagdes individuais ou em grupo sobre situagdes

de vivéncia de cada um, bem como de seres:

a) surfista e prancha de surfe;
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b) jogador de basquete quicando a bola;

c) computador;
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d) sapo coaxando;

e) galo cantando;
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f) cachorro e seu dono.

Houve, nas representagdes dos alunos, uma alternéncia entre reproduzir
situagdes concretas de seu dia-a-dia, como em a, b e ¢, e imitagdes de objetos e
animais, como em d, e e f. Ndo solicitei aos alunos que justificassem suas
escolhas, a ndo ser se assim o0 quisessem, mas, no final da atividade, alguns
participantes espontaneamente encaminharam o grupo para o momento da
discussdo, ao mencionarem que, nas representacbes dos colegas, algumas
reproduziam vivéncias pessoais, outras tratavam de “comparag¢des” dos individuos
com o objeto/animal representado. Também, nesse momento, foi feita a leitura dos
poemas sobre flores e animais da segunda antologia distribuida aos alunos.
Busquei, através da vivéncia corporal, iniciar atividades que explorassem o uso
imagético da palavra, por meio de associagdes metaforicas e/ou de comparagdes.
Segundo Luria (1987, p. 197), existem formas especiais de alocug¢do, nas quais o
subtexto ou o sentido interno existe sempre, como as construgbes comparativas e

0s proveérbios em cuja esséncia encontra-se o sentido figurado.
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Ao proporcionar vivéncias corporais em que cada participante precisou
eleger um animal ou um objeto para se colocar em seu lugar e agir como tal,
emitindo sons e fazendo gestos caracteristicos, busquei despertar comparagdes e
a criacdo de imagens. Através da representagdo que fizeram, cada aluno péde
resgatar suas vivéncias corporais, péde realiza-las, concretiza-las, passa-las da
virtualidade a atualidade. Ao ouvirem/lerem os poemas sobre flores, animais e
objetos da segunda antologia, os pré-adolescentes participantes da oficina
puderam observar de que forma foi construido o sentido figurado pelo autor de
cada poema.

A discussao girou sobre a comparagdo entre esses poemas. O grupo
entrou em acordo acerca do fato de que em quase todos eles algum elemento da
natureza foi comparado ao ser humano ou a algum comportamento seu. Como
diferenca, o grupo apontou o fato de haver a repeticdo de versos (refrdo) nos
poemas “Flor de maravilha”, “Rosa amarela”, de folclore puro, enquanto, nos
poemas de autoria ou de inspiragao folclérica, as repeticdées que ocorriam eram as

de palavras e n&o as de versos.

Antes de iniciarem o momento da criagao, os alunos leram em voz alta os
poemas escolhidos entre os dos livios consultados na sessdo anterior. E
interessante fazer uma analise dessa sele¢do, tendo em vista quais critérios a
nortearam. Os participantes da oficina escolheram os seguintes poemas, dentre os

que lhes foram apresentados:

e “Arara de lara” e “Pinto”, n’O livro do trava-linguas, de Ciga,;

e “Era uma vez/ um médico aprendiz”, do livro Assim assado, de Eva Furnari;

e “Briga” e “Para ler comendo farofa”, do livro Embola, enrola e rola, de
Mauricio Veneza;

e “Quem tem o qué”, do livro Quem é quem, de Lalau;

e “Ver de perto o nosso verde”, do livro Ela nada no nada, eu invento no

vento, de Ricardo Azevedo;
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e Pedacinho de pessoa, de Fernando Pessoa e Angela Lago;
e “Receita da bisavd” e “Sera real, sera ilusdo”, do livro O tempo perguntou
pro tempo, de Lenice Gomes;

e “Manha”, do livro 111 poemas para criangas, de Sérgio Capparelli.

As escolhas dos pré-adolescentes nos fazem refletir acerca do que ja foi
dito sobre o conceito que possuem de poesia/poema. Seis dos poemas
selecionados (“Arara de lara”, “Pinto”, “Briga” e “Para ler comendo farofa”) nos
remetem diretamente a forma de composig¢ao dos trava-linguas, ja “Ver de perto o
nosso verde” € um verso unico, que compde uma das varias brincadeiras sonoras
que o autor faz em seu livro. Ao escolherem textos de inspiragao folclérica, de
certa forma, os alunos aproximaram-se do que comumente consideram como
poema, ou seja, textos cuja sonoridade é marcada. Entretanto, a proximidade
desses poemas de inspiragao folclérica com os trava-linguas, antes considerados
nao-poemas pelo grupo de pré-adolescentes, proporcionou certa reflexdo acerca
da possibilidade de existirem outras formas sonoras diferentes da rima em um

poema, tais como aliteragdes, assonancias e repeticdes de palavras.

Em Ela nada no nada, eu invento no vento, Ricardo Azevedo traz uma
colegcao de frases montadas em fungéo de sua sonoridade e de sua ambiguidade.
“Ver de perto o nosso verde®, verso-frase escolhido por um dos alunos
participantes da oficina, em virtude dessa repeticdo de sonoridades, aproxima-se,
ainda que mais sutimente do que os poemas anteriormente citados, dos trava-
linguas. Traz, também, certo tom de nonsense, igualmente verificado na quadra,
quase um mini-conto, de Eva Furnari “Era uma vez/Um médico aprendiz./ Quando

operava o paciente/aumentava-lhe o nariz”, do livro Assim assado.

O poema narrativo de Furnari aproxima-se do nonsense dos limericks,
forma também curta, ao que tudo indica, de origem popular. Antes de Edward Lear
a consagrar, essa forma foi publicada pela primeira vez através dos versos de um

anodnimo, no livro The History of Sixteen Wonderful Old Women, illustrated by as
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many engravings: exhibiting their Principal Eccentricities and Amusements, em

1820, por John Harris and Son.

Sao dessa coletanea de limericks, o poema que se segue:
OLD WOMAN OF LYNN

There livid an Old Woman at Lynn,
Whose Nose very near touch'd her chin,
You may easy suppose,
She had plenty of Beaux;
This charming Old Woman of Lynn.

(Havia uma velha mulher em Santo Aleixo
cujo nariz quase lhe tocava o queixo,
vocé deve ter certeza
de que era cheia de beleza,
Essa charmosa senhora de Santo Aleixo.
Tradug&o minha)

Disponivel em http://www.nonsenselit.org/L ear/limbooks/wow04.html,
acesso em 29 de abril de 2006.
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Os limericks tornaram-se uma forma poética estabelecida no século XIX na

Inglaterra, em virtude de ser a preferida de Edward Lear. Sdo de Lear os limericks:

Era uma vez um velho e seu nariz
que sempre advertia: “Se vocé me diz
que o meu nariz € comprido,
é porque vive iludido!”,
o velho orgulhoso com seu nariz”
(LEAR, 2003, p. 9)

No comprido nariz desse senhor,
passarinhos adoravam se por;
mas iam todos embora
quando achavam que era hora,
aliviando o nariz desse senhor.
(LEAR, 2003, p. 45)
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A repeticao de versos dos limericks (e do pequeno poema de Eva Furnari)
remete-nos a existente nos trava-linguas, bem como a ludicidade verbal que tal
repeticdo traz. Isso justificaria, de certa forma, a preferéncia de um dos pré-
adolescentes participantes da oficina pelo poema curto de Furnari. Um outro
provavel motivo da escolha desse poema € que, tal como os limericks de Lear, ele
tematiza o corpo em seu grotesco, suas diferengas, como os textos aqui

transcritos, que enfocam alguém dono de um enorme nariz.

Em uma determinada época de minha pratica docente, tive a oportunidade
de trabalhar com os limericks de Lear junto a pré-adolescentes. Desse trabalho,
surgiram reflexdes? acerca do porqué de textos como os de Lear e o ja citado de
Furnari, cheios de comicidade, concisdo, nonsense, mas, sobretudo, de
personagens tipificadas, que se destacam ora por suas caracteristicas fisicas,
diferentes, ora por seus habitos estranhos, agradarem tantos aos pré-

adolescentes.

Segundo Freud (1987), o brincar € importante para as criangas, porque €
através dele que elas lidam com suas tensdes inconscientes. Ao crescerem, elas
deixam de brincar e formam um substituto para essa atividade. Passam, entéo, a
fantasiar, a criar devaneios. Com a idade adulta, vem a vergonha da prépria
fantasia, na medida em que a “seriedade” frente ao mundo real é cobrada aos

adultos. Assim, o humor vai resgatar-lhes o prazer de brincar.

Os pré-adolescentes, entre a infancia e a adolescéncia, véem-se privados
da possibilidade de demonstrarem suas fantasias, pois a sociedade passa a lhes
exigir uma postura mais adulta. ldentificados com as personagens tipificadas
desses poemas, tais pré-adolescentes podem resgatar o ludico de seus proprios
corpos, através do riso, sentindo-se, assim, menos estranhos no mundo novo em

que estdo por se inserir. Através dessas personagens e do rir de sua estranheza,

* Tais reflexdes encontram-se, na integra, em SOUZA, Glaucia de. O livro dos disparates: a leitura
de Edward Lear na pré-adolescéncia. Cademos do Aplicagdo. Porto Alegre, vol. 10, n. 2, p. 273-
279, jul./dez., 1997.
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os pré-adolescentes inconscientemente riem de si mesmos, de seus medos, de
suas transformacgdes, do julgamento dos outros, de suas “quedas” para, enfim,
buscar uma forma de juntar seus multiplos pedagos a serem unidos com a cola do
auto-conhecimento. E com cola forte que outra personagem tipificada de Lear

resolve seus problemas:

There was an Old Man of Nepaul,

From this horse had a terrible fall;

But, though split quite in two

With some very strong glue,

They mended that Man of Nepaul.

(Havia um homem em S&o Gongalo

que caiu de seu cavalo

mas, mesmo tendo se quebrado,

acabou por ser colado.

E emendaram aquele homem de S&o Gongalo.)
(LEAR, Edward. The nonsense books of Edward Lear.
New York: The New American Library, 1964 -
Tradugao minha)

Os limericks (ou textos semelhantes a eles, como o de Furnari) e formulas
verbais ludicas, como os trava-linguas, da cultura popular, e o poema-verso, de
Azevedo, podem proporcionar um resgate do brincar, inclusive com o préprio
corpo (o aparelho fonador, no caso dos trava-linguas). Isso destaca a importancia
de trazer para a sala de aula, ao se trabalhar o poema, textos de folclore puro e de

inspiragao folclorica.

Em relagcdo aos demais textos escolhidos pelos alunos participantes da
oficina, trés deles, mesmo que remetam a poemas de folclore puro, assumem uma
feicdo explicita de poema autoral, pois reinventam temas e formulas. Sao eles os
poemas de Lenice Gomes “Receita da bisavd” e “Sera real, sera ilusao”, do livro O
tempo perguntou pro tempo e “Quem tem o qué”, do livro Quem é quem, de Lalau
e Laurabeatriz. Quanto aos dois primeiros, apesar de fazerem referéncia explicita
a diferentes trava-linguas, procuram recria-los através da inser¢gao desses num
contexto determinado. Em “Receita da bisavd”, o trava-lingua “Qual o doce mais
doce do que o doce de bata-doce?” insere-se na conversa animada entre meninas

e uma doceira, enquanto, em “Sera real? Sera ilusdo?” os trava-linguas “Um tigre,
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dois tigres, trés tigres”, “Lé com cré” e “Corre cutia na casa da tia” fazem parte de

um espetaculo de malabaristas.

No poema “Receita de avd”, o trava-lingua surge apenas no final do poema,
deslocado da situagao de brincadeira verbal. As meninas Dulce e Diana discutem
qual o doce mais doce que existe. Resolvem perguntar a doceira Dona Dalva,
autoridade no assunto, que, baseando-se em sua bisavd, responde que o doce
mais doce é o doce de batata-doce. A doceira fundamenta sua histéria na tradigao
(“receita de minha bisavd”), agindo como legitima representante da cultura oral,
pois vive o que fala (faz doce ainda hoje, mantendo a tradicdo da bisavo) e se
insere numa tradicdo ndo so6 de sua familia, pois faz o doce mais doce, o doce de
batata-doce, que remonta ao trava-lingua, proprio da cultura oral. Ha, nesse
poema de Lenice Gomes, um dialogo entre texto de autoria e texto de folclore

puro. O poema se enriquece na medida em que o leitor o associa ao trava-lingua.

Ja em “Sera real? Sera ilusdo?”, a intertextualidade transforma o poema em
metapoema. Os malabaristas sdo os proprios trés tigres que, num circo,
apresentam seu malabarismo de palavras: “Acendem-se as luzes,/ O dangarino
anuncia:/ - Um tigre,/ Dois tigres,/ Trés tigres”. Ao nomear os malabaristas como
tigres, a autora remete o leitor para a brincadeira de trava-linguas propriamente
dita, transformando-a em desafio e aventura. Nos versos de Lenice, sdo os
préprios trava-linguas que agem, executando seu malabarismo verbal. Assim, o
poema ndo fala somente de um circo, mas de como se montam os trava-linguas:

“(...) por um fio magico/ Os trés equilibristas sustentavam/ As brincadeiras”.

‘Quem tem o qué”, de Lalau e Laurabeatriz, organiza-se em torno da
repeticdo da formula “X tem Y” (“Sapato tem pé,/ Passarinho tem arvore” etc), que
proporciona uma seérie de associagdes imagéticas de causa e efeito. A repeticéo
da mencionada férmula, bem como a marcagao ritmica do poema aproxima-o das
parlendas do tipo “Hoje € domingo,/ Pé de cachimbo./ O cachimbo é de barro,/

Bate no jarro./ O jarro é fino,/ Bate no sino./ O sino é de ouro,/ Bate no touro./ O
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touro é valente,/ Bate na gente./ A gente é fraco,/ Cai no buraco./ O buraco é
fundo,/ acabou-se o mundo!” (Machado, 2001, p. 59). Contudo, as associa¢des de
imagem presentes no poema nao sao imediatas, como nos poemas orais, que
precisam ser assimilados mais rapidamente através da audigdo. Elas requerem
uma certa reflexdo. A partir da associagao “Sapato tem pé”, o autor vai tecendo
uma sequéncia que, gradativamente, se encaminha para associagdes mais
abstratas, tais como “Bicicleta tem brisa”, “Lagrima tem saudade”, até chegar ao
verso final “Antes, depois”. Para compreender que apds um antes vem um depois,
o leitor é levado a refletir sobre outras relagdes imagéticas mais simples, como

“Passarinho tem arvore”.

Por serem um intermédio entre poemas de folclore puro e poemas de
autoria, os textos escolhidos pelos alunos (com excegao de Pedacinho de Pessoa
e “Manha”, de Sérgio Capparelli, marcadamente de autoria), quer se aproximem
mais ou menos dos textos de folclore puro, podem, devido justamente a essa
inspiragao folclorica, aproximar o jovem leitor de poemas autorais, em que lhes é

requerida uma maior reflexdo linguistico-semantica.

Outro aspecto interessante também a ser observado em relagcdo aos
poemas escolhidos € a forma como os pré-adolescentes registraram suas
escolhas de poemas no papel (Anexo 3: Terceiro encontro). Solicitei a cada um
deles que escrevesse numa folha o nome do poema escolhido e dados de
referéncia, como nome do autor e do livro em que se encontrava o texto e/ou da
editora. Dos onze participantes que registraram suas escolhas, seis assinalaram o
autor corretamente, o que indica o conhecimento de uma cultura que privilegia a
autoria artistica. Trés nao registraram o nome do autor, mas apenas o nome do
livro e do poema escolhidos, enquanto um escreveu o nome do autor na folha,
mas disse ndo saber a autoria do poema. Nesse caso, o antropénimo Ciga foi lido
como parte integrante do titulo da obra: “Ciga o livro do trava-lingua Nao achei o
autor Nome do poema: Pinto”.
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Em funcao da disposicao grafica da capa, tal pré-adolescente confundiu o
nome da autora com o do livro. Entretanto, demonstrou possuir nogédo de que um
livro, enquanto registro escrito, normalmente tem autoria, embora admita n&o a ter
conseguido reconhecer através da capa. O nome da autora Ciga, assim como
aparece na capa, foi entendido como o titulo do livro, seguido do “aposto” O livro
do trava-lingua:

O mesmo ocorreu com Pedacinho de Pessoa, de Fernando Pessoa e
Angela Lago. O aluno que o escolheu, apesar de ter reconhecido ndo se tratarem
de poemas isolados, mas de uma continuidade, ao registrar sua escolha, nao
conseguiu identificar a autoria, nem através da ilustradora, nem do poeta:
“Pedacinho de poema Autor: RHJ E um poema s6 eu escoli um trecho”. Depois de
analisar a capa do livro, depreendeu que o autor era RHJ (0 nome da editora),
pois nado reconheceu o trocadilho sutili presente no titulo (pessoa,
substantivo/Pessoa, poeta). O estranhamento do aluno que escolheu Pedacinho
de Pessoa, de certa forma, deveu-se ao fato de o livro possuir textos poéticos de

autoria, que pouco estdo vinculados a tradigao oral.
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Apoés lerem em voz alta e discutirem os poemas escolhidos na semana
anterior e os da segunda antologia, os pré-adolescentes passaram ao momento
da criagdao. Nessa etapa, cada um deles desenvolveu um poema a partir da
proposta “Se eu fosse cor”. O conjunto produzido pelos alunos teve as seguintes

caracteristicas:

a) aspectos de poemas de folclore puro;

b) nenhuma estrutura de poema (distribuicdo em versos), mas com alguma
outra caracteristica de poema,;

c) tentativa de utilizagao de estrutura de poema;

d) tentativa de utilizacao de linguagem figurada.

No que diz respeito a referéncia a textos de folclore puro, dos quatorze
participantes da oficina, apenas dois registraram textos de memoria como se
fossem seus. Os demais empreenderam esforgco de criagdo autoral. Entretanto,
em seus textos, evidenciaram aspectos de poemas de folclore puro, tais como
estrutura de parlendas e de trava-linguas, préprios dos textos discutidos nos
encontros anteriores:

Se eu fosse cor: seria azul, cor dos céus e da agua que é a preferida de
todos, que mata a cede e nunca acaba, que lava elefante, que escorre
em diante, que cai dos céus e pinga-pinga e pinga sem parar de voar,

que molha a gente e o que era ceco fica molhado e o que era escuro fica
iluminado. (C., 11 anos)

Eu seria Rosa,/ Rosa muito Rosa/ Porque Rosa/ é Rosa/ E vocé sabe/
que cor é/ rosa? E rosa. /A cor mais rosa /da rosoléndia e rosa/ é a minha
cor/ preferida/ mais rosa mesmo. (l., 11 anos)

Em relacdo ao uso da estrutura de poema, ou seja, da distribuicdo do texto
em versos, aqueles que ndo a utilizaram evidenciaram nogao do limite do verso
através da rima, ou da utilizagdo centralizada da folha branca, como nos exemplos

que se seguem:
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Se eu fosse cor seria vermelho como o coragdo como veréo. (L., 10 anos)

Se eu fosse cor seria azul, azul do mar, azul do céu como papel. (L., 10
anos)

Se eu fosse cor seria laranja, pois laranja é alegre como passaros, lindo
como as flores e chamativo como as outras cores. (G., 12 anos)

Se eu fosse cor: Seria amarelo como o sol, ou margarida e girassol, seria
amarelo como por de sol, ou ate mesmo um caracol. (G., 12 anos)

Se eu fosse cor queria ser azul pisina bem claro ou um preto bem escuro
e chateado. Se eu fosse cor queria estar em todo lugar correr livre sem
se preocupar. (V., 13 anos)

Se eu fosse cor,

eu seria uma cor linda,
uma cor unica,

uma cor que chame a
atencdo, uma cor

que todos gostem
dela. (F., 12 anos)

No que diz respeito ao uso de rimas, alguns dos pré-adolescentes

apresentaram inclusive rimas ricas, internas e toantes:

Se eu fosse cor seria o azul.
Que é cor de céu

E também do mar.

E tenho desejo de voar
Pelo céu e pelo mar.

E se cair ndo sei

Nadar. (K., 12 anos)

Eu seria rosa,
Pois a cor rosa,
da alegria a vida.

Por que a rosa
é rosa? para
ser rosa.

Arosa é

igual a rosa

da Rosa Maria.
(Re., 12 anos)

Se eu fosse cor seria verde, verde como grama, como cana. (L., 10 anos)
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Através dos exemplos ja citados, podemos observar que houve, na
producdo de poemas desse terceiro encontro, a tentativa de transpor o exercicio

corporal vivenciado no momento da percepgao, através do uso de comparagoes,

mesmo que ainda mais restritas a formula “Eu seria como...”. Entretanto, alguns

pré-adolescentes tentaram comparagdes inusitadas, como as do poema de L., 11

anos:

SE EU FOSSE COR...
Se eu fosse cor

Seria azul, cor do mar
Ou até da arara-azul
a cantar

Se eu fosse cor

Seria preto, cor do rock

Ou do buraco negro

que nos puxa sem um toque

Se eu fosse cor,

Seria vermelho

Cor da paixédo

que mora no meu coragao

Se eu fosse cor,

Seria branco

Mas branco é tdo palido
que eu cairia no pranto

Se eu fosse cor

Eu seria um arco-iris

Mas, um arco-iris diferente
Que abrigasse todas as cores
E formasse uma familia...
Como na casa da gente

(L., 11 anos)

O quarto encontro continuou tratando da exploragao do espago proximo aos
participantes (seres e objetos que estdo a nossa volta). O momento da percepg¢ao
constituiu-se em um desafio de trava-linguas trazidos pelos alunos e,
posteriormente, comparados aos seguintes poemas da segunda antologia, no
momento da discussao: “Pombinha” e “Eu vi o sol”, do folclore; “Nem o sabio
sabe”, de Fernando Paixao; “Quero-quero” e “O pente”, de Lalau; “Saudade” e “O

mendigo e a lua”, de Leo Cunha; “A menina na janela”, de Sérgio Capparelli;
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“‘Cantiga de lua ontem”, de Glaucia de Souza e “Caderno”, de Ricardo Azevedo

(ver Apéndice G: Antologias distribuidas durante os encontros).

Ao compararem os poemas da antologia com os trava-linguas, os
participantes da oficina concluiram que, tanto os poemas de folclore puro, quanto
os trava-linguas apresentaram o recurso da repeticdo de palavras, de fonemas e,
no caso das cantigas apresentadas no encontro anterior, de versos inteiros
(refrdes). O recurso da repeticao também foi observado na produgao dos poetas
lidos, como no caso das formas verbais “quero”, no poema “Quero-quero”, e
‘Cabe”, em “Caderno”; da palavra “que”, em "Saudade”, e das expressdes “Se for
de...”, no poema “O mendigo e a Lua”. Sobre a musicalidade dos poemas orais,
Zumthor destaca que esses possuem uma “alegria fénica”, que surge a partir da
manipulagdo de dados linguisticos da estrutura formulaica, através da
repeticdo/recorréncia de padrbes melddicos. Tal “alegria fénica” ndo tem relagao
especificamente com os aspectos sonoros do poema, mas se expande para
aspectos gramaticais e de sentido. Diz o autor:

O ritmo resultante da recorréncia se marca em todos os niveis da
linguagem; a oralidade n&o favorece apenas 0S ecos SOnNoros.
Repeticbes de estrofes, de frases ou versos inteiros, de grupos
prosédicos ou sintagmaticos, de construgées, de formas gramaticais, de
palavras, de fonemas, mas também de efeitos de sentido, o discurso usa,
indiscriminadamente, fodos os meios para alcangar seu objetivo. A
repeticdo se submete a reqularidade do paralelismo, opondo os membros
dois a dois; ou entgo ela se liberta desta regra numeral. Ela se localiza
em determinados lugares privilegiados, ou invade o texto. Ela retoma
identicamente seu tema, o opera uma variagdo parcial; ela se constroi em
consecugdo rigorosa, ou de acordo com diversas modalidades de
alternéncia. (ZUMTHOR, 1997, p. 149)

Nesse sentido, ao terem ouvidos atentos para as repeticbes sonoras, 0s
meninos e meninas participantes da oficina puderam se sentir desafiados a buscar
outras relagbes entre aspectos aparentemente ludicos no poema e aspectos
funcionais desses. Ainda segundo Zumthor, as reiteragdes sonoras situam os

ouvintes do poema oral num tempo e num espacgo proprios e é através delas que
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as imagens sao sensorialmente reiteradas e expressam uma visdo de mundo

comum a platéia (Zumthor, 1997, p. 151).

Em relagcdo a construgdo de imagens apresentada nos textos, os alunos
participantes da oficina observaram que os seres e o0s objetos foram
frequentemente tratados de forma humanizada/animada (“Lua ontem me falou”,
em poema “Cantiga de lua ontem”) e foi recorrente a construgdo de comparagdes
entre seres e objetos, como no poema “Menina na janela”. “A lua € uma gata
branca,/ mansa (...) O sol € um ledo sedento,/, mulambento (...)". Tal
representagao sensorial/humanizada de objetos e seres em geral vai ao encontro
do que Zumthor fala acerca da construgdo imagética nos poemas orais. Segundo
ele, tanto na escrita quanto na oralidade, os recursos retéricos sdo os mesmos. As
diferencas surgem “quando os fatores figurativos elementares (deslocamentos,
substituigdes, transferéncia), agindo nas profundezas do texto, ai se manifestam
na superficie sob formas especificas, culturalmente condicionadas” (Zumthor,
1997, p. 144). Assim, no poema oral a imagem é construida pela palavra, simbolo
do mundo: a palavra € o que representa. Em muitas culturas orais, isso € que

motiva as séries encantatdrias,os enigmas, os oraculos...

Em fungao da inter-relagdo aspecto sonoro-aspecto imagético nos poemas
orais, a etapa da criagao, nesse quarto encontro, tentou promover o uso da
linguagem figurada, através da proposta “Se eu fosse animal, flor, sol, lua, mar ou
objeto”. Assim como na produgédo de poemas do encontro anterior, a maioria dos
textos evidenciou aspectos relacionados a de matriz folclérica, tais como estrutura
de parlendas e de trava-linguas. Entretanto, ficou evidente o esforgo autoral.
Apenas um aluno apresentou uma quadra popular sabida de memaria. Houve, no
conjunto como um todo, a tentativa de estabelecer comparagdes inusitadas, como
no trecho de C., 11 anos, que se compara a um elefante para superar a dor que
sente: “eu seria o elefante que é grande, elegante e que segue em diante na
estrada sorridente que ndo tem um dente que escorre alegrimente que até a

mente da gente doi, que sé eu sei”.
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As imagens surgidas nos poemas produzidos pelos pré-adolescentes nesse
encontro aproximaram-se da logica oral de composicdo. Ao analisarmos tais
imagens, observamos que muitas partem de um senso comum, de uma sabedoria
que as assemelham aos provérbios e aos ditos populares. Sdo imagens
cristalizadas e de conhecimento prévio de quem as |€, imagens do cotidiano, como
as analogias feitas pelo moleiro friulano Menocchio e discutidas por Ginzburg
(1987). Estdo carregadas de oralidade, de formulismo proprio de quem
compartilha o mesmo grupo, o dia-a-dia do ser humano. De acordo com Zumthor,
o formulismo funciona como uma citagdo de autoridade e tém efeito de
acumulacéo:

De contornos mais ou menos estaveis, mas sempre (ainda que
contextualmente) identificaveis, a unidade formular funciona como uma
citacdo de autoridade. Ela remete a um texto social, virtual, mas
incontestavel, palavra tradicional e publica (..) Pouco importam os
aspectos ocasionais: criacdo literal ou imitada, até parodiada, de um
autor; locugdo metaforica cristalizada; expressdo acabada, vinculada a
esta ou aquela situagcdo a este ou aquele discurso ; maxima,; provérbio.
Eu os reuni sob a denominagéo “férmulas”, no sentido em que Zavarin e
Coote, de um ponto de vista etnolégico, envolvendo fenémenos de

fraseologia, de paremiologia e de folclore, falavam de “formulaic text’.
(ZUMTHOR, 2001, p.198)

Nos poemas dos pré-adolescentes participantes estudados, Lua e Sol
encarnam o par amoroso em seus desencontros (“Se eu fosse o sol e tu fosse a
lua no eclipce do amor minha boca na sua” - A., 10 anos), o mar representa o
infinito do amor (“Se eu fosse o mar seria imenso e infinito como o amor que sinto”
— K., 12 anos), a Lua, companhia na solidéo (A lua é minha amiga/ De noites e
noites/ Ela me conta sua vida / E seus amores / A lua me conta do céu/ Do sol e
da terra ardida/ Que ela vé la de cima/ até a hora da despedida” — L., 11 anos). O
que, em primeira analise, poderia ser classificado como “falta de criatividade” dos
participantes da oficina, a luz de Zumthor, assume feicdo de procedimento de

composigcao da poesia oral.
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Como a proposta de criagdo teve um carater pessoal, algumas
comparagdes mostraram-se quase herméticas, como a de L., 10 anos: “Se eu
fosse objeto seria um banquinho, banquinho para devorar os pés do homem?”.
Essa comparacgéo, quase indecifravel, aproxima-se, de certa forma, do modo de
composigao da lirica moderna. Ao se referir ao modo de elaboragcdo da metafora
na lirica moderna, Friedrich (1978, p. 207) destaca que essa une o aparentemente
improvavel, algo proximo a algo distante, pois a lirica moderna serve a linguagem
e a sua experimentacdo e ndo a referéncia com o mundo, diferentemente das

metaforas dos poemas orais.

Um outro exemplo de poema que se aproxima do processo de construgao
metafdrica da lirica moderna é “Objeto-Telefone. Pessoa”, de T., 11 anos:

Objeto-Telefone. Pessoa

Telefone toca
Telefone toca
Atendeu!

S0 liguei para dizer
que eu te amo.

(T., 11 anos)

A construgdo desse pequeno poema dramatico também remonta ao que
Friedrich diz acerca da construgdo metaférica da lirica moderna. Segundo o autor,
um dos processos de formagdo da metafora moderna é a justaposigcdo dos
elementos associados (Friedrich, 1978, p. 208). No caso do poema de T., 11 anos,
a justaposicado das palavras “Objeto”, “Telefone” e “Pessoa” permite ao leitor a
associagao objeto-telefone e objeto-pessoa. No pequeno poema dramatico, o eu
que espera pelo telefonema é reificado desde o titulo: é objeto que espera passivo
o outro que Ihe vem pelo telefone. Enquanto o objeto “telefone” é sujeito dos
versos “Telefone toca/ Telefone toca”, o terceiro verso ndo apresenta sujeito
explicito. Quem atendeu? O eu que espera? Relevante, também, para a
construgcao da associagdo Objeto-Telefone- Pessoa é a indefinicdo do eu que se

expressa nos dois ultimos versos do poema: quem fez a ligagao?
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4.2 .4 Poesia: portos em outros lugares

O quinto encontro teve como finalidade desenvolver atividades que
ressaltassem o ritmo do poema, a partir da tematica viagem. Contou com
planejamento mais livre, na medida em que, ja decorrida a metade dos encontros
da oficina, senti necessidade de avaliar o que havia sido feito até entdo. A
tematica “viagem” serviu como preparagao para o sexto encontro, cuja finalidade

foi desenvolver atividades com poemas de diferentes épocas e regides.

O momento da percepg¢ao consistiu na elaboracdo de um “jogral” com a
parlenda “Um, dois, feijado com arroz” e o poema “Trem de ferro”, de Manuel
Bandeira. Ao mesmo tempo, os participantes, divididos em pequenos grupos,
recitaram a parlenda e os versos “Café com pao”, “Agora sim,/ café com pao”,
‘Muita forga”, “Pouca gente” e “Virge Maria que foi isso maquinista”,

acompanhados ou nao de palmas e chocalhos feitos de lata:
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Assim como, nos séculos XV e XVI, a sensualidade das palavras
despertava no leitor a compreenséo do texto escrito (Grafton, 2002, p. 24), através
da marcagao do ritmo da parlenda “Um, dois, feijdo com arroz...”, os alunos da
oficina puderam depreender o ritmo de alguns versos de Bandeira e associa-lo a
sonoridade de um trem. Através do “jogral” realizado no momento da percepg¢ao,
os participantes da oficina puderam descobrir o movimento ritmico, tanto da
parlenda, quanto dos versos de Bandeira, pois, segundo O. Brik (1971, p. 132), sé

o podemos perceber no discurso poético e ndo no poema escrito.

Tanto O. Brik quanto Tinianov consideram que o ritmo precede o verso.
Dessa forma, perceber o ndo-verbal do poema (seu movimento ritmico) significa
preparar-se para a compreensdao do que € verbal no poema (elementos

semantico-sintaticos).

Em seguida, o grupo ouviu a versao de Egberto Gismonti de “O trenzinho
do caipira”, de Villa Lobos. Tal composigdo musical, em suas diferentes versoes, é
rica em material narrativo sonoro. Sem nenhuma palavra, o ouvinte empreende
uma viagem pelos recantos por que passa o trenzinho. No momento da discussao,
os pré-adolescentes registraram a semelhancga ritmica dos versos de Bandeira
com o andar de um trem, bem como o0s elementos sonoros da versdo de Gismonti

que evidenciavam a sua passagem por diferentes lugares.

O momento da criagao constituiu-se numa produgéo de poema livre, com a
finalidade de verificar que aspectos trabalhados durante os encontros surgiriam
nos textos dos participantes. A produgdo do quinto encontro caracterizou-se pela
tentativa de dialogar com diferentes textos de conhecimento dos alunos. Os pré-
adolescentes que até entdo s6 haviam escrito poemas que sabiam de memodria de
carater popular, como A., 12 anos, comegaram a reproduzir, na folha de papel,
textos de autoria de outrem. No caso de A., 12 anos, pela primeira vez, ela
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perguntou, antes de iniciar seu trabalho, se poderia “adaptar” algum poema que ja

tivesse sido escrito por algum autor.

Registrou, entdo, de memoria, a letra da cancéo “Fico assim sem vocé”, de
Abdullah e Caca Moraes, interpretada pela dupla Claudinho e Buchecha e, mais
recentemente, pela cantora e compositora Adriana Calcanhoto. Seguem-se os

dois trechos, o da aluna e o dos autores:

EU SEM VOCE

Amor sem beijinho, buchecha sem

Claudinho, sou eu assim sem vocé!

Futebol sem bola, piupiu sem

Frajola... Sou eu assim sem vocé!

Carro sem istrada, queijo sem goiabada...

Sou eu assim sem vocé.

Por que que tem que ser assim se o meu desejo nao tem fim! Eu te quero
a todo instante nem mil autos falantes vao poder falar por mim!!

(A., 12 anos)

FICO ASSIM SEM VOCE

Avido sem asa, fogueira sem brasa
Sou eu assim sem vocé

Futebol sem bola

Piu-piu sem Frajola

Sou eu assim sem vocé

Por que é que tem que ser assim
Se 0 meu desejo nédo tem fim

Eu te desejo a todo instante
Nem mil alto-falantes

Né&o podem falar por mim

Amor sem beijinho
Buchecha sem Claudinho
Sou eu assim sem vocé
Circo sem palhago
Namoro sem abraco

Sou eu assim sem vocé

T6 louco pra te ver chegar
T6 louco pra te ter nas méos
Deitar no teu abrago
Retomar o pedago

Que falta no meu coragao

Eu néo existo longe de vocé

E a solid&o é o meu pior castigo
Eu conto as horas

Pra te ver

Mas o reldgio ta de mal comigo
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Por que é que tem que ser assim...

Neném sem chupeta
Romeu sem Julieta

Sou eu assim sem vocé
Carro sem estrada
Queijo sem goiabada
Sou eu assim sem vocé

Por que é que tem que ser assim...

Eu néo existo longe de vocé

E a solid&o é o meu pior castigo
Eu conto as horas

Pra te ver

Mas o relogio ta de mal comigo
(ABDULLAH e CACA MORAES)

Os escritos de A., 12 anos, fazem-nos refletir acerca do que Grafton (2002,
p. 31) relata sobre da escrita na Renascenga: a copia era importante para os
jovens estudantes europeus do século XVI, pois, através dela, eles chegavam a
compreensao do que liam. Ja& Fabre destaca que, na Franga, a partir de 1870, a
copia acompanhou os jovens no servigo militar através dos “cadernos de
cangbes”, em que registravam textos de diferentes formatos, conforme
empreendiam suas viagens. Tais cadernos, confeccionados sempre por um jovem
soldado, com ou sem o auxilio de um escrivao, atestava os lugares por ele
percorridos. Os “cadernos de cangdes” tornavam-se registros do que foi vivido por
cada soldado, por isso, ndo importava quem criou o texto: apenas o ato da copia
legitimava a autoria do caderno, objeto mitico nas maos de cada jovem. Diz Fabre:

(...) o servigo militar, que marca uma etapa tanto mais essencial na vida
de cada homem quanto mais o confronta com um mundo mais distante
de sua origem social, vem acompanhado da confecg¢do aplicada do
‘caderno de cangbes’. O novo soldado atira-se quase de imediato a sua
tarefa: copia as palavras de ‘pequenos formatos’ impressos ou dos
cademos dos companheiros mais avangados. A data de cada sesséo de
escrita esté inscrita ao fim da péagina, o caderno desconta o tempo. Se o
recruta ndo domina a escrita, apela para um ‘escrivdo’, mas o caderno é
sempre autentificado por uma assinatura final. Sobretfudo depois de 1900,
a obra toma um aspecto mais acabado, orna-se de iluminuras, frisos de
desenhos decalcados dos periédicos frivolos. Um trabalho recente —
sobre dezessete cadernos da regido de Aude e de Arieges — demonstra
que eles ndo tém como finalidade fixar e enriquecer um repertério: sete
deles foram esquecidos logo apoés o retorno, a maior parte dos outros ndo
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passaram de ‘livros’ que se olham, emprestam, mas dos quais muitas
palavras ndo evocam nada. Pois a fungdo do caderno esta em outro
lugar. As cang¢bes que contém sdo todas francesas — a excegdo dos
‘hinos’ regionais em ‘patoa’. Os temas evoluem — da galanteria ao
patriotismo — de acordo com as modas de Paris. Os omamentos e as
figuras reproduzem estilo das revistas do periodo. Portanto, as copias
séo, antes de mais nada, objetos que testemunham a passagem pelos
lugares, um meio social e uma lingua distantes e prestigiosos. Ao fixar
essas producgbes de aparéncia pobre, a escrita consagra-se como o bem
apropriado daquele que, voltando para casa, traz seu caderno como um
talisma (FABRE, 2001, p. 218-219).

Ao jovem soldado francés do fim do século XIX, inicio do XX, ndo importava
o assunto do texto registrado em seu caderno, nem tampouco se era criagao sua.
A autoria era conferida pela posse da escrita, pela posse do caderno. Assim
também para A., 12 anos, a nogao de autoria vai se ampliando pouco a pouco, ao
longo das atividades da oficina. Se anteriormente a aluna apresentou textos que
trouxe de memodria, da tradi¢cao oral, ao fazer uma “adaptagdo” da letra da cangao
‘Fico assim sem vocé”, de Abdullah e Caca Moraes, coloca-se na posigao de
autora do texto que “adapta” A copia de trechos dessa cangédo legitima essa
autoria, como legitimava a do jovem proprietario dos cadernos de cangdes: “Ao
tomar completamente posse do escrito, fazendo alguns um caderno ou um livro,

tornam-se a titulo coletivo ou pessoal, escritores”. (Fabre, 2001, p. 321)

Segundo Fabre (2001, p. 220), ao aprender a ler, aprendemos a reconhecer
os textos de que ndo poderiamos ser autores e, por consequéncia, colocamo-nos
no lugar de leitores. Também A., 12 anos, aprende aos poucos a distinguir textos
que traz de memoria daqueles que produz de propria lavra, como esse, escolhido

por ela para apresentar para os demais colegas, quando do término da oficina:

MEU PAIS IMAGINARIO
Eu moro num pais cheio
De arvores, cachoeiras

E muita alegria.

No meu pais todos tém
Liberdade e muita felicidade.
Eu sou muito feliz

No meu pais... Mas eu néo
Tenho tudo que quero,
Mas amo tudo que tenho.
(A., 12 anos)
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Mesmo que aluda a um dito popular (“Ndo tenho tudo que quero, mas amo
tudo que tenho”), esse texto de A., 12 anos, ao contrario dos apresentados até o
quarto encontro, evidencia uma criagdo prépria, mesmo que longe de atingir

qualidades poéticas diferenciadas.

Um outro exemplo, produzido por I., 11 anos, aproxima-se dos daqueles
mencionados por Fabre, produzidos pelos jovens soldados franceses da virada do
século XIX para o XX. Trata-se de uma colagem de lugares-comuns, letras de
musica (novamente a cangao “Fico assim sem vocé”) e o slogan do comercial de

TV “Sou brasileiro e ndo desisto nunca”:

DESPERDICOU

Falei que te amo e vocé ndo me quis mas vocé ainda vai me procurar,
mais eu néo volto, a, eu néo volto, vocé vai ver, mas eu ndo existo longe
de vocé é a solidao é o meu pior castigo\eu conto as horas para poder te
ver mas o reloégio esta de mal comigo Sé queria dizer que te amo é ndo
perco sem vocé neste mundo por nada, nada, néo tenho mais palavras
pra dizer te amo. Mais sou brasileira e ndo desisto nunca. (l., 11 anos)

O dialogo intertextual esteve bastante presente na producio livre desse
encontro, 0 que evidenciou certo grau de reflexdo dos pré-adolescentes
participantes da oficina acerca dos textos lidos e da forma como foram compostos.
A partir do poema “Pintou uma rosa no pedacgo”, de Sérgio Napp (ver segunda
antologia no Apéndice G: Antologias distribuidas durante os encontros), K.,
11 anos, criou o poema “O sol e o girassol” enquanto T., 11 anos, criou uma
releitura para os versos de “Trem de ferro”, de Manuel Bandeira (ver terceira
antologia no Apéndice G: Antologias distribuidas durante os encontros). Ao
ser indagada sobre sua releitura dos versos de Manuel Bandeira, T., 11 anos,
informou que seu trabalho referia-se a pessoas que estivessem em situagédo de
necessidade, como pessoas pobres ou detentos. Seguem os poemas de K., 11
anos, ede T., 11 anos:
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O SOL E O GIRASSOL
O sol brilhando

E os girassois se virando
gira, gira, girassol
acompanhando o sol
Dia e noite

Gira, gira

Noite e dia

Gira, gira, girassol...
(K., 11 anos)

Café com péo
Rebeligo.
(T., 11 anos)

Dos textos produzidos no quinto encontro, um destacou-se por se remeter
ao poema “As meninas”, do livro Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meireles. Cabe
ressaltar que tal poema nao estava em nenhuma antologia distribuida aos alunos
ao longo da oficina e a referéncia a ele evidencia um possivel esforco da aluna

participante relacionar seu proprio texto a outros de seu repertoério de leitura:

AS IRMAS

Gisele, Priscila e Déborah
Séo minhas irmas:

Gisele é a mais velha
Prisicila é a do meio
Déborah é a menor.

Gisele é a Gisa.

Priscila é a Purichira
Déborah é a Debinha
Mais quem eu sou?

Sou aquela que é a menor
de todas.

Tenho saudades de todas, mais a que eu mais tenho saudade é a
Debinha:

Que abria a janela e dizia: bom dia!

(R., 12 anos)

A partir do sexto encontro, busquei desenvolver atividades que
proporcionassem a formagao de imagens e o descentramento, pois, no dizer de
Eliot, a tarefa do poeta ndo € a busca de novas emogdes, mas o resgate das

cotidianas, trabalhadas no interior do poema, o que resulta na transformacgao do
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sujeito poético numa espécie de sujeito coletivo, despersonalizado (Eliot, 1920).
Nos trabalhos de oficina, ainda que nao tivesse sido dado nenhum destaque a
descentralizacédo do sujeito poético, K., uma menina de 12 anos, elaborou o texto
do quinto encontro (poema livre), utilizando uma voz masculina adulta. Assim
como o trovador galego-portugués que compde suas cantigas d’amigo através de

um eu-feminino, K., 12 anos, expressou-se na voz de um eu-masculino:

A AMIZADE

Tenho amigos muito importantes

Hoje até mais do que antes

Eu era feliz antigamente

E agora sou triste mas tenho “amor” em minha mente.
E até no coragéo

Apesar de amar em vao

Por que a pedi em casamento

E ela disse ndo

(K., 12 anos)

Ainda que tematize uma preocupagdo pré-adolescente, a saber, a
aceitagao/ rejeicdo amorosa, o texto de K., 12 anos, descola o eu que se expressa
do eu que escreve. Nao € a voz de uma menina de 12 anos que fala de suas
apreensdes em relacdo ao ser amado, mas a de um eu adulto, do sexo masculino
(“Eu era feliz antigamente”), que sofre por ter seu pedido de casamento negado.
Do sexto ao nono encontro da oficina, busquei mais enfaticamente esse
descentramento, o descolamento do eu que escreve em relagdo ao eu que se
expressa no poema. Para tanto, foram desenvolvidas atividades que
despertassem sensacgdes a partir de cangdes, inicialmente de diferentes culturas

e, posteriormente, imagens e textos de terras imaginarias.

A partir do sexto encontro, as atividades corporais foram sendo substituidas
por atividades de registro escrito de percepgdes sensoriais, causadas pela musica,
pelas imagens e pela leitura de poemas em voz alta. Chartier (1991, p. 14)
observa que, nos séculos XVI e XVII, para se escrever eram necessarias praticas

como saber a distdncia adequada corpo-texto escrito, ter bem posicionados os
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bragos, enfim, adotar uma postura corporal compativel com a leitura de um texto

escrito.

Por esse motivo, optei por valorizar a postura corporal de leitura e de escrita
a partir do sexto encontro, como se observa nas imagens dos pré-adolescentes

participantes da oficina:
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No sexto encontro, 0 momento da percepg¢ao centrou-se na audi¢cdo de

cangdes populares de diferentes povos, a saber:

a) “Nonazanina ore kua”, cantiga de ninar indigena;
b) “Dorme, dorme”, cantiga de ninar arabe;

c) “Au feu, le pompier”, cantiga francesa;

d) “Alecrim”, cantiga popular portuguesa;

e) “Sansa kroma”, cantiga popular da Africa do Sul.

Apos a audicdo de cada cangdo, os pré-adolescentes registraram as
sensagdes que tiveram ao ouvir cada uma delas. Por serem em sua maioria
cantigas em linguas diferentes do Portugués, as sensagdes estiveram mais

relacionadas com a percepgao musical do que com a de significados linguisticos.
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O quadro que se segue aponta um levantamento feito a partir das respostas

dadas pelos alunos. Ndo era necessario que cada um deles transcrevesse uma

Unica sensagao ao ouvir cada cantiga:

“Nonazanina “Dorme, “Au feu le “Alecrim” “Sansa
ore kua” dorme” pompier” kroma™
Felicidade 2 ocorréncias | 1 ocorréncia | 3 ocorréncias | 1 ocorréncia 1 ocorréncia
Confusao 1 ocorréncia
Angustia 1 ocorréncia
Trangqiiilidade, | 6 ocorréncias | 1 ocorréncia
paz
Tristeza 1 ocorréncia | 5 ocorréncias
Alegria 1 ocorréncia 1 ocorréncia | 7 ocorréncias | 5 ocorréncias | 6 ocorréncias
Agitacao 1 ocorréncia | 1 ocorréncia 5 ocorréncias
Vontade de rir | 2 ocorréncias | 1 ocorréncia | 8 ocorréncias | 4 ocorréncias | 3 ocorréncias
Vontade de 2 ocorréncias | 3 ocorréncias | 5 ocorréncias | 4 ocorréncias
dancar
Vontade de 1 ocorréncia | 5 ocorréncias | 3 ocorréncias
tocar
instrumentos,
cantar, batucar
Vontade de 1 ocorréncia
estar la
Elementos 3 ocorréncias | 4 ocorréncias 1 ocorréncia 1 ocorréncia
relacionados ao
estranhamento

cultural (tontura,
religiosidade,
diferenga,

confusao etc.)

Ao utilizar cangdes de diferentes povos, busquei uma aproximagdo com o
que elas pudessem despertar de sentido nos participantes da oficina, bem como
identificar até que ponto esse sentido trazia a marca do significado de cada uma
dessas cangbes. Cabe, nesse momento, trazer a discussdo uma das reflexdes
que Luria fez em suas ultimas conferéncias, que estdo no livro Pensamento e

linguagem. Luria diferencia “significado” de “sentido”. Segundo ele, significado é o
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‘sistema de relagdes que se formou objetivamente no processo histérico e que
esta encerrado na palavra” (Luria, 1987, p. 45), é, também, um:
(...) sistema estavel de generalizagbes, que se pode encontrar em cada
palavra, igualmente para todas as pessoas. Este sistema pode ter
diferente profundidade, diferente grau de generalizagédo, diferente
amplitude de alcance dos objetos por ele designados, mas sempre

conserva um ‘nucleo’ permanente, um determinado conjunto de enlaces.
(LURIA, 1987, p. 45)

Ja o sentido, de acordo com o autor, € o significado individual da palavra,
separado do sistema objetivo de enlaces. Compde-se dos enlaces que tém
relacdo com o momento e a situagcdo dados. Cada palavra possui, assim, um
significado, vinculado a historia, conservado por e para todos, e um sentido, que é
individual, ligado a situacdo dada e as vivéncias afetivas do sujeito. Através da
audicdo das cantigas de diferentes culturas, os participantes das oficinas nao
puderam, num primeiro momento, descobrir seu significado (exceto “Alecrim”,
todas eram em lingua estrangeira), mas puderam atribuir sentidos as marcas
sonoras extra-textuais, tais como as melodias das cantigas, os instrumentos
utilizados, a entonacao do cantor. Assim, a cantiga de ninar indigena “Nonazanina
ore kua”, a sensagcao de paz/tranquilidade teve maior numero de incidéncias,
enquanto “Sansa kroma”, que fala de um passarinho que perdeu os pais e, desde
entdo, protege as criangas 6rfas, teve incidéncia maior das sensagoes de alegria,

agitacéo e vontade de dancar.

Por fugir muito a sonoridades culturais préximas a nossa, a cantiga de ninar
arabe “Dorme, dorme” teve o maior grau de estranhamento em relagcéo as demais.
A ela os pré-adolescentes atribuiram as sensagbes de tontura, religiosidade,
diferengca e confusdo. Ainda assim, ndo obstante esse estranhamento, houve
cinco incidéncias de sensacdo de tristeza, quando da audigcdo dessa cantiga.
Utilizando a diferenciagao entre sentido e significado, feita por Luria, mesmo que
tal diferenciagcéo tenha como base a palavra e ndo elementos extra-textuais, talvez

tenha sido dificil atribuir um significado a cantiga arabe “Dorme, dorme” por ela ser
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culturalmente estranha ao grupo, mas isso ndo impediu que Ihe fosse atribuido o

sentido de tristeza.

Posteriormente, no momento da discussao, cada aluno soube a origem
cultural de cada cantiga, assim como o que cada uma delas representava. Para o
momento da discussao, cada aluno ouviu uma leitura em voz alta do poema “O
sol e Taichi”, do poeta japonés Miyasawa Keniji, constante da quarta antologia
distribuida aos alunos (ver Apéndice G: Antologias distribuidas durante os
encontros). Apos a leitura em voz alta feita por mim, cada um deveria registrar as
sensagdes que teve com a audigdo do poema. Aos poucos, com a releitura desse,
de posse da folha da antologia, os alunos discutiram as sensagdes que tiveram de
alegria, paz, solidao, frio, confusdo, grandeza, angustia, mudangas de estacodes e
tristeza e viram que essas foram motivadas pelas imagens que o poeta criou em
seu poema. Nele, o sol é comparado a um pequeno prato de prata no céu. E
brilhante, porém de um brilho timido e pequeno. Esta sendo encoberto pelo branco
das nuvens e da neve, que toma o seu lugar ao comegar a produzir luz. Em meio
a esse cenario frio e branco, Taichi destaca-se por ser ele proprio quem traz de
volta o sol: veste suas calgas vermelhas (como vermelho € o sol que desponta no
branco da bandeira japonesa), suas vermelhas e quentes calgas. Em meio ao frio,
surge simbolicamente o calor de Taichi. Taichi, nome proéprio posto lado a lado
com a palavra sol, no titulo do poema, € igualado a fonte de calor e de alegria que,

no momento, o sol ndo pode ser.

Essa associagédo entre sentidos e significados de diferentes palavras, tal
como ocorre no poema ‘O sol e Taichi”, permite a retomada das ultimas
conferéncias de Luria. Nelas, o autor, ao falar de campo semantico, afirma que
‘cada palavra evoca todo um complexo sistema de enlaces, transforma-se no
centro de toda uma completa rede semantica, atualizando determinados campos
semanticos, os quais caracterizam um aspecto importante da estrutura psiquica da
palavra” (Luria, 1987, p. 76).
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Segundo Luria, as palavras despertam em quem as ouve/lé enlaces
associativos que podem ser externos, ou seja, aqueles que se referem a situagdes
concretas, como, por exemplo, “casa-teto” e “cachorro-rabo”, e internos, que sao
evocados por inclusdo da palavra em uma categoria determinada, como
‘cachorro-animal”, “cadeira-mével’ e “cedro-arvore”. Sobre esses dois tipos de

enlace, diz o autor:

Estas associagbes foram denominadas, na psicologia classica,
‘associacées por semelhanca’ ou ‘associacées por contraste’. E facil ver
que os enlaces verbais que emergem involuntariamente refletem as
peculiaridades do pensamento sensorial, real-concreto, ou do
pensamento ‘categorial’, que vimos anteriormente. (LURIA, 1987, p. 77)

Luria destaca, também, que, por tras de cada palavra, estd um sistema de
enlaces sonoros, situacionais e conceituais. Nos sujeitos normais, a medida que
se tornam adultos, os enlaces sonoros (associagdes sonoras entre palavras) estao

quase sempre inibidos. Segundo ele:

Raramente, alguém diante da palavra ‘koshka’ dira ‘kroshka’, ‘krishka’ efc.
Dificilmente, a palavra ‘skripka’ evocara ‘skrepka’. O afastamento destes
enlaces sonoros da-se em beneficio dos enlaces semanticos, mais
essenciais. Os enlaces semanticos, tanto os situacionais como oS
conceituais, sdo indiscutivelmente dominantes nos sujeitos normais. No
entanto, como conseqliéncia da riqueza de enlaces situacionais e
conceituais, em todos os casos da-se a escolha do significado necessario
dentre os muitos possiveis, uma vez que os diferentes significados
surgem com diferente probabilidade no momento em que o sujeito escuta
a palavra. (LURIA, 1987, p. 80)

No caso dos pré-adolescentes participantes da oficina, se, nos primeiros
encontros, as associagdes entre palavras ocorreram no plano sonoro, a partir da
metade da oficina, busquei atividades que proporcionassem associagdes
situacionais e conceituais, como forma de auxilid-los na compreensao do sentido

interno dos textos lidos. Sobre a compreensao textual, Luria assinala que ela:

nédo se limita @ compreenséo do significado superficial. O significado da
frase, a comunicagdo de um acontecimento ou de uma relagdo, a
expresséo geral de um pensamento ndo €& a Ultima etapa da
compreenséo. Ja nas alocugdes verbais ou comunicagoes relativamente
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simples, juntamente ao significado externo, aberto do texto, existe um
sentido interno que se designa com o termo subtexto. Este subtexto
existe em qualquer forma de alocugdo, desde as mais simples até as
mais complexas. (LURIA, 1987, p. 195)

Ao analisar a profundidade de leitura de um texto, Luria ressalta que essa
depende principalmente da sensibilidade emocional do sujeito em detrimento ao
seu intelecto formal. Essa colocagao vai ao encontro da proposta de oficina feita
aos pré-adolescentes do Projeto Amora, que parte de vivéncias sensoriais € do
resgate do corpo como condigdo para a leitura e a produgdo de poemas. Para
compreender o subtexto, € necessario vivencia-lo. Ainda segundo Luria, a
capacidade de compreensao do subtexto:

(...) representa um aspecto especial da atividade psiquica, que pode nao
estar correlacionado em absolufo com a capacidade de pensamento
I6gico. Estes dois sistemas — o sistema de operagbes logicas na atividade
cognitiva e o sistema de compreensdo emocional do significado ou do

sentido profundo do texto — sdo dois sistemas diferentes. (LURIA, 1987,
p. 197)

Entretanto, a vivéncia sensorial desse subtexto ndo necessita acontecer no
plano factual. E preciso saber como se colocar no lugar do outro que esta se
expressando no texto. Nao foi preciso que cada pré-adolescente vivenciasse a
neve real para que compreendesse as sensagdes de alegria, de paz, de solidao,
de frio, de confusdo, de grandeza, de angustia, de mudangas de estacbes e de
tristeza presentes no subtexto do poema “O sol e Taichi’, mas foi preciso que
depreendessem tais sensagdes através de um sentido interior de neve, provocado
pelo poema. Cabe, nesse momento, entdo, trazer a discussdo o que propde
Stanislavski acerca da preparagédo do ator, pois tal autor baseia-se justamente no
fato de que o ator deve vivenciar as sensagdes, as emogdes de seu papel, a partir

das suas proprias.

Stanislavski, na primeira parte de A criacdo de um papel, intitulada “A
desgraca de ter espirito de Griboyedov”, destaca trés periodos na preparacéo do
papel pelo ator: o estudo do papel, o conferir-lhe vida e o dar-lhe forma
(Stanislavski, 1999, p. 21). Escrito entre 1916 e 1920, esse texto € a mais antiga
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das exploragdes de Stanislavski sobre o0 assunto que ira retomar ao longo de sua

obra, ou seja, por meio do consciente, atingir o inconsciente, através da técnica.

Para Stanislavski, a primeira leitura de uma pega € essencial para o ator,
pois é ela que o vai marcar emocionalmente e € através dela que vao se construir
as circunstancias interiores para a criagédo do papel. Segundo o autor, é preciso
que o ator aproxime-se de seu papel por meio de suas proprias sensagodes, de
suas proprias emocgoes reais, de sua experiéncia pessoal de vida, ou seja, de sua
percepcado emocional. Nesse sentido, é preciso que ele tenha imaginagéo ativa,
que se coloque “em” uma determinada situagao, que se mescle as circunstancias
do papel (Stanislavski, 1999, p.43).

Entretanto, mesmo que busque, em suas emogdes, em suas sensagdes e
em suas vivéncias pessoais, requisitos para a composi¢gdo do seu papel, o ator

deve criar aquilo que lhe falta:

O ator deve amar os sonhos e saber usa-los. Essa é uma das mais
importantes faculdades criadoras. Sem imaginagdo ndo pode haver
criatividade. Um papel que ndo passou pela esfera da imaginagdo
artistica nunca se tornara atraente. O ator precisa saber aplicar sua
fantasia a toda espécie de temas. Deve saber como criar em sua
imaginacdo uma vida verdadeira com qualquer material que lhe seja
dado. Como uma crianga, ele deve saber brincar com qualquer
brinquedo, e achar prazer em seu jogo. O ator tem plena liberdade de
criar o seu sonho, desde que ndo se extravie muito do pensamento e
tema basico do dramaturgo.

Ha varios aspectos da vida da imaginagcdo e de seu funcionamento
artistico. Podemos usar nossa visdo interior para ver todo tipo de
imagens visuais, criaturas vivas, rostos humanos, suas feigbes,
paisagens, o mundo material dos objetos, cenarios, e assim por diante.
Com nosso ouvido interior, podemos ouvir toda sorte de melodias, vozes,
entonacgbes, efc. podemos sentir as coisas da imaginacéo, impelidos por
nossa memoria de sensagbées e emogées.

Ha atores de coisas vistas e atores de coisas ouvidas. Os primeiros sao
dotados de uma visdo interior especialmente boa, e os segundos de uma
sensivel audicdo interior. Para o primeiro tipo, ao qual eu mesmo
pertengo, o meio mais facil de criar uma vida imaginaria é com o auxilio
de imagens visuais. Aos do segundo tipo, o que ajuda é a imagem do
som.

Podemos amar todas as imagens visuais, auditivas, ou outras. Podemos
goza-las passivamente, de fora, sem sentir nenhum impulso para uma
acdo direta; numa palavra: com a “imagina¢do passiva” podemos ser a
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platéia de nossos préprios sonhos. Ou podemos tomar parte ativa nesses
sonhos com a ‘imaginagédo ativa”. (STANISLAVSKI, 1999, p.38)

Stanislavski continua seu pensamento defendendo que o ator deve ser um
observador, deve buscar cada vez mais acumular ndo sé conhecimentos, mas
também impressdes e lembrangas vivas, pois s6 assim seu modo de pensar e de
sentir sera mais sutil e mais ampla, variada e substancial sera também a vida de
sua imaginagao sobre um mesmo e unico tema. Com base em Stanislavski,
busquei provocar sensagcbes nos participantes das oficinas, através de
movimentos corporais, de musicas, de imagens e de leituras em voz alta, como
forma de Ihes proporcionar uma compreensdo do sentido interno dos poemas
lidos, assim como de promover situagdes de criagdo de poemas. Sobre a palavra

falada e a compreensao do sentido interno, diz Luria:

(...) As pausas e a entonagdo sdo, neste caso, os meios de tradugdo do
nivel de significagbes externas desdobradas ao nivel do sentido interno.
A arte dos grandes narradores como Zakushniak, Kocharian, Andronikov,
Zhuravliov consiste em levar até o ouvinte, utilizando os correspondentes
meios — pausas, entonag¢do, gestos — ndo somente o significado externo
da comunicagdo, mas, também seu sentido interno, seu subtexto e,
inclusive, os motivos que se encontram por fras das agbes dos
personagens ou que estéo na base das vivéncias do autor.

Ja nos referimos aqueles meios utilizados para facilitar a tradugdo do
texto transmitido oralmente, desde o nivel dos significados externos ao
nivel dos sentidos internos. Os mesmos problemas existentes na
compreensédo da linguagem escrita, mesmo que aqui 0s meios sejam
outros.

Nem a entonac&o, nem o gesto, nem a pausa aparecem na linguagem
escrita e a separagdo de paragrafos, 0s espagos, 0s sinais de pontuagdo
néo garantem completamente a possibilidade de compreenséo do sentido
interno do texto. Por isso, naturalmente, o processo de compreensdo do
subtexto ou do sentido, que se oculta atras do texto escrito, tem aqui um
carater mais complexo e exige um trabalho auténomo ativo por parte do
sujeito (LURIA, 1987, p. 198).

Apos a leitura oral do poema de Miyasawa Keniji, os participantes da oficina
foram desafiados a iniciarem o momento da criagao, através da escrita de frases
que expressassem um sentimento ja vivenciado por cada um, sem, contudo,
menciona-lo. Apesar de a maioria das frases circunscreverem-se a descricdo do
factual ("Hoje meu pai vem passar o Natal comigo” — A., 11 anos, para representar

alegria; “Hoje estou brincando muito e ndo estou cansado” — L., 10 anos, para
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representar disposi¢cao e “Ontem fui a uma festa e voltei as duas horas da manha”,

l., 11 anos, para representar cansago), trés textos destacaram-se pela utilizagéo

de metaforas bastante interessantes:
Sabe, eu sou amarelo, cor do castelo, tenho cabegca de cogumelo e
coragdo preto. Um dia achei o azul, que era lindo cor do ceu, mas um dia
0 marrom robou sua cor, sem o azul hdo posso ser o amarelo, e para ser
o amarelo, tive que virar o preto. Agora sou azul, por que o preto virou
branco e com o branco tudo virou o amarelo e com ele apareci e virei o
Azul. Sou amarelo, céu azul e meu coragéo preto. (C., 11 anos)

Alguém que gosto muito morreu. Chorei, mas para mim foi melhor, fui vé
0 pbr-do-sol no Gasémetro. (G., 12 anos)

SAUDADE

Estou deitada no meu quarto

Uma dor aperta meu peito

A vontade de chorar vem chegando
E eu na minha cama

Vou me aconchegando.

(L., 11 anos)

Ser uma cor luminosa por fora e uma escura por dentro, ver o por-do-sol e
aconchegar-se na cama, mesmo que partam de experiéncias pessoais, sao
imagens que representam de modo mais universal os sentimentos de tristeza, de
reflexdo, de recolhimento, préprios de qualquer ser humano. Os trés trechos
escritos pelos alunos, dessa forma, aproximam-se da condi¢do do poema lirico de
representar uma emogao que nao seja exclusiva do eu que a expressa, mas que

pareca exclusiva de quem o Ié.

No momento da criagcao propriamente dita, a atividade desenvolvida
continuou remetendo os alunos para a esfera do emocional. Através do mote
“Sinto certo sentimento”, verso inicial do poema “Sei la”, do livro Ninguém sabe o
que é o poema, de Ricardo Azevedo, publicado pela Editora Atica em 2005, cada
aluno teve de desenvolver um poema que expressasse em linguagem figurada
uma das sensacgdes listadas durante a audigcdo das cangdes, no momento da
percepc¢ao. O desafio, cada vez mais, passou a ser fazer do poema uma instancia
de expressao de sentimentos, mas n&o necessariamente 0s que vive 0 eu que
escreve. Saber identificar em si a emocgéao e transforma-la em sentimento universal

foi o desafio langado para os pré-adolescentes estudados: o de serem poetas-
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fingidores, que chegam a fingir a dor que realmente sentem, parafraseando os

versos de Fernando Pessoa.

Numa linguagem ao mesmo tempo pessoal e universal, alguns alunos

conseguiram abordar sensagdes como:

desconforto consigo mesmo ou com o espago circundante:

eu estou voando, ando e ando
correndo, endo, endo

mas isso mostra a cor do vermelho, ou o boeiro, que é marrom, preto,
cinza e ndo é branco, estou totalmente verde, voando da cor azul,
correndo com a cor preta e dormindo com o coragdo marrom. O sol viajou
e agora tudo esta tdo marrom cor do moletom de Seu Jodo. (C., 11 anos)

Ontem teve sol

Hoje teve chuva

Amanha vai ter nublado
No meu mundo iluminado
(K., 11 anos)

amor e saudade:

Hoje o sol esta radiante.

E um lindo dia

A agua do mar esta brilhante.
E ao olhar o céu vicomo ele ria
Tudo esta calmo

Sinto o céu a um palmo

O amor me rodeia

Enquanto rolo na areia

(K., 12 anos)

O sol se foi

Agora no céu

tém uma bola prateada
refletindo no rio
Minha méae

Minha amada
Que se foi
Levando parte

do meu coragéo

e me deixando s6
eu, a lua e o chéo.
(L., 11 anos)

O texto de C., 11 anos, segue na linha de imagens cromaticas, que

expressam as alternancias entre a sensagao de liberdade (verde, azul) e a de

desconforto (preto, marrom), reiteradas pelas a¢gdes de voar (associada a cor azul
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e, consequentemente, a sensacédo de liberdade) e correr/dormir (associadas as
cores preta e marrom, portanto a sensacéao de desconforto). Ha a personificagao
do sol (o sol viajou”). Ja o texto de K., 11 anos, tece uma descricao climatica
para, por fim, aproximar tal descricdo da paisagem interior do eu que se expressa:

ao mundo iluminado desse eu, contrapde-se o tempo nublado.

Ja os textos de K., 12 anos, e L., 11 anos, transferem para a paisagem o
sentimento amoroso: a tranquilidade da natureza e o desaparecimento do sol
indicam respectivamente a presenga do amor e a auséncia do ser amado. O
poema de L., 11 anos, aborda ainda mais sofisticadamente o sentimento de perda,
através da construgcédo imagética “e me deixando so/ eu, a lua e o chao”. Estar s0,

no chao, indicia um abatimento moral intenso e ndo apenas o ato de estar deitado.

Um texto destacou-se pela tentativa de expressar um sentimento coletivo.
Ao invés de falar de uma sensacgéo pessoal, V., 13 anos, optou por abordar a
construgdo de utopias, de um mundo mais equanime. Dessa forma, antecipou as

propostas de atividades dos dois encontros posteriores:

O GRANDE SENTIMENTO
O mundo gosta de rir

e temos que fazer uma vida
que ngo seja so de risadas
mas também de tristesa.
Para poder ajudar

quem prisisa ser ajudado.
Para poder achar

o sentimento certo.

4.2.5 Poesia: uma viagem estrelada

O sétimo e o oitavo encontros tiveram por finalidade promover instancias de
leitura e de producédo de poemas, a partir de textos e/ou imagens que abordassem
seres e lugares imaginarios. Através dessas imagens e desses poemas, busquei
que os alunos participantes da oficina chegassem a criagdo de poemas de forma o
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mais possivel desvinculada de um eu que expressa apenas sentimentos e

sensagdes pessoais.

A construgdo de utopias projeta no futuro uma expectativa que se deseja
para o presente. Sobre o mito da Cocanha, terra imaginaria que aparece em
diferentes tradigdes folcléricas, Hilario Franco Junior, no prefacio de seu livro
Cocanha, varias faces de uma utopia, diz que, mesmo que tal utopia seja um
mosaico mitico, a composi¢cao desse relato apresenta “fragmentos manipulados de
forma prépria conforme a época e o local de cada versao” (Franco Junior, 1998, p.
10). Assim, a Cocanha assume feigdes um pouco diferentes na Medievalidade e
na Modernidade. Na Cocanha de cada época, existe o que mais faz falta no grupo

que a cria. No caso da Cocanha moderna, por exemplo, diz o autor:

Enquanto as utopias intelectuais modermas, como as de Thomas Morus,
Francis Bacon e Tommaso Campanella, estavam mais preocupadas em
reformar o sistema politico-social do que em melhorar as condi¢bes
concretas de vida das camadas despossuidas, a Cocanha oferecia a elas
uma nova Idade de Ouro. Ela buscava superar, no plano imaginario, a
principal dificuldade daquelas pessoas: a carestia alimentar. (FRANCO
JUNIOR, 1998, p. 14)

Optei por utilizar textos da literatura que versassem sobre espacos
imaginarios, como os presentes na antologia do oitavo encontro (Apéndice G:
Antologias distribuidas durante os encontros), por eles apresentarem esse
duplo carater de universal e de circunscrito ao temporal/regional. Contudo, antes
de iniciar o trabalho com os textos dessa antologia, optei por, a partir de imagens
projetadas, aproximar os pré-adolescentes de formas visuais de seres imaginarios.
Apenas duas imagens nao retrataram tais seres: o poema “Sei 18", de Ricardo
Azevedo, e a ilustracdo de Estela Capdn para o livro de Maria Elena Walsh, E/

pais de la geometria.

Segue a lista de imagens apresentadas aos alunos, que podem ser

encontradas no Apéndice E: Imagens utilizadas no sétimo encontro:
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Imagem 1: Poema “Sei 1a”", Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO,
Ricardo. Ninguém sabe o que é o poema. S&o Paulo: Atica, 2005.
Imagens 2 e 3: “Mermaids and Mermen” (Sereias e Sereios), Culver
Pictures Inc., do livro KEIGHTLEY, Thomas. The world guide to
gnomes, fairies, elves and other little people. New York: Gramercy
Books, 2000.

Imagem 4: “The fays” (“As fadas”),Culver Pictures Inc., do livro
KEIGHTLEY, Thomas. The world guide to gnomes, fairies, elves and
other little people. New York: Gramercy Books, 2000.

Imagem 5: “O proprio sol ficou cheio de frieiras”, Gustave Doré, do
livro BURGUER, G. A. Aventuras do Bardo de Miinchhausen. Belo
Horizonte: Vila Rica, 1990.

Imagem 6: “O mondculo”, Margarita Guerrero, do liviro BORGES,
Jorge L. e GUERRERO, Margarita. O livro dos seres imaginarios.
Séo Paulo: Globo, 2000.

Imagem 7: “Anfisbena”, Margarita Guerrero, do livro BORGES, Jorge
L. e GUERRERO, Margarita. O livio dos seres imaginarios. S&o
Paulo: Globo, 2000.

Imagens do conjunto 8: “Guitarra Pensilis”, “Manypeeplia
Upsidedownia”, “Phattfacia Stupenda”, “Piggiwiggia Pyramidalis”, de
Edward Lear, do livro LEAR, Edward. The nonsense books of
Edward Lear. New York: The New American Library of World
Literature, 1964.

Imagem 9: Sem Titulo, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO,
Ricardo. Histérias folcléricas de medo e quebranto. Sao Paulo:
Scipione, 1997.

Imagem 10: Sem Titulo, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO,
Ricardo. Histérias folcléricas de medo e quebranto. Sao Paulo:
Scipione, 1997.
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Imagem 11: “Habia una vez un amplio pais blanco de papel’, Estela

Capon, do livro WALSH, Maria Elena. El pais de la geometria.

Buenos Aires: Hispamérica, 1986.

ApOs a projecao de cada imagem, os alunos registraram suas sensagdes e

suas percepcdes sobre elas. Segue quadro com as principais sensagdes descritas

pelos participantes da oficina, a partir das imagens projetadas:

Sono, dor
Sei la/ Estranheza morte, Brincadeira,| Colocou- Alivio, Descreveu
Nada angustia, alegria, se na acdo | liberdade a cenal/
tristeza, felicidade da poema
abatimento imagem
Poema “Sei 7 2 6
1a” ocorréncias ocorréncias ocorréncias
“Mermaids 1 3 6 1 2
and ocorréncia ocorréncias ocorréncias | ocorréncia | ocorréncias
marmen” (2)
“Mermaids 4 4 3 1 2 2
and ocorréncias ocorréncias | ocorréncias | ocorréncia |ocorréncias | ocorréncias
marmen” (3)
“The fays” 3 4 3 3
ocorréncias | ocorréncias | ocorréncias | ocorréncias
“QO proéprio
sol ficou 1 1 6 5
cheio de ocorréncia | ocorréncia | ocorréncias ocorréncias
frieiras”

“0 3 1 2 1 3
monéculo” | ocorréncias ocorréncia | ocorréncias | ocorréncia ocorréncias
“Anfisbena” 5 3 3

ocorréncias ocorréncias ocorréncias
Guitarra
Pensilis” e 2 1 7 1 2
outros ocorréncias | ocorréncia ocorréncias | ocorréncia ocorréncias
“Sem titulo” 6 4 1 2

(1) ocorréncias | ocorréncias | ocorréncia | ocorréncias
“Sem titulo” 1 7 2 2

(1) ocorréncia ocorréncias ocorréncias | ocorréncias
“Habia una 3 1 6 1 3

vez un ocorréncias | ocorréncia | ocorréncias | ocorréncia ocorréncias

amplio...”
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Algumas reflexbes surgem a partir do quadro com as sensagdes mais
destacadas pelos alunos. Uma delas € o fato de haver, no trabalho com imagens,
diferentemente das sensagdes despertadas pela audicdo das cantigas, uma
reincidente descricdo das cenas exibidas, em contraposi¢cdo a baixa incidéncia da
sensagao de estranheza frente a elas (apenas cinco registros). A ultima coluna da
tabela demonstra que nenhuma das imagens projetadas deixou de ser descrita por
algum dos pré-adolescentes. O descrever pode demonstrar uma tentativa de os
alunos compreenderem o que viram, uma forma de “dissecarem”, de analisarem a

cena que lhes foi apresentada.

Conforme destaca Walter Ong (1998, p. 86-87), a visdo chega ao ser
humano através dos detalhes: para se olhar o todo € preciso disseca-lo, girar os
olhos pelo que foi visto, enquanto o0 som envolve os ouvidos. Ao mesmo tempo em
que se preocuparam em descrever o que viram, houve, por parte dos alunos da
oficina, a tentativa de inser¢cédo pessoal no contexto mostrado. Ha vinte ocorréncias
de registro de insercdo de si mesmo na imagem mostrada, varias delas com

referéncia a percepgdes ligadas aos sentidos humanos.

Como referéncias de insergao sensorial nas imagens mostradas, temos:

Me senti vendo uma sereia. (A., 12 anos)
Sinto o som do mar. Sinto o vento do mar. (F., 12 anos)
Imaginei como deve ser ter um olho s6. (L., 11anos)

Parece que estou voando pelo céu azul. (C., 11 anos)

Tal atitude € importante, pois serviu como um exercicio de descentramento
do eu. Colocando-se a si proprios em uma cena ou ho lugar de um ser imaginario,
cada aluno esta testando sua capacidade artistica de transmitir, com emogao, um

sentimento que nao lhe pertence, a partir de sua prépria percepgdo. Cada um
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deles esta fazendo sua andlise da imagem na concepgdo, embora teatral, de

Stanislavski:

Pela anélise, o ator passa a conhecer melhor seu papel. A anéalise é,
também, um meio de familiarizar-se com a pega toda pelo estudo de suas
partes. Como num trabalho de restauracdo, a analise calcula o todo,
fazendo viver varios dos seus segmentos.

A palavra ‘analise” tem, geralmente, uma conotagdo de processo
intelectual. E usada em pesquisas literarias, filoséficas, histéricas e
outras. Mas em arte, qualquer analise intelectual, empreendida por si s6
e como unico objetivo, sera prejudicial, pois suas qualidades matematicas
e secas tendem a esfriar o impulso do “élan” artistico e do entusiasmo
criador.

Em arte, o sentimento é que cria, e ndo o cérebro. O papel principal e a
iniciativa, em arte, pertencem ao sentimento. Aqui, o papel da mente é
apenas auxiliar, subordinado. A andlise feita pelo artista é muito diferente
da que faz o estudioso ou o critico. Se o resultado de uma analise erudita
€ 0 “pensamento”, o de uma analise artistica é o “sentimento”. A analise
do ator é sobretudo a do sentimento, e é executada pelo sentimento.
(STANISLAVSKI, 1999, p. 26)

De que forma essa tentativa de aproximagéo de sensagdes estranhas ao eu

que lé e que escreve o poema se refletiu na criagao do sétimo encontro? Os

participantes da oficina tiveram primeiramente de pensar em um ser imaginario

que representasse o que estavam sentindo. Em seguida, tiveram de desenhar

esse ser em uma folha e, posteriormente, escrever um poema sobre ele.

l., 11 anos, fez sua personagem explicitamente baseada na imagem “O

préprio sol ficou cheio de frieiras”, de Gustave Doreé:

T
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A imagem de Doré destacou-se por receber o maior niumero de ocorréncias
de sensagbes como sono, morte, dor, angustia, tristeza e abatimento. Tais
sensagdes aparecem no poema que l., 11 anos, compds ho momento da criagao.
E nitida a associacdo da imagem de desamparo de Gustave Doré, com a de

tristeza e de soliddo expressas através de palavras por |., 11 anos. Em seu

poema, palavras como “deprimida”, “frio”, “(r)uiva”, “dor”, aliam-se a falta de brilho

da Lua:

L

A lua brilha muito
mas um dia ela parou
de brilhar

comegou a ficar deprimi-
da e com frio

Porque o vento ruiva
o vento ventas

sobe um calafrio

e leva a dor para

os casais

mas se a lua ndo
brilha ninguém brilha
(I, 11 anos)

O vbo dos seres imaginarios mostrados em “The fays” (“As fadas”) para os

pré-adolescentes serviu de mote para a criatura alada, criada por L., 11 anos:
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A sensacao de alivio e de liberdade obteve nove ocorréncias no grupo das
sensagdes descritas pelos pré-adolescentes a partir das imagens que lhes foram
mostradas, trés delas surgiram em funcao dos seres alados da imagem “The fays”
(“As fadas”). Assim como a imagem das pequenas fadas voando em insetos, o
“anjo” de L., 11 anos, voa alto, livre, um v6o de mente (traduzida pela palavra
‘imaginarium”) e criacdo (traduzida pelas palavras “dormir” e “sonho”), até sentir-

se aconchegado pela quentura de suas asas brancas, em terra firme:

IMAGINARIUM

Os pés néo tocam o chéo
Ele voa

A mente esta no alto

Ele viaja

Como um arranha-céu

Ele volta para casa

Mas

No caminho se perde

Se perde do seu rumo

E encontra o paraiso

Seu pélo branco o esquenta
Seus espinhos o protegem
E ele volta a dormir

Para pelo menos no sonho
Voltar para casa

O sonho o avisou

O que ele jamais sonhou
Que a terra em que estava a descansar
Era mesmo o seu lar

(L., 11 anos)

O eu que se expressa no poema de L., 11 anos, ndo descreve uma
sensagao pessoal, mas a de um ser que |lhe é exterior, que é acompanhado de
perto em suas agdes e em suas sensagdes de busca, voo e liberdade. L., 11 anos,
consegue fazer um poema em que, sem falar de si, desloca o desejo pré-
adolescente de sonho e liberdade para um outro ser inventado. Ndo ha em seu
poema uma intengdo meramente pessoal, mas o sentimento universal de

liberdade, traduzido pela metafora do véo e da altura (“arranha-céu”).

Ainda que seja mais pessoal do que o poema de L., 11 anos, o texto de L.,

10 anos, também expressa uma questado propria da adolescéncia: o desconforto
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frente ao préprio corpo, através da comparagao entre 0 eu que se expressa € 0

Monstro de Tramoncho.

MINHA COMBINACAO
Minha combinagéo,
com o monstro

de Tramoncho
Tramoncho é a sua
origem

origem do monstro
ele é feio eu também
ele se parece com
migo

eu também

(L., 10 anos)

Tal desconforto em relagdo ao proprio corpo faz com que os pré-
adolescentes se identifiquem com textos de nonsense, como o de L., 10 anos, e
seu Monstro de Tramoncho, e das figuras desproporcionais de Edward Lear, como
ja comentei anteriormente. Essa referéncia as desproporgdes corporais surge na

representagdo do Dumbomen, de T., 11 anos:

DOMBROMEN |

Ele vai +e

Crtoleger do
avalte Jde +50
€eo.

Sﬁbvﬁii’g 9 fegayv

OVial MES  Precisa
Porque ogqofa tem
D\)mbo‘mgn!

MHas se gair do
PuvBOMEY B ote umasg

Pedrinhag wo oreha
oo neo

voer,
A'ic'ng.éto ess €
oviso & wite
weovrtante
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A partir da criagdo da personagem grotesca Dumbomen, que nos remete a
personagem de O homem elefante®’, T., 11 anos, fala de diferenca, desconforto e
aceitagao social através um poema curto, mas rico em significagao:

PENSE-REFLITA
Pense reflita o
Dumbomen tem
Sentimento. Os brutos

amam.
(T., 11 anos)

Ja em seu titulo, T., 11 anos, confere a seu poema um tom de denuncia,
através do uso da forma verbal imperativa, que convida o leitor ao exercicio l6gico
de justapor Dumbomen aos seres brutos, os seres brutos ao amor e,
consequentemente, Dumbomen aos sentimentos que possui, a sua origem
humana. Ao encerrar seu poema com a afirmagédo consagrada de que “os brutos
também amam”, T., 11 anos, inverte o tom jocoso que apresenta no texto que
acompanha seu desenho e confere humanidade ao Dumbomen. A partir de sua
vivéncia pré-adolescente de desconforto consigo mesma, de necessidade de
aceitagao, T., 11 anos, consegue que 0 eu que se expressa em seu poema fale do
sentimento universal humano de rejeigdo/aceitagdo social em fungdo das

diferencas.

R., 12 anos, optou por criar uma terra imaginaria, em vez de uma
personagem. A unica paisagem projetada para os pré-adolescentes foi a de Estela
Capon, intitulada “Habia una vez un amplio pais blanco de papel”, do livro El pais
de la geometria, de Maria Elena Walsh. R., 12 anos, optou, entdo, por desenhar a

sua ilha imaginaria, lugar onde habita o “ser esquisito”:

?7 Dirigido por David Lynch e baseado em livro de Sir Frederick Treves e Ashley Montagu, o filme O
homem elefante conta a histéria de John Merrick, um cidaddo da Inglaterra vitoriana, que era
portador do caso mais grave de neurofibromatose multipla registrado, tendo 90% do seu corpo
deformado. Essa situagéo fez com que ele passasse toda a sua existéncia se exibindo em circos
de variedades como um monstro.



187

Ainda que nao tenha sido intencédo de R., 12 anos, a representagdo que ela
faz de seu lugar imaginario permite-nos uma associagcdo com as de paraisos
imaginarios, feitas ao longo da histéria, tais como a gravura anénima da década
de 1560, intitulada “O Reino de Panigon”, reproduzida no livro Cocanha: varias

faces de uma utopia, de Hilario Franco Junior:
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No Reino de Panigon, cabem todos os prazeres, os sonhos, as
utopias, mesmo as mais absurdas, como se |& em trecho do poema que

acompanha a imagem e leva, também, o mesmo nome:

Creiam, sem que eu precise jurar,

Pois esse lugar é milagre da natureza,

Que as casas séo la cobertas de pudins
Mais perfumados que flor de laranja e murta.
Janelas e portas séo feitas de grandes bolos.
(FRANCO JUNIOR, 1996, p. 118)

R., 12 anos, cria seu paraiso imaginario a partir de seu desenho e do
dialogo com o poema “Caderno”, do livro Meu material escolar, de Ricardo
Azevedo, Quinteto Editorial, 2000, o que demonstra que, pouco a pouco, 0s
participantes da oficina vao se exercitando na arte de compor seus textos através
do dialogo com outros, quer escritos, quer visuais. Também faz parte do processo
de composigdo poética desses pré-adolescentes a apropriagcdo de textos
preexistentes e a elaboragao de seu proéprio texto a partir deles:

A ILHA

Cabem tudo numa ilha,

cabem os passaros e 0s macacos
cabem o céu cheio de estrelas,
cabem as cidades e as ruas,
cabem as flores

do jardim,

cabem todos 0s meus amigos,
cabe um enorme coragéo,

cabe um coqueiro cheio

de coquinhos, e sobra até um cantinho para mim dormir mais um
pouquinho.

(R., 12 anos)

O oitavo encontro foi, enfim, 0 momento em que, desde a percep¢ao, 0s
pré-adolescentes tiveram presente a palavra escrita. Nesse momento, cada
participante leu silenciosamente os poemas da quinta antologia (ver Apéndice G:
Antologias distribuidas durante os encontros), a saber: “O pais da Cocanha
holandés”. In: FRANCO Jr. Hilario. Cocanha: varias faces de uma utopia. Cotia:
Atelié Editorial, 1998. p. 63-67; “Vivo feliz no meu armario”, Azevedo, Ricardo.
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Ninguém sabe o que é o poema. Sao Paulo: Atica, 2005. p.60-62; “Cancéo do
Exilio”, Gongalves Dias, In: Bandeira, Manuel. Antologia dos poetas brasileiros:
poesia da fase roméntica. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1996. p. 47-48.);
“Passeio n° 6”, Barros, Manoel de. Matéria de poesia. 3ed. Rio de Janeiro: Record,
1999. p. 45. Em seguida, os alunos registraram suas sensagdes e suas
percep¢cbes numa folha de papel, assim como escreveram de qual poema

gostaram mais e por qué.

O texto mais citado em preferéncia pelos alunos foi “Cancgao do exilio”, de

Gongalves Dias, com cinco referéncias a ele:

Eu prefiri o 3. Por que é o poema que me senti feliz, alegre e que morava
em um lugar lindo, que ninguem mais mora (eu e minha familia). (C., 11
anos)

Cancgéo do Exilio porque é tocante e envolve as pessoas que escutam da
sensagéo de leveza, liberdade como se vocé estivese voando da vontade
de morar no lugar e tdo maravilhoso s6 de imaginar quero ir morar la. (J.,
12 anos)

Cangéo do exilio. Porqué fala de um verdadeiro paraiso habitado pelo
seu inventor parece ser lindo... (L., 11 anos)

Escolheria o poema Cangéo do Exilio. Porque nesse poema eu me senti
como estivesse no paraiso (terra) do poema, onde fudo acontece, tudo
de bom. Eu gostei mais desse poema porque me senti mais LIVRE das
coisas ruins. (R., 12 anos)

Eu escolheria o 3°. Por que o poema esta falando do Brasil que é o pais
que eu nasci e também tem uma natureza linda. (V., 13 anos)

Através de suas justificativas para a escolha desse poema, percebemos
que houve certa compreensdo, por parte dos alunos, da idealizagdo da terra
descrita pelo eu que se expressa. Em segundo lugar, foram citados em

ALY

preferéncia os poemas “O pais da Cocanha holandés”, do século XV e Passeio n°
6, de Manuel de Barros, com trés citagbes cada. Seguem as justificativas para a

escolha de cada um dos poemas:
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- “O pais da Cocanha holandés”:

Por que ele fala em coisas estranhas dessa vida. (F., 12 anos)

Se eu tivesse que escolher um poema eu escolheria: O primeiro porque
parece um pais perfeito todos ndo passavam fome todos eram felizes e
tudo era comida (o que eu mais gosto). (I., 11 anos)

Eu escolho o 1° porque eu adoro ser liberto e também porque eu gosto
disso. (L., 10 anos)

O pais da Cocanha Holandesa. E bem divertido nunca podera existir
parece uma versdo nova de Jodo e Maria. (L., 11 anos)

- “Passeio n®° 6:

Eu iscoli esse poema porque eu acho interesanti tambem com liberdade
de fazer as coisas. (A., 12 anos)

Eu gostei do ultimo, pois me senti melhor, alegre e me tocou mais. (G., 12
anos)

O poema que eu mais gostei foi o Gltimo porque eu achei interessante e
que o menino (a) esta viajando (pensando). Por isso que eu gostei. (Re.,
12 anos)

Curiosamente, o unico texto da antologia direcionado a um publico juvenil, o
poema “Vivo feliz no meu armario”, recebeu apenas uma meng¢ao, mas a
justificativa para a sua escolha nao foi a referéncia a sua tematica proxima ao
adolescente, ou seja, a tensdo entre 0 mundo real e o inventado pelo eu que se
expressa, mas a criatividade linguistica do autor : “O poema 4 porque nesse
poema eu achei legal como o Ricardo Azevedo usou a imaginagéo e como tantas

coisas cabem num armario” (K., 11 anos).

A maior incidéncia de citagdes para o poema “Cangéo do Exilio” e a menor
para “Vivo feliz no meu armario”, uma releitura do poema de Gongalves Dias, pode
indicar que a imagem da terra paradisiaca descrita no poema de Gongalves Dias
foi mais compreensivel aos pré-adolescentes, em virtude de seu carater mitico,
presente no imaginario de diferentes grupos sociais. A imagem da terra onde
cantam os sabias aproxima-se das imagens construidas, pela oralidade, de
paraiso perdido. A imagem da terra idilica em “Cangao do exilio” retoma o mito do
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paraiso terrestre, da Cocanha. Tal como Menocchio, cuja imagem de paraiso
aproxima-se da Cocanha, os pré-adolescentes participantes da oficina viram em
‘Cancao do exilio” a representagdo da imagem de paraiso, de mundo novo,
recorrente em diferentes épocas, nas mais diversas culturas, com feicdes
distintas, através da oralidade. A Cocanha é o retorno a um passado mitico,
projetado no futuro e “Canc¢ao do exilio” aproxima-se do mito do paraiso perdido,
muito mais do que o “armario”, territério paradisiaco representado por Ricardo

Azevedo em seu poema.

Apos trabalharem com os diferentes poemas da quinta antologia, como os
alunos criaram, entdo, seus proprios paraisos na terceira etapa do oitavo encontro
(criagcao)? Os paraisos criados pelos participantes da oficina trouxeram n&do so6
sonhos e medos pessoais, mas também coletivos. Como utopias coletivas,
aparecem desde desejos mais concretos, como, alimentagao, até a solidariedade

e a justica social:

DESEJOS:

Era uma vez um lugar lindo que seu nome era “O lindo mundo da
imaginac&o”. La qualquer coisa era posivel, voar, comer muitos e muitos
doces. Existe um animal que eu tenho medo, um que corre nas matas,
caminha na areia e me busca em camera lenta. Ele tem 2 metros de
altura, parese um elefante, grande e elegante, que s6 eu sei. Mas vamos
deixar de bobagem e lembrar das coisas boas que minha mae me falava.
(C., 11 anos)

O MEU PAIS IMAGINARIO
No meu pais

Né&o existe dinheiro,

Todos pegam o que querem
E quando querem.

Todos trabalham s6

Para ajudar os outros

E séo todos amigos
Niguem fica solitario,

Todos unidos em prou

de uma causa o

Amor.

(V., 13 anos)
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Dois poemas se destacaram dos demais pelo manejo com a linguagem,
através da referéncia, mesmo que inconscientemente, a outros textos nao
trabalhados em oficina, ou por apresentarem um eu que se expressa diferenciado

do eu que produz o poema. O primeiro deles é “Meu paraiso”, de J., 12 anos:

MEU PARAISO

O paraiso que eu quero
é magico

Saia a realidade

Entre a imaginac&o
Meus sonhos virem realidade
E n&o sejam apenas
Café com péo

Tudo folhado em ouro
Menos o coragéo

Que nesse pais ndo
existise violéncia

nem discriminagéo.

(J., 12 anos)

Em “Meu paraiso”, a referéncia a “café com pao” retoma o poema “Trem de
ferro”, trabalhado em oficina, enquanto o cenario todo folheado a ouro remete-nos
a personagem grega do Rei Midas, cujo dom de transformar tudo o que tocasse
em ouro trouxe-lhe fome e sede. Uma outra histéria relacionada ao Rei Midas e
registrada por Kury (2001, p. 265) conta sobre o encontro de Midas e Sileno que,
apo6s acordar de seu sono causado por vinho em demasia, contou para o rei, como
licado de sapiéncia, a historia de dois reinos, Eusebés (Reino Piedoso) e Maquimos
(Reino Belicoso). Enquanto a vida em Eusebés era feliz e seus habitantes
longevos e morriam entre gargalhadas, em Maquimos, os habitantes nasciam
armados para combater. Em ambos os reinos o ouro abundava. No paraiso
descrito por J., 12 anos, em seu poema, o ouro nao traz tristeza, como trouxe a
Midas e aos habitantes de Maquimos, pois 0 coragao nao ¢ feito desse metal. J.,
12 anos, constrdi, assim, a imagem de uma terra em que os sentimentos nao sao
‘contaminados” pela ganancia, onde a ganancia nao gera violéncia, nem

discriminagao.
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Ja no segundo poema, “Do amor para os amantes”, L., 11 anos, o eu que
se expressa de forma personificada é o préprio amor, que constréi seu mundo

pequeno em cada coragao:

DO AMOR PARA OS AMANTES
Meu mundo é miniatura
Para eu poder manipula-lo
Assim como na prefeitura
Poder modifica-lo
Quando eu choro
Facgo cachoeiras
E quando espirro
Fago goteiras
Meu mundo néo tem ladrées
Pois meu mundo
E nos seus coragées.
(L., 11 anos)
Encerrado o oitavo encontro, o nono foi dedicado a avaliagdo e o décimo a
preparagdo do sarau a ser apresentado para todos os colegas no Festival de

Oficinas.

4.2.6 Poesia: porto de chegada

Como encerramento e avaliagdo das atividades desenvolvidas, retomei o
primeiro encontro, através da solicitagcdo aos alunos para que respondessem as
mesmas perguntas presentes no questionario inicial, assim como escrevessem
novo texto com o titulo “Minha viagem agora”. Tais questdes e textos, as mesmas
do Apéndice C: Questionario e producao Iniciais, estdo no Apéndice D:
Questionario e producgao finais. Busquei, através da repeticdo das mesmas
atividades no inicio e no final da oficina, identificar mudangas nas respostas dos
alunos acerca de alguns aspectos que julguei significativos, tais como as
concepgdes que eles apresentaram do poema, quer em suas definigdes, quer

através dos textos finais produzidos.
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As respostas ao questionario inicial estdo no capitulo 3 e giraram em torno
de trés grupos de concepgao acerca do que € um poema: o primeiro apontava o
poema como aquilo que provoca/expressa emocao (3.1), o segundo, como forma
de contato, de comunicagao com o outro (3.2) e o terceiro, como produgéao coletiva
(3.3). No questionario final, as concepgdes que os pré-adolescentes tiveram do
que seja um poema transitou entre trés grupos de definicdo: um primeiro que
conceituou poema/poesia como instancia de expressdo de um eu, um segundo
cuja base de definicdo foram elementos formais e, ainda, um terceiro, jungao dos
dois anteriores, cuja caracterizagcao de poema/poesia apontou para a expressao

de um eu, através de um texto com caracteristicas formais proprias.

Sao exemplos do primeiro grupo de defini¢des:

Nos poemas o autor expressa 0s seus sentimentos ou acontecimentos. E
nos textos ndo necessariamente. (G., 12 anos)

Poesia é um texto expressivo (texto que expressa o que estamos
sentindo como amor, saudade, tristeza, efc. a poesia geralmente se
expressa de modo que podemos imaginar cenarios ou imagens). (K., 12
anos)

Poemas... nhos poemas o poeta viaja sai da realidade, usa palavras
profundas... pode até virar crianga de novo! (L., 11 anos)

Poemas sé&o coisas que o aufor se expressa, eu acho, e ja os textos
normais s&o coisas que quase sempre sdo mentiras, como as lendas (R.,
12 anos)

Para mim uma poesia é uma inspiracdo do poeta que fala sobre varias
coisas. Ex.: qualidade da pessoa, onde ela vive, objetos, cores efc. (Re.,
12 anos)

Ja o segundo grupo apresentou os seguintes exemplos de definicbes de

poema/poesia:

E um texto que pode ter rimas ou n&o. (C., 11 anos)

Que ele é dividido em palavras pequenas, na maioria das vezes 0S
poemas rimam e os textos ndo, e nos poemas tudo parece tdo divertido,
as palavras se juntam e isso parece uma grande alegria (C., 11 anos)
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E uma coisa que rima. (F., 12 anos)

E uma histéria, uma frase, um verso que pode rimar ou também n&o
rimar. (G., 12 anos)

Poemas tem que ser no meio da folha e rimam. (I., 11 anos)

Poemas sdo versos e textos sdo linhas continuas com paragrafo as
vezes sem sentido. Ja poema é angelical e bonito. (J., 12 anos)

Poema tem mais ritmo! E super expressivo e desperta a minha
imaginagéo. (K., 12 anos)

Poesia é tipo um poema s6 que rima, nem sempre rima, mais é muito
legal ouvir coisas que rimam, e até engragado. (R., 12 anos)

Eu vejo que o poema é uma rima que se faz. Texto ja ndo. Texto ja é
uma histoéria sem rima. (Re., 12 anos)

E um jeito de se expressar com musica e com rima. (V., 13 anos)

E que poema parece misica com estrofes e ritimo. (V., 13 anos)

Finalmente, aponto exemplos de conceituagdes que envolvem tanto o plano
formal quanto o da expressao:

Para mim poesia é um tipo de histérias que rimam, e poesia sdo coisas
bonitas e o poeta bota coisas que ele sente. (A., 12 anos)

Poemas rimam e os poetas colocam o que eles sentem na hora ou as
vezes néo, e textos séo so historias. (A., 12 anos)

Poesia é a arte de escrever verso e expressar sentimentos, sensagoes
em palavras com rima ou sem rima mais pode mostrar algo. (J., 12 anos)

Poema tem mais ritmo! E super expressivo e desperta a minha
imaginagéo. (K., 12 anos)

Enquanto, nas respostas ao questionario inicial, os pré-adolescentes que
participaram da oficina consideraram ser poesia a expressao de um eu para
consigo mesmo, ou de um eu para um outro, no questionario final, mesmo que
tenham considerado poesia como instadncia de expressdo de um eu, esse eu
ganhou a feigao de eu-criador e ndo meramente aquele que expressa sentimentos
e sensagdes. Nas definicdes dadas pelos alunos sobre poema, ndo aparece a de

poema enquanto instdncia de comunicagdo de um eu para um outro, o que
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poderia nos levar a supor uma aproximagao, por parte dos pré-adolescentes de
poemas em que 0 eu enderega seu poema para si mesmo, poemas eu-eu, COmo
os classifica Johnson (1982, p.1-3), em seu livro The idea of lyric, a partir de Eliot,
bem como um certo afastamento de poemas em que um cantor endereca (ou
pretende enderecar) o poema a um outro singular ou plural, poemas aos quais

Johnson chama de eu-tu.

Ainda que incipientemente, a definicdo de poema enquanto instancia de
expressao de um eu para consigo mesmo, sem que haja preocupagdo com a
platéia, com um tu a que se dirija 0 poema, aproxima-se da concepg¢ao que a lirica
moderna tem de poema. Nas conceituagbes dos pré-adolescentes, surgem
palavras tais como “autor’” e “poeta” para designar esse eu, assim como a
expressao “arte de escrever’, atribuida ao fazer poético. Essa aproximagao dos
pré-adolescentes em relagdo a poemas eu-eu pode, assim, ter despertado neles

certa nogao de autoria

Os participantes da oficina, embora que de forma ténue, demonstraram
perceber que o fazer poético se afasta do que Mauger (1999) classifica como
literatura de evasdo, de divertimento, e assume um compromisso linguistico,
imaginativo e de conhecimento de si mesmo e do outro, tal como podemos ler nas
definicbes ja mostradas dos participantes da oficina. Ainda que, no final dos
encontros, os pré-adolescentes estudados tenham descoberto um fazer poético
préprio de um eu, como se observa em suas conceituagdes de poema, apenas L.,
11 anos, apontou que as sensacdes expressas por esse eu através do poema
podem ndo ser necessariamente as suas proprias sensacdes. Diz L., 11 anos: “E
uma forma do poeta se expressar sem dizer 0s seus sentimentos, contar histérias,
voltar ao passado”. Em sua forma simples de explicar, L., 11 anos, demonstrou
compreender o que Eliot (2006) propds, em “Tradigdo e talento individual”, sobre o
poeta como aquele que transcende a mera expressao de sentimentos pessoais,

na diregao de sensagdes partilhaveis por todo ser humano.
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Significativas, também, foram as inumeras referéncias formais que os pré-
adolescentes fizeram em suas caracterizagbes de poema. A forma € elemento
constitutivo do poema para os pré-adolescentes estudados, conforme atestam
suas respostas ao questionario final. Ao longo de suas produgdes escritas, ha uma
crescente preocupagado com a construgdo de imagens, com a sonoridade das
palavras e com a divisdo do texto em versos e estrofes, o que, de modo algum,
quer dizer que essa tentativa tenha logrado éxito totalmente. Considero que a
simples tentativa em trazer para seus textos essa preocupagao estética ja
demonstra certo grau de compreensao do poema enquanto forma de criagao
artistica. Considero, assim, que a atencao dispensada as caracteristicas formais
pelos pré-adolescentes ja representa um passo para que consigam refletir sobre a

importancia de observarem esses elementos ao lerem e ao escreverem poemas.

Esse reconhecimento da importancia do trabalho com a palavra escrita no
poema faz com que a concepgado que os alunos trouxeram de poema no término
da oficina aproxime-se, de certa forma, de Lotman, para quem os signos na arte
nao tém um carater convencional, por isso, apresentam uma interdependéncia
entre a expresséo e o conteudo (Lotman, 1978, 56). Se, num momento inicial, a
rima é a unica marca diferencial no poema, no questionario final, os alunos
apontaram a importancia da existéncia de outros elementos formais, tais como
ritmo e divisdo em versos e estrofes, assim como questionaram a necessidade de

haver sempre rima na constituicdo dos poemas.

No que diz respeito a leitura e a audigdo de poemas, onze pré-adolescentes
que frequentaram a oficina declararam que os costumam ler ao responderem a
pergunta 4, ainda que muitos deles tenham mencionado apenas a propria oficina

como instancia de leitura. Apenas seis declararam que costumam ouvir poemas.

Uma das mudangas significativas observadas nas respostas aos
questionarios foi a referéncia a poemas de autores, no item 6, em que cada aluno

foi solicitado a escrever um poema de que se lembrasse. Trés alunos escreveram,
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nesse item, poemas de sua autoria ou de um outro colega do grupo: C., 11 anos;
F., 12 anos (colocou o texto de L., 10 anos) e L., 10 anos. Nove participantes
escreveram poemas que leram ao longo da oficina, ou em livros tirados na
biblioteca, com respectivos autores ou fontes. Segue a lista de autores citados
pelos alunos: I., 11 anos — Manuel de Barros; J., 12 anos — Castro Alves; K., 11
anos — Lalau; K., 12 anos — Ricardo Silvestrin; L., 11 anos — Mario Quintana; R.,
12 anos — Mario Quintana; Re., 12 anos — Jodo Claudiio Arendt; T., 11 anos —
Lalau; V., 13 anos — Sol nascente (poema popular em berber). Apenas trés

colocaram textos de memoria, de autoria desconhecida: A., 12 anos e G., 12 anos.

Enquanto nas respostas ao questionario inicial e nas produgdes de texto
dos primeiros encontros foi frequiente, nos poemas registrados, quer ouvidos, quer
lidos, quer “criados” pelas criangas, a alusdo a poemas de folclore puro, como
quadras, trava-linguas e ditos populares, no questionario final foi quase unanime a
referéncia a textos de inspiragdo folclérica e a seus autores. Essa opgdo dos
alunos participantes da oficina evidencia uma gradual diversificagdo no universo
de leitura desses pré-adolescentes. Antes proximos ao que Spina (1982) classifica
como poesia primitiva, de carater coletivo, ligada ao modus vivendi de uma
coletividade, os participantes da oficina vao aos poucos trazendo, para o seu
universo cultural, poemas com um carater oral menos explicito, como os de
inspiragao folclérica que, mesmo conservando tragos de poemas de folclore puro,

apresentam marca autoral.

Para analisar o texto final, produzido no nono encontro, retorno as
categorias observadas quando da analise da produgao inicial homénima, chamada
‘Minha viagem agora”, de modo a verificar até que ponto os pré-adolescentes
estudados apresentaram transformagdes em seus textos, quer de abordagem

tematica, quer de expressao poética. Séo elas:
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1- Elementos tematicos:
o textos que expressam sonhos coletivos;
e textos que expressam sonhos individuais;
e textos que expressam sensacgoes.
2- Elementos de expressao:
e textos em prosa;
e textos em versos, sem caracteristicas formais do poema (ou com
poucas) ou em prosa com algum caracteristica formal de poema;

e textos em versos com caracteristicas formais dos poemas.

Enquanto na produgdo inicial, dos quatorze textos escritos, seis
apresentaram tematicamente sonhos individuais, dos quatorze finais, apenas
cinco. Em relagdo aos textos que trouxeram experimentagdes sensoriais, 0
numero passou de trés, no conjunto da producgéo inicial para seis no da final. O
aumento do numero de textos que exploram sensagdes é bastante significativo, na
medida em que foi parte da proposta de oficina partir do resgate do corpo, da voz
e da oralidade do poema para chegar a leitura e a tentativa de textos poéticos cujo

vinculo com o poema oral ndo fosse tdo marcado.

No conjunto de poemas que expressaram sensagdes, observei, também,
que varios deles nao se restringiram a expressao de vivéncias pessoais. Mesmo
que apresentassem a voz de um eu, esse eu transcendeu a mera expressao de
sentimentos pessoais, na diregcao de sensagdes partilhaveis por todo ser humano,

como observamos nos poemas que se seguem:

MINHA VIAGEM AGORA
Fui para uma viagem
longa e deserta

onde sO existia

eu e as pedras

do caminho.

Fui comprar uma passagem
para a minha viagem
Pensei, Pensei e Pensei
sera que esta viagem

vai trazer minha felicidade?
(I, 11 anos)



MINHA VIAGEM AGORA
O meu sonho

é voar

E a minha viagem
é agora

e 0 meu sonho

vai se realizar

vou poder

planar no ar

numa viagem

que é como

uma miragem
estou vendo
paisagens

com uma coragem
de voar

(K., 11 anos)

MINHA VIAGEM AGORA
Sai da Terra para ir pra
Matrte ficar sozinho como
Sempre.

Sempre fiquei sozinho
Entao

Ficarei normal

La é vazio

Vazio como pensei
Pensei certo mas

Né&o é como quero
(L., 10 anos)

MINHA VIAGEM AGORA
S6 sei viajar no sonho
Entdo eu vou sonhar

Sonhar com a minha viagem no mar

Mas o mar é tdo... melancélico
entdo vou para o céu

Ou melhor... para o espago
Vou descobrir vida em Marte
Vou voar para qualquer parte
Depois de voltar para a Terra
Continuo viajando

Viajando como vento

Sem ver passar o tempo
Voltei a ser feliz

Como eu sempre fui

Como se nascesse de novo
voar é bom

mas para voar

tem que ter o dom

o dom de imaginar

fazer o pensamento voar!
esse dom todo poeta tem...
(L., 11 anos)

200
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Nos textos de I., 11 anos; K., 11 anos; L., 10 anos e L., 11 anos, surgem
sonhos proprios da humanidade: voar, ser feliz, ndo se conformar com a solidédo e
sonhar, preocupagdes e vontades existenciais de todos os seres humanos. A
viagem esta presente nos textos desses alunos como instancia que inicia uma
transformacao, assim como em varios contos populares em que o herdi vé-se

impelido a deixar sua casa para buscar uma situagao diferente da que vive.

O poema de I., 11 anos, aborda a solitaria viagem em busca de si mesmo.
E uma viagem “deserta”, “longa”, em que 0 eu que se expressa vai estar sozinho
com as pedras do caminho. A expresséo “pedras do caminho” € uma imagem
cristalizada para representar dificuldades, por esse motivo, o eu que se expressa
traduz a incerteza de sua busca através da pergunta final “sera que esta
viagem/vai trazer minha felicidade?”. Nao ha destino determinado para a viagem
do eu que se expressa no poema de |., 11 anos, o que reforgca a idéia de viagem

ao interior de si mesmo.

Diferentemente, o poema de L., 10 anos, apresenta destino determinado
para a viagem empreendida pelo eu que se expressa: Marte. Como no poema de
l., 11 anos, ha o encontro com a soliddo, através do vazio de Marte, mas essa
soliddo, estado em que o eu que se expressa comumente vive, € refutada, e ndo
buscada, através do verso final “mas ndo € como quero”. Marte também esta
presente no poema de L., 11 anos. Nesse poema, 0 eu que se expressa sonha
com varias viagens que empreende. Primeiramente, busca o mar, mas desiste,
pois ele Ihe traz melancolia; em seguida, busca o espago; posteriormente, viaja
com o vento para, depois, nascer de novo através do véo do pensamento e do
fazer poético: “esse dom todo o poeta tem...”, diz L., 11 anos. O v6o como forma
de viajar também esta presente no poema de K., 11 anos. Ter coragem é requisito

para esse v0o, para a realizagdo do sonho do eu que se expressa.
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Um outro aspecto importante a ser avaliado no momento final da oficina é a
expressao em linguagem poética. Através da comparagdo entre as produgdes
inicial e final, procurei verificar até que ponto os pré-adolescentes evidenciaram
nos seus textos o uso de uma linguagem que se aproximasse da poética. No que
diz respeito aos elementos de expressao poética, se onze alunos escreveram
textos em prosa na produgéo inicial, esse numero caiu para apenas trés na final.
Enquanto, no conjunto de textos iniciais, apenas um tentou dar ao seu escrito uma
estrutura de poema, ou seja, centralizou seu texto na pagina, sem, contudo, dividi-
lo efetivamente em versos, no conjunto final, dois o fizeram. O numero de alunos
que conseguiu dar ao seu escrito caracteristicas formais de poema subiu de dois

na produgao inicial para nove na final.

Se, num primeiro momento, predominaram textos em prosa,
gradativamente, nos primeiros escritos dos alunos, surgiu a rima, limite do verso
para a maioria dos pré-adolescentes nos primeiros encontros da oficina. Aos
poucos, esse limite, vinculado ao poema oral, vai cedendo lugar a divisdo em
versos que leva em conta ndo so6 o ritmo, mas também o limite da pagina branca,
caracteristico do poema escrito. E o caso K., 12 anos, cujos textos da producéo
inicial e final, e de um intermediario, exemplificam de forma bem marcante essa

mudanca:

MINHA VIAGEM AGORA (texto inicial)

A minha viagem acontece em uma quarta feira é feriaddo de quarta,
quinta, sexta, sabado e domingo eu vou a paris com 5 amigos - Eduardo,
Luisa B., Guilherme, Graziela R. e Mariana. N6és vamos para a Torre
Eiffel e passamos a tarde la no dia seguinte vamos andar com alguns
“barcos” (aquelas canoinhas que passam pela cidade) depois vamos ao
BUDA’S BAR e ficamos no 2° andar e la encontramos... O Thierry, o
Lucas, o Erick Marmo e o Eminem. Pedimos autégrafos ao Erick Marmo e
ele passou a noite conosco mas depois foi embora e o Thierry foi embora
com ele. Na sexta pela manha fomos ao Hawaii, Ia encontramos o Mike,
o Chester, a banda Reag¢do Cadeia. Obs: Antes de ir embora o Thierry
levou um tapa na cara! (K., 12 anos)

SE EU FOSSE COR

Se eu fosse cor eu se-

ria a cor branca.

Cor da folha,

pois esta é minha escolha.
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Mas se eu quisesse mudar
de cor

Seria 0 azul.

porque ele é lindo e

esse é o seu valor.

(K., 12 anos)

MINHA VIAGEM AGORA (texto final)
Vou fazer uma viagem

Uma linda viagem

Para conhecer o mundo

Este lindo mundo

O meu mundo

Um mundo sem guerra
Mundo sem briga
Somente paz e harmonia
Onde sempre vemos

Um belo e lindo dia

Para esta viagem

eu ndo compro passagem
e néo levo bagagem

pois s6 penso em bobagem

Mas isto é verdade
pois nesta viagem
vou voar

pelo céu

e pelo mar

que é lindo

e me faz chorar
(K., 12 anos)

No primeiro texto produzido por K., 12 anos, intitulado “Minha viagem
agora”, podemos observar a auséncia de pontuagdo, convengdo prépria da
escrita. O texto apresenta uma sequéncia de fatos relativos a viagem empreendida
pelo sujeito da enunciacéo, quase um relatério, um roteiro por onde ele passou e
com quem esteve. As referéncias sdo sempre a lugares e a personagens reais,
mesmo que o arranjo desses lugares e personagens acontega de forma inusitada.
O sujeito da enunciagao vai de Paris ao BUDA’S BAR (um bar no bairro Cidade
Baixa, no municipio de Porto Alegre) e, posteriormente, ao Havai, como num
passe de magica. Também pode encontrar amigos pessoais (Eduardo, Luisa B.,
Guilherme, Graziela R., Mariana, Thierry e Lucas) e personalidades conhecidas (o

ator Erick Marmo e os musicos Eminem e banda Reagdo em Cadeia) com o
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mesmo grau de intimidade. N&do ha nesse primeiro texto de K., 12 anos, nenhum

aspecto que nos facga dizer que se trata de um poema.

Ja o0 segundo texto, uma producédo elaborada no terceiro encontro de
oficina, traz a tentativa de divisdo das frases em versos, através dos pares de rima
folha/escolha e cor/valor. Nos versos em que as rimas nao se fazem presentes, ha
certo desequilibrio nessa diviséo, pois é a nogéo oral de rima como limite final dos
versos que lhes guia a cesura. Em relagdo ao eu que se expressa nesse poema, €
nitida certa generalizagcado em relagéo ao primeiro texto. Ele ndo se refere a fatos e
a personagens existentes, mas a uma sensacgéao do eu frente a possibilidade de se

comparar a uma cor.

Na producéo final, o texto de K., 12 anos, assume uma feicdo bem diferente
daquele escrito no primeiro encontro. A viagem empreendida pelo eu que se
expressa ja nao se parece com uma viagem real, mas com a construgdo de um
mundo utopico em que ha sempre paz e harmonia. Também a distribuicdo em
versos esta bem mais harmdnica e ritmada. Ainda que conte com o recurso da
rima para dividir seus versos, K., 12 anos, consegue alternar esse recurso, com a
harmonizacdo de versos com numeros de silabas diferentes, como se observa na

seguinte estrofe:

Mas isto é verdade
pois nesta viagem
vou voar

pelo céu

e pelo mar

que é lindo

e me faz chorar
(K., 12 anos)

Essa estrofe inicia-se com dois versos de cinco silabas (“Mas isto é
verdade/ pois nesta viagem”). Em seguida, seguem-se versos de duas, trés e
quatro silabas, respectivamente: “vou voar/ pelo céu/ e pelo mar”. Essa gradacgao
do numero de silabas dos versos (duas, trés e quatro silabas) confere ao poema a

idéia de aumento de velocidade, de impulso necessario ao ato de voar. Por fim, a
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estrofe apresenta um pequeno verso de duas silabas (‘que € lindo”), seguido de
outro de cinco (“e me faz chorar”). Essa assimetria traz para o poema a idéia de

liquidez, de continuidade do choro.

Quanto as rimas, ela esta presente em apenas trés versos, de forma
alternada e consoante: “voar’, “mar”, “chorar”. Através da rima, aproximam-se 0s
lugares imaginarios visitados pelo eu que se expressa e a emogao por ele vivida
em sua viagem. Ainda outra aproximagdo sonora chama-nos a atencao: as
palavras “verdade” e “viagem”. Na estrofe anterior “viagem” foi associada a
palavras com rima consoante (“passagem”, “bagagem”, “bobagem”). Nessa estrofe
analisada, constitui rima toante com “verdade”, o que provoca no leitor certo

estranhamento em relagdo ao que era esperado (mais uma rima consoante).

Mesmo que tenham sido produzidas intuitivamente, tais variagdes ritmicas,
bem como associagdes rimicas, presentes no texto final de K., 12 anos, podem
ter-se desencadeado a partir das atividades em que o resgate do corpo e da
sensorialidade foi feito: o ouvir, 0 ver e 0 movimentar-se fazem parte do processo
de percepcdo do poema enquanto tal. E preciso perceber o poema para melhor o

compreender e o produzir.

Ainda que os textos da producgao final, intitulada “Minha viagem agora”, bem
como quaisquer outros produzidos ao longo das oficinas, estejam longe de serem
atribuidos a poetas, profissionais da palavra, pude observar neles mudangas que

evidenciam certo grau de compreensao do que vem a ser a linguagem poética.

Finalmente, um momento da oficina foi importante para a consolidagdo do
trabalho feito ao longo dos demais encontros: a organizagado do sarau de poemas

a ser apresentado no Festival de Oficinas.
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4.2.7 Festival de oficinas

Terminados os encontros planejados, os pré-adolescentes prepararam um
sarau de poemas para a apresentagao no Festival de Oficinas. A idéia de realizar
um sarau foi pouco a pouco elaborada ao longo dos encontros, através das muitas
situagdes de leitura de poemas em voz alta por parte dos alunos. Dentre esses
momentos, um deles foi bastante significativo. No oitavo encontro, durante o
momento da criagao, 0 grupo recebeu a visita de professores-visitantes, oriundos
de outro municipio. Ao serem solicitados a que falassem um pouco sobre como
era o trabalho desenvolvido por eles ao longo da oficina, os pré-adolescentes
resolveram ler em voz alta poemas de sua autoria, assim como outros das

antologias distribuidas, conforme podemos ver no registro fotografico do encontro:
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Apos esse contato com os professores-visitantes, os pré-adolescentes
decidiram, entdo, apresentar um sarau de poemas escritos por eles mesmos, no
Festival de Oficinas, evento dedicado a socializagdo das aprendizagens entre os
grupos. N&o foi solicitado que os alunos justificassem suas escolhas de poemas
para integrarem a antologia apresentada no festival, mas, curiosamente, os
poemas escolhidos foram os escritos durante os ultimos encontros, a maioria

deles com a tematica “Meu pais imaginario”.

Como continuidade a apresentagcdo do sarau, o grupo teve um tempo
dedicado as perguntas dos alunos espectadores, como podemos observar na

sequéncia de registros fotograficos:
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Através do sarau, os participantes da oficina puderam ver seus poemas em
estado de performance, bem como socializar os achados feitos nos encontros com
os demais colegas, conforme propde Jolibert (1995, p. 59). Zumthor considera a
performance como 0 momento em que a mensagem poeética € simultaneamente
transmitida e recebida: locutor e ouvinte encontram-se juntos para a partilha da
mensagem poética, por esse motivo, segundo o autor, o momento da performance

€ o momento crucial na existéncia do poema. Diz Zumthor:

A performance constitui 0 momento crucial de uma série de operagbes
logicamente (mas nem sempre de fato) distintas. Enumero cinco delas,
que séo as fases, por assim dizer, da existéncia do poema: 1. produgao,
2. transmissdo, 3. conservagéao, 4. conserva¢do, 5. em geral) repeticdo. A
performance abrange as fases 2 e 3, em caso de improvisagéo, 1,2 e 3.
(ZUMTHOR, 1997, p. 33-34)

Dessa forma, segundo Zumthor, os pré-adolescentes participantes da
oficina, tendo passado pelo processo de produgéo de textos durante os encontros,
através da performance feita no sarau, puderam exercer a transmissdo de seus
poemas para os transformar em obras. Para Zumthor (1997, p. 83), obra é tudo o
que é comunicado poeticamente num dado momento: textos, sonoridades, ritmos,
elementos visuais, enfim, todos os fatores da performance. Ja o poema é o texto e
a melodia da obra, sem levar em conta os outros fatores, enquanto o texto € a

sequéncia linguistica percebida auditivamente.

Ao partir de corpo e da voz, a oficina Uma viagem através da poesia
gradativamente passou ao poema escrito para, em seu momento final, o da
apresentacdo no Festival de Oficinas, retornar ao oral, através da performance,
por escolha dos préprios alunos. Que inferéncias podem ser feitas a partir desse
fato e de todas as reflexdes por mim aqui feitas ao longo dos capitulos anteriores?
Em que porto seguro, afinal, chegamos ao fim dessa viagem? Surgem a algumas
conclusdes, nenhuma definitiva, pois se realmente podem existir portos seguros,

nenhum deles é o destino derradeiro de um bom viajante...
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CONSIDERAGOES FINAIS

Para tecer essas consideragdes finais, gostaria de retomar as
categorizagdes que Johnson (1982, p. 1-3) faz, a partir de T.S. Eliot, sobretudo as
que tratam de poemas eu-tu e de poemas eu-eu, a que Eliot chama de
meditativos. Em relagdo aos poemas eu-tu, esses trazem a marca de uma voz
exterior, do contato com uma platéia que a ouve, a quem o0s poemas Sao
enderegados. Por esse motivo, mantém o vinculo com a oralidade e com as
representagdes corporais, na concep¢cdo de Zumthor, com a performance. De
certa forma, a nogdo que as criangas trazem para a escola, bem como a que
trouxeram os pré-adolescentes estudados antes de participarem da oficina,
aproxima-se desse modelo eu-tu, proposto por Johnson, e dos poemas de folclore
puro, por trazerem o vinculo com o corpo que se move, no caso das cantigas de

roda, e com a voz que soa/canta, no caso das parlendas e das cantigas de ninar.

No que tange aos poemas eu-eu, esses prescindem de um enderegamento
a uma platéia. Podem, assim, estar desvinculados de uma realizagdo vocal e
vinculados ao universo da escrita. Em virtude de estarem separados do universo
da oralidade e inseridos numa perspectiva textualista, tais poemas podem ser
retomados pelo leitor tantas vezes quantas forem necessarias. Nao € preciso que
sejam compreendidos de imediato. No caso da lirica moderna, esse vinculo com a
palavra escrita € bastante importante, em virtude da complexidade que tal lirica
apresenta, em relagdo aos poemas de folclore puro. Ao ingressarem na escola,
criangas e pré-adolescentes travam contato com um tipo de poema escrito, muitas
vezes de carater autoral que, de certa forma, vai de encontro a concepgao oral

que trazem de poema.

Na medida em que a lirica moderna caracteriza-se por ser textual, veiculada
pela palavra escrita e mais hermética, faz-se necessario que, muitas vezes, o
leitor de tal produgdo poética, antes de compreendé-la, esteja preparado para

percebé-la (Friedrich, 1978, p. 182). Nesse sentido, faz-se necessario, para o leitor
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da lirica moderna, o resgate das emogdes cotidianas, trabalhadas no interior do
poema e a transformacéo do sujeito-poético num sujeito coletivo, anénimo (Eliot,
1920, cap. Il). Assim, é importante que, na escola, haja o resgate da perspectiva
nao textualista dos poemas, com a finalidade de promover a aproximagao desses
alunos que trazem concepgdes de poema vinculadas ao oral com o universo do
poema escrito. No caso dos pré-adolescentes estudados, o resgate de poemas
eu-tu foi importante como uma pré-atitude de leitura de poemas autorais. Perceber
o poema oral para, gradativamente, inserirem-se no universo do poema escrito foi
um caminho frutifero para os participantes da oficina. Tal como os gregos da
época da scriptio continua, os pré-adolescentes estudados partiram da atitude de
colocar a voz e o corpo a disposi¢cdo do escrito em diregado a leitura silenciosa,
bem como passaram do poema de folclore puro para o de autoria. Foi

fundamental, dentro de cada encontro com os alunos, o momento da percepgao.

N&o pretendo entrar em juizo de valor no que diz respeito a diferenciagao
poema oral/poema escrito, poema de folclore puro/poema autoral, pois, embora
tenham caracteristicas distintas, possuem riquezas proprias que me fazem crer na
importancia de todos nas atividades desenvolvidas em sala de aula. A escola deve
ser cenario para o trabalho e a vivéncia de poemas, quer de folclore puro, quer de
autoria. No caso dos pré-adolescentes estudados foi de significativa importancia o
contato com poemas de inspiragao folclorica, pois, mesmo sendo autorais e
compostos para a escrita, trazem marcas dos poemas de folclore puro. E comum,
na literatura dita infantil e juvenil, que muitos autores busquem nos poemas de
folclore puro inspiragdo para o seu criar. Em virtude dessa dupla vinculagdo, com
o poema de folclore puro e com o de autoria, os poemas de inspiragao folclérica,
por um lado, aproximam-se da concepg¢ao oral que muitos dos alunos estudados
trazem para a escola, assim como servem de iniciagdo ao universo do poema

autoral.
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Em relacdo aos pré-adolescentes participantes da oficina, o contato com
diferentes tipos de poemas, bem como o resgate da voz e do corpo, antes que
trabalhassem com o poema escrito, proporcionou o despertar de experiéncias de
memoria, quer individuais, quer coletivas, bem como a recuperagido de vivéncias
arcaicas (Perroti, 1990, p. 26; Aguiar, 1999, p. 252). Tal resgate foi importante,
imprescindivel até, para a criagao de poemas, pois os textos poéticos, em fungéo
do vinculo que trazem entre som e significado, conquistam sentidos e emogdes,

antes de chegarem a razéo (Bordini, 2003, p. 70).

No que diz respeito a estrutura do poema, os participantes da oficina, em
suas produgdes finais, conseguiram, em sua maioria, apresentar a nogao de verso
enquanto limite visual de cada linha do poema. Essa nog¢éo foi para eles mais facil
de ser percebida através dos poemas de folclore puro, em virtude das rimas e do
isomorfismo dos versos que tais poemas apresentam. Entretanto, em seus
momentos de criagao, tais alunos nao conseguiram esbogam qualquer
compreensao das relagdes entre ritmo e semantica no poema. Pude constatar
que, apesar de reconhecerem o limite visual de um verso, os alunos participantes
da oficina demonstraram n&o perceber o ritmo enquanto elemento gerador de
sentido. Contudo, através dos momentos de percepgao da oficina, eles puderam
vivenciar auditivamente, e através de seus proprios corpos, com palmas e
diferentes marcagdes ritmicas, formas pelas quais o ritmo pode imprimir
significado. Foi o que pude observar na atividade com o poema “Trem de ferro”, de
Manuel Bandeira, cujos versos “Café com pao”, aproximam-se ritmicamente do
andar de um trem. Mais uma vez pude constatar que o resgate do corpo e da
vocalizagcdo do poema € essencial para a leitura e a produgdo de poesia,
principalmente no que diz respeito a conscientizagcdo das relagdes entre ritmo e

significado..

Quanto a producao escrita dos pré-adolescentes estudados, no que tange a
qualidade poética, ela ndo se restringiu ao mero jogo sonoro de palavras. Aqueles

que frequentaram os encontros participaram (ou tentaram participar) do jogo de
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descentramento de seus proprios eus, através da construgdo de textos que
expressassem utopias coletivas, como a criagdo de seus paraisos imaginarios. Ao
participarem do gradativo jogo de descentramento proporcionado pela oficina, os
pré-adolescentes puderam experimentar uma das fungdes da poesia, segundo
Georges Jean: a de promover a organizagao do olhar que cada pré-adolescente
langa sobre si mesmo (Jean, 1990, p. 79). A partir dessa emogao pessoal e da
ampliacado do olhar para diferentes vivéncias e sensacdes, cada participante da
oficina pdde rumar em dire¢do a um olhar representativo do mundo que o rodeia
(Eliot, 2006).

Os textos que os participantes da oficina desenvolveram sobre suas terras
imaginarias destacam-se nesse sentido: através deles, houve a tentativa de
expressar, por meio da voz de um eu, as utopias partilhaveis por um grupo de
individuos e, posteriormente, por seres humanos em geral. Claro esta que néo foi
intencdo da oficina formar poetas, muito menos fazer com que os participantes
escrevessem poemas que se aproximassem da lirica moderna, mas promover
certo grau de descentramento necessario a leitura de poemas autorais, a partir de
vivéncias corporais, do resgate do cotidiano e da voz do poema, em dire¢édo a uma
vivéncia escrita que proporcionasse aos pré-adolescentes a expressao de

impressdes e experiéncias importantes para o ser humano em geral.

Em relacéo a leitura de poesia, se, para os pré-adolescentes estudados, ela
antes representava uma forma de relagdo consigo mesmo e de evasao, como
descrito na pagina 83 desse trabalho, apds as atividades desenvolvidas, esta
presente, na produgao escrita da maioria dos participantes, ndo sé a busca de
expressao individual, mas, de certa forma, coletiva, através também das

construgdes utdpicas de suas terras imaginarias.

A partir das experiéncias emocionais, de sentimentos universais, como
amor, solidao, alegria, tristeza, vida, morte, frequentes nos textos de folclore puro,

cada pré-adolescente teve, por meio da poesia, a possibilidade de ampliar sua
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visdo sobre si mesmo, através da insergdao no universo das utopias coletivas, das
necessidades sociais, bem como das aspiragdes do ser humano. No processo de
leitura e de produgéo de poemas, € preciso, antes, partir de e acerca de si mesmo,
de vivéncias proprias e proximas, como nos encontros Poesia: porto de mim
mesmo e Poesia: porto de quem mais?, para reconhecer-se enquanto
leitor/criador, a partir do outro (Poesia: portos em outros lugares). E preciso
reconhecer-se enquanto leitor/produtor de poemas, primeiramente em suas
vivéncias arcaicas, para, posteriormente, reconhecer-se no outro. Isso s6 é
possivel através de vivéncias corporais e do resgate dessas vivéncias na
veiculagdo do poema, também através da performance, como ocorreu na oficina

Uma viagem através da poesia.

A partir desse gradual descentramento vivido, cada participante da oficina
pdde experimentar o que Paes (1996, p. 27) considera como o principal objetivo
da poesia, que € mostrar a novidade da vida e do mundo, aticar a imaginacéo,
libertar da rotina, fazer sentir o significado dos seres e das coisas. Através de seu
‘porto de partida”, de suas proprias vivéncias e emogdes, cada pré-adolescente
pdde empreender uma viagem rumo a constru¢édo de novos desafios, de novas
visdes de mundo, uma “viagem estrelada”, titulo do encontro final da oficina, que

alude ao poema-livro de Ricardo Azevedo?:

VIAGEM ESTRELADA

Vou abrir minha janela, vou subir pelas paredes

Vou correr no fio elétrico, pegar carona com as nuvens
Vou pular de galho em galho, escalar sete montanhas
Atravessar a floresta, no meio da noite escura
Planejar a minha rota, desenhar o meu caminho
Descobrir o meu destino, no fundo do coragdo

Depois vou seguir em frente, na dire¢do do horizonte
Companheiro da alegria. do prazer e da esperanga
Levando na méo direita a forgca do meu calor

E na outra, com cuidado, um bocadinho de amor

Vou mais depressa que o tempo, vou varando a madrugada
Né&o posso perder um dia nesta viagem estrelada.
(AZEVEDO, 1985)

%0 poema Viagem estrelada, titulo de um pequeno livro de Ricardo Azevedo, foi posteriormente
revisto e inserido pelo autor no livro Dezenove poemas desengongados, Editora Atica. Optei por
citar no corpo desse trabalho a versao que foi primeiramente publicada.
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Destaco um outro elemento significativo no que diz respeito ao gradual
caminho empreendido na oficina, que vai do poema oral, de folclore puro, para o
autoral. O poema oral, para ser veiculado, segundo Zumthor (1997, p. 33-34),
precisa passar pelas etapas da produgdo, da transmissdo, da recepc¢ado, da
conservagdo e da repeticdo, e, por isso, estdo presentes no momento da
performance, ao mesmo tempo, voz, poema e platéia. Esse contato entre voz e
ouvido proporciona a interagado simultdnea entre aquele que vocaliza o poema e
aquele que o ouve. Essa interagdo € importante, na medida em que promove a
circulagéo e a conservacdo do poema oral. O carater agregador do poema oral,
nos encontros de oficina, facilitou a troca de aprendizagens entre aqueles que dela

participaram.

Acerca da importancia da interacdo entre os participantes da oficina,
através do resgate do corpo e da voz, cabe registrar que, para Vygostsky (1991, p.
27-33), é através do contato com o outro que se da a aprendizagem. A
vocalizagdo dos poemas foi uma instancia de interagcdo entre os pré-adolescentes
estudados, aos poucos substituida pelo poema lido silenciosamente por todos.
Assim, conforme os encontros foram-se encaminhando para a abordagem do
poema escrito, cada participante da oficina atuou como mediador de leitura para
os demais. Dessa forma, a interagao através da voz e do corpo proporcionou a
possibilidade de troca de percepgdes e de idéias, bem como a ampliagdo de
leituras. Sobre as leituras literarias, diz Mauger:

As leituras literarias permitem, de uma parte, fazer trabalhar, ensaiar
ficticiamente os esquemas oriundos da experiéncia do mundo real, para
valida-los, confortar ou, ao inverso, modificar, coloca-los a prova do
mundo do texto e, em definitivo, “se fazer uma opinido”. Elas induzem, de
outra parte, a aquisicdo de novos esquemas de interpretagdo e agéo (...).
(MAUGER, 1999, p. 393-424)

Cabe nesse momento tecer uma consideragdo que pode servir para futuras
investigagdes: na medida em que cada pré-adolescente foi mediador de leitura

para seus colegas, conforme os textos lidos e discutidos vao-se tornando mais
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complexos, torna-se necessaria a mediagdo também do adulto. De acordo com
Hauser, quanto mais complexo o texto ou menos entendidos ou receptores, mais
necessaria a mediacdo de professores, diretores, intérpretes e criticos.
Sociologicamente, uma obra n&o esta terminada tal qual sai da mao do artista,
mas quando se efetua a recepgdo. Conforme Hauser, por mais espontanea e
irresistivelmente que se comunique o artista, ele muitas vezes necessita
intérpretes e intermediarios para que haja o entendimento e a apreciagéo
adequados da obra. (Hauser, 1977, p. 590).

A partir da proposta que fago de abordagem do poema através do resgate
do corpo e da voz, para ser mediador da leitura e da escrita de poemas na escola,
os educadores precisam, também eles, vivenciar o poema em sua corporalidade,
em sua vocalizagdo. Durante um dos encontros da oficina, a classe foi visitada por
duas estagiarias do Instituto de Letras da UFRGS, que ndo sé realizaram
observagdes, mas também participaram das atividades de oficina, executando as
mesmas tarefas que os alunos, lendo e produzindo poemas. Se, para ser
mediador de leitura, os profissionais vinculados a essa tarefa tém de ser

primeiramente leitores, para mediar a escrita, eles precisam também vivencia-la.

Por isso, precisamos conhecer de que forma os cursos de formacédo de
mediadores, dentre eles as Licenciaturas em Letras, véem a leitura e a produgéao
de poemas em sala de aula e de que forma preparam seus alunos para essa
tarefa. E muito comum nos cursos de Artes Visuais, Dramaticas e Musicais, que
os estudantes exercam de fato atividades vinculadas a tais areas, como
exposicdes, pecas teatrais, recitais ou shows. Isso, entretanto, é muito raro nos
cursos que formam profissionais para o trabalho com leitura e escrita. Pouco ou
nada ha de incentivo a escrita literaria desses futuros profissionais, muito menos

no que diz respeito a criagdo poética.
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A produgado de poemas une criador e leitor (Jean, 1990, p. 130). Nao é, e
nem deve ser, intencdo da escola, em suas diferentes instancias, formar poetas,
mas proporcionar a experiéncia de leitura e escrita, de recepgao e de recriagdo de
poemas. Através da recepcao e da produgdo de poemas, quer através da voz,
quer da escrita, a oficina Uma viagem através da poesia constituiu-se, para seus
participantes, assim como para as estagiarias presentes no encontro, em um
“lugar-poesia” (Jolibert, 1995, p. 45-53).

Conforme nos advertem Jean (1989) e Jolibert (1995), os momentos de
contato com poemas devem ser ampliados para toda a escola e ndo se
restringirem a momentos isolados. A escola toda deve ser “escola da poesia”,
como propde Georges Jean (1989) e “lugar-poesia”, de acordo com Jolibert
(1995). A oficina Uma viagem através da poesia, nao obstante a sua curta
duragao, foi desencadeadora de um processo de leitura e de produgdo de poemas
com base em etapas (percepgao, discussao, criagao) que podem e devem ser

desenvolvidas em outros momentos escolares e com diferentes tipos de poemas.

Tal proposta teve por base o resgate das emogdes sensoriais (percep¢ao),
presentes no fazer poético, para, em momento posterior, despertar a leitura de
poesia e refletir sobre essas emogdes (discussao), como forma de despertar a
criacdo de poemas (produgao). Muito ainda ha para ser feito no que diz respeito
ao trabalho com o poema em sala de aula, principalmente em relagéo a producéo
de poemas cujas caracteristicas se aproximem da lirica moderna. Pretendi, com a
oficiha Uma viagem através da poesia, propor uma das alternativas de
aproximagao entre pré-adolescentes e a leitura e a produgdo de poemas. Essa
alternativa talvez seja inicial e se aproxime das oficinas dos T.A.l. (Talleres de
Trampolin Afectivo e Imaginario) propostos por Jolibert (1995), cuja finalidade

principal é despertar o imaginario, suscitar emog¢des e provocar imagens.

Os alunos participantes da oficina tiveram suas emocgdes e seu imaginario

despertados pelas vivéncias sensoriais por que passaram ao longo dos encontros.
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Cabe, ainda, em outros momentos de aprendizagem que nao as oficinas, dar
continuidade ao processo de recepgao e de produgdo de poemas, principalmente

no que diz respeito aos aspectos formais da linguagem poética.

Dessa forma, entendo que foi possivel, através do resgate da oralidade e
da corporalidade, promover uma aproximagao inicial entre os pré-adolescentes
estudados e a leitura e a produgdo de poemas. Nesse sentido, foi essencial o
contato com poemas de folclore puro e de inspiragao folclérica, rumo a leitura de
poemas de autoria. Cabe, a partir dessa experiéncia, buscar formas pelas quais o
poema possa ser lido, produzido e discutido em outras instadncias dentro da

escola.

Assim como no poema “O menino poeta”, de Henriqueta Lisboa, a escola
deve buscar, a partir de seus alunos, um olhar poético. Deve, antes de formar
poetas, desenvolver esse olhar entre alunos, professores e comunidade escolar
em geral. O contato com elementos que promovam a percepgao sensorial do
poema e com o poema falado pode despertar esse primeiro encontro efetivo com
a poesia. Assim como na oficina Uma viagem através da poesia, a escola deve
tentar ver o poema ndo como uma tipologia de texto a ser inserida no contexto de
sala de aula, mas deve ela mesma, escola, ser uma escola da poesia, como
propds Georges Jean, uma escola de escuta de diferentes vozes, de diferentes
sonoridades, assim como uma escola da escrita de diferentes formas e de

diferentes vivéncias humanas, culturais e artisticas.
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Programacao da oficina
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Programa da oficina “Uma viagem através da poesia”

Oficineira: Prof2 Glaucia Regina Raposo de Souza

Duracao: dez encontros de aproximadamente uma hora e meia

Publico alvo: criancas do Projeto Amora I e II (CAp UFRGS) - 52 e 62
séries

Primeiro encontro: Poesia: porto de partida.
e Apresentacao da oficina e aplicacao de proposta de producao de poema
a ser desenvolvida pelos participantes. Essa producdo sera repetida ao
final da oficina e comparada pela pesquisadora.

Segundo encontro: Poesia: porto de mim mesmo.
e Atividades cuja tematica gira em torno do préprio nome dos
participantes.

Terceiro encontro: Poesia: porto de quem mais?
e Atividades que giram em torno de objetos e seres que estdo a nossa
volta.

Quarto encontro: Poesia: porto de quem mais?
e Atividades que giram em torno de objetos e seres que estdo a nossa
volta.

Quinto encontro: Poesia: portos em outros lugares.
e Atividades com poemas de diferentes épocas e regides, cuja tematica
pode abordar terras distantes.

Sexto encontro: Poesia: portos em outros lugares.
e Atividades com poemas de diferentes épocas e regides, cuja tematica
pode abordar terras distantes.

Sétimo encontro: Poesia: uma viagem estrelada.
e Atividades com poemas de terras e de seres imaginarios.

Oitavo encontro: Poesia: uma viagem estrelada.
e Atividades com poemas de terras e de seres imaginarios.

Nono encontro: Poesia: porto de chegada
e Avaliacao dos encontros das oficinas e nova aplicacao da proposta de
producao de poema desenvolvida no primeiro encontro.

Décimo encontro:
e Preparacao de apresentacao para o Festival de Oficinas.
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Apéndice B:

Atividades desenvolvidas passo a passo
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
OFICINA UMA VIAGEM ATRAVES DA POESIA

OFICINEIRA: PROF2 GLAUCIA DE SOUZA

Primeiro encontro: Poesia: porto de partida.

Objetivo geral: Apresentar a oficina e os participantes dela. Aplicar
guestionario inicial e proposta de producdo de poema a ser desenvolvida
pelos participantes.

Primeiro momento (percepc¢ao): Apresentacao dos participantes e da
oficineira através da cantiga de roda “A canoa virou”.

Segundo momento (discussao): Explicacao acerca do trabalho a ser
desenvolvido ao longo da oficina. Conversa sobre o que cada um acha
gue é poesia.

Terceiro momento (criacdo): Apds ouvir cada um dos participantes
da oficina, a oficineira convidara o grupo a responder a um questionario
gue devera ser repetido no ultimo encontro. Em seguida, cada um
devera produzir um poema com o titulo de “Minha viagem agora”. Como
musica de fundo, enquanto escrevem, os alunos escutardo a musica
“Cantiga de Partida”, do livro Cantigas de ninar vento, de Glaucia de Souza,
Cristina Biazetto e Jorge Herrmann, Kalligraphos, 2004.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
OFICINA UMA VIAGEM ATRAVES DA POESIA

OFICINEIRA: PROF2 GLAUCIA DE SOUZA

Segundo encontro: Poesia: porto de mim mesmo.

Objetivo geral: Desenvolver atividades cuja tematica gire em torno do
proprio nome dos participantes.

Primeiro momento (percepcao): Nesse primeiro momento, sera
solicitado a cada participante que faca a apresentacao de seu nome de
uma forma sonora: cantada, ritmada, com modulagcdes de voz ou
acompanhamento de instrumentos. A sonoridade escolhida deve, de
certa forma, destacar alguma caracteristica do participante. Conforme
cada participante for apresentando sonoramente seu nome, 0s demais
tentardo adivinhar a caracteristica representada. Em seguida, numa
folha, cada participante deverd acompanhar seu nome de palavras que
Ihe soem parecidas.

Segundo momento (discussao): Apds, a oficineira apresentara alguns
textos cujas tematicas sao antroponimos:

Sao alguns exemplos:

GRACA

Graga sem conhecer Graga

Perguntou a Graga

Qual a sua graca.

Graga com graga

Respondeu para Graga

Que a sua graga

Era a mesma

Graga de Graga.

As duas Gragas
Deram muitas gargalhadas engragadas.

Que graca!
(NEVES, André. Poesias ddo nomes ou nomes ddo poesias? Sao Paulo: Ave Maria, 2001.
p. 15)

PRIMAVERA
Rosa reparou
na palavra primavera.

Viu ave,

viu ima e prima.

Leu rima

de era e Vera.

Viu mar

e Mara colhendo péra.

Mas Rosa nao colheu flores
na palavra primavera!

(QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Didrios de classe. Sao Paulo: Moderna, 1993. p. 43)
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Dando seguimento a leitura dos poemas, o grupo discutird sobre as
semelhancas e diferencas existentes entre ambos.

Terceiro momento (criacdao): A partir da leitura e discussao dos
textos, cada participante devera criar um poema com seu préprio nome,
que serao colocados em um cordel para a leitura de todos os
participantes da oficina. Enquanto escrevem, os participantes ouvirao a
musica “0 Brasil”, do CD Os Dias de Madredeus, do conjunto homoénimo.
Para esta atividade, serao disponibilizados para manuseio e leitura os
seguintes livros/poemas:

AZEVEDO, Ricardo. Ela nada o nada, eu invento no vento. Sao Paulo: Melhoramentos,
1991.
CAPPARELLI, Sérgio. “Entro ou ndo entro”. In: 111 poemas para criancas. Porto Alegre:
L&PM, 2003. p.69.

. "“Na minha pele”. In: 111 poemas para criangas. Porto Alegre: L&PM, 2003.
p. 68.

. “As sardas de Dora”. In: 111 poemas para criancas. Porto Alegre: L&PM,
2003. p. 50.

. “Vov0 Sapo”. In: 111 poemas para criancas. Porto Alegre: L&PM, 2003. p.
51.
CICA. O livro dos trava-linguas. 17 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986.
FURNARI, Eva. Travadinhas. Sao Paulo: Moderna, 2003.
LALAU. Quem é guem. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002.
NEVES, André. Poesias ddo nomes ou nomes dao poesias? Sado Paulo: Ave Maria, 2001.
PESSOA, Fernando e LAGO, Angela. Pedacinhos de Pessoa. Belo Horizonte: RHJ, 1996.
QUEIROQOS, Bartolomeu Campos de. Didrios de classe. Sao Paulo: Moderna, 1993.
VENEZA, Mauricio. Embola, enrola e rola. Sdo Paulo: Atual, 2003.

Cada participante devera escolher um dos poemas dos livros indicados
para o terceiro encontro.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
OFICINA UMA VIAGEM ATRAVES DA POESIA

OFICINEIRA: PROF2 GLAUCIA DE SOUZA

Terceiro encontro: Poesia: porto de quem mais?

Objetivo geral: Desenvolver atividades que girem em torno de objetos
e de seres que estdo a nossa volta.

Primeiro momento (percepcao): Jogo "Se eu fosse...”. Nesse
momento, os participantes deverao imaginar como seriam se fossem
transformados em um objeto ou em um animal. Em seguida,
representardo para os colegas como agiriam, através de acgbes e sons
para que os colegas adivinhem qual o objeto ou o animal representado.
Segundo momento (discussao): Em seguida, cada participante fara
leitura em voz alta dos poemas escolhidos na semana anterior, bem
como de alguns poemas da segunda antologia: “Flor de maravilha” e
“Rosa amarela” (Alegria, alegria: as mais belas cangdes de nossa
infancia, Editora Leitura) e “Pintou uma rosa no pedago” (de Sérgio
Napp, Delicadezas do espanto, Saraiva, 2004). Cada participante devera
descobrir semelhancas e diferencas entre cada poema.

Terceiro momento (criacao)

Cada participante devera escrever poemas a partir da proposta “Se eu
fosse cor”, enquanto ouvem a musica “A andorinha”, do CD Os dias de
Madredeus, do conjunto homoénimo.

Observacgao: Em casa, os alunos deverdao pesquisar trava-linguas para
desafio de trava-linguas no quarto encontro.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
OFICINA UMA VIAGEM ATRAVES DA POESIA

OFICINEIRA: PROF2 GLAUCIA DE SOUZA

Quarto encontro: Poesia: porto de quem mais?

Objetivo geral: Desenvolver atividades que girem em torno de objetos
e de seres que estdo a nossa volta.

Primeiro momento (percepcao): Desafio de trava-linguas trazidos
pelos alunos. Apds serem divididos em dois grupos, cada participante
escolherd um adversario para lhe propor um trava-lingua. Em seguida, a
oficineira apresentara os demais poemas da segunda antologia:
“Pombinha” (Alegria, alegria: as mais belas cang¢des de nossa infancia,
Editora Leitura), "Nem o sabio sabe” (de Fernado Paixdo, Dia brinquedo,
Atica, 2004), “Quero-quero” (de Lalau, Fora da gaiola, Companhia das
Letrinhas, 1997), “Saudade” (de Leo Cunha, Poemas avoados, Saraiva,
2004), “Eu vi o sol” (Alegria, alegria: as mais belas cangdes de nossa
infancia, Editora Leitura), “O mendigo e a lua”, de Leo Cunha,
Cantigamente, Ediouro, 2001), “A menina na janela”, de Sérgio
Capparelli, restos de arco-iris, L&PM, 1985), “Cantiga de lua ontem” (de
Glaucia de Souza, Cantigas de ninar vento, Kalligraphos, 2004),
“Caderno” (de Ricardo Azevedo, Meu material escolar, Quinteto Editorial,
2000) e “O pente” (de Lalau, Girasséis, Companhia das Letrinhas,
1985).

Segundo momento (discussdo): Apos se desafiarem através dos
trava-linguas e de ouvirem os poemas da segunda antologia, cada
participante devera levantar semelhancas e diferencas entre ambos os
grupos: o de trava-linguas e o de poemas. Durante a discussdo, a
oficineira propora questdes tais como: Podemos chamar ambos os
grupos de poemas? Por qué? Em que ambos 0s grupos se parecem? Em
gue diferem? Ao serem escritos no papel, como é a forma de cada texto
de cada grupo?

Terceiro momento (criacdo): Cada participante devera escrever
poemas a partir da proposta “Se eu fosse animal/ flor/ sol/ lua/ mar/
objeto”. Enquanto escrevem, os alunos escutardo a musica “As
montanhas”, do CD Os dias de Madredeus, do grupo homoénimo.
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Quinto encontro: Poesia: portos em outros Ilugares. (Encontro
preparatoério)

Objetivo geral: Desenvolver atividades que ressaltem o ritmo nos
poemas, a partir de poemas cuja tematica indique o assunto “viagem”.
Primeiro momento (percepc¢ao): O grupo devera montar um jogral
com a parlenda “Um dois, feijao com arroz...” e versos do poema “Trem
de ferro”, de Manuel Bandeira. O ritmo das atividades serd marcado por
palmas e chocalhos feitos de latas. Uma parte do grupo falard a
parlenda, enquanto os demais se dividirao entre os trechos de Manuel
Bandeira “Café com pao”, “Virgem Maria que foi isso maquinista” e
“muita pressa”.

Segundo momento (discussao): Apds o jogral, a oficineira distribuira
a terceira antologia, com os textos escritos tanto da parlenda como do
poema de Manuel Bandeira. Os participantes discutirao semelhancas e
diferencas entre ambos os textos, observando o ritmo que cada um tem.
Terceiro momento (criagcao): Os participantes deverao produzir
poemas de tema livre, enquanto ouvem a musica “O trenzinho do
caipira”, de Villa Lobos, do CD Trem caipira, de Egberto Gismonti.
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Sexto encontro: Poesia: portos em outros lugares.

Objetivo geral: Desenvolver atividades com poemas de diferentes
épocas e regiodes.

Primeiro momento (percepc¢ao): Os participantes farao a audicao de
diferentes cangbes, em linguas estrangeiras. Apds a audicdo de cada
cancao, deverao registrar suas sensacoes e suas percepcoes numa folha
de papel. Serdo ouvidas as cancdes: “Nonazanina ore kud”, indigena e
“Dorme, dorme”, arabe, do CD Cantigas de ninar de todo o mundo; “Au
feu, le pompier”, francesa, do CD Compitnes a jouer, de Dudu Sperb;
“Alecrim”, portuguesa e “Sansa Kroma”, africana, do CD Criancas do
mundo. Em seguida, cada participante devera escrever no maximo trés
frases em que transmitam uma de suas sensagdes ao ouvir as cangoes,
sem, contudo, mencionar a sensacao escolhida, ou seja, deverao
exprimir a sensacdo através de frases com imagens. Cada participante
deverd escolher uma frase para ser lida e os demais adivinhardao que
sensagao ela representa.

Segundo momento (discussao): A oficineira lera alguns poemas da
guarta antologia e discutira, junto com os alunos, os sentidos possiveis
para as imagens que neles aparecem. Poemas que constam na quarta
antologia: “"O sol e Taichi”, de Miyasawa Kenji; “Tanto amare, tanto
amare”, jarcha popular em mocarabe; “Sol nascente”, poema popular
africano; “El nifio mudo”, de Federico Garcia Lorca e “O bicho”, de
Manuel Bandeira.

Terceiro momento (criacao): Os participantes deverao produzir um
poema que fale, em linguagem figurada, de uma das sensacodes listadas
durante a audicdo das cancbes. Como sugestdo de titulo, sera
apresentado o verso “Sinto certo sentimento”, do poema "Sei 1a”, de
Ricardo Azevedo, do livro Ninguém sabe o que é o poema, Atica, 2005.
Enguanto escrevem, os alunos ouvirdo a musica “Good King Wenceslas”,
do CD A winter garden, de Loreena Mc Kennit.
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Sétimo encontro: Poesia: uma viagem estrelada.

Objetivo geral: Desenvolver atividades de leitura de poemas de terras
e de seres imaginarios, a partir de motivacao trazida por ilustracoes
variadas.

Primeiro momento (percepcao): Nesse momento, serao projetadas
para os alunos algumas ilustracoes retiradas de livros. Apds a projegdo
de cada imagem, os alunos deverao registrar suas sensacdes e suas
percepcoes numa folha de papel. Serdao projetadas as seguintes
imagens:

Imagem 1: Poema “Sei 1a”, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO,
Ricardo. Ninguém sabe o que é o poema. Sao Paulo: Atica, 2005.

Imagens 2 e 3: "Mermaids and Mermen (Sereias e Sereios), Culver
Pictures Inc., do livro KEIGHTLEY, Thomas. The world guide to gnomes,
fairies, elves and other little people. New York: Gramercy Books, 2000.

Imagem 4: “The fays” (),Culver Pictures Inc., do livro KEIGHTLEY,
Thomas. The world guide to gnomes, fairies, elves and other little
people. New York: Gramercy Books, 2000.

Imagem 5: “O proprio sol ficou cheio de frieiras”, Gustave Doré, do
livro BURGUER, G. A. Aventuras do Bardo de Minchhausen. Belo
Horizonte: Vila Rica, 1990.

Imagem 6: “O monodculo”, Margarita Guerrero, do livro BORGES,
Jorge L. e GUERRERO, Margarita. O livro dos seres imaginarios. Sao
Paulo: Globo, 2000.

Imagem 7: “Anfisbena”, Margarita Guerrero, do livro BORGES, Jorge
L. e GUERRERO, Margarita. O livro dos seres imaginarios. Sao Paulo:
Globo, 2000.

Imagens do conjunto 8: “Guitarra Pensilis”, "“Manypeeplia
Upsidedownia”, "“Phattfacia Stupenda”, "“Piggiwiggia Pyramidalis”, de
Edward Lear, do livro LEAR, Edward. The nonsense books of Edward
Lear. New York: The New American Library of World Literature, 1964.

Imagem 9: Sem Titulo, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO, Ricardo.
Histdrias folcléricas de medo e quebranto. Sdo Paulo: Scipione, 1997.

Imagem 10: Sem Titulo, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO,
Ricardo. Histdrias folcléricas de medo e quebranto. Sao Paulo: Scipione,
1997.

Imagem 11: “Habia una vez un amplio pais blanco de papel”, Estela
Capon, do livrvo WALSH, Maria Elena. El pais de la geometria. Buenos
Aires: Hyspamérica, 1986.

Segundo momento (discussao): A oficineira discutird com os alunos
sobre os possiveis significados das imagens, relacionando-as com seus
titulos, ou trechos de texto a que poderiam remeter.



238

Terceiro momento (criacao): Os participantes deverao pensar em
algum ser ou lugar imaginario que represente o que esteja sentindo. Em
seguida, deverd desenhar o ser ou o lugar em uma folha e,
posteriormente, escrever um poema em que tal ser ou lugar apareca.
Enguanto escrevem seus textos, os alunos escutardo a mdusica Peer
Gynt, suite n° 1, de Grieg.
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Oitavo encontro: Poesia: uma viagem estrelada.

¢ Objetivo geral: Desenvolver atividades de leitura de poemas de terras
e de seres imaginarios, a partir de motivacdo textos escritos.

¢ Primeiro momento (percepc¢ao): Os participantes da oficina deverao
ler silenciosamente os poemas da quinta antologia: “O pais da Cocanha
holandés”. In: FRANCO Jr. Hilario. Cocanha: varias faces de uma utopia.
Cotia: Atelié Editorial, 1998. p. 63-67; “Vivo feliz no meu armério”,
Azevedo, Ricardo. Ninguém sabe o que é o poema. Sdo Paulo: Atica,
2005. p.60-62; “Cancao do Exilio”, Gongalves Dias, In: Bandeira,
Manuel. Antologia dos poetas brasileiros: poesia da fase romantica. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1996. p. 47-48.); “Passeio n° 6", Barros,
Manoel de. Matéria de poesia. 3ed. Rio de Janeiro: Record, 1999. p. 45.
Em seguida, deverao registrar suas sensagdes e suas percepgdes numa
folha de papel.

¢ Segundo momento (discussao): A oficineira ouvira as sensacoes e as
percepcdes dos alunos acerca dos textos lidos, apds leitura em voz alta
dos poemas por parte dos alunos. Em seguida, contextualizara os textos
e discutira com os alunos o que eles entenderam de cada um: como
leram cada imagem, de qual dos poemas gostaram mais e por qué.

e Terceiro momento (criacao): Os participantes deverao compor um
poema que fale de seu préprio pais imaginario: nele devem estar os
medos, as descobertas, os desejos de cada um. Enquanto trabalham, os
alunos ouvirdo a musica “O Brasil”, do CD Os dias de Madredeus, do
grupo homoénimo.

Observacao: Antes do término do encontro, os alunos irdo a biblioteca para
escolherem livros de poemas que deverao ser trazidos no nono encontro e
servirdo de consulta para as respostas que dardao ao questionario final. Caso
seja de interesse do grupo, os livros poderao ser trocados, lidos em voz alta,
ou em siléncio, apds o questionario e a producdo final da oficina terem sido
feitos.
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Nono encontro: Poesia: porto de chegada.

Objetivo geral: Verificar a aprendizagem final dos participantes. Aplicar
guestionario final (o mesmo aplicado no primeiro encontro) e proposta
de producao de poema a ser desenvolvida pelos participantes.

Primeiro momento (percepcao): Os participantes trardao livros de
poemas e, de posse deles, assim como das antologias distribuidas ao
longo das oficinas, deverao responder ao questiondrio, o mesmo
aplicado no primeiro encontro.

Segundo momento (discussao): Conversa sobre o que cada um
aprendeu sobre o que é um poema e como ele se compade.

Terceiro momento (criagdo): Apds entregarem os questiondrios e
discutirem suas aprendizagens, cada um devera produzir um poema
com o titulo de “Minha viagem agora”, o mesmo titulo do poema
produzido no primeiro encontro. Como musica de fundo, enquanto
escrevem, 0s alunos escutarao as cancgdes ouvidas ao longo da oficina.
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Décimo encontro:
e Objetivo geral:
Oficinas.

Preparacao de apresentacao para o Festival de

Em virtude de ser um encontro totalmente dedicado aos ensaios para a
apresentacdo no Festival de Oficinas, ele ndo serd estruturado nas trés
etapas dos demais (percepcgao, discussao e producao).
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Apéndice C:

Questionario e producao iniciais
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1- Para vocé, o que é poesia?

2- Vocé gosta de poesia? Por qué?

3- Vocé costuma ler poemas? Onde? Por qué?

4- Vocé costuma ouvir poemas? Onde? Por qué?

5- Que diferencas vocé vé entre poemas e outros tipos de texto?
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6- Que tal aproveitar o espaco abaixo para escrever um poema de que
vocé se lembre?...

7- Onde vocé leu ou ouviu o poema que escreveu? Conte como foi.

8- Vocé sabe quem fez o poema que vocé escreveu?

Esse espago é para vocé usar como quiser:

desenhando, escrevendo poemas etc.
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MINHA VIAGEM AGORA

- Idade: anos - Amora

- Primeiro Encontro
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Apéndice D:

Questionario e producgao finais
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1- Para vocé, o que é poesia?

2- Vocé gosta de poesia? Por qué?

3- Vocé costuma ler poemas? Onde? Por qué?

4- Vocé costuma ouvir poemas? Onde? Por qué?

5- Que diferencas vocé vé entre poemas e outros tipos de texto?
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6- Que tal aproveitar o espaco abaixo para escrever um poema de que
vocé se lembre?...

7- Onde vocé leu ou ouviu o poema que escreveu? Conte como foi.

8- Vocé sabe quem fez o poema que vocé escreveu?

Esse espago é para vocé usar como quiser:
desenhando, escrevendo poemas etc.
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MINHA VIAGEM AGORA

- Idade: anos - Amora

- Ultimo Encontro
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Imagens utilizadas no sétimo encontro
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Imagem 1: Poema “Seila”, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO, Ricardo. Ninguém sabe
0 que é o poema. Sao Paulo: Atica, 2005.

Sei la

Sinto certo sentimento, sei la
Ontem vi vocé

Hoje vivo sempre nada satisfeito, sei 14
Por querer voce

Sem querer eu

Sinto certo sentimento, sei 14

Ontem vi vocé

Hoje vivo sempre nada satisfeito, sei 14
Por querer vocé

Sem querer eu

Sinto certo sentimento, sei 14

Ontem vi vocé

Hoje vivo sempre nada satisfeito, sei 14

Por querer voce

Sem querer eu

Sinto certo sentimento, sei la

Ontem vi vocé

Hoje vivo sempre nada satisfeito, sei l4

Por querer voce

Sem querer
Eu
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Imagens 2 e 3: “Mermaids and Mermen” (Sereias e Sereios), Culver Pictures Inc., do livro
KEIGHTLEY, Thomas. The world guide to gnomes, fairies, elves and other little people. New
York: Gramercy Books, 2000.
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Imagem 4: “The fays” (“As fadas”),Culver Pictures Inc., do livro KEIGHTLEY, Thomas. The
world guide to gnomes, fairies, elves and other little people. New York: Gramercy Books, 2000.
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Imagem 5: “O proprio sol ficou cheio de frieiras”, Gustave Doré, do livro BURGUER, G. A.
Aventuras do Bardo de Miinchhausen. Belo Horizonte: Vila Rica, 1990.

O préprio sol ficou cheio de frieiras
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Imagem 6: “O mondculo”, Margarita Guerrero, do livro BORGES, Jorge L. e GUERRERO,
Margarita. O livro dos seres imaginarios. Sao Paulo: Globo, 2000.

Imagem 7: “Anfisbena”, Margarita Guerrero, do livro BORGES, Jorge L. e GUERRERO,
Margarita. O livro dos seres imaginarios. Sao Paulo: Globo, 2000.

Anfisbena

O monéculo
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Imagens do conjunto 8: “Guitarra Pensilis”, “Manypeeplia Upsidedownia”, “Phattfacia
Stupenda”, “Piggiwiggia Pyramidalis”, de Edward Lear, do livro LEAR, Edward. The nonsense
books of Edward Lear. New York: The New American Library of World Literature, 1964.
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Guittara Pensilis Manypeeplia Upsidownia
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Phattfacia Stupenda Piggiwiggia Pyramidalis
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Imagem 9 e 10: Sem Titulo, Ricardo Azevedo, do livro AZEVEDO, Ricardo. Histérias
folcléricas de medo e quebranto. Sao Paulo: Scipione, 1997.
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Imagem 11: “Habia una vez un amplio pais blanco de papel”, Estela Capon, do livro WALSH,
Maria Elena. El pais de la geometria. Buenos Aires: Hyspamérica, 1986.

Habia una vez
un amplio pais blanco de papel.
El Rey de ese pais era el Compas.
oPor qué no?
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Apéndice F:

Relagao das musicas utilizadas nos encontros
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RELAGAO DAS MUSICAS UTILIZADAS NOS ENCONTROS:

1- Cantiga de partida — Glaucia de Souza/Jorge Herrmann — CD Cantigas de
ninar vento

2- Cantiga de lua ontem — Glaucia de Souza/Jorge Herrmann — CD Cantigas
de ninar vento

3- Nonazanina ore kua — cantiga indigena — CD As mais belas e tradicionais
cantigas de ninar de todo o mundo

4- Dorme, dorme — cantiga arabe - CD As mais belas e tradicionais cantigas
de ninar de todo o mundo

5- Au feu le pompier — folclore francés — Dudu Sperb — CD Comptines a jouer

6- Alecrim — folclore portugués — CD Recreio especial: criangas do mundo

7- Sansa kroma — cantiga africana - CD Recreio especial: criangas do mundo

8- A canoa virou — folclore popular — CD Alegria, alegria: as mais belas
cangbes de nossa infancia

9- Flor de maravilha — folclore popular — CD Alegria, alegria: as mais belas
cangbes de nossa infancia

10-Rosa amarela — folclore popular — CD Alegria, alegria: as mais belas
cangbes de nossa infancia

11-Eu vi o sol- folclore popular — CD Alegria, alegria: as mais belas cang¢ées de
nossa inféncia

12-Pombinha — folclore popular — CD Alegria, alegria: as mais belas cangbes
de nossa inféncia

13-As montanhas — CD Os Dias de Madredeus

14-A peninsula — CD Os Dias de Madredeus

15- A andorinha — Pedro Ayres Magalhdes — CD Os Dias de Madredeus

16-O Brasil — Pedro Ayres Magalhdes e Rodrigo Ledo— CD Os Dias de
Madredeus

17-0 trenzinho do caipira — Villa Lobos/versao de Egberto Gismonti — CD Trem
caipira

18- Good King Wenceslas — John Mason Neale (adaptagdo de Loreena Mc
Kennitt) — CD A winter garden

19- Peer Gynt (suite n® 1) — Grieg — CD Grieg
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Apéndice G:

Antologias distribuidas durante os encontros
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Primeira antologia

Nome:

GRACA

Graga sem conhecer Graga
Perguntou a Graga

Qual a sua graca.

Graga com graga
Respondeu para Graga
Que a sua graga

Era a mesma

Graga de Graga.

As duas Gragas
Deram muitas gargalhadas engracadas.

Que graca!
(NEVES, André. Poesias ddo nomes ou nomes
ddo poesias? Sao Paulo: Ave Maria, 2001. p. 15)

PRIMAVERA

Rosa reparou
na palavra primavera.

Viu ave,

viu ima e prima.

Leu rima

de era e Vera.

Viu mar

e Mara colhendo péra.

Mas Rosa nao colheu flores
na palavra primavera!

(QU EIROS, Bartolomeu Campos de. Didrio de Classe.

Sao Paulo: Moderna, 1993. p. 43)

A CANOA VIROU

A canoa virou

Por deixa-la virar

Foi por causa do(a)
Que nado soube remar.
(Tradigao popular)

O GRAO-DUQUE

O Grao-Duque

ao comia grao:
grdo de bico,

feijdo frade,

de batata doce

s6 metade,

pois tinha

uma herdade

fora da cidade.

Veio um bardo

e deram-lhe o titulo
de Duque do Grdo
e o Grao-Duque

de tao furioso,
parecia um ledo,

de tao granulado,
parecia um dragao,
incendiado

pela irritago.
(LETRIA, José Jorge. O livro das
Rimas traquinas. 5 ed. Lisboa:
Terramar, 2000.

CANTIGA DE PARTIDA
Minha mde passou no mundo
e me deu um grande anel
pra viajar solta de tudo

num barquinho de papel.

No barquinho levo junto

lapis, tinta, amor, pincel.

Sé eu mesma sei meu rumo:
rua, nuvem, andanca, véu.
(SOUZA, Glaucia de. Cantigas
de ninar vento. Porto Alegre:
Kalligraphos, 2004)

Se eu fosse um peixinho
E soubesse nadar,
Tirava o (a)

Do fundo do mar.
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Nome:

Segunda antologia

SOBRE FLORES:

FLOR DE MARAVILHA
Eu ia passando,

Flor de maravilha

La no bebedor,

Flor de maravilha,

Meu chapéu caiu,

Flor de maravilha.

Meu amor apanhou,
Flor de maravilha.
(Alegria, alegria: as mais belas

cangbes de nossa inféncia, Ed. Leitura)

SOBRE ANIMAIS:

ROSA AMARELA

Olha a rosa amatrela, rosa,
Tao bonita e tao bela, rosa,
Olha a rosa amatrela, rosa,
Té&o bonita e tdo bela, rosa.

laia, meu lencgo, ¢ laia,

Para me enxugar, 0 laia,
Que a despedida, 6 laia,
S6 me faz chorar, 06 laia.

(Alegria, alegria: as mais belas
cangbes de nossa infancia, Ed. Leitura)

pintou uma rosa no pedago
maneira delicada
cara de menina
endiabrada

ah, quantas voltas deram
0s girassois
(NAPP, Sérgio. Delicadezas do espanto.
Sao Paulo: Saraiva, 2004)

POMBINHA

Pombinha, quando tu fores.
Escreve pelo caminho,

Se nao achares papel,

Nas asas do passarinho.

Da boca faz um tinteiro,

Da lingua, pena dourada,
Dos dentes, letra miuda,
Dos olhos, carta fechada.

A pombinha voou,

Voou, voou.

Ela foi-se embora

E me deixou.

(Alegria, alegria: as mais belas

cangles de nossa infancia, Ed. Leitura)

NEM O SABIO SABE
O passaro é primo
distante

do peixe que come.

Quando os mares riem
a espuma
mostra os dentes

O latido dos caes
voa
por entre as casas.

A tarde existe
porque
a manha fechou os olhos.

QUERO-QUERO
Quero,

Quero voar
Quero,

Quero cantar.

Sou porteiro
De fazendas.
Sou guardiao
Das terras.

Tudo que
Espero

E ser sempre
Quero-quero.
(LALAU, Fora da

(PAIXAO, Fernando. Dia brinquedo. gaiola. S&o0 Paulo:

S&o Paulo: Atica, 2004)

Companhia das
Letrinhas, 1997)



SOBRE SOL E LUA:

SAUDADE

Eu pensava que a noite
o sol ia dormir

que o sol ia pra casa
gue ia 1a pra China

que o sol virava lua

que acabava a pilha
gue punha a capa preta
gue a montanha engolia
gue o sol também ficava
com saudade de mim.

(CUNHA, Leo. Poemas avoados.
S&o Paulo: Saraiva, 2004)

O MENDIGO E A LUA

Se for de comer é queijo.
Se for de correr é bola.
Se for de gostar é beijo.
Se for de gastar é sola.
Se ndo for, é toda lua,

se ndo for, é toda sua.
(CUNHA, Leo. Cantigamente.
4 ed. Rio de Janeiro: Ediouro,
2001)

CANTIGA DE LUA ONTEM

Lua ontem me falou

que um dia, se eu quisesse,
me daria um tanto dela

para que meu bem viesse

se banhar em minha janela...
(SOUZA, Glaucia de. Cantigas
de ninar vento. Porto Alegre:
Kalligraphos, 2004)

SOBRE OBJETOS:
CADERNO

Cabe tudo num caderno:
cabe o desenho do mundo,
cabe o céu cheio de estrelas,
cabem as cidades e as ruas,
cabem as flores do jardim,
cabe desenho de bicho,
cabe, sim, letra de musica,
cabe minha assinatura,
cabem vinte telefones,

cabe recado para amigo,
cabe foto de cantor,

cabe selo e figurinha,

cabe o emblema do time,
desenho de coragao,

e sobra até um cantinho

pra fazer minha ligao.
(AZEVEDO, Ricardo. Meu material
escolar. S3o Paulo: Quinteto Editorial,
2000)
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EU VI O SOL

Eu vi o sol,

Vi a lua clarear,

Eu vi meu bem
Dentro do canavial.
De manha cedo,
Tantas jandaias.
Vém as morenas
Sacudindo as saias.
Mas a tardinha,
Vém as jandaias

Sacudindo as penas.
(Alegria, alegria: as mais belas

cangGes de nossa infancia, Ed. Leitura)

MENINA NA JANELA

A lua é uma gata branca,
mansa,

que descansa entre as nuvens.

O sol é um ledo sedento,
mulambento,
que ruge na minha rua.

Eu sou uma menina bela,
na janela,
de um olhar sempre a procura.
(CAPPARELLI, Sérgio. Restos de
arco-iris. Porto Alegre: L & PM, 1985)
E o que ela nao sabia,
é que, se Lua ndo fosse,
roubaria o meu amor
pra levar desfeita em doce
para o Sol namorador!

O PENTE

Toda vez Se sonhava

Que sonhava gom peruca,

Com cabelo, eixava

Aquele pente A penteadeira

Sem dente Maluca.

Tinha -

Pesadelo. Que vida
Aquela!

Se sonhava gue cara |

Com cabelo preto, e soneca!

Ndo dormia

Direito. Um pente

Se sonhava Banguel?

Com cabelo comprido, Que pertence

Ficava A um careca!

Deprimido (LALAU, Girassois.

Séo Paulo:
Companhia das
Letrinhas, 1985)
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FEIJAO COM
(mnemonia)
Um, dois,

ARROZ

Feijdo com arroz.

Trés, quatro,

Feijdo no prato.

Cinco, seis,
Bolo inglés.
Sete, oito,

Comer biscoito.

Nove, dez,

Comer pastéis.

(MACHADO, Ana Maria. O tesouro das cantigas para criang¢as. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001)

TREM DE FERRO

Café com pao
Café com pao
Café com pao

Virge Maria que foi isso maquinista?

Agora sim
Café com péo
Agora sim
Café com péo

Voa fumaca
Corre, cerca

Ai seu foguista

Bota fogo
Na fornalha

que eu preciso

Muita forga
Muita forga
Muita forga

00...

Foge, bicho
Foge, povo
Passa ponte
Passa poste
Passa pasto
Passa boi
Passa boiada
Passa galho
De ingazeira
Debrugada
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No riacho
Que vontade
De cantar!

00...

Quando me prendero
No canavia

Cada pé de cana

Era um oficia

00...

Menina bonita

Do vestido verde

Me da tua boca

Pra matd minha sede
00...

Vou mimbora vou mimbora
Nao gosto daqui
Nasci no sertdao

Sou de Ouricuri

00...

Vou depressa

Vou correndo

Vou na toda

Que sé levo

Pouca gente

Pouca gente

Pouca gente...
(BANDEIRA, MANUEL.
Estrela da vida inteira.
11 ed. Rio de Janeiro:
José Olympio, 1986)
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TRAVA-LINGUAS TRAZIDOS PELOS PARTICIPANTES DA OFICINA

e O rato roeu a roupa do rei de Roma
e A aranha arranha a jarra
A jarra arranha a aranha
Nem a aranha arranha a jarra
Nem a jarra arranha a aranha
e O cajudo Juca
E a jaca do Caja
O jaca da Juju
E o caju do Caca
e Sabendo o que sei e sabendo que sabes
E o que ndo sabes e 0 que nao sabemos,
Ambos saberemos se somos sabios,
Sabidos ou simplesmente saberemos
Se somos sabedores.
e E a Rosa Rita Ramalho
Do rato a roer se ria.
¢ Num ninho de mafagafos,
Tem sete mafagafinhos.
Quem os desmafagafizar,
Bom desmafagafizador sera.
e Tenho um pé de cafanguito.
Quem o descafanguitar;
Bom descafanguitador serd;
Como eu descafanguitei,
Bom descafanguitador serei.
e O bispo de Constantinopla
E bom constantinopolitanizador;
Quem o desconstantinopolitanizar,
Bom desconstantinopolitanizador sera.
e L& vem o velho Félix ,
Com um fole velho nas costas;
Tanto fede o velho Félix
Como o fole do velho fede.
e Pedro tem o peito preto,
O peito de Pedro é preto;
Quem disser que o peito
de Pedro nao é preto,
tem o peito mais preto que
o peito de Pedro.
e Pinga a pipa
Dentro do prato;
Pia o pinto
E mia o gato.
e O pinto pia,
A pipa pinga.
Quanto mais o pinto pia,
A pipa pinga.
e Se a papa papasse papa,
Se o Papa papasse pao.
O Papa tudo papava.
Seria um Papa papao.
e Se aliga me ligasse
Eu ligava a liga;
Mas como a liga nao me liga,
Eu também ndo ligo a liga.
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O SOL E TAICHI

Hoje o sol é um pequeno prato de prata no céu

e as nuvens estao invadindo

rapidamente a sua face

A neve comegou a produzir luz...
Taichi calgou sua calga grossa e vermelha
(Poema de Miyasawa Kenji)

ITanto amare, tanto amare,

habib, tanto amare!

Enfermeron olios nidios

E dolen tan male

(Tanto amar, tanto amar,

amado, tanto amar!

Adoeceram (meus) olhos brilhantes

e doem tanto.) - Jarcha n°© 18

(FRENK, Margit. Lirica espafiola de tipo
popular. 10 ed. Madrid: Catedra, 1994)

RISING SUN

O rising sun
Who beats on the rock in the morning!

O you who have been in love
Tell me the remedy that will help me.

For the one I want wants me not

And the one I want not awaits me.

(Versdo para o inglés do poema popular em
berber - AWDE, Nicholas. Treasury of African
Love. New York: Hippocrene Books, 1997

SOL NASCENTE
0, sol nascente,
Que bate na pedra de manha!

0, vocé que estd amando,
Diga-me o remédio que vai me socorrer.

Pois aquela que eu quero nao me quer
E aquela que eu quero ndo me aguarda.

EL NINO MUDO

El nifio busca su voz.

(La tenia el rey de los grillos.)
En una gota de agua

buscaba su voz el nifio.

No la quiero para hablar;
me haré con ella un anillo
que llevara mi silencio
en su dedo pequeiito.

En una gota de agua
buscaba su voz el nifio.

(La voz cautiva, a lo lejos,
se ponia un traje de grillo)

Federico Garcia Lorca, Canciones. In: Obra
poética completa. S&o Paulo: Martins Fontes,
1996, p. 324-236

O BICHO

Vi ontem um bicho
Na imundicie do patio
Catando comida entre os detritos.

Quando achava alguma coisa,
N3o examinava nem cheirava:
Engolia com voracidade.

O bicho nao era um céo,

N3do era um gato,
N3do era um rato.

O bicho, meu Deus, era um homem.
(BANDEIRA, Manuel. Estrela da vida inteira.
Rio de Janeiro, José Olympio, 1986. p. 179)
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O PAIS DA COCANHA HOLANDES
Séc. XV

No nosso pais

Sao muitas as atividades

Necessarias para se viver.

Entdo ougam o que vou lhes contar.
Passei certa vez por uma terra

Estranha e desconhecida,

Um grande milagre que vocés podem agora conhecer:
Deus permitiu aquela gente

Entrar e ficar no pais

Sem trabalhar e sem preocupagdes,
Dedicando-se a muitas cangoes.

Existe terra melhor do que

O pais da Cocanha?

Metade dele é muito melhor que a Espanha,
A outra metade melhor do que a Betuve.
Ali existemn muitas mulheres bonitas.
Aguele é o pais do Espirito Santo:

La quem mais dorme ganha.

A ninguém ¢ ali permitido trabalhar,
Velho ou jovem, forte ou fraco.

Ali ninguém morre.

As casas ali tém paredes de salsichas,
As cercas sdo de peixes de dgua doce,
As janelas e as portas de salmdes e esturjoes,
Os pratos de omelete,

Os jarros de cerveja.

Os utensilios domésticos

Sao de ouro fino,

Neles brilham o bom vinho,

Tao claro como os raios de sol.

As vigas que suportam as casas

Foram feitas de manteiga,

Dobradouras, rocas e coisas semelhantes
Foram feitas de pdo.

Ali os bancos e as cadeiras

Sao de carne assada,

As pranchas pesadas

Assados apimentados,

As ripas enguias fritas,

As telhas pequenas panquecas.

[...]

As roupas bonitas sdo baratas,

Estdo amontoadas em frente das casas,
Junto com calgas e sapatos.
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Qualquer um pode pega-las.

Em todas as ruas encontram-se preparadas
Mesas com toalhas brancas sem manchas,
Cheias de pdo e vinho, peixe e carne
Conforme o gosto das pessoas.

No pais corre um rio

De vinho bom e de cerveja boa,
Moscatel e ainda clarete.

Ali também tem Romeny,

Enfim, bebe-se coisas de boa qualidade,
Vinho ou suco.

Com gengibre e noz-moscada

Foram feitas todas as ruas.

Os tempos sdo bons,

Ali ninguém sente 6dio ou inveja.

Tudo que se encontra nesse pais

Pode ser pego livremente.

Ali também dorme-se bem,

Conforme a necessidade de cada um.

O tempo é sempre como em maio.

Ha muitos passaros canoros,

Os meses tém cinco semanas,

[...]

existe mais uma virtude

que deixa todos felizes:

... 0 rio Jordao atravessa o pais,

... € aqueles que entram nele

e tomam sua agua

... recuperam a juventude,

... 0s vinte anos de idade.

Digo-lhes ainda que

Ali hd trompetes e charamelas,

Dangas e rondas,

Alegria sem cessar.

Espero que tudo isso dure eternamente,
E quem chegar |1& em nome de Deus
Possa de verdade dizer, amém.

(Franco Jr. Hildrio. Cocanha: vérias faces de uma utopia. Cotia: Atelié Editorial, 1998. p. 63-67.)

e e

VIVO FELIZ NO MEU ARMARIO

Vivo feliz no meu armario

No chdo azul do meu armario
No mar azul do meu armario
No céu azul do meu armario

Vivo feliz no meu armario
E as palmeiras do meu armario
Sdo muito mais dangarinas

E os sabidas do meu armario
Gorjeiam bem melhor

E as jabuticabas do meu armario
Estdao sempre madurinhas

Vivo feliz no meu armario



271

E as meninas do meu armario
Passam cheirosas sem pisar o chao
E querem saber de mim

E roubam meu coragao

Vivo feliz no meu armario
E da janela do lado de ca
Decido meus caminhos

E da janela do lado de 13
Imagino outras possibilidades

E no pordo da gaveta do lado debaixo
Enterro certos segredos

Vivo feliz no meu armario

Mas deixo a porta entreaberta

E pela clarabdia da parte de cima

Enxergo a paisagem distante, o raio de sol, as pessoas
a saudade, o tempo em disparada, a noite [escura,

as tardes fagueiras, as sombras das [bananeiras

e o canto incalculavel dos passaros

(Azevedo, Ricardo. Ninguém sabe o que é o poema. Sao Paulo: Atica, 2005. p.60-62)

A =

CANCAO DO EXiLIO

Kennst du das Land, wo die Citronen blihn,
Im dukein Laub die Gold-Orangen glihn,
Keenst du es wohl? - Dahin, dahin!
Moécht’ ich... ziehen.

Goethe

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia;

As aves, que aqui gorjeiam,
Nao gorjeiam como 3.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, a noite,
Mais prazer encontro eu 13;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Minha terra tem primores,
Que tais ndo encontro eu c3;
Em cismar - sozinho, a noite -
Mais prazer encontro eu 13;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.
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Nao permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para 13;

Sem que desfrute os primores
Que ndo encontro por c3;

Sem qu’ inda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Coimbra, julho 1843
(Gongalves Dias, In: Bandeira, Manuel. Antologia dos poetas brasileiros: poesia da fase
romantica. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1996. p. 47-48.)

PASSEIO N° 6

Casebres em ruinas
muros

escalavrados...

E a lesma - na sua liberdade de ir nua
Umida!

(Barros, Manoel de. Matéria de poesia. 3ed. Rio de Janeiro: Record, 1999. p. 45)
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O MEU PAIS IMAGINARIO
Victor Goldschmidt

No meu pais,

N3o existe dinheiro.

Todos pegam o que querem
E quando querem.

Todos trabalham sé

Para ajudar os outros

E sdo todos amigos.
Ninguém fica solitdrio.
Todos unidos em prol

De uma causa solidaria

E especial:

A felicidade.

MEU PAiS IMAGINARIO
Amanda M. de Castro

Eu moro num pais cheio
De arvores, cachoeiras

E muita alegria.

No meu pais todos tém
Liberdade e muita felicidade.
Eu sou muito feliz

No meu pais... Mas eu ndo
Tenho tudo que quero,
Mas amo tudo que tenho.

POSSO TUDO

Isadora O. da Silva

Vou andar

Vou brincar

Mas a coisa que nao vou
Esquecer é de amar

Vou saltar

Vou nadar

Vou mergulhar até o fundo
Do mar

Vou brigar

Vou xingar

Mas também vou perdoar

A ILHA DESERTA

Raissa Teixeira

Cabe tudo numa ilha,

Cabem os passaros e 0s macacos,
Cabe o céu cheio de estrelas,
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Cabem as cidades e as ruas,

Cabem as flores do jardim,

Cabem todos os meus amigos,

Cabe um enorme coragao,

Cabe um coqueiro cheio de coquinhos
E sobra até um cantinho

Para eu dormir mais um pouquinho.

MEU PARAISO

Juliana F. Tavares

O paraiso que eu quero é magico
Sai a realidade entra a imaginagdo
Que meus sonhos virem realidade
E ndo apenas ilusao

Tudo folheado a ouro

Menos os coragdes

Que nesse pais ndo exista violéncia
Nem discriminagdo

A AGUA DESTA FLOR
Renata F. Marques
A dgua desta flor
parte meu coragao

Para que nao parta
0 meu coragao

Me dé uma flor
do seu bom
humor

Com um pingo
da parte do
teu
coragao

para me dar o teu
amor com um
pedaco do

teu humor.

HOJE NAO ESTOU BEM
Lucas F. C. Silva

Hoje ndo estou bem

bem ndo estou

se estivesse bem nao seria
assim como sou

Assim como sou

nao é como quero,
quero ser diferente
diferente como gente
gente igualmente.
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IMAGINARIUM

Luisa Baptista

Os pés ndo tocam o chéo
Ele voa

A mente estd no alto

Ele viaja

Como um arranha-céu

Ele volta para casa

Mas

No caminho se perde

Se perde do seu rumo

E encontra o paraiso

Seu pélo branco o esquenta
Seus espinhos o protegem
E ele volta a dormir

Para pelo menos no sonho
Voltar para casa

O sonho o avisou

O que ele jamais sonhou
Que a terra em que estava a descansar
Era mesmo o seu lar

NA TERRA DOS DOCES
Karen L. Sama

Na terra dos

Docés

Ha um doce

Mais docé que um

Doce

O Rei Docé

PENSE-REFLITA
Thayane L. Pires
Pense reflita o
Dumbo-man tem
Sentimento. Os brutos
amam.

MINHA VIAGEM AGORA
Graziela D. Ramos

Eu deitada, penso como seria
“Minha Viagem Agora”.

Penso que estou com minhas
Amigas sorrindo e gritando...
Até ndo poder mais.

Gritando para o mundo que
nés nos adoramos e

estamos felizes cada vez mais.
E quando abro os olhos e vejo
que foi s6 um sonho mas

um sonho que podera acontecer,
entdo logo para minhas
amigas e conto como

foi... A minha viagem agora.
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MINHA VIAGEM AGORA

Carlos H. do Nascimento

Se eu tivesse um avido, viajava agora mesmo para ver meu irmao, forte, rapiddo. Até parece
um ledo, que me da conselhos que so ele e meu coracdo dao. Sinto muita alegria, como a agua
da pia, que ria feito uma guria, com saudade de um abracgo carinhoso que sé meu irmdo pode
dar.

Se pudesse ja estava voando, ou correndo, ou caminhando, mas junto com meu amigdo, irmao,
ledo, parceirdo e muito calmo. Estou com muita saudade, mas tudo passa e, com o tempo, as
tragas comegam a furar as lembrancgas e carinhos do passado.

SE EU FOSSE COR
Fernandez D. Fortunato
Se eu fosse cor,

eu seria uma cor linda,
uma cor unica,

uma cor que chame

a atengdo, uma cor

que todos gostem

dela.






