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RESUMO

A pesquisa tem por objetivo pensar sobre as praticas de leituras
existentes na creche voltadas para as criangcas de zero a trés anos. Tomando como
referenciais tedrico-metodoldgicos autores da histéria cultural, o filésofo Walter
Benjamin e intelectuais brasileiras que pensam sobre a educacgdo infantil e
considerando a pratica de leitura como uma expressdao da cultura, foi possivel
desconstruir diversos pré-conceitos relativos a esses temas. Partindo de olhar
impressionista sobre os textos dos livros pop-ups que desqualificava tal
materialidade de leitura e observando as leituras realizadas pelas educadoras com
esses materiais, as visdes sobre leituras, livros e leitores que tinha foram ampliadas,
durante a pesquisa. Realizando leitura a contrapelo proposta por Walter Benjamin,
foi possivel perceber outras formas de ler, indo além do texto escrito, e relacionar o
escrito com as experiéncias de vida e de leitura das educadoras e das criancas e
bebés. Essa experiéncia de pesquisa possibilitou-me quebrar paradigmas de
imagens de leitores: as criangas e os bebés da creche ndo sdo passivos durante a
leitura. Eles interagem, comentam, contam e dao vozes e outros sentidos as
narrativas apresentadas, sendo, também, autores durante as leituras,
proporcionando-nos sentidos outros sobre infancia, tempo, gestos infantis. Foi
possivel, ainda, pensar a formacdo das educadoras de maneira ampliada, nao
restrita a educacgao formal, mas, também, as experiéncias de leituras que tiveram ao
longo da vida, em um contexto de culturas acusticas e letradas.

Palavras-chave: Préaticas de leitura; Culturas infantis; formagcdo de
professores, educacao infantil, educagéo das sensibilidades.



ABSTRACT

The present work aims at thinking about the reading practices in kindergarten
for children from zero to three years old. Taking as theoretical-methodological
references authors of cultural history, the philosopher Walter Benjamin and Brazilian
intellectuals who think about early childhood education and considering the reading
practice as an expression of culture, it was possible to deconstruct several
preconceptions. Starting from an impressionist look at the texts from pop-up books
that disqualified such materiality of reading and observing the readings that
educators made with them, it was possible to broaden my views about readings,
books and readers. By reading against the grain as proposed by Walter Benjamin, it
was possible to perceive other ways of reading, going beyond the written text and
relating the writing to the life and reading experiences of educators and children. It
allowed paradigm shifts related to the image of readers: babies and children in the
kindergarten are not passive while reading. They interact, comment, tell and give
voice and other meanings to the narratives being presented, becoming authors
during the readings and providing other meanings about childhood, time, childish
gestures. It was possible to think about the formation of educators in a broad way,
not restricted to formal education but also considering reading experiences that they
had throughout their lives in a context of acoustic and literate cultures.

Keywords: Reading practices; Children's cultures; teacher training, early
childhood education, education of sensibilities.
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Apresentacao

Os livros sempre foram meus companheiros. Havia muitos deles em casa.
Lia nas férias, nas aulas. Onde houvesse oportunidade, eu lia. Sempre foi prazeroso
descobrir 0 que havia dentro deles, quais segredos carregavam em suas paginas.
Nao lembro desde quando gosto de ler, mas, hoje, gosto tanto de ler, quanto dos
livros.

Tal paixdo tomou outro rumo durante a disciplina “Fundamentos do
Ensino de Histéria e Geografia”, dada pela professora Maria Carolina Bovério
Galzerani, momento especial do curso de Pedagogia, pois foi quando os
conhecimentos acumulados sobre crianca, educacao, cultura, sociedade, lutas de
classe, praticas de ensino, fizeram sentido para mim. E quais materiais a Carol
levava para a sala de aula? Livros! Contos de fadas tradicionais e livros para
criangas escritos na atualidade — género literario que, até entéo, tivera pouco contato
- livros que liamos mediados por tedricos como os historiadores Edward Palmer
Thompson, Peter Burke, Robert Darnton.

N&o estudavamos o fildsofo Walter Benjamin, mas percebo, hoje, o
quanto ele se fazia presente nessas aulas, seja nas discussdes ou na forma especial
com que a Carol acolhia nossas falas, nossas producgdes e, a partir delas, instigava-
nos a avangar e aprofundar conhecimentos, aléem de defender como validos os
conhecimentos produzidos pelas criangas. Saberes experimentados que
transformaram minha pratica como professora e que levei comigo para a vice-
direcao da creche entre os anos de 2009 e 2018, ano de minha exoneragao, apdés
dois anos de licenga sem vencimentos. 2018 marca, ainda, o inicio de outra fase: de
diretora em uma escola estadual em S&o José dos Campos, cidade para a qual me
mudei em 2015, ano de nascimento de minha filha.

Alguns conhecimentos produzidos e novas experiéncias, depois, chegam
comigo neste momento: a escrita da tese. E, junto, o gostar de livros. E de ler.

Submeto o projeto no GEPEC e comeco o doutorado em 2014 sob
orientacdo da Carol. Contudo, devido ao seu falecimento, fui acolhida pelo GEPEC,
principalmente pelo professor Guilherme do Val Toledo Prado e a querida
pesquisadora associada do grupo, que se tornou minha coorientadora — Adriana

Carvalho Koyama.
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Esta tese nasce de uma inquietacdo com relacdo a alguns livros
existentes na creche onde trabalhava como vice-diretora: os livros pop-ups, com
tecido, texturas, sons. Com os conhecimentos produzidos durante o mestrado,
encarava seus textos escritos como “empobrecidos”, cujos autores ndo apareciam.
Afinal, o que eles poderiam agregar as criangcas? Com o tempo percebi que as
professoras ndo trabalhavam o livro somente com seus textos, mas em toda sua
materialidade e tinham consciéncia de suas possibilidades — consciéncia que eu nao
tinha.

Buscando compreender tais livros e sua presenca na creche, movimento-
me em diregcdo as possibilidades outras de sua significagdo, levantadas pelas
professoras, monitoras e agentes de educacao infantil', nesse Centro de Educacao
Infantil — CEI (devido a proximidade que os cargos de professoras, agentes de
educacao infantil e monitoras possuem, optei pelo uso do termo “educadoras” nos
momentos em que for tratar de experiéncias que envolvam professoras, monitoras e
agentes; quando forem experiéncias individuais, tratarei pelo cargo (e nome
correspondente), mas que aqui chamo de creche). Nesse local de encontro, as vidas
das educadoras entrecruzaram-se, somando e compartilhando histérias e,
generosamente, permitiram que entrasse em suas aulas, ndo mais como vice-
diretora, mas como pesquisadora, no ido ano de 2017.

A pesquisa passa-se em uma creche da periferia de Campinas, metrépole
do interior do Estado de Sao Paulo e que possuia matriculadas, no inicio do ano,
oitenta criancas de 0 a 3 anos. O Agrupamento | atendia 24 de 0 a 2 anos e meio. Ali
trabalhavam a professora Joana, as monitoras Gléria, Silvia (periodo da manha) e
Bety e as agentes Aparecida e Anitta? (no periodo da tarde).

O Agrupamento Il A contava com uma professora, a Beatriz, e duas
monitoras/agentes no periodo da manhd — Analia e Herminia — e somente duas

monitoras/agentes, a tarde — Sénia e Esther- para atender 28 criangas; o

! Monitoras e agentes de educacdo infantil s3o as funciondrias concursadas e contratadas pelo municipio para
atuarem na educagdo infantil de Campinas, principalmente nas turmas de Agrupamentos | e Il. Agente de
educacao infantil era, na época da pesquisa, a nova nomenclatura para o cargo, realizando basicamente as
mesmas atividades que as monitoras. Para ambos, a carga horario de trabalho é de trinta e duas horas
semanais, sendo trinta horas de trabalho com as criancas e duas horas para formacao.

2 Os nomes das participantes da pesquisa e das criancas foram alterados. A pesquisa conta com aprovacio do
conselho de ética, sob numero do parecer de aprovagdo 2.528.669.
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agrupamento Il B tinha como professora a Maria e a agente Odila, no periodo da
manha (uma monitora aposentou-se e sua vaga ainda ndo havia sido preenchida).
Para que o atendimento ndo fosse prejudicado, as educadoras faziam diariamente
um rodizio de substituicdo e, a tarde, eram as agentes Maria Lazara, Leonor e
Fernanda® que cuidavam das 28 criangas. o Agrupamento Il atendia criangas a partir
de 2 anos e meio a 4 anos completados até final do ano. No méddulo para o
agrupamento Il havia um agente/monitor para cada grupo de catorze criangas.

A producao dos registros dessa pesquisa na creche aconteceu em dois
movimentos: o primeiro, de observagdes das leituras realizadas diariamente com as
criangas; o segundo, das entrevistas/conversas* com as professoras, monitoras e
agentes, buscando conhecer suas formagdes enquanto leitoras, em uma perspectiva
de formacdo ampliada, desde suas infancias, e quais suas motivacées para lerem
para criangas.

Durante o percurso, foi preciso desconstruir-me e recriar-me enquanto
pesquisadora. Acostumada com pesquisa em bibliotecas e escritérios, com siléncio
e conforto, 0 que me intrigava naquele momento eram, além dos livros, as praticas
de leitura que ocorrem dentro da creche. Deixo de ser a professora que produz com
os alunos para ser a pesquisadora que observa outras educadoras a experenciarem
a leitura com as criancas. Esse deslocamento levou-me a outras leituras, outros
estudos. Se durante a graduacdo e o mestrado a perspectiva histérico cultural
possibilitou olhar para os livros como documentos histéricos, agora, no doutorado,
possibilita olhar para os sujeitos inteiros, os livros e as praticas culturais, ndo apenas
como “dados empiricos”, mas como pessoas que deixam suas marcas,
peculiaridades, pensamento no mundo, transformando-o e sendo por ele
transformadas. Ainda, n&o se esvaziam de si quando leem para as criangas, quando
narram suas experiéncias. A vida existe nesse movimento, nessas idas e vindas,
nesse caldo de memdrias e de culturas.

Outra desconstrucao trazida por essa pesquisa € a escrita e reflexdo a
partir de monadas, pratica bastante presente no grupo de pesquisa em dissertagdes,
como da Nara Rubia Carvalho Cunha, de Mateus Leme, e teses, como da Marcia

3 Na época das observagdes, Fernanda estava em adiantada gravidez, por isso havia uma agente a mais. Ndo
participou das entrevistas pois estava em licenga maternidade.

4 As questdes norteadoras encontram-se em anexo, ao final da tese
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Bichara e Cyntia Simioni Franca. Ménadas que sao caras também a outros
pesquisadores, como Inés Petrucci Rosa. Cunha (2011) traz a ideia de mbénada a
partir de Walter Benjamin, para quem ménada é o que “cristaliza uma configuragao
saturada de tensao e que traz o sentido do todo no particular [...] quando colocada
em didlogo com outras ménadas e em outros cenarios, a ménada revela-se com
maior potencialidade de abertura de significados” (CUNHA, 2011, p. 99). Franga
(2015) complementa “‘mindsculos’ fragmentos de experiéncias vividas que podem
ser lidos na sua singularidade, com a potencialidade de estabelecer relacdes entre
as especificidades” (FRANCA, 2015, p. 106)

E a partir dessas observacdes, experiéncias e visdo de produgcédo de
conhecimentos, construo um caleidoscépio formado por tubo, cristais coloridos,
espelhos, vidros, colas e maos inquietas, instigada com as leituras das professoras:
cristais ndo como objetos duros e imutaveis, mas como prismas de muitas faces e
significados, cuja reflexdo da luz cria imagens visuais® belissimas, que iluminam.
Caleidoscépio que me permite olhar para as cores de nova forma, que cria multiplas
imagens visuais simétricas quando cristais de vidros coloridos movimentam-se no
frio tubo que encarcera os espelhos, espelhos cujos angulos de encontro destroem
as préprias paredes espelhadas, as proprias limitagbes, dissolvem o espago com
seus brilhos e constroem o infinito ao formar diferentes e infinitas imagens visuais de
cacos coloridos. Por meio dos cacos, dos restos, € possivel criar e ver beleza nas
imagens que formam. Assim olho cada registro feito, a partir das observag¢des das
praticas das leituras das educadoras e de suas memorias, como uma imagem
caleidoscépica, flanando com meus sentidos, jA que ougo, leio e rememoro as
observacoes, para depois retornar a escrita impregnada por essas experiéncias —
um caleidoscopio transformado em alegoria por Walter Benjamin para a

compreensao do passado:

O curso da histéria como se apresenta sob o conceito da catastrofe néao
pode dar ao pensador mais ocupagao que o caleidoscopio nas maos de
uma crianga; para a qual, a cada giro, toda a ordenagédo sucumbe ante uma
nova ordem. Essa imagem tem uma bem fundada razdo de ser. Os

> Para o texto, opto por escrever “imagens visuais” de acordo com a reflex3o de Bueno (2011) sobre a palavra
“imagem”. Para o autor, as sociedades modernas reduzem tal palavra apenas a sua caracteristica visual,
apagando suas outras conotacdes e sentidos. Em didlogo com Aumont (2001) coloca a multiplicidade de
sentidos que “imagem” potencializa — como, por exemplo, quando afirma que certas palavras “produz
imagem”, uma metdafora. Dessa forma, chama de “imagens visuais” as que possuem, de fato, uma forma
visivel. (BUENO, 2011)
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conceitos dos dominantes foram sempre o espelho gragas ao qual se
realizava a imagem de uma “ordem”. — [Para que essa ordem prevalega] O
caleidoscopio deve ser destrocado. (BENJAMIN, 1989, p. 154)

A partir das leituras de Benjamin, aproprio-me da metafora do
caleidoscépio para compor imagens com para e a partir de situacdes vividas na
creche, seus livros e praticas de leitura e forma. Quando girado, amplia e renova os
sentidos, as imagens. A cada movimento da mao, das luzes, cria imagens
relacionais, visto que os cristais sdo 0s mesmos, mas as luzes e combinagdes
formam outros quadros, outras imagens. Quando destruido, destréi-se a
possibilidade de ampliagcdo, de outro olhar sobre o vivido e sua compreensao.
Assim, destruir o caleidoscopio € continuar a narrar a histéria “da ordem”, isto &,
lancar mdo de uma metodologia baseada em uma verdade Unica, neutra e no
dominio sobre sujeitos e objetos, e ndo na pluralidade de sentidos das experiéncias,
em suas ambiguidades e contradicdes, e na contemplacdo que nos permite flagrar
essas dimensodes das experiéncias vividas no ato de producao de conhecimentos.

Quando giramos o caleidoscopio, uma danga de cores ao som de
chocalho acontece e quando termina novas imagens brilham. Gira-lo € se permitir
olhar o0 mesmo tubo, com os mesmos espelhos e mesmos cristais e ver outras
imagens através de novas luzes e posi¢coes. E assim me permiti olhar para meu
trajeto de pesquisa, para os registros construidos na relacdo com a creche e suas
vidas, e para minhas memdarias: com mente leve, aprendendo a ler nos cristais que
comigo foram divididos, como a mao que gira o caleidoscépio, como a atencao que
flagra, mas nao congela, sentindo, ouvindo suas vozes, conversando com elas. Sem
verdades imutaveis. Sem conhecimentos que ndo pudessem ser reconstruidos. As
vezes, era preciso cerrar os olhos, ajustar o foco, retornar e retornar aos meus
achados de pesquisa. Inspirada por Benjamin, que propde a reflexao sobre o objeto
do conhecimento pelo desvio, possibilitado por uma outra forma de atencéo
flutuante, que se contrapde ao olhar armado da racionalidade técnica:

Atencao flutuante, pensamento minucioso e hesitante, que sempre volta ao
seu objeto, mas por diversos caminhos e desvios, 0 que acarreta uma
alteridade sempre renovada ao objeto. Neste sentido, concebe a verdade,
ndo como adequagdo, ou possessdo, mas como “contemplagio”, i. €, como
“atengdo” intensa e leve. (GALZERANI, 2002, p. 63)

Durante as leituras pertinentes a pesquisa, deparei-me em com um texto

de Jobim e Souza (2009), “Walter Benjamin e a infancia da linguagem: uma teoria
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critica da cultura e do conhecimento” , no qual a autoras trazem a discussao sobre
tal desvio em Benjamin, considerando-o uma abordagem metodologica privilegiada e
fértil, pois é aberta ao inusitado, voltada também para o avesso, para o profundo,
para o fora dos “padrées” aceitos. Ja em outro texto “Infancia, conhecimento e
contemporaneidade”, de Rita Marisa Ribes Pereira e Solange Jobim e Souza (1998)
as autoras consideram que o conhecimento ndo tem ponto de partida e ponto de
chegada definido antecipadamente. Dialogando com Mario Quintana e Lewis Carroll,
mostram que a producdo de conhecimento perpassa ndao somente por dados
cientificos, mas também pela poesia, pela literatura, pela arte: outras racionalidades
estéticas. Olhar para os registros da pesquisa através do caleidoscépio é ter
diferentes imagens — por vezes vibrantes, por vezes opacas e dialogar com e a partir
delas, deixando transparecer os desvios em dire¢do ao que salta aos olhos, tratando
com rigor os registros construidos no percurso de pesquisa, mas é , também,
compreender que sugerem outros cacos coloridos que juntos, no caleidoscépio,
produzem imagens outras, transformando pesquisa e pesquisadora durante o
percurso. Afirmam Jobim e Souza & Pereira (1998) que, para Benjamin, a pesquisa
se inicia no sujeito, o desvio na linguagem e leva a uma redefinicdo dos paradigmas

das ciéncias humanas, chegando

a formulagcdo de uma teoria do sujeito articulada a uma teoria critica da
cultura. Este caminho segue uma rota sinuosa e se arrisca pelos labirintos
do pensamento, sem a menor garantia de estarmos sendo conduzidos a
algum lugar, ou a um “porto seguro”. Porém, é exatamente nisto que esta a
preciosidade maior deste método, pois a renuncia a seguranga do previsivel
permite ao pensamento o permanente contato com a liberdade. Um
pensamento em contato com a liberdade é o que assume e torna
indispensavel o didlogo entre a verdade e o erro, a ciéncia e a ficcao, o ser
e 0 nao-ser, 0 mesmo e o outro, o contetdo e a forma, a paixao e a razao.
(JOBIM E SOUZA, 2009, p. 200)

Define Mario Quintana: a curva “é o caminho mais agradavel entre dois
pontos”. E pode ser também o com mais possibilidades, riscos e surpresas, outras
paisagens, outras imagens caleidoscopicas. Em suas narrativas radiof6nicas,
Benjamin (1984) parte de uma historia a outra, juntando imagens aparentemente
desconexas, mas que tecem a narrativa, sempre avisando os ouvintes dos
oportunos desvios, pois, para ele “Incansavel, o pensamento come¢a sempre de
novo, e volta sempre, minuciosamente, as proprias coisas.” (BENJAMIN, 1984, p.
50).
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Tal percepgéo de pensamento transborda em seus programas de radio,

urdindo histérias

Eu acredito que, se vocés pensarem um pouco, irdo se lembrar de alguma
vez ja terem visto aqueles armarios com as portas decoradas com
paisagens, retratos, flores, frutas ou coisas semelhantes gravadas na
madeira. Este trabalho é chamado de marchetaria. Pois bem, hoje eu quero
apresentar a vocés estas imagens e cenas, mas nao gravadas em madeira
e, sim, servindo-me das palavras. Vou lhes contar sobre a infancia de um
garoto de Berlim, que foi crianga h& mais ou menos 120 anos atras, sobre
como ele via Berlim, que tipo de brincadeiras e travessuras havia naquela
época. Mas no meio disso tudo irei acrescentando e contando coisas que
nada tém a ver com o nosso tema, mas que se destacam na histéria da
infancia de Ludwig Rellstab de forma tao vivaz e — tomara! — colorida como
a marchetaria gravada sobre a madeira. (BENJAMIN, 2015, p. 47)

Para contar sobre a Berlim da infancia de Ludwig Rellstab, Benjamin
retoma as memorias desse autor e aos escritos sobre Berlim de Franz Hessel,
nascido oitenta anos depois. Fala sobre o ilusionismo, citando o livro “O Maravilhoso
Livro da Magia”, de Ottokar Fischer, e remete-se a sua proépria infancia. Conforme se
propds, cria uma marchetaria colorida de palavras, diferentes infancias em Berlim no
século dezenove para a infancia berlinense ouvinte de seu programa de radio,
somando-se experiéncias e histérias sobre diferentes formas de se viver em Berlim,
de se experimentar Berlim.

Outro texto dessa coletdnea expressa de forma significativa essa
producao de conhecimento pelo desvio, que articula sujeitos no tempo, no espaco e
nas relagdes sociais: “A destruicdo de Herculano e Pompeia”, no qual Benjamin
inicia contando sobre o Minotauro, morador de um labirinto em Tebas e é pelo
labirinto e pelo fio de Ariadne que Benjamin percorre o labirinto mitolégico e chega a
Pompéia: “O local é o maior labirinto, o lugar com o maior numero de caminhos
entrecruzados da Terra” (BENJAMIN, 2015, p. 227). Conforme narra essas histérias
e memorias, cruzando imagens aparentemente desconexas, novos conhecimentos
séo criados e compartilhados:

[...] O que sédo desvios para os outros, sdo para mim os dados que
determinam a minha rota. Construo os meus calculos sobre os diferenciais

de tempo — que para outros, perturbam as “grandes linhas” da pesquisa.
[N1, 2] (BENJAMIN, 2018, p. 759)

Como este trabalho foi escrito: degrau por degrau, a medida que o acaso
oferecia um estreito ponto de apoio, e sempre como alguém que escala
alturas perigosas e que em momento algum deve olhar em volta a fim de
nao sentir vertigem (mas também para reservar para o fim toda a majestade
do panorama que se lhe oferecerd). [N2, 4]. (BENJAMIN, 2018, p. 764)
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O avancgo nao é em linha reta, mas onde as maos e pés encontram apoio.
Tateando, experimentando. Sentindo com o corpo outra “racionalidade”. Sem olhar
para o lado, ndo no sentido de antolhos, de manter no percurso reto, mas no sentido
de continuar sem medo, de enfrentar desafios e de ser sujeito inteiro: enxergar
lugares possiveis com as maos e pés, para além dos olhos. O conhecimento
produzido pelo desvio, pelas brechas, pelos sonhos, aproxima-me de outros sujeitos,
pois o resultado da pesquisa deve ser compreensivel para todos, isto é, deve
dialogar com as experiéncias e memorias de outros sujeitos sociais, abrindo-se para
a compreensao de seus entrelagamentos no tempo, no espago e nas relagbes
sociais. Sua linguagem precisa ser adequada para o entendimento sem, contudo,
lancar mao de simplificagdes.

Para essa pesquisa, escolhi seguir pelos desvios criados pelo
caleidoscépio, cuja alegoria possibilita combinagdes de cristais moéveis para
apresentar outras imagens, juntamente com a atencao flutuante, que possibilita olhar
a imagem e suas diversas possibilidades, nunca um caminho tracado para encaixa-
la. Trago aqui alegoria de acordo com Koyama (2013) que, em dialogo com
Gagnebin, afirma que a experiéncia alegérica é imersa em historicidade,
subjetividade, é conflituosa e contraditéria. Enquanto a experiéncia da contemplacao
da beleza reduz-se a si mesma e cuja expresséo € o simbolo, a alegoria propée um
deslocamento de sentidos, dado ndo pela escrita, mas pela leitura e seus sentidos
plurais e afirma que “a alegoria s6 faz ressaltar que o significado verdadeiro nunca é
alcangado” (KOYAMA, 2013, p. 342). Isso ndo me exime de manter o didlogo
estreito com os registros construidos durante o caminhar da pesquisa, sempre a eles
retornar; e retomar as referéncias bibliogréaficas, burilar a estrutura da escrita.

E um sem numero de imagens surgiram quando comecei a perceber todo
percurso de pesquisa e dos registros construidos a partir das imagens do
caleidoscépio e da atencado flutuante. A pesquisa, repleta de cruzamentos e
bifurcacdes, necessitava de um “recorte”. Os desvios levaram-me a varias imagens
de vida cotidiana da creche que me atravessaram, marcaram-me € que mereciam
aprofundamento. Contudo, foi preciso centrar o olhar para fortalecer discussoes.
Dessa forma, optei por dialogar com as praticas culturais de leitura na creche

exercidas pelas educadoras com esses livros com e para as criangas
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Para viabilizar o didlogo, trago referenciais tedrico-metodolégicos da
historia cultural. Walter Benjamin contribui ricamente para esse trabalho com sua
concepcgao de historia, memoria, experiéncia e infancia, que continua potente para
pensarmos sobre as criangas na atualidade, visto que as considera como sujeitos
inteiros, construidos e construtores das sociedades e das culturas. Leio o filésofo em
relagdo com Maria Carolina Bovério Galzerani, professora, educadora e historiadora
brasileira. Trago, ainda, Roger Chartier, historiador francés que se debruga sobre a
histéria do livro e das praticas de leitura, assim como David Olson e Robert Scholes;
e Peter Gay, historiador alemdo que investiga a educagcao das sensibilidades na
modernidade.

Roger Chartier (1991) contribui com as discussées, pois considera as
praticas de leitura como plurais, construidas na historia e pelas experiéncias de vida
de cada um, sendo marcadas principalmente pelas culturas do local e lugar onde o
leitor vive. Considera que a alfabetizacao feminina e a disseminacédo de romances e
livros de bolsos criaram outros leitores e outras praticas de leituras. Aléem disso, a
materialidade do livro amplia as formas de ler, gestos e posturas como os livros pop-
up® presentes na creche (que além de terem textos empobrecidos, a grande maioria
nao apresentava os autores em suas capas ou no interior do livro) que séo recriados
nas leituras das educadoras para e com as criangas na creche.

Ja Galzerani (2016) faz dos almanaques do século XIX da cidade de
Campinas seu objeto de estudo em sua tese de doutorado. Tais materiais de leitura
sdo portadores de olhares sensiveis de seus editores, inseridos em sua época
historica. Ao langar luz sobre essas décadas, a autora ndo busca entender o
“contexto” e a histéria de forma linear, como agéo e reagao, mas, sim, entender as
sensibilidades borbulhantes entre as décadas de 1870 e 1880, em um aproximar-se
e distanciar-se dos almanaques, de suas épocas, indo ao passado e voltando ao
futuro, isto é, ao presente da pesquisadora. Assim, em didlogo com Lajolo e
Zilberman (1996) Galzerani (2016) desconstrdi a nogéo linear de contexto, tornando-
a mais abrangente, ndo existindo um “contexto” finalizado, idealizado, mas um olhar

sobre uma época, sobre materiais na relacdo com as humanidades existentes,

6 Livros pop-up s3o definidos por Linden como “tipo de livro que no espago da pagina dupla, acomoda sistema
de esconderijos, abas, encaixes etc., permitindo mobilidade dos elementos, ou mesmo um desdobramento em
trés dimensdes” (LINDEN, 2011, p. 25)
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produzidas e produtoras desse momento, dessas culturas. Com esse olhar, discute

as leituras possiveis dos almanaques na relagdo com seu tempo historico:

Estamos perante significativo momento de construgdo de novas bases
institucionais de leitura, intimamente imbricadas a modernidade. O préprio
almanaque, segundo uma atenta observagédo de Carlos Ferreira em 1878, é
visualizado como a locomotiva capaz de conduzir as praticas de leitura a
modernidade. [...] registra como sindnimo de leitura moderna a leitura
ligeira, rapida, pequena, variada, divertida, eclética: “cheia de pequeninas
sentencgas graves, grandes risadas frescas, deliciosas [...]. Leitura capaz de
atender a impaciéncia - ou vertigem das aspiragées de saber -e, a0 mesmo
tempo, a necessidade de “reformar a humanidade”. (GALZERANI, 2016, p.
235)

O Almanaque, na perspectiva da historia cultural, tal como concebida pela
autora, é percebido como uma materializagdo da modernidade, onde a rapidez, a
praticidade, o desdobrar-se em varios outros é fundamental para ndo “se perder
tempo”, como a alegoria da locomotiva, trazida por Galzerani em sua pesquisa, que
€ descrita por Peter Gay (1988), em suas correspondéncias com a educacao das

sensibilidades na modernidade:

Os trens, que atingiam velocidades cada vez maiores a medida que as
locomotivas, as ferrovias e os sistemas de sinalizagdo se aperfeicoavam,
tornaram-se uma possante metafora para a velocidade estonteante e
geradora de ansiedades do século XIX. (GAY, 1988, p. 54)

E as praticas de leitura ndo poderiam fugir disso: uma leitura moderna,
rapida, variada, que informa e diverte, um meio termo entre o livro, cuja leitura pede
tempo, concentragdo para entendimento e o jornal, que informa rapidamente, sem
aprofundar. Assim, os almanaques trazem um amplo leque de temas cotidianos, que
tocam diretamente os interesses de seus leitores. Dialogo com as producdes de
Galzerani e suas visdes de crianca e infancia, que sempre se aproxima dos estudos
de Benjamin.

Outro autor que nos possibilita diferentes olhares para os livros e praticas
de leitura através da cultura é Peter Gay (1988) que se langa a pesquisa histérica da
época vitoriana, partindo de 1820 e chegando a época de Freud ja psicanalista, em
1914. Nessa aventura, ele se apresenta munido de duas lanternas: a psicanalise e a
historia, que iluminam seus caminhos trilhados em um “terreno fragmentado e
fascinante” (GAY, 1988, p. 14), constituido por “diarios pessoais, cartas de familia,
textos e apontamentos médicos, manuais do lar, panfletos religiosos e obras de
arte”. Nesse jogo de luzes, a psicandlise ajudou-o a compreender a educacao das

sensibilidades de homens e mulheres de parcelas da burguesia do século XIX e a
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histéria auxiliou-o com seu trabalho junto aos documentos e suas abordagens.
Como resultado, temos sua obra em cinco volumes sobre a educacao dos sentidos
na experiéncia burguesa da era vitoriana, onde disserta sobre o “ser ou nao ser”’ da
burguesia, sua dificuldade em definir-se, em sua construcdo durante o século XIX.
Dessa época e desses atores sociais tem-se uma imagem dominante que generaliza
e € quase estatica, isenta de conflitos e movimento. O autor tenta recuperar o
conflito, a ambivaléncia e a diversidade da cultura burguesa do século XIX,
percebendo o campo da producado e circulagdo cultural como uma “batalha de
percepgdes” (GAY, 1988, p. 36) .

Com tal aporte tedrico-metodoldgico o caleidoscopio dessa pesquisa gira
em uma liberdade relativa, possibilitando olhar para as praticas de leitura das
educadoras dentro do espacgo escolar, percebendo-as como experiéncias de leituras
prenhes de indicios de memorias de leituras outras, de significados outros, de vidas
vividas que se fazem presentes nesses momentos. Fervilham outras praticas, outras
leituras, nas quais o livro, sozinho, € somente mais uma for¢a. Ha todo um fluxo de
dindmicas culturais que se relaciona com as histérias contadas, com os animais
falantes das fabulas, com as memorias docentes e discentes, com 0os contos orais,
um fluxo vivo e fragmentario como as praticas populares, podendo ser visto como
potente na construcdo do conhecimento histérico e do proprio entendimento das
praticas de leitura presentes na creche.

A historiadora Olgaria Matos indica que

Para Benjamin [...] o conhecimento histérico é o conhecimento do atual que,
em uma fantastica abreviacdo de experiéncias esparsas do passado,
estabelece relacbes entre fragmentos somente inteligiveis a luz do
presente. Razao pela qual todo conhecimento histérico € autoconhecimento
do presente: “Nao se trata de apresentar [as obras de pensamento] no
contexto de seu tempo, mas de apresentar no tempo em que elas
nasceram, o tempo que as revela e conhece: o nosso. (MATOS, 1992, p.
244)

Nesta pesquisa, os fragmentos dos passados deixam-se ver nas praticas
cotidianas do presente e em histérias narradas. Em outras palavras, o convite
realizado é de que se perceba o presente em suas relacées produzidas no tempo
fluido, em contraposicdo a uma percepcao estanque do tempo, na qual as praticas
do presente apresentam-se descoladas das experiéncias dos sujeitos sociais
constituidas no tempo. Dessa forma, com Benjamin, Matos e Galzerani, percebo que

a leitura histérico cultural se refere ao presente: “o conhecimento histérico € o
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conhecimento do atual que, em uma fantastica abreviacdo de experiéncias esparsas
do passado, estabelece relagcées entre fragmentos somente inteligiveis a luz do
presente.” (MATOS, 1992, p. 244)

A concepcéao de histéria proposta por tais autores diferencia-se, ainda, da
historia positivista, cartesiana, pela escrita. A narrativa amplia-se, permitindo que
subjetividades aparecam sem diminuir a qualidade da pesquisa por isso —
justamente o contrario da ciéncia cartesiana, ou das “grandes linhas da pesquisa”,
conforme diz Benjamin (2007, p. 499), sendo um dos paradigmas produzir na
auséncia: de emocodes, de sensibilidades, de contradi¢cdes; produzir conhecimentos
de forma “racional”’, a manter distdncia de seu “objeto”, sem narrar os erros ou
caminhos percorridos para o acerto. E ter definido claramente o certo e o errado,
caminho em linha reta, sabendo de antemao onde chegar e como chegar. Nesta
pesquisa, sigo com Benjamin no instavel percurso que desestabiliza as “grandes
linhas”, na contradigdo, aproximando-me e me afastando das pessoas que
contribuiram com essa pesquisa e de suas narrativas, em constantes tentativas de
afirmar a possibilidade de uma produgcdo de conhecimentos que ndo se paute na
hierarquizacao de saberes, posicdes ou sujeitos.

O caleidoscoépio gira e traz diversas imagens coloridas, mas todas
percebidas a partir da luz da leitura como pratica cultural, construida narrativamente,
ndao sendo um “objeto de pesquisa” cristalizado, duro e puro, mas aberto e formado
por varias vozes, que podem ser escutadas a contrapelo, conforme Galzerani
(2016):

Uma leitura a contrapelo — ainda como nos sugere Walter Benjamin — das
formulagbes textuais dos almanaques propicia-nos o encontro, mesmo que
fugidio, com outras visées de mulheres, outros desejos femininos fixados
nas paginas dessas publicacdes. (GALZERANI, 2016, p. 231)

Essa leitura possibilita encontro com outras vozes e com a minha,
segundo Michéle Petit. Em seus estudos sobre (re)construcdo de identidade por
meio da leitura e a importancia dos Ilugares de leitura em localidades
desestruturadas, Petit (2010), antropdloga francesa, discute importancia dos
vinculos afetivos que a leitura possibilita entre os sujeitos envolvidos. Para a autora,
a leitura tem potencial de resisténcia aos tempos dificeis e de crises que se
instauram quando os meios reguladores sociais e psiquicos se tornam ineficazes

para o sujeito enfrentar as violéncias e transformagdes da realidade:
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Ora, a aceleragédo das transformacdes, o crescimento das desigualdades,
das disparidades, a extensdao das migracdes alteraram ou fizeram
desaparecer os parametros nos quais a vida se desenvolvia, tornando
homens, mulheres e criangas, vulneraveis, naturalmente que de maneira
distinta, de acordo com os recursos materiais, culturais, afetivos de que
dispbéem e segundo o lugar onde vivem. ... As crises, muitas vezes vividas
como ruptura pela perda de paisagens familiares e separagao, da familia e
dos préximos, confinam o sujeito num tempo imediato — sem projeto e sem
futuro —, em um espaco sem linha de fuga. Despertam feridas, reativam o
medo do abandono, abalam o sentimento de continuidade de si e a
autoestima. Provocam, as vezes, uma perda total de sentido. (PETIT, 2010,

p. 21)

Aceleragdo de transformagbes, desigualdades e disparidades foram
ideias antecipadas por Walter Benjamin quando este nos fala da pobreza da
experiéncia. Para Petit (2010), a leitura em espacos de acolhimento colabora com o
sujeito, criando outras paisagens e rememorando vinculos anteriores na relagdo com
a experiéncia atual. A partir de suas pesquisa com jovens foi possivel refletir sobre a
leitura para criangas.

Nos cristais formados pelas minhas elei¢cdes de autores para a construgcéao
dessa pesquisa, algumas intelectuais brasileiras que dialogam com a perspectiva
historico cultural enriguecem as reflexdes com suas investigagdes sobre infancia,
educacao infantil, linguagem: Kramer (1997; 2000), Jobim e Souza (2008; 2009),
Pereira (2009), Corsino (2003; 2008; 2009; 2014), Ostetto (2018), Ricther (2016),
Barbosa (2009; 2013) e Galzerani (1999; 2002; 2004; 2013; 2016). Tais autoras
convidam para a reflexdo sobre infancia, crianca e educacao infantil partindo de uma
perspectiva cultural ampliada de crianca e infancia, ndo se fechando em definicdes
biologicas, a partir do olhar do adulto e como filhote de adulto e dependente dele. As
concepcOes de crianca de tais autoras aproximam-se das de Benjamin e com ele
dialogam diretamente. Pensam as criangas como produtoras de culturas, sendo
ativas enquanto sujeitos sociais, com voz — mesmo os bebés que se comunicam por
outras formas. Com esse olhar, pensam a educacao infantil como tempo e espacgo
de brincar para construir, relacionar, aprender, viver sendo criangas. A criangca nao
como vir a ser, mas como sujeito j& no presente. As pesquisas de Corsino
contribuem, ainda, para a discussdo da linguagem gestual de bebés e criangas
pequenas, suas comunicagdes ainda nao-verbais.

Completa o arcabougco metodolégico a pesquisa narrativa e suas
possibilidades de escuta e de escrita, sua visdo de formacao ampliada que nao se

restringe a formacgao académica e que abraca a formacao do sujeito no decorrer de
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sua vida. Prado (1992) em sua dissertacdo de mestrado narra a busca de ser
professor, cuja trajetéria narrada nos apresenta encontros e desencontros ndo sé
académicos, mas de sujeitos, de historias. Encontros e desencontros que compde
nossa propria formacao. Nessas buscas de novas formas de se pensar, pesquisar e
olhar a educagao, a “pesquisa-acdo do/a professor/a é valorizada por representar
uma oportunidade para planejar, agir, observar e refletir sobre a pratica, seu
contexto e condigbes de trabalho, potencializando a produgédo de saberes que,
dialogados e teorizados em grupo, dao legitimidade a autoria dos professores”
(CUNHA e PRADO, 2007, p. 273). As professoras e os professores deixam de ser
meros “objetos de pesquisa® para serem sujeitos da pesquisa, sujeitos
pesquisadores e produtores de saberes educacionais. Além disso, tal “metodologia
que nao € um método” (PREZOTTO, CHAUTZ e SERODIO, 2015) questiona os
mesmos paradigmas da pesquisa positivista questionados por Benjamin, Matos e
Galzerani, priorizando o0s sujeitos, seus atos e as relacdes pessoais, sendo
impossivel exercer (e aceitar) a neutralidade, a objetividade, o distanciamento do
“objeto” e o préprio conceito de “objeto. Lima, Geraldi e Geraldi (2015) destacam
que a aproximagao entre pesquisador e pesquisado de forma alguma “contamina” a
pesquisa, mas traz a possibilidade de compreensdes outras das experiéncias. Nesse
sentido, a pesquisa valoriza os conhecimentos académicos na relacdo com o0s
conhecimentos e experiéncias dos sujeitos, desprezadas pela vertente positivista e
cartesiana, sejam do pesquisador ou dos pesquisados, nunca sendo uma pesquisa
igual a outra. Rodrigues e Prado (2015) consideram que

a narrativa ndo é s6 uma metodologia, mas uma forma de construir a
realidade, uma vez que a metodologia est4 ancorada em uma ontologia. A
generalizagdo, a objetividade e a distancia entre o investigador e
investigado, tao privilegiadas nas pesquisas positivistas ndo fazem sentindo
na pesquisa narrativa a qual “assume-se como subjetiva e valoriza essa
mesma subjetividade na tentativa de compreensao da realidade” (REIS,
2008, p. 5), possibilitando que os participantes falem de si a outros
implicados em compreender as experiéncias vividas. (RODRIGUES e
PRADO, 2015, p. 189)

Prioriza-se o dialogo, a troca, o jogo de subjetividades para a producao de
conhecimentos no encontro de narrativas: do sujeito pesquisador e dos sujeitos
participantes da pesquisa; os autores nao descartam a importancia da pesquisa
ortodoxa nas investigacdes quantitativas, mas destacam que a narrativa traz mais
coeréncia as pesquisas de investigacdo pois nao ha categorizacdes prévias, mas “a

partir da andlise de dados, emergem categorias que podem possibilitar o encontro
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de regularidades ou emergem elementos singulares que configuram a histéria de
cada sujeito investigado” (RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 191). E a partir dos
encontros de subjetividades, de memorias, de sensibilidades, de estudos compde-se
a prépria narrativa da producdo do conhecimento e dos conhecimentos produzidos
na relacdo. Narrativa cuja escrita incorpora elementos da escrita académica
dominante, contudo de forma agradavel e favoravel a compreensdo aos leitores,
inclusive “leigos”. Inspirados pelos estudos e didlogos com No6voa, Clandinin e
Connelly, Bakhtin e Benjamin e outras literaturas das éareas da Pedagogia,
Psicologia e Histéria’, os pesquisadores do GEPEC priorizam que os conhecimentos
produzidos pela pesquisa e pelas experiéncias da vida cotidiana em sala de aula
sejam compreensiveis a todos (LIMA, GERALDI e GERALDI, 2015), como nas
producdes organizadas pelo GEPEC “Pipocas Pedagdgicas: narrativas outras da
escola”, coletaneas de narrativas de professoras e professores para professoras e
professores, nas quais compartiiham acontecimentos cotidianos e as emogdes que
os envolvem, jogando para longe a objetividade e a neutralidade e compartilhando
seus saberes docentes deixando gosto de quero mais e o convite para a reflexao da
propria pratica e que reafirmam: sim, é possivel uma educacdo sem reproduzir a
barbarie. Assim dialogo com tais autores e com as praticas e histérias das
educadoras e com minhas proprias nessa escrita de tese.

No primeiro capitulo trago meu memorial de formagdo. Por meio dessa
escrita, posso pensar sobre meus caminhos trilhados que culminam com a pesquisa,
como foi possivel chegar aqui. memorial caro ao GEPEC e a Carolina; narrar
‘organiza a experiéncia” (RODRIGUES e PRADO, 2015). J& Ruth Rocha diz de

outra forma:

Mais dificil do que escrever ficcdo €, certamente, escrever sobre a
realidade.

Mais dificl do que inventar é, na certa, lembrar, juntar, relacionar,
interpretar-se.

Explicar-se é mais facil do que ser.

E escrever é sempre um ato de existéncia. Quando se escreve conta-se o
que é.

Parece que se inventa, mas ndo: vive-se. Parece que se cria mas na
verdade aproveita-se.

A historia como que esta pronta dentro da gente.

E como pedra bruta, da qual o escultor tira 0s excessos.

O que sobra é a obra.

No espirito, no fundo, no intimo, a histéria espreita.

Ela existe antes que o escritor suspeite.

7 https://www.fe.unicamp.br/gepec/
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A histéria é mais real do que qualquer explicagao.
A realidade do que sou estd mais no que escrevo do que nas
racionalizacdes que eu possa fazer. (ROCHA, 1983)

Para a autora, escrever € aproveitar as experiéncias vividas e
compartilha-las, visto que sao historias guardadas dentro de nés, nos constituindo
desde que nascemos. Histérias que nao podem ser racionalizadas, pois ha
sensibilidades que nao se deixam capturar quando categorizamos, explicamos,
dissecamos. No memorial, deixo que os fios de histérias que me compdem se
enrosquem, se desembaracem livremente, em uma tentativa de me apresentar a
vocés, leitoras e leitores.

No segundo capitulo, trago um misto de memorial e referencial tedrico-
metodoldgico, apresentando minha visdo de livro ideal a partir de minha formacao de
leitura e da pesquisa do mestrado e relacionando com alguns referenciais tedricos
da tese. Apresento, nesse capitulo, a nogéo de producédo de conhecimentos a partir
de Walter Benjamin e seus interlocutores, assim como os referenciais da historia
cultural; apresento também a visdo de culturas que dialogam com tais referenciais e
que possibilitam pensar a leitura na creche como uma pratica cultural plural, de
multiplos sentidos e facetas, sem hierarquizacao de leituras, leitores e livros. Por fim,
esclareco meu olhar sobre criancas a partir dos escritos de Benjamin, pensando
bebés e criancas dentro da pluralidade de apresentacdes, buscando olhar tal época
da vida ndo como vir a ser, mas como ja sendo, procurando nao idealizar ou
romantizar.

Antes do terceiro e do quarto capitulos apresento ménadas referentes ao
que sera discutido em cada um deles: anunciando as discussdes sobre as praticas
de leitura na creche, trago as ménadas produzidas nesses momentos de leitura e,
introduzindo as historias de leitura, trago colegcbes produzidas em didlogos com as
adultas da creche. Tais fragmentos sdo retomados no texto quando s&o discutidos.

No terceiro capitulo trago observagdes dos momentos de leitura na
creche, no dia a dia das educadoras e criangas, lendo suas praticas sem roteiro fixo,
mas com atencdo que flutua e se entrelaga com conhecimentos. Por meio das
leituras das adultas e criancas foi possivel perceber como o controle, a disciplina, as
nocoes de tempo apresentam-se pelos livros e por suas vozes.

No quarto capitulo trago a baila as memdérias das educadoras e as
possiveis relacdes entre suas formacdes e as praticas de leitura que se apresentam
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em sala, destacando a presenca da cultura acustica, suas aproximacées com as
praticas da creche e como suas experiéncias de leitura estdo relacionadas com
contacoes orais em familia.

Para finalizar, penso como as imagens produzidas por meio da pesquisa
podem contribuir para pensarmos a leitura para criancas, bebés, sem o viés
instrumental e utilitario, mas como cacga, encontro e divertimento.

Vamos juntos?
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Capitulo 1. Memorial

Era um més de janeiro de um ano de que ndao me lembro. Com certeza,
apds 2009, ano que ingressei em Campinas. A creche estava silenciosa e vazia,
sem a algazarra das criangas, suas vozes, choros, gritos, falas e historia, que
agitavam os dias de aula e adiantavam o passar das horas.

O siléncio tornava o tempo moroso, preguicoso. Os dias custavam a
passar, mesmo com muito trabalho a fazer: atender pais, preencher cadastros,
arrumar pastas dos alunos, arquivar documentos, limpar e organizar o Morto
(apelido carinhoso dado ao Arquivo (nada) Morto da escola), registrar livros no livro
tombo, entre varias outras repetitivas atividades burocraticas.

A que eu mais gostava de fazer era registrar os livros. Observei como a
pessoa que o preenchia fazia e fui fazendo (quase) igual. Gostava, pois enquanto
preenchia as varias colunas com os dados solicitados, folheava o livro, lia, parava,
voltava. Viajava nas paginas das histérias, desconcentrava e atrasava o servigo do
outro funciondrio que, para fazer o tempo passar, ocupava-se ajudando-me,
plastificando as etiquetas que eu colava e carimbando. Delicadamente, ele vinha a
porta da sala perguntar se havia mais livros para ele trabalhar. Ele também gostava
de ler os livros enquanto trabalhava e até me chamava quando via algo interessante.

Enquanto catalogava os livros, fui percebendo detalhes (talvez
insignificantes, porém significativos), como a dificuldade para localizar sua autoria e
a auséncia de colunas para indicar a autoria das ilustragées. Essa ultima resolvi com
facilidade, colocando na coluna de autor.

Ja o primeiro ponto me deixou intrigada. Durante a pesquisa de mestrado,
pude perceber o aparecimento da indicacdo dos ilustradores na capa dos livros e
comecei a me questionar o que podia indicar esse movimento de apagamento, um
dos motivos iniciais que me levou a escrever o projeto de pesquisa. Os livros que
traziam essa auséncia eram, em sua maioria, livros com materialidades
diferenciadas: livros com abas, dobraduras, sons, confeccionados em tecido,
plastico ou papel cartdo especial, todos voltados para a crian¢ca pequena. Powers
(2008) faz interessante estudo sobre as capas dos livros para criangas, reforgando

seu valor cultural e lendo-as de forma profunda:
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A capa é integrante da histéria de qualquer livro, e a sobrecapa, em
particular, nos permite visualizar o que o primeiro comprador teria levado
para casa, dando por sua vez uma pista sobre o impacto que o editor
desejava causar nos leitores. Em periodos posteriores, elas podiam conter
informagbes sobre outros livros, excertos de resenhas, e as vezes
informacdes sobre o autor. (2008, p. 6)

Contudo, apesar do autor trazer que ha séculos a informacdo sobre
autoria é apresentada nos livros, na maioria dos livros pop-up do acervo da creche
isso ndo acontecia, trazendo somente, em alguns casos, os ilustradores e o
copyright da editora. Também ndo consta quem sao o0s responsaveis pelas
engenharias do papel, as imagens tridimensionais desses livros.

Acredito que essa inquietacdo surgiu devido, como disse, a minha
formacao na pesquisa de mestrado. Nela, sob a orientagdo da Carol, mergulhei nas
obras da autora de livros para criangas Ruth Rocha no periodo de 1976 a 2006.
Conheci a Carol quando cursava o terceiro ano do curso de pedagogia vespertino.
Aquela altura, a monografia preocupava-me, pois embora ja fosse professora, eu
n&o tinha ideia e entusiasmo por nenhum tema especifico. Entdo, na disciplina por
ela ministrada sobre ensino de histéria e geografia, interessei-me muito pela
discusséo realizada sobre Edward Palmer Thompson e a producédo de conhecimento
histérico e fui conversar com ela sobre a possibilidade de ser minha orientadora da
monografia. Para minha surpresa, a resposta foi sim. Contudo, havia um “porém”...
nao poderia ser no semestre seguinte. Assim, devido ao meu pouco tempo
disponivel para pesquisa e a impossibilidade de ser orientanda no semestre
seguinte, estendi um pouco mais meu curso.

E, desde entdo, os livros para criancas tém sido meus companheiros
constantes de pesquisa, contudo, antes deles, eram outros g@géneros que
compunham minhas imagens de leitura € minhas memérias:

Desde sempre houve livros em casa e tantos a ponto de termos um
“quartinho” construido especialmente para guarda-los e para que nés, 0s cinco
filhos, estudassemos, quartinho este de muitos livros sobre histéria, “classicos” como
Dracula e Frankenstein. Poucos para criangcas, mas quase todos ao alcance das
maos infantis que em casa moravam. Lembro-me das intocaveis Enciclopédias
Conhecer e Abril, disponiveis somente para realizar trabalhos escolares. Essa era a
regra ndao seguida. Como seguir quando havia uma representacédo de corpo humano

feita em pranchas transparentes que se sobrepunham e, conforme cada uma era
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virada, uma parte interna do corpo apresentava-se para as criangcas curiosas?
Tinhamos, também, a “Biblioteca dos Escoteiros Mirins”, colecdo de todos os
Manuais da Disney dos anos 80 publicada com algumas atualizagdes da época,
junto da qual vinha uma estante amarela de plastico e, quando organizadas, as
lombadas dos livros formavam a imagem da capa do Manual dos Escoteiros Mirins.
Lembro que ficava fascinada com a “engenhosidade” de formar imagem com
“retalhos”. As lombadas da colecdo do Sitio do Pica-Pau Amarelo também me
davam essa sensacao, pois em cada livro havia uma letra de Monteiro Lobato.
Tinhamos, ainda, a colecao “Tesouro da Juventude”, de linguagem mais acessivel,
informacgbes uteis e curiosidades. E havia alguns da Ediouro, livros de capas
vermelhas, frageis, ou que por serem manipulados por maos nao muito delicadas,
desfaziam-se facilmente.

E, claro, havia o Sitio do Pica-Pau Amarelo, de Monteiro Lobato,
publicado pelo Circulo do Livro. Colegéo lida e relida. Quase toda. Até hoje tento ler
‘Emilia no pais da Gramatica”, “Aritmética da Emilia” e “Hans Staden”. Tenho
duvidas se li “A geografia de Dona Benta,” também. Afinal, ja tinha que estudar
esses assuntos na escola, para que retoma-los em meus momentos de viagens
fantasticas e imaginarias? (Ok, na época, quando tinha uns 10 anos, s6 achava
chato mesmo).

Para chegar a essas leituras, enfrentei “dificuldade” para ser alfabetizada,
embora tenha terminado a primeira série lendo. Nao lembro se escrevendo, mas
lendo, com toda certeza, pois a professora Zilda sugeriu que comprassem um livro
para treinar a leitura. O livro escolhido foi “O Chapéu da Minnie”. Perdido ficou em
algum lugar do passado. Até hoje sei a histéria de cor e me lembro de algumas
palidas imagens impressas no papel grosso e duro, com uma cobertura plastica que
eu gostava de descascar. Meus dedos ainda se lembram do movimento e da
sensacdao do plastico soltando do papeldo. As cores mudavam depois desse
movimento. Nao sei quem foi seu autor, ndo sei sua editora ou seu ano de

publicacdo e seu texto era mais ou menos assim:

Minnie esta desesperada
Logo comeca a chorar

Meu chapéu é muito feio
Assim nao vou passear
Calma, Minnie, diz o Mickey
Tive uma ideia legal
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Me ajude a colher as flores de seu quintal

Com essas flores no seu chapéu virdo presentes do céu
Olha s6 que maravilha, o olhar da Minnie Brilha!

Vao passear na floresta,

O chapéu é uma festa

No-principio- do-principio-

No- principio- Deus criow o- céw e v Terra. A Terraw estovar sewv
forma e vagiov. € disse Deus: “hajow lug”. € howve lug. Deus viw ques
a lug evaw boaw. Esse foi o-primeivo- dia.

Thads

Ja nas escolas pelas quais passei como aluna, ndo tenho memorias de
minhas professoras lendo histérias em sala de aula. A leitura de que me recordo
nesses espacos era a silenciosa que faziamos do “ponto” e a leitura do “ponto” em
voz alta (ou nem tdo alta assim), realizada por alunos ou professores. Havia
biblioteca, mas pouco a frequentava.

Quando fui transferida da escola estadual para um colégio adventista,
outras leituras apresentaram-se: a leitura de um tipo especifico de livro religioso, no
comego da primeira aula, com histérias diarias que terminavam com um versiculo
biblico e a leitura diaria da Biblia, na aula apos o recreio. Apds cinco anos repetindo
a leitura do primeiro capitulo de Génesis, decorei o comego (da minha versao?®) da
Biblia.

Nessa escola havia uma biblioteca bem organizada e a visitava em alguns
recreios. A literatura com que tive contado frequentando esse espacgo era voltada
para 0os bons costumes: Polyana, Polyana Moca e Heidi foram os mais marcantes,
mas havia outros livros, do tamanho de livros de bolso, com historias curtas, com
personagens americanos, talvez reais. Lembro-me bem de uma especifica, cujo
titulo pode ser “A Mentira” na qual uma menina morre porque sua amiga contara
uma mentira que prejudicou a primeira menina.

Acredito que o contato mais profundo com a literatura para criangas, sem
o viés confessional, aconteceu na graduagdo, em uma disciplina oferecida pela
professora Ana Lucia Guedes Pinto. Todo comec¢o de aula ela lia um livro, para nos
sensibilizar, aumentar nosso repertério nesse tipo de literatura e (re)pensar nossa
pratica docente na relagdo com os livros para criancas. Momento prazeroso, esse!

8 Conforme as leituras foram acontecendo, percebi que o contetddo de minha Biblia ndo era igual a de outros
colegas, sendo, uma vez, considerada catodlica e errada por um professor.
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Alguns semestres depois, a Carol apresentou outra forma de ver os livros
produzidos para as criangas e, a partir dai, dei outro status a esses livros.

Perceber os livros como portadores de significados mdultiplos e capazes
de educar sensivel e politicamente seus leitores e ouvintes — considerando aqui 0s
ouvintes como ativos durante o processo de leitura — mudou a forma de me
relacionar com eles. Assim, fiz em minha monografia um estudo sobre o “Quarteto
Real”, de Ruth Rocha e a dissertacdo sobre a obra dessa autora.

Esse conjunto de pequenas historias de livros e leituras me remete a uma
citacdo de Benjamin (2015), na ja citada narrativa sobre a infancia de Ludwig
Rellstab:

Com ele aconteceu o0 mesmo que costuma acontecer conosco, quando
ficamos mais velhos: as coisas que mais ddo certo sdo aquelas que
amavamos e planejavamos desde mais cedo. O que ele realizou de melhor
nao sao as criticas musicais, das quais mais tarde ele pdde viver, e sim as
coisas que estdo mais intimamente ligadas a Berlim. E junto a estas
lembrangas da juventude ha um livro, chamado simplesmente “Berlim”.
(BENJAMIN, 2015, p. 54)

Tais experiéncias de leitura formam em mim uma visdo canlnica de
leitura e livros: ler para conhecer, saber, aprender e distrair. Com essas experiéncias
deixo a sala de aula para conhecer o mundo da gestao escolar em Campinas.

Porém, antes de chegar a esse cargo e a essa cidade, ja havia trabalhado
como professora em Cosmdpolis, nas redes publica e particular. Na rede particular,
trabalhei em uma escola montessoriana aprendendo, na pratica, os ensinamentos
de Maria Montessori. Contudo, quando comecei na educacgao publica, ndo via
possibilidades de trabalhar de outro modo que n&o o “tradicional”. Talvez a rapidez
da rotina, a quantidade de criancas, a pouca experiéncia e o pouco conhecimento e
respeito as necessidades das criangcas tenham levado a isso. Algumas lembrancgas
que tenho sdo de salas com muitas criangas, algumas “defasadas”, para as quais
me dispus a dar “reforgo” antes das aulas, mas sem muito apoio dos pais. Nesse
periodo, a prefeitura ofereceu o curso “PROFA” (Programa de formagédo de
professores alfabetizadores) para seus professores. Eu ndo concordava com sua
fundamentacao tedrico-metodoldgica, pois nao era isso que iria “salvar” a educagéo
oferecida, sem melhorar também as condicdbes de trabalho nas escolas. Em
processo de rememoracao, percebo que foi nesse curso que percebi a importancia
da leitura diaria para as criancas. Rememorar, tal como Galzerani (2004), em dialogo
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com Walter Benjamin, nos possibilita ressignificar o vivido, buscando formas de agir

no presente:

O ato de rememoracdo, para Benjamin, possibilita a recuperacido de
dimensdes pessoais, perdidas, ou, no minimo, ameacgadas face ao avanco
do sistema capitalista. Dimensdes psiquicas e sociais do ser humano que
rememora. Ou seja, a memoria surge aqui tecida por uma pessoa mais
inteira, que se percebe portadora de sensibilidades, de incompletudes, de
esquecimentos, de atos voluntarios e conscientes, ao lado de atitudes
involuntérias e inconscientes. Apresenta-se, ao mesmo tempo, como
afirmacao de sua prépria singularidade, sabendo-a constituida na relagao,
muitas vezes conflituosa, com “outras” pessoas. Ou, ainda, permite o
reconhecimento de que a (re)constituicdo temporal de sua vida s6 adquire
sentido, na articulagdo com uma meméria coletiva. Rememorar, além disso,
para este fildsofo significa sair da gaiola cultural que tende a nos aprisionar
no sempre - igual e recuperarmos a dimensao do tempo, através da retoma
da relagdo presente, passado, futuro. Neste sentido, rememorar néo
significa para Benjamin um devaneio ou uma evasdo em diregdo a um
passado, do qual o sujeito ndo quer mais emergir. Rememorar é partir de
indagacbes presentes, para trazer o passado vivido como opgcao de busca
atenciosa, em relagdo aos rumos a serem construidos no presente e no
futuro. Nao se trata apenas de ndo esquecer o passado, mas de agir sobre
o presente. (GALZERANI, 2004, p. 294)

Apesar de ter varias criticas ao curso, o distanciamento durante a escrita

faz-me perceber que com ele minha pratica pedagdgica modificou-se para ganho

dos alunos. Apds alguns anos trabalhando na cidade, peco remoc¢ao para uma

escola da zona rural, gracas aos conselhos e acolhida de minha amiga Renata

Rissotti. Escolhi a antiga primeira série. O trabalho fluia com mais facilidade e

leveza; o ambiente de trabalho era acolhedor.

Lapis de cov.

N salo tinha irmds gémeas, com grande dificuldade poro
aprender o ler e av escrever, contow, recovtow. Pouwticipovaun dos
conwersas, interagiom, confovoun e brincovoun.  Tinhoaunw
diftcldades pora ficowr “sentadas da forma covretw’, se
movimentowounw muito. No- segundo- semestre, quase no- final do-
ano;, wnaw mudancar suvpreendente: estovam cuidando- mais de
seus materiais, oy cadernoy estowomv limpoy (o que erav bemy
difich emv wmov escolav ruwrad, semv asfalto nav regido), se
esforcavam mais, tentovamy mais. Tudo- porque havicunw ganho-
wnav cavixow de lapis de cor da Faber Castell novinhow dov mde
deloas. 9

° Optei por escrever minhas ménadas em letra “cursiva” pela importancia que isso tem para mim. Escrever no
papel, a “mado, ajuda-me a pensar, organizar meus pensamentos durante leitura de textos. Ajuda-me a VER os
pensamentos. Assim, parecem que as palavras falam entre si e comigo, possibilitando relacdes que a leitura
somente ndo parece alcancgar. Pensar, criar, relacionar precisa de todo um movimento corporal: olhar,
escrever, as vezes, falar. O brago também pensa. Além de criar uma memoria do local onde fiz as anotagdes ou
as citagOes que achei significativas, devido ao uso de diversas cores e tipos de canetas e |apis.
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Thaus

Na escola, havia o trabalho conjunto com as outras turmas. A carga
horaria diferenciada — 6 horas diarias — possibilitava trabalhar com mais calma,
abrindo oportunidades para outras praticas como passear a pé pelos arredores.
Possibilitava realizar leituras de histérias diarias no quiosque no fundo da escola,
com calma e de forma dialogal e, depois, brincar antes de voltar para a sala de aula,
quando apresentava os autores e ilustradores para as criangas. Lia as informagdes
contidas sobre eles nos livros e algo mais, caso soubesse. Devo confessar que nem
sempre trazia um livro que j& havia lido antes. As vezes, era surpresa até para mim.
Também confesso que nem sempre era paciente com as criancas que se
amontoavam nos bancos. Quisera ter sido mais leve em alguns momentos — e essa
lembranca revela que, como professora, ndo tinha a compreensao da leitura COM
as criancas que as educadoras da creche possuem.

Conforme apresentava autores e ilustradores, relacionava-os a outras
historias, a vida cotidiana, a outros livros ja lidos para eles e, com o passar do
tempo, as préprias criangas relacionavam autores com histdrias ja conhecidas e
ilustradores. Tive certeza de estar fazendo um bom trabalho a esse respeito quando
reconheceram os desenhos de Mariana Massarani em um novo livro. Orgulho total
de minhas criancas! Pratica de leitura e de relacdo que comecei a ter apds os
estudos de Edward Palmer Thompson sobre a produgdo de conhecimentos
histéricos com a Carolina. Apesar de ser voltado para a Histéria, a producao de
conhecimento, por meio do dialogo na relacdo, fez todo sentido para mim, para
todas as disciplinas, em todos os momentos que me permitiam questionar criangas e
evidéncias.

Minha visdo “‘romantizada” da escola rural, por vezes, faz-me esquecer
das dificuldades das criangas e as meninas da ménada Lapis de Cor foram (e ainda
sdo) marcantes em minhas memaorias. Eram moradoras de uma colénia mantida pela
usina de processamento de cana-de-agucar da cidade e elas tinham “dificuldades de
aprendizado”, mas me marcaram pelo “despertar’ causado pelos lapis. O que eu,
como professora, ndo conseguia perceber? O que faltava para conseguir chegar, de
fato, nessas meninas? O lapis foi a metafora/alegoria para “despertar” a gana em
aprender? Qual era o problema em minha pratica educacional que nos afastava?
Lembrando das aulas de alfabetizacdo, percebo que elas aprendiam quando
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respondiam oralmente, participando da montagem de historias, respondendo
questées do texto lido em voz alta por mim, mas ndo produziam (ou seria
reproduziam?) de forma escrita. Percebo, neste momento de rever o passado
recalcado, que nossos tempos eram diferentes. Elas estavam vivendo e
experenciando o tempo delas, enquanto eu “tentava” captura-las com e para o
tempo escolar, curricular, alfabetizador e conteudista; com e para com meu tempo e
minha visdo de educacao como adulta formatada.

Durante esse periodo, fiquei sabendo do concurso para preenchimento de
varios cargos do magistério em Campinas, inclusive para a vice direcao.

Assim, chego a creche, causando a impressdo de que os “pernilongos
vao morrer desnutridos”... Essa era a fala dos funcionarios que sé fiquei sabendo
bem depois, uma “piada interna”, devido ao meu porte fisico na época. No primeiro

dia, recebi o pessoal e as criangas com sentimentos mistos: medo, curiosidade e

apreensao.
A minha escola ndo tem personagem
A minha escola tem gente de verdade
(...)
O sistema é mau, mas minha turma é legal
“Vamos Fazer um Filme” — (RUSSO, 1993)
Sinceridade

Comecei now creche diav 31 de muowrco- de 2009. Nao- me lembro- se
fogiow sol, se chovia, se estava frio ow calov. lembro- de
acompanhor o abertuwra doy portdes parar o entrada das
professoras e funciondrias. Conforme entrowvomy éromos
apresentadas - nao- me lembro- quemn faziow essov apresentacio- - e
Nesse ambiente, wma funciondria, que nio-estiv mais nav creche;
falo: “vow te abracar agova, ndo sei se vow gostow de vocé
depois.”

Thats

Nosso convivio foi estimulante, conflituoso e de aprendizagem para mim.
Espero que para todos, mas s6 posso falar por mim. Desse nosso convivio, falam-
nos a monitora Sénia e a agente Aparecida:
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Tudo é experiéncia

(luanto mais tempo vocé trabalha na educagéo infantil, mesmo que a pessoa chegue, (...) & mais
nova na educagdo infantil que vocé, a gente que é mais velho sempre aprende alguma coisa.
Tudo & experiéncia. Sempre traz coisas novas, por isso € que eu acho muito importante as
pessoas ndo retrairem as pessoas novas que entram, porque tem muita experiéncia para
passar para a gente. As vezes uma coisa que a gente nunca fez e elas fazem tao naturalmente,
as vezes até, como a Aparecida disse, por timidez, & uma coisa nova, que da certo, d4 bem mais
certo. (..). Nao & porque a gente & mais velha de trabalho, que a gente (...) conhece tudo. A gente
vai vivendo. Cada dia da vida da gente, a gente aprende mais, cada dia & um aprendizado, cada
minuto da vida da gente & um aprendizado novo, a gente aprende coisas novas. Completa
Aparecida: Tem que juntar o novo com o antigo e melhorar. - Sénia e Aparecida

E juntar o novo com o antigo néo é facil! E dificil, dolorido e gratificante. Ha a
resisténcia de ambas as partes, ha o estranhamento, o reconhecimento. A
aproximacao e a aceitacdo: aceitacdo do outro, da experiéncia do outro, das
contradigdes, em movimentos de escuta e de fala, de observar a préatica do outro, de
aprender e compreender 0 outro e a nGs mesmos.

Esse didlogo entre Sénia, que logo iria se aposentar, e Aparecida, recém-
chegada a creche e que nunca havia trabalhado na educacao antes, traz a partilha
da experiéncia como préatica fundamental para melhor atender as criancas. Na fala
delas, percebo que ha uma tendéncia a n&do hierarquizagdo de experiéncias, tidas
como sindnimo de conhecimentos praticos na lida com as criangas.

As contradicbes do universo da creche também sao perceptiveis na fala de
Sbnia, quando diz: “por isso que eu acho muito importante as pessoas nao retrairem
as pessoas novas que entram”. Se um enunciado é feito, & porque existe, consciente
ou inconscientemente, motivos para fazé-lo. Muita agua rolou sob essa ponte, com
diferentes pessoas envolvidas, como a ménada “Sinceridade” deixa também
subentendido.

Trago essas mOnadas, também, para me lembrar de que é um grupo de que
gosto muito e pelo qual tenho grande carinho, afinidade e respeito, mas que é
portador de contradicbes, imperfeicoes e conflitos — caracteristicas humanas que
sinto que terei uma certa tendéncia a apagar e homogeneizar tais sentimentos
durante essa narrativa. Caso isso aconteca, j4 deixo vocé, leitor, avisado de que
somos nessa creche um grupo humano, por vezes, demasiado humano.

Como disse, essa pesquisa nasce de varias pulgas atras das orelhas,
colocadas pela formacao que tive. A forma como se desenvolve é completamente
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diferente do que se poderia imaginar de um trabalho académico: varios movimentos,
varios materiais, vozes multiplas e mudancas.

Essa minha turma legal é formada por varias histérias de gente de verdade,
pessoas nascidas em diferentes classes sociais, em diferentes cidades e estados,
de diferentes crencas, com cores e dores que se encontraram para juntas formar
esse caleidoscopio de experiéncias compartilhadas. Tal como as imagens de um
caleidoscépio, essas experiéncias possuem nuances diferenciadas a cada momento
e movimento do ato de olhar, a cada tipo de luz, a cada encontro de arestas.

E para entender tais imagens, permito-me retornar as “Tramas tramadas de

um tapete”.
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Capitulo 2. Das Tramas de um Tapete... ao acervo da creche

Contribuicdes do mestrado a pesquisa: o lugar de partida

“Tramas tramadas de um tapete”. Essa € a parte inicial do titulo de minha
dissertacdo de mestrado, orientada pela Maria Carolina Bovério Galzerani. Nessa
pesquisa, busquei, nas obras de Ruth Rocha, permanéncias e rupturas ao longo de
quase trés décadas dedicadas a literatura para criancas, a partir da perspectiva
historico cultural, percebendo as obras produzidas pela autora como produtos
culturais de seu tempo histérico e a ele relacionados, além de terem marcas das
experiéncias de vida da autora em questao.

O que isso significa e qual a importancia desse apontamento agora?
Acredito ser importante situar vocé, leitor, sobre meu “estado de espirito” e minha
percepgao “agugada” para avaliar o livro para criangas, com olhar focado no texto
escrito do livro.

Ruth Rocha é formada em Ciéncias Politicas e Sociais e fez pés-
graduacdo em Orientacdo Pedagégica. Trabalhou como editora em revistas,
incluindo a Revista Recreio, voltada para as criancas, e em escola. Assim, podemos
dizer que entende desse universo. (CIPOLINI, 2007, p. 13).

A busca pelas tramas desse tapete multicolorido foi viabilizada por
pesquisadores voltados para a histéria cultural: Peter Burke, Edward Palmer
Thompson, Peter Gay, Walter Benjamin, pesquisadores que ampliam e aprofundam
o conceito de documento histérico, considerando livros para criangas, entre tantas
outras marcas, registros histéricos.

Durante a pesquisa de mestrado, pude acompanhar as tramas que a
autora tecia com diversos fios. Suas obras sdo encantadoras: encanta pelas
palavras, jogo de palavras, pelas imagens visuais; encanta pela visdo de crianga que

percebemos em suas narrativas.

Uma vez, Marcelo cismou com o0 nome das coisas:

- Mamae, por que é que eu me chamo Marcelo?

- Ora, Marcelo foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos.

- E por que € que néo escolheram martelo?

- A, meu filho, martelo ndo € nome de gente! E nome de ferramenta...
- Por que é que nao escolheram marmelo?

- Porque marmelo é nome de fruta, menino!

- E a fruta nao podia chamar Marcelo, e eu chamar marmelo?
(ROCHA, 1976, p. 9)
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Quando Joana subia na arvore para apanhar goiaba, Pedro implicava:

- M3e, olha a Joana encarapitada na arvore. Parece um moleque!

- Moleque é o seu nariz! — gritava Joana. — Vocé toda hora esta em cima da
arvore, por que é que eu ndo posso?

- Nao pode porque é mulher! Por isso € que nao pode. E ndo adianta vir
com conversa mole, ndo! Mulher é mulher, homem é homem! (ROCHA,
2002, p. s/p) °

A gente vive aprendendo
a ser bonzinho, legal,

a dizer que sim pra tudo,
a ser sempre cordial. [...]

Acontece todo dia,

pois eu mesma nao escapo,
de tanto ser boazinha,

t6 sempre engolindo sapo...
(ROCHA, 2012)"

Tais fragmentos, escolhidos de obras de diferentes periodos da carreira
da autora, possibilitam estabelecer alguns didlogos, assim como perceber tragos da
cultura e sua posicao questionadora: “de tanto ser boazinha, t6 sempre engolindo
sapo” ...

Primeiro, percebemos a amplitude de temas que a autora traz: o
machismo presente em nossas relagdes cotidianas, comegando dentro de casa,
como no dialogo entre irma e irmao citado: “Nao pode porque é mulher! Por isso é
gue nao pode. E ndo adianta vir com conversa mole, ndo! Mulher € mulher, homem
€ homem!”. Ou a forma com que educamos e somos educados para a passividade:
“A gente vive aprendendo / a ser bonzinho, legal, [...] a ser vaca de presépio, / que
nao sabe dizer ndo!”. Além desses, Ruth Rocha escreve também sobre a ditadura:
“O Reizinho Mandao”, “O Rei que nao sabia de nada”, “O que os olhos ndo veem”,
“Sapo-vira-rei-vira-sapo”; sobre relacbes de poder e politicagem: “Uma Histéria de
rabos presos” e sobre a vida da criangca na pds-modernidade neoliberal: “Um
cantinho s6 para mim”.

A autora mostra em suas obras como o universo da crianca € atravessado
pelas dindmicas historicas mais amplas, ndo fechado ao que os adultos julgam ser
de interesse delas. (CIPOLINI, 2007, p. 156-157). Assim como Benjamin em suas
palestras radiofénicas (BENJAMIN, 2015), Rocha nao se limita a temas

10 primeira edic3o de 1983.
11 primeira edic3o de 2001.
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considerados infantis ou atemporais, como vemos nas produgdes que compdem o
“quarteto real”, conjunto de quatro obras, cujas histérias desenrolam-se a partir das
atitudes autoritarias e arbitrarias dos monarcas: “O reizinho mandao” (1978), “O rei
que nao sabia de nada” (1980), “O que os olhos ndo veem” (1981) e “Sapo vira rei
vira sapo: ou a volta do reizinho mandao” (1982), escritos durante a ditadura militar
brasileira, em que os direitos politicos e civis foram cassados e retirados. Tal
governo prendia, torturava e matava, a imprensa foi amordagada, jornais fechados e
todo e qualquer opositor (ou que o0s representantes da ditadura quisessem
considerar opositor, mesmo sem motivo), era perseguido duramente. Nesse tragico
periodo, Ruth Rocha luta contra os abusos de poder, a favor da liberdade e dos
direitos, articulando-se a um movimento cultural mais amplo de resisténcia a tais
praticas ditatoriais. Sua arma: a literatura para criangas. (CIPOLINI,; 2007). E
escreve, inicialmente, “O reizinho mandao”, histéria que inicia com a morte de um rei
muito bom e cujo trono € herdado por seu filho, um menino implicante, que instituiu

leis “sem pé, nem cabega”, algo bem parecido com o Brasil daquela época:

“fica terminantemente proibido cortar a unha

do dedao do pe direito em noite de lua cheia [...].

E proibido dormir de gorro.

na primeira quarta-feira do més”. (ROCHA, 1978, p. 11)

Por meio de imagens alegédricas divertidas e pertencentes ao universo
das criangas, a autora narra a ditadura para seus leitores: apropria-se da cultura
tendencialmente hegembdnica — ler, escrever, publicar - ressignifica suas
possibilidades e a apresenta como forma de luta, fazendo do livro ndo sé registro do
tempo histérico como via e vivia, mas como forma de resisténcia, transgresséo e
contestacao.

Nesses trechos citados, Rocha brinca com a forma como as criancas
exploram e extrapolam as possibilidades das palavras: “Por que € que nao
escolheram marmelo? / - Porque marmelo é nome de fruta, menino! / - E a fruta ndo
podia chamar Marcelo, e eu chamar marmelo?”. Tal exploragdo é lembrada por
Gagnebin (2009), em sua leitura de Walter Benjamin, sobre os mal-entendidos

infantis e seu n&o entendimento “correto” das palavras:

Benjamin lhes consagra paginas extraordinarias e insiste no acesso
privilegiado a linguagem que a crianga ainda tem, pois, para ela, as palavras
nao sdo primeiros instrumentos de comunicagdo, mas, sim, “cavernas” a
serem exploradas ou “nuvens” nas quais se envolve e desaparece, como o
velho pintor chinés que entra na sua Ultima tela para desaparecer na casa
desenhada no fim do caminho. (GAGNEBIN, 2009, p. 82)
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O texto de Ruth Rocha é, ainda, um texto alegre, descontraido. A autora
fala com as criangas com uma linguagem coloquial, simples, facil. Nessa perspectiva
podemos perceber uma visdo de crianga que compreende 0 mundo, que atua sobre
ele. Nao uma crianga passiva, que precisa que tudo seja explicado de forma
simplista. E uma crianga com voz e capaz de compreender, ndo um infante em seu
significado original: o sem palavra.

Eram livios com essa qualidade que eu escolhia, na maioria das vezes,
para ler para meus alunos da primeira série. Livros com texto envolvente, cujos
autores brincavam com palavras, que percebiam as criancas como companheiras de
traquinagens na vida e nas palavras. Assim, formato minha visao de “livro ideal” para

criangas.
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O acervo da creche

Com essa visdo de ‘“livro ideal” (ou idealizado) comego a catalogar os
livros para criancas existentes na creche, alguns que ja conhecia: livros das
cole¢cdes “Os Pingos” ou “Gato e Rato” de Eliardo e Mary Franca, livros de Eva
Furnari, Ruth Rocha, Ziraldo. Gibis. Foi lad que li pela primeira vez “Os dez
sacizinhos”, de Tatiana Belinky e que conheci Pedro Bandeira. Uma vez recebemos
a doacao de livros que incluia Harry Potter, Ismalia, de Alphonsus Guimaraes, em
uma comovente edicao e outros titulos voltados para jovens (fizeram sucesso entre
as agentes de educacgdo infantil). O acervo da creche n&o era muito grande,
ocupava um armario e meio, mais um cantinho onde fizemos uma “biblioteca” (afinal,
melhor ter um canto improvisado do que nao ter nada). Apesar do acesso facil, a
falta de organizagao profissional ou “légica” — por temas, tipos, tamanho, autores —
torna a escolha do livro um processo demorado, ao mesmo tempo que permite a
quem faz a busca perder-se no meio dos titulos, das paginas e palavras, tal como
um flaneur. Assim, as educadoras escolhem os titulos que irdo ler durante a semana
e ja os levam para a sala. Alguns livros foram comprados por solicitacdo das
professoras, outros recebidos por meio do Programa Nacional Biblioteca da Escola'?
(PNBE), que visa prover as escolas — incluindo creches e pré-escolas — de todas as
esferas do ensino publico com o fornecimento de livros e outros materiais para
apoiar a educacado basica. Houve livros recebidos pelo PNBE do Professor,
programa que visa apoiar a atualizacao profissional do professor e fomentar a
leitura; outros recebidos da prépria prefeitura. Ha livros bem antigos, cuja tematica é
voltada para a moralidade e civilidade, encapados com plastico grosso,
transparente, demonstrando o cuidado que alguém teve com tais materiais, cuja
origem era desconhecida; livros com imagens lindas, textos poéticos, um acervo
pequeno e, em sua pequenez, variado e livros que iam de encontro ao meu ideal de
livro e leitura para criangas.

Foi entdo um choque quando me deparei com textos como o seguinte:

Os cachorrinhos com fome balangam seus rabos e latem:
“AU, AU, AU”

Os porquinhos-da-india mexem o nariz e fazem:
“SQUIK”

12 https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/legislacao/item/399-apresenta%C3%A7%C3%A30 —
data de acesso 11 de dezembro de 2019.
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Os gatinhos gostam de brincar e fazem:
“MIAU”

Os papagaios sao passaros muito
Barulhentos e fazem:
“QUAK!” (©ST MARTIN'S PRESS)

Nesse livro de sons de animais, quando se aperta o botdo do papagaio
ouve-se 0 som, que mais se parece com “arara’.

Catalogando os livros, classifico os textos, para mim mesma, como
“fracos” e “empobrecidos”, cuja visdo de crianca é simplista, fragil, débil. No alto de
minha arrogancia e de visdo limitada de livro e leitura, imediatamente rotulei os
materiais como ruins, sem qualidade, como o livro “Dez pequenos animais — livro
pop-up”, sem autor, sem data, cuja traducédo e adaptagao foi realizada por Carolina
Caires Coelho e ilustracbes produzidas por Gill Guile. Ndo ha informacdes sobre

quem idealizou e produziu 0s pop-up.

Um elefantinho segue sua mae.

Agarra-se com sua tromba para néo tropegar.
Mas suas patas ja nao aguentam mais,

Esta muito cansado de tanto andar.

Dois filhotinhos brincam de saltar.

As borboletas ndo se deixam pegar.
Veja como dangam movendo suas asas.
Deixe-as tranquilas! Sao tdo delicadas.

Era o tipo de livro que eu nunca compraria! O que mais me incomodava
era o apagamento dos autores e ilustradores, que considerava um retrocesso. E foi
isso que me fez, inicialmente, pesquisar os livros pop-up, de tecido, com sons para
as criangas. Contudo, conforme observava as préticas cotidianas das professoras, a
pergunta que poderia ser respondida isoladamente em uma biblioteca, transforma-se
em outras no encontro com as educadoras da creche e vao se multiplicando: O que
nos dizem as praticas de leitura das professoras? Como esses livros transformam-se
na leitura das adultas para e com as criangas? Como as monitoras e agentes
aparecem nesses momentos? Sao algumas questdes que foram surgindo.

Enquanto vice-diretora, o tempo-espaco da creche foi o local onde
observei e participei das praticas das professoras nos diversos momentos de leituras
e de exploracdo da materialidade livro: livro como brinquedo, como portador de
histérias, como forma de estimular outros sentidos: tato, paladar, audigdo; livros
usados para empilhar e derrubar.
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Pensar sobre a apropriagcdo feita do livro nesses momentos foi
fundamental para destruir os preconceitos, minhas certezas e minha ideia enraizada
e racionalista de livro ideal para crianca, como se, de fato, existisse “O LIVRO
IDEAL”, observagbes que despertaram a curiosidade para esse tema de pesquisa.
Os textos sédo “fracos” e “empobrecidos”, sua visdo de crianga é simplista, fragil,
débil — sim, isso considero como verdade, mas o que pode dizer “O LIVRO” quando
0 pensamos na relagdo do texto com as imagens visuais, com 0s sons, com as
leituras realizadas com e para as criangas? O que dizem, o que acrescentam, como
ultrapassam o préprio texto essas apropriacoes e transformacdes?

Varios pré-conceitos (e preconceitos, principalmente quando determino
qual o texto mais importante, desconsiderando imagens visuais e seus movimentos,
bem como outras formas de ler e se apropriar do material) guiavam minha avaliagao
inicial desses livros. Ha nela um apagamento, um esquecimento do lugar onde
estava e do publico com o qual trabalhava: uma creche de criangas pequenas, onde
o contato com os livros acontece de diversas formas, inclusive por meio da
mediacdo das educadoras, que estavam sendo anuladas pela minha visdo

impressionista daqueles materiais, naquela creche em que eu trabalhava.
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Os fios, os desvios e o caleidoscopio

Durante a pesquisa, precisei adaptar meu olhar, retirando cristais do
caleidoscépio que representavam o pré-conceito culturalmente instalado em mim,
evitando que dominassem as minhas leituras dos livros e das praticas de leitura.
Para tanto, ha um aporte metodoldgico que se inicia antes mesmo de pensar em
fazer pés-graduacao, la na graduagao. Na disciplina de “Fundamentos do Ensino de
Historia e Geografia”, cursada em 2001, a professora Maria Carolina incentivava-nos

a produzir conhecimentos

Motivando-nos a criar praticas (seriam “taticas” — segundo CERTEAU, 1994,
p. 91) docentes, que tém por alvo potencializar o engendramento docentes
mais autbnomos, capazes, por sua vez, de fortalecer as criangas como
sujeitos ativos na producdo de conhecimentos escolares. (GALZERANI,
2013, p. 128)

E a “usar os 6culos thompsonianos”. Tais “6culos” foram fundamentais
para mim durante a pesquisa da monografia € do mestrado e sempre fizeram muito
sentido, pois a partir deles — e das praticas/taticas de leituras instigadas pela Carol
em sala de aula — foi possivel entender os livros produzidos para criangas como
documentos histéricos e, a partir dessa leitura, perceber vestigios das mentalidades
dos autores sobre a época em que cada livro foi escrito, sem anular as

sensibilidades dos leitores:

A leitura, pontual, dialogal, colocada em acao pelas equipes dos estudantes
— e registrada em textos escritos — €, nesse momento, orientada de modo a
propiciar uma rica relacao entre o sujeito leitor e o proprio texto. Ou seja, as
praticas de leitura incentivadas sdo concebidas como capazes de produzir
dialogos com os documentos ora focalizados — historicamente situados,
com seus autores, num dado contexto — a partir da perspectiva dos proprios
leitores. Neste sentido, praticas que ndo implicam a diluicdo do texto, nem,
muito menos, apagam os “cagadores” de sentidos do documento
(CERTEAU,1994, p. 259). Ao mesmo tempo, os estudantes sdo orientados
para focalizarem a tessitura discursiva dos documentos propostos como
plena de significados, ou de “positividades” (FOUCAULT, 1986, p 144).
Tessitura discursiva que atua ndo apenas como mascaras que
escamoteiam sentidos, mas como capazes de revela-los. Ou ainda,
linguagens que trazem a tona a pluralidade das vozes (vozes contraditérias)
ali inseridas, acopladas em torno de eixos argumentativos triunfantes.
(GALZERANI, 2013, p. 130-131)

Na disciplina, Carol focalizava as teorias historiograficas visando propiciar
reflexdes que contribuissem para exercer a “autonomia consciente na produg¢ao de
saberes docentes” (GALZERANI, 2013, p. 133)
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Ter a oportunidade de cursar tal disciplina fez-me ver a escola sob outro
olhar, deslocando, inclusive, o olhar vertical que tinha de meus alunos. Apesar do
conhecimentos que possuia sobre crianca e educacao, foi somente apos esses
estudos que compreendi a crianga como produtora de conhecimentos nao sé
histéricos, mas de todas as areas.

Considerar os livros para criangas como documentos histéricos € possivel
nas abordagens da histéria cultural, cujo contato inicial também foi nessa disciplina,
surgida na Franca, a partir de insatisfagcdo dos jovens Lucien Febvre e Marc Bloch,
durante as décadas de 1910 e 1920, sobre a pesquisa histérica centrada nos jogos
de poder de grandes personagens ou grandes paises ou territorios, “ignorando que,
aquém e além deles, se situam campos de forgas estruturais, coletivas e individuais
que lIhe conferiam densidade e profundidade incompativeis com o que parecia ser a
frivolidade dos eventos.” (ODALIA, 2010, p. 7). Buscavam uma histéria que
abragasse e reconhecesse as mulheres, criangas e homens comuns além de meros
espectadores do jogo de poder, percebendo-os como seres que pensam, sentem,
agem, constituem e sao constituidos culturalmente. Febvre e Bloch fundam a revista
Annales, objetivando enriquecer a pesquisa histérica no dialogo com outras areas
das ciéncias sociais e novos temas sédo abordados, pontapé inicial para a chamada
Histdéria Nova. Resume Burke (2010):

As ideias diretrizes da revista, que criou e excitou entusiasmos em muitos
leitores, na Franga e no exterior, podem ser sumariadas brevemente. Em
primeiro lugar, a substituicdo da tradicional narrativa de acontecimentos por
uma histéria-problema. Em segundo lugar, a histéria de todas as atividades
humanas e ndo apenas histdria politica. Em terceiro lugar, visando
completar os dois primeiros objetivos, a colaboragdo com outras disciplinas,
tais como a geografia, a sociologia, a psicologia, a economia, a linguistica, a
antropologia social e tantas outras. Como dizia Febvre, com o seu
caracteristico uso do imperativo: “Historiadores, sejam gedgrafos. Sejam
juristas, também, e sociblogos, e psicélogos” [...]. Ele estava sempre pronto
“para pdr abaixo os compartimentos” e lutar contra a especializagao estreita.
(BURKE, 2010, p. 12)

Os historiadores ligados ao marxismo cultural inglés avancam na
compreensao da construcdo de conhecimento historico pelo viés da cultura e das
marcas deixadas pelos seres humanos no mundo. Edward Palmer Thompson foi um
deles. Historiador marxista inglés, que lutou na Itdlia durante a Segunda Guerra
Mundial, ap6s a guerra trabalhou na constru¢do de estradas de ferro, foi professor
universitario preocupado e envolvido na causa operaria: foi docente em escola

noturna da classe operaria por dezenove anos e ativista politico (MUNHOZ, 1997).
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Em 1963 publicou o livro “A formagao da classe operaria inglesa”, no qual propde

uma outra abordagem para o estudo histérico das lutas sociais:

Tanto seu objeto quanto suas fontes foram abordados de forma pouco
convencional. O estudo ndo se restringia a sindicatos e organizacdes
socialistas, mas abrangia um vasto campo que compreendia a politica
popular, tradicées religiosas, rituais, conspiracdes, baladas, pregacdes
milenaristas, ameagas andnimas, cartas, hinos metodistas, festivais,
dangas, listas de subscrigdes, bandeiras, etc.” (MUNHOZ, 1997, p. 157)

Para Thompson (2009), o conhecimento histérico € produzido a partir da
l6gica histérica, que consiste em um dialogo do pesquisador com a evidéncia, um
dialogo conduzido por hipdteses sucessivas, de um lado, e a pesquisa empirica de
outro. O interrogador é a ldgica histérica; o conteudo da interrogacdo é uma
hipétese; o interrogado é a evidéncia, com suas propriedades determinadas. Nesse
dialogo, o pesquisador ndo se despe de suas mentalidades e histéria de vida. E um
ser completo em sua incompletude e sera dessa perspectiva que se lancara ao
dialogo.

Cada idade, ou cada praticante, pode fazer novas perguntas a evidéncia
histérica, ou pode trazer a luz novos niveis de evidéncia. Nesse sentido, a
'histéria’ (quando examinada como produto da investigacao histérica) se
modificara, e deve modificar-se com as preocupacgdes de cada geragéo ou,
pode acontecer de cada sexo, cada nacao, cada classe social, mas isso nao
significa absolutamente que os préprios acontecimentos passados se
modifiquem a cada investigador, ou que a evidéncia seja indeterminada.
(THOMPSON, 2009, p. 59)

Com esse amplo olhar sobre a histéria, documentos e seres humanos, foi
possivel ler os livros para as criangas como registros histéricos, indicios de
mentalidades, da cultura e da prépria autora, em sua insercédo histérica e cultural,
como sujeito atuante em seu tempo. Usar os oOculos thompsonianos abriu
possibilidades de diferentes leituras, tecer novos tapetes, cujos fios se desfiavam,
puxando outros temas, outras cores, outras texturas que se materializaram nas
guestdes e seus movimentos no doutorado.

Com essa visao de producédo de conhecimentos, acredito ser necessario
explicitar as imagens de culturas e de infancias que serdo essenciais para as
proximas discussdes. Convido-os entdo, a acrescentarem mais uma peca ao

caleidoscopio.
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Cultura, Culturas e Histéria Cultural da Leitura

No mundo leitor da creche estdo presentes diferentes sentidos e
sensibilidades referentes as leituras. Educadoras e criangas criam e recriam histérias
e juntas desbravam o mundo de outras leituras: das letras escritas, das imagens
visuais. Apreendem cédigos, simbolos, gestos. E me ensinam (ou me lembram) a
ressignificar os cddigos, simbolos e gestos.

A leitura a contrapelo que proponho aqui é a das praticas de leituras das
educadoras, em uma perspectiva cultural. Para elaborar a no¢ao de “cultura”, trago
diferentes autores, com diferentes perspectivas, mas que possibilitam dialogar sobre
o termo.

Veiga-Neto (2003) aponta um crescente interesse pelas questdes
culturais, deslocando-as para o centro ao se pensar o mundo. Contudo, tal
centralidade nao significa té-las como superior as outras instdncias sociais; sao
centrais pois atravessam tudo o que é social. A instancia cultural é central “porque
perpassa tudo o que acontece nas nossas vidas e todas as representacdes que
fazemos desses acontecimentos” (VEIGA-NETO, 2003, p. 5). Marilena Chaui,
filosofa brasileira lembrada por Pereira (2016) colabora com a discussao e afirma
que a cultura e suas praticas também podem ser materializadas: culinaria, contos,
escritas, artes, entre outros artefatos. Tal materializacdo é forma de cuidar da
cultura, preserva-la ao longo da histéria para que outras pessoas, em outros tempos,
conhegcam-na.

Tais autores indicam a necessidade de problematizar o termo “cultura”,
muitas vezes considerado como sinbnimo de civilizacdo, educacéo, alta instrucéo, o
suprassumo produzido pela humanidade. A pessoa culta torna-se, nessa concepc¢ao,
a que tem acesso ou que pode adquirir produtos culturais. Richter (2016)

acrescenta:

Nesses casos, o qualificativo de “culto” & utilizado de modo parcial, pois
privilegia o conhecimento de certas manifestagées e produgdes culturais
que sao consideradas elevadas ou superiores a partir de um determinado
juizo e modelo sécio-histérico. Esse juizo de que ter cultura é possuir uma
alta soma de objetos ou conhecimentos da civilizagdo é uma ideia, nas
palavras de Alfredo Bosi (1987, p. 38), “que nos barbariza; no fundo somos
barbaros no sentido de que usamos 0s bens, mas ndo conseguimos pensa-
los. No entanto, cultura é vida pensada’. E processo, é participacdo, “é
trabalho, é ato-no-tempo”. (RICHTER, 2016, p. 19).
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E a cultura como algo elitista, diferenciador, com identidade Unica e que
rejeita toda diferenca, mas que deve ser repensado e, conforme Veiga-Neto (2003)
aponta, somente a partir dos anos 20 do século passado que se comeca a se
questionar mais seriamente essa concepc¢ao, deslocada para culturas. Tal
deslocamento é inseparavel da dimensao politica, na qual forcas poderosas atuam
visando a imposi¢céo de significados e a dominagao material e simbdlica. Continua
Veiga-Neto:

Se o0 monoculturalismo coloca a énfase no Humanismo e, em boa parte, na
estética, o multiculturalismo muda a énfase para a politica. E se as
atribui¢cdes de significados séo, sempre e ao mesmo tempo, uma questao
epistemoldgica e uma questao de poder — e, por isso, uma questao politica
— é facil compreender o quanto tudo isso se torna mais agudo quando se
trata de significagcbes no campo da cultura, justamente o campo onde se
dao os maiores conflitos, seja das minorias entre si, seja delas com as
assim chamadas maiorias. (VEIGA-NETO, 2003, p. 11)

Veiga-Neto (2003) aponta, também, que o deslocamento ocorre no campo
das linguagens, acompanhado de tensdes que possibilitam pensar as culturas
multiplas, sem determinismo, abrindo novas perspectivas, novos desafios, incluindo
os do campo educacional; novas visdes incorporam-se ao campo da cultura, tais
como vida, trabalho, atos no tempo, ndo s6 de intelectuais da elite, mas de todas as
pessoas.

Nessa perspectiva, o historiador Peter Gay (1988) envolve-se na
discussao, considerando-a como algo complexo, descontinuo e surpreendente,
heterogénea e com dimensdes inclusive inconscientes, refrataria as tentativas de

mapeamento, visto seu amplo significado:

O termo “cultura”’, que emprego ao modo abrangente dos antropdlogos,
requer certa cautela. Toda realizagdo humana que de alguma forma
contribui para a experiéncia pode ser englobada nesta vasta rubrica: as
instituicbes sociais, 0 desenvolvimento econdmico, a vida em familia, as
doutrinas religiosas e morais, os receios dos médicos, as mudancas de
gostos, a estrutura das emogoes, até mesmo a politica. Ora, ndo obstante
cada cultura apresentar notaveis tragcos dominantes e certo grau de
coeréncia entre eles, suas amplas subdivisbes evoluem com alguma
independéncia, as vezes até isoladamente uma das outras. [...] cultura é
algo mais complexo, mais descontinuo e mais surpreendente do que julgam
0s estudiosos da moderna civilizagdo ocidental. Os altos e baixos do
encadeamento de causas e efeitos, principalmente se incluirmos também
suas dimensdes inconscientes, a tornam refratéria a qualquer tentativa de
mapeamento empreendida pelo historiador. (GAY, 1988, p. 13-14)

Segundo Gay (1988), dizer que o ser humano € um “animal cultural” é

dizer que este aprende pelas experiéncias, seja nas instituicbes sociais e classes
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sociais, seja nas familias e trabalho. O autor entende experiéncias a partir da

psicandlise, que diferem de pessoa para pessoa e que sao encontros da

mente com o mundo, no qual nem este nem aquela sdo simples ou
totalmente transparentes. Frequentemente banal a primeira vista, a
experiéncia acaba por mostrar-se, sobretudo quando seguimos suas raizes
até os remotos dominios do inconsciente, recalcitrante, fugidia, taciturna;
[...] seja evento isolado, seja ligada a outros eventos, a experiencia é
portanto muito mais do que mero desejo ou percepcao fortuita; €, antes,
uma organizagao de exigéncias apaixonadas e atitudes persistentes no
modo de encarar as coisas, e de realidades objetivas que jamais serdo
refutadas. Além de ser um encontro da mente com o mundo, a experiéncia
€ também um encontro do passado com o presente. [...] ela emerge do
confronto e da colaboracdo entre a reflexdo consciente e a necessidade
inconsciente, mescla lembrancas e anseios, e nem estes nem aquelas sao
imutaveis ou acabados. (IDEM, p.19)

Assim, a crianca em idade escolar é vista como uma “pequena antologia
viva de sua cultura particular — uma cultura parcial, de fato unica, um individuo, sem
dudvida alguma, mas ainda assim uma testemunha altamente informativa dos varios
mundos de que faz parte” (GAY, 1988, p. 22). Contudo, os burgueses do século XIX
possuiam uma visao diferente de crianca: ndo como participante da cultura, mas
COmo vir a ser.

Outro autor ja referenciado que possibilita ressignificar a cultura é
Thompson (1998), que a vé ndo sO6 como valores, atitudes e significados

compartilhados, mas também como

um conjunto com diferentes recursos, em que ha sempre troca entre o
escrito e o oral, o dominante e o subordinado, a aldeia e a metrépole; é uma
arena de elementos conflitivos, que somente sob uma presséo imperiosa —
por exemplo, o nacionalismo, a consciéncia de classe ou a ortodoxia
religiosa predominante — assume a forma de um “sistema”. E na verdade o
préprio termo “cultura®, com sua invocagao confortavel de um consenso,
pode distrair nossa atencdo das contradicbes sociais e culturais, das
fraturas e oposicbes existentes dentro do conjunto. (THOMPSON, 1998, p.
17).

A preocupagado de Thompson (1988) com a nogdo de “cultura” é a falsa
impressao de consenso, o apagamento dos conflitos e dissonancias, pois, “ao reunir
tantas atividades e atributos em um sé feixe, pode na verdade confundir ou ocultar
distingbes que precisam ser feitas” (Thompson,1988, p. 22). Para o autor, é
necessario desmanchar o feixe e examinar cuidadosamente seus componentes:
ritos, simbolos, atributos culturais da hegemonia, transmissdo dos costumes de
geracado em geracao.

Sobre a chamada alta cultura, Benjamin (1987) a pensa de forma
dialética. Sua contundente tese VII, presente no texto Sobre conceito da histéria, diz:
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Todos 0s que até hoje venceram participam do cortejo triunfal, em que os
dominadores de hoje espezinham os corpos dos que estao prostrados no
chao. Os despojos sdo carregados no cortejo, como de praxe. Esses
despojos sdo o0 que chamamos de bens culturais. O materialista histérico os
contempla com distanciamento. Pois todos os bens culturais que ele vé tem
uma origem obre a qual ele ndo pode refletir sem o horror. Devem sua
existéncia ndo somente aos grandes génios que os criaram, como a corveia
anbnima dos seus contemporaneos. nunca houve um monumento de
cultural que ndo fosse também um monumento da barbarie. E, assim como
a cultura nao é isenta de barbarie, ndo o é, tampouco, o processo de
transmissao da cultura. (BENJAMIN, 1987, p. 225)

Nesse trecho, a percepcao de cultura trazida pelo autor é de que cultura é
“testemunho da barbarie que subjaz a sua producdo” (GAGNEBIN, 2008, p. 80),
uma cultura de acumulacdo e glamorizacdo, que transforma as obras em
mercadorias com mais ou menos valor, cuja posse € do proprietario que puder pagar
e ostentar. Para Gagnebin (2008), tal concepcao de cultura “reproduz as relagdes
reificantes e fetichistas que regem as relagbes dos sujeitos entre si, dos sujeitos aos
objetos, e dos sujeitos ‘a si mesmos’ na sociedade capitalista: ndo é uma relacao
viva de transformagdo, mas sim uma relagdo morta de posse e acumulagéo.”
(GAGNEBIN, 2008, p. 81). Cultura como fantasmagoria € duramente criticada por
Benjamin, para quem a cultura precisa ser definida numa relagédo viva do presente
ao passado e do passado ao presente — o passado ndo como pontual e fixo,
reproduzido no presente, mas nos seus sinais que persistem no presente.
(SCHLESENER, 2016, p. 122). Na tese IV, afirma Benjamin

A luta de classes, que um historiador educado em Marx jamais perde de
vista, € uma luta pelas coisas brutas e materiais, sem as quais ndo existem
as refinadas e espirituais. Mas na luta de classes essas coisas espirituais
nao podem ser representadas como despojos atribuidos ao vencedor. Elas
se manifestam nessa luta sob a forma da confiang¢a, da coragem, do humor,
da astlcia, da firmeza, e agem de longe, do fundo dos tempos. Elas
questionardo sempre cada vitéria dos dominadores. (BENJAMIN, 1987, p.
223-224)

Aqui, o autor traz a cultura como manancial de tenacidade e astucia, de
humor, de resisténcia e de questionamento da continuidade da dominacao
(GAGNEBIN, 2008). Elementos que “agem de longe, do fundo dos tempos”, que sao
encontrados nos contos de fadas. Nessa perspectiva benjaminiana, a cultura nao
deve ser reduzida e imobilizada pelos bens produzidos e vendidos como cultura,
mas, sim, intimamente relacionada a histéria, pautada na relacao, sem neutralidade
e cheia de tensdes humanas.
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Devemos, entdo, romper com a visdo de cultura como categoria
estanque, hierarquizada e hierarquizadora, fixada no tempo, no espago e nas
classes sociais, excludente economicamente, e percebé-la como rede que por vezes
nos une, por vezes nos separa. Uma amalgama densa, que nos aproxima de
diferentes formas, ndo sem conflito, ndo passivamente e que nao é somente externa
a noés. E anterior ao nosso nascimento, mas, a partir desse momento, nés a
aprendemos e a apreendemos, assim como a reinventamos e a recriamos. E troca,
€ realizagdo humana, como aponta Gay (1988), conjuntos de diferentes recursos
onde ha mdltiplas trocas ocorrendo, entre todos os envolvidos de todas as classes
sociais, contudo, sem consenso e com contradi¢ées, como afirma Thompson (1988)
e ndo deve ser mercantilizada, coisificada, como afirma Benjamin (1987).

A partir da perspectiva de que o ser humano nasce imerso na cultura é
possivel pensar a educacao e a apropriacao-recriacao da cultura como movimentos

historicos, coletivos, com transformacdes continuas, como defende Richter (2016):

Em cada um de nés, a transformacgéo ocorre pelo alargamento dos limites
de nossa percepgao, dado pela participagdo nas produgdes culturais. Ao
mesmo tempo, educacdo e formacgdo cultural nos mobilizam e nos situam
em um conjunto de valores, crengas e comportamentos, deslocam-nos de
hébitos e nos fazem pertencer a um lugar e a um coletivo. Nossa histdria,
na coletividade, configura-nos, impregna-nos de sentidos e nos faz sentir o
mundo de modo singular e plural ao mesmo tempo. Singular porque esta
vida é minha vida, neste lugar e neste tempo que particularizam meu
imaginario e minha percepgdo, meus humores e amores, meus saberes e
meus fazeres, enfim, porque é unica. Plural porque compartilho com
aqueles com quem convivo uma histéria de valores, sentimentos, lingua,
ideias, modos de morar e de vestir, crengas e habitos. Na convivéncia,
juntos, participamos de uma rede de significados e nela significamos nossas
particularidades. Isso nos leva a compreender que 0 modo como se efetua o
acolhimento de bebés e demais criangas na creche e na pré-escola esta
profundamente comprometido com as experiéncias culturais dos adultos
que os acompanham. Por isso, podemos dizer que a relagdo entre os
bebés, as demais criancas, as familias e os profissionais da Educacéo
Infantil implica experiéncias de si, em movimento de se fazerem juntos, ou,
entdo, de viverem juntos... (RICHTER, 2016, p. 18)

Para a autora, a forma como lidamos com bebés e criangas nas creches
esta intimamente vinculada com as experiéncias vividas pelas educadoras em toda a
sua formacao cultural, deslocando a ideia de cultura como mercadoria e afirmando a
ideia de “producao de existéncia a ser empreendida de modo compartilhado’; como
acdo conjunta no tempo. Nessa perspectiva, a formagédo cultural € compreendida
como troca, como processo histérico de encontros com saberes e fazeres que nos
significam no coletivo” (RICHTER, 2016, p. 20). Sdo encontros e significados
coletivos experimentados de forma Unica por cada sujeito, impossibilitando que essa
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formacao cultural seja transmitida, passada de uma a outra pessoa, pois como diz
respeito a vida, sua transmissao e transformagéo acontecem no viver e nas relacoes
que cada um estabelece com o vivido. Duas pessoas podem viver a mesma
situagdo, mas ndo sairdo com a mesma experiéncia: “ninguém pode aprender da
experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja, de algum modo, revivida e
tornada prépria” (LARROSA, 2002, p. 27). Para Benjamin (1994), tornar prépria a
experiéncia de outro é possivel por meio das narrativas, das historias
compartilhadas.

Na escola, nesse movimento de apropriacao e recriacao de sentidos das
experiéncias de outros, a mediacado das educadoras torna-se fundamental para que
as criangas transformem e ressignifiguem as experiéncias, inclusive as de
linguagens de seu grupo social:

Aprendemos juntos a transformar em nds sentidos para significar a
convivéncia e, assim, compartilharmos um mundo comum. Nesse sentido
amplo, as criangas nao s6 aprendem, mas também nos ensinam. Juntos
aprendemos e nos ensinamos no enfrentamento da imprevisibilidade do
viver cotidiano. Como costumam dizer os indios guarani da regido das
Missdes (RS), “estamos todos nos levando”. (LARROSA, 2002, p. 20-21)

Na creche, os momentos de leitura sdo momentos onde as educadoras e
criangas trocam palavras, gestos. Considerando que é a partir de suas experiéncias
culturais de leitura que as educadoras leem para as criangas, nessa pesquisa
percebo as experiéncias de leitura a partir de dois olhares: das proprias praticas das
educadoras e de suas memodrias de leitoras.

Sao histérias e culturas de leituras que antecedem as histérias dos
sujeitos da pesquisa. No movimento de ler, contar, ouvir, narrar, educadoras e
criancas desempenham diferentes papéis, entre eles o de autores. Scholes (1989),
refletindo sobre o universo da cultura letrada, percebe que a leitura envolve
compreender e incorporar, (re)inventando o autor, imaginando seus propésitos e
incorporando o texto em nosso repertorio — 0 que nao significa colocar o livro na
estante, mas para dentro de nos. As histérias entram em nos pelos olhos da alma,
nao pelos ouvidos. Citando Roland Barthes, complementa “que é isso mesmo a
leitura: reescrever o texto da obra dentro do texto de nossas vidas” (SCHOLES,
1991, p. 25). Cavallo e Chartier (1997) dizem-no de outra forma e complementam

com as multiplas formas de se ler:

Os autores ndo escrevem livros: ndo, escrevem textos que se tornam
objetos escritos — manuscritos, gravados, impressos e, hoje, informatizados
— manejados de diferentes formas por leitores de carne e 0sso cujas
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maneiras de ler variam de acordo com as épocas, os lugares e os
ambientes. (CAVALLO e CHARTIER, 1997, p. 9).

Afirmam que a pratica de leitura ndo pode ser tratada no singular, mas
que existem praticas de leitura plurais, construidas por multiplos elementos, como
classe social, profissao, religidao, escolaridade, a época em que vivem leitores e
autores. Abordando a leitura por meio da histéria cultural, compreendem que nao
existe somente uma forma de ler, mas sim uma multiplicidade de formas de textos e
de ser leitor (Chartier, 1991) que possibilita entender o texto de diferentes maneiras.

Tais significados estdo diretamente relacionados as experiéncias vividas
pelos leitores, ao suporte do texto e, ainda, ao momento histérico onde ocorre. O
leitor é sujeito inserido em um tempo-espaco cultural e sera a partir desses
conhecimentos e suas sensibilidades que interagirda com o texto, com o livro,
exercendo papel ativo no momento da leitura, dando outros sentidos e significados
ao material produzido. As obras fogem delas e adquirem existéncia ao receber as
significacdes que seus diferentes publicos Ihes atribuem, as vezes em muito longa
duragao.” (CHARTIER, 2017, p. 42). Para Olson (1997) interpretar um texto ndo
implica se sabemos o0 que o texto significa, mas apenas o0 que pensamos saber de
seu significado. E algo subjetivo e vinculado a seu tempo e lugar

Cavallo e Chartier (1997) afirmam que a leitura é “pratica encarnada por
gestos, espagos e habitos [...] sendo preciso identificar as disposicdes especificas
que distinguem as comunidades de leitores, as tradi¢gdes de leitura, maneiras de ler.”
(Cavallo e Chartier,1997, p. 6) Cada leitor, alfabetizado ou nédo, tem sua forma de
ler, com contrastes entre normas e convengdes de leitura em cada comunidade de
leitores, formas legitimas de se apropriar dos livros, maneiras de ler, instrumentos e
processos de interpretacées. Os contrastes existem entre as expectativas e os
interesses que grupos de leitores investem nessa pratica e que se relacionam com
as maneiras pelas quais o texto pode ser lido, que diferenciam de acordo com a
alfabetizacao do leitor, a familiaridade com o escrito e as significacdes e valores que

os leitores dao ao gesto “ler o texto”. Para os autores:

Uma histéria sélida das leituras e dos leitores deve, portanto, ser a da
historicidade dos modos de utilizagdo, de compreensdo e de apropriagdo
dos textos. Ela considera 0 “mundo do texto” um mundo de objetos, de
formas, de rituais cujas convengdes e disposi¢cdes incitam e obrigam a
construgdo do sentido. Considera, de outro lado, que o “mundo do leitor” é
constituido por “comunidades de interpretacdo”, segundo expressao de
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Stanley Fish, as quais pertencem leitores (e leitoras) particulares. Cada uma
dessas comunidades partilha, em sua relagdo com o escrito, um mesmo
conjunto de competéncias, de usos, de cédigos, de interesses. (CAVALLO e
CHARTIER, 1997, p. 7).

Ja Cabral e Kastrup (2007) entendem a leitura como experiéncia inventiva
e produtora de subjetividade, pensada a partir da perspectiva do leitor. Consideram
a literatura uma arte, agindo diretamente na subjetividade, visto que nos move e nos
faz pensar: “os efeitos da leitura podem se dar a partir de um encontro de diferencas
em um plano impessoal e multiplo, composto de forgcas heterogéneas, fluxos
moventes, fragmentos, multiplicidades”(CABRAL e KASTRUP, 2007, p. 2), além de
perceberem a leitura como problematizagéo e breakdown (quebra) necessarios para
pensar novas formas de ser e de viver — a leitura possibilita a produgdo de
subjetividades. As autoras consideram que a leitura pode ser, ainda, do tipo que o
leitor se joga, mergulha no texto — como as criangas nas leituras realizadas pelas
professoras.

Apresentados alguns dos elementos do caleidoscoépio, isto é, a
abordagem histérica e cultural e os autores com quem dialogo, para compreender a
nocdo de cultura que perpassa a pesquisa e a concepcao de leitura nessa
abordagem, falta, ainda, um elemento: os sentidos de infancia(s), visto que as
leituras na creche existem com e para elas.

Quem séo elas, as criangas?



56

Leituras com e para criangas: um olhar benjaminiano para as infancias

Formatuwrow

Fui o formatwa de wna amiga minha da histério. € wna
lembrancar bemv fugidioy, efémera; nebuwlosa. Lembro-me que
foram alunos dow Carol e que wmn doy alunos; o- orador, em sew
discurso- fog v perguntow inquietonte; entre brincando- e nervoso:
“e vocés entenderam quem é av criancar bevjominiana?”

Thaus

E quem é a crianga benjaminiana? E seria ela a personificagdo da visao
de crianga de Walter Benjamin? Pergunta interessante que dialoga com minha
particular inquietagdo com o termo “literatura infantil”. Desde o inicio da graduagao,
diversos professores, de diversas disciplinas chamavam a atencdo para o termo
infantil e suas derivagdes e, conforme crescia meu interesse e conhecimento por
essa literatura, maior essa inquietagcédo se tornava, tanto que que passei a chamar de
“literatura para criangas” e as leituras que fiz das obras de Walter Benjamin ajudam-
me a fortalecer essa decisao tomada.

Benjamin em diversos trechos de sua obra aponta sua visao de crianca e
a importancia que atribui a esse momento da vida dos seres humanos. Em diversos
momentos fala de suas experiéncias de meninice, das relacbes que as criancas
fazem e constroem com artefatos culturais. H4& momentos em que vislumbro o
pensamento do autor sobre infancia e momentos de clara defesa das criangas por
parte do autor. E em “A hora das criangas” (BENJAMIM,2015), o autor fala para as
criangas.

Em “Infancia Berlinense: 1900” (BENJAMIM, 2013), o Benjamin adulto
rememora seus tempos de menino: pequenas janelas, frestas, portas entreabertas
que nos convidam a espiar em sua meninice. Assim como ndo podemos apreender
a realidade “completa” olhando pela janela, as moénadas também nos oferecem
fragmentos.

Essas moénadas levam-nos por diversos caminhos, nenhum linear. A
ordem de cada uma também varia, devido as vdrias escritas e reescritas realizadas
pelo autor. A vida é apresentada fragmentada, densa, tensa; relacbes familiares,
escolares. Os lugares pelos quais andava quando crianga sdo reapresentados,

revisitados, relacionados com seu presente.
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Ressoa a pergunta: Quem é a crianga benjaminiana? Em uma leitura a
contrapelo dos fragmentos, podemos perceber, principalmente, uma crianga
sensivel, formada por corpo, pensamento, acdes e emocoes, atenta aos
acontecimentos ao seu redor e com eles interagindo. Percepcdes sentidas e vividas
por todos os sentidos.

Galzerani (2002) traz a baila a discussao sobre a crianga benjaminiana,
convidando-nos a viajar com ela pelas ideias e memdrias desse autor alemao,
considerando que a alegoria “viagem” aos olhos dele é uma “forma de revisitar o
passado, num movimento capaz de encadear o presente e o futuro.”(GALZERANI,
2002, P.50). Nessa viagem, conhecimentos sdo produzidos de forma relacional a
sociedade da qual fazem parte, em uma busca constante pela superacao do
esfacelamento dos tempos, da comunicacao, da troca de experiéncias, do “olho no
olho” e do toque das mé&os. Consonante com essa busca, Galzerani (2002)
apresenta Benjamin em sua inteireza, ndo s6 o pensador que se tornou quando
adulto, mas também sua infancia, sua familia, seus estudos, suas alegrias e
tragédias, visto que o grande pensador adulto, ndo se “forma” apenas na adultez, na
universidade, mas por toda a vida — na soma e compartilhamento de experiéncias,
incluindo as ocorridas durante a infancia, dando outro significado e destaque a essa
etapa da vida — em uma visao de formagao ampliada, de longa duragéo.

Galzerani (2002) traz a epistemologia da palavra infancia, proveniente do
latim in-fans, sem linguagem “no interior da metafisica ocidental; nao ter linguagem
significa ndo ter pensamento, ndo ter conhecimento, ndo ter racionalidade. Neste
sentido, a crianga é focalizada como alguém menor, alguém a ser adestrado, a ser
moralizado, a ser educado” (GALZERANI, 2002, p. 57). Juntamente com Gagnebin,
retoma as discussdes sobre infancia ao longo dos séculos, abordando autores como
Platdo, Santo Agostinho, quando a infancia aparece em sua negatividade, um mal
necessario para o vir a ser adulto, ser de razao e conhecimentos. Aries (1986),
afirma que ndo havia representacdes de criangas na arte medieval até o século Xll e
um dos possiveis motivos para que isso tivesse ocorrido é a probabilidade de “que
ndo houvesse lugar para a infancia nesse mundo” (ARIES, 1986, p.50). Continua
Galzerani (2002) que somente com Rousseau que outra forma de se pensar as
criancas (os meninos) apresenta-se, considerando-as naturalmente boas, sendo

corrompidas pela sociedade.
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Infancia deixa de ser territdério do pecado para ser o préprio paraiso da
humanidade moderna, descrente de tudo, mas que consegue acreditar na “felicidade
individual” (GAGNEBIN, 1997, p. 180) constituindo uma imagem de infancia
romantizada e idealizada: fomos criancas felizes, somos capazes de fazermos
nossos filhos felizes como forma de nos livrarmos das infelicidades de nossa prépria
existéncia. Nessa relagdo com antigos filosofos, a questdo continua: Quem é a
crianga benjaminiana?

Benjamin apresenta uma outra visdo de crianca: nem tdo céu, nem tao
terra. Uma criancga real, inteira, portadora de consciente e inconsciente e que esta
em permanente relacdo com o mundo e, nessa relagcédo, constitui-se e o constitui.
Segundo Gagnebin (1997), elabora esse autor uma dupla experiéncia (Erfahrung)
com in-fancia:

Primeiro, ela remete sempre a reflexdo do adulto que, ao lembrar o passado
nao o lembra tal como realmente foi, mas, sim, somente através do prisma
do presente projetado sobre ele. (..) nesse sentido, a lembranca da
infancia ndo é idealizagcdo, mas, sim, realizagdo do possivel esquecido ou
recalcado. A experiéncia da infancia é a experiéncia daquilo que poderia ter
sido diferente, isto &, releitura critica do presente da vida adulta.
(GAGNEBIN, 1997, p. 181)

O outro sentido dessa experiéncia é o oposto da seguranga, da razdo dos
adultos: € a inabilidade, a desorientacéao infantil, ndo como algo negativo ou com
olhar benevolente, mas como lembranca de nossa primeira fraqueza, nossa
inseguranca. Lembranca, também, da perspectiva de olhar da crianga: a que
consegue ver e perceber os pequenos e os humilhados. Sua incapacidade de dizer
corretamente e de manusear os objetos também sado formas de nos lembrar que
palavras e objetos nao existem somente para nos servir: podem ser outras coisas,
ter outros fins. (GAGNEBIN, 1997).

Nessa ode a vida, Benjamin narra suas memodrias entrelagadas aos
acontecimentos historicos, relacionando-os as percepcoes infantis e adultas, como
na ménada Varandas;

Como uma mae que aperta ao peito o recém-nascido sem o acordar, assim
a vida trata durante muito tempo a recordacdo ainda ténue da infancia.
Nada alimentou mais a minha do que olhar sobre os patios entre cujas
varandas escuras havia uma, ensombrada por toldos no verado, que foi para
mim o bergo onde a cidade deitou o seu novo habitante. [...] Creio que havia
ainda esse prolongamento desse ar nos vinhedos de Capri onde um dia
abracei a amada; e € esse também o ar em que respiram as imagens e
alegorias que dominam o meu pensamento, como as cariatides nas alturas
das varandas sobre os patios nos bairros da zona oriental de Berlim. [...] As
varandas mudaram menos desde a minha infancia do que as outras
divisbes. Mas nao € s6 por isso que as sinto mais préximas. E antes pelo
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consolo que a sua inabitabilidade traz a quem, por assim dizer, ja ndo
consegue viver em lugar nenhum. Nelas, a habitacdo do berlinense
encontra sua fronteira. Berlim — o préprio deus da cidade — comeca ai. Esta
ai de forma tao presente que nada que seja transitério se pode afirmar a
seu lado. Sob sua protecéao, o lugar e o tempo encontram-se a si mesmo, e
um ao outro. Ambos se deitam ai a seus pés. Mas a crian¢a que um dia se
aliou a eles instala-se, confundindo-se com 0 seu grupo, na sua varanda
como num mausoléu que havia muito tempo lhe estava destinado.
(BENJAMIN, 2013, p. 76)

Sensivel rememoracao em uma época delicada da vida. Nesse trecho, o
autor narra-nos o encontro de diversos tempos passados no momento presente e na
relacdo com esse presente, claramente perceptivel em “Creio que havia ainda esse
prolongamento desse ar nos vinhedos de Capri onde um dia abracei a amada; e é
esse também o ar em que respiram as imagens e alegorias que dominam o0 meu
pensamento” (BENJAMIN, 2013, p. 76) A imagem inicial da ménada, “uma mae que
aperta ao peito o recém-nascido sem o acordar”’, na relagdo com uma mdnada de
Passagens, “O que a crianga (e na lembranca esmaecida, o homem) encontra nas
dobras dos velhos vestidos, nas quais ela se comprimia ao agarrar-se as saias da
mae — eis 0 que estas paginas devem conter. m Moda m” (BENJAMIN, 2018, p. 664).
Benjamim (2018) remete a protecédo, cuidado, consolo, aconchego e seguranca,
dialoga com as imagens finais, desoladas, sem um lugar de morada: por que “ja nao
consegue viver em lugar nenhum”? A mim, particularmente, a imagem de
inabitabilidade trazida remete-me a guerra e suas atrocidades. Ao exilio. Remete a
tristeza, desconsolo, desesperancga, cujo consolo acontece na rememoragao de seus
momentos de crianca. Citando Veuillot, Benjamin (2018) retoma o assunto em
Passagens

“Quem habitara a casa paterna? Quem fara preces na igreja em que foi
batizado? Quem conhecerd ainda o quarto em que ouviu um primeiro grito,
em que presenciou um ultimo suspiro? Quem podera apoiar sua fronte no
parapeito da janela em que ele, quando jovem, se entregara a esses
devaneios que sao a graca da aurora no longo e sombrio julgo da vida? O
raizes de alegrias extirpadas da alma humana!” (VEUILOT, Apud
BENJAMIM, 2018, p. 621-622) [K1a, 1]

As imutéveis varandas, suspensas sobre colunas, observam a passagem
do tempo, as transformagdes da sociedade, o crescimento do menino, cujo futuro
sera longe de sua segurancga e o desenraizamento causado pelas guerras.

Benjamim menino, cuja meninice € narrada pelo Corcundinha, guardador
das memorias

O andozinho antecipava-se-me em tudo. Antecipando-se, 1a estava ele no
meu caminho. De resto, ndo me fazia nada, esse bailio pardo, a ndo ser
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cobrar metade do esquecimento de cada coisa de que me aproximasse: “Se
pro quarto de comer / Com minha papa vou, / Esta la um ando corcunda: /
Ja metade me levou”.

Como cobrador de um pedagio e guardador do esquecimento, o

Corcundinha

E o representante privilegiado da inabilidade, do fracasso e do
esquecimento, ou, ainda, de tudo o que escapa a soberania do sujeito
consciente e marca tdo profundamente a crianga que nao adquiriu a
“seguranga” do adulto. (GAGNEBIN, 2009, p. 82-83)

O autor apresenta a sua meninice pelo que ele, agora adulto, imagina o
que foi: época de multiplas “experiéncias vividas” (Galzerani, 2002); de brincadeiras,
leituras, exploracdes de diversos lugares, sonhos. Diferente de Peter Pan, o menino
que nao queria crescer, Benjamin n&o nega o futuro que |he espera — o mundo
adulto — nem tampouco o pretende antecipar, como aponta em um texto escrito treze

anos antes:

Culpa e felicidade manifestam-se na vida das criangas com mais pureza do
que na existéncia posterior, pois todas as manifesta¢des na vida infantil ndo
pretendem outra coisa sendo conservar em si 0s sentimentos essenciais.
Aqui, as hostes inimigas, culpa e felicidade, ainda se encontram inseridas
em seu cenario, no terreno pacifico da futura batalha, da qual somente os
anos vindouros conseguirdo avaliar o desenrolar ambiguo e o desenlace
que tudo decide. Por isso, nada mais reconfortante e, ao mesmo tempo,
elucidativo do que permitir ao olhar que, da altura desses anos, venha
repousar sobre os campos da infancia — campos cortados por abismos,
embora também pacificados. Acontece que é necessario alcangar primeiro
essa altura, para que entdo a infancia possa ser comparada com a
seriedade do destino dominante, como nos episédios infantis libertadores e
elucidativos de Os irmdos Karamazov. Por outro lado, o caminho inverso,
isto é, que vai da infancia a vida adulta do homem ou da mulher, ndo deve
construir assunto para um artista que luta pela imagem indissimulavel de
culpa e felicidade, que luta pela fisionomia moral de seu heréi. Pois somente
a partir daquela altura torna-se possivel alcangar a visdo da infancia
enquanto campo de batalha onde reina a paz — e alcangar ainda o seu
desvendamento mediante o poder da felicidade e da culpa; a contemplagéo
que, ao contrario, se obstina em permanecer no terreno da infancia, por
mais maravilhosas que sejam as coisas que venha a extrair, ndo descortina
a seriedade da infancia, plena de afinidades com a tristeza do adulto.
(BENJAMIN, 1994, p. 49-50)

Aqui, Benjamin escancara a relagdo intima entre as experiéncias de
criangas com o adulto, o tornar-se adulto. Estudar a infancia somente por ela mesma
nao permite entender nuances da infancia tais como se apresentam na adultez.
Infancia ndo como pecado, negacao, pureza, mas como campo de possibilidades,
de crescimento e com carateristicas que Ihe sdo proprias. Sentimentos ndo sao

negados, mas sim tidos como essenciais desse tempo humano, tdo complexo e
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contraditorio quanto um “campo de batalha onde reina a paz” (BENJAMIN, 1994, p.
50).

Em sua rememoracdo, o autor entrecruza seu presente homem adulto,
intelectual, morando em Paris, com imagens de seu passado: menino, judeu,
burgués na Berlim de 1900. Galzerani (2002) flagra uma nova dimensao trazida por
Benjamin em suas rememoragdes: sermos historicamente constituidos, na relagéo
com outras criancas, outros adultos, outras classes sociais, outras culturas; sermos
constituidos no coletivo. A crianca que Benjamin foi se relacionava de tal forma com
palavras e objetos que neles se transformava (borboleta, quadro), uma aproximacgao
simbidtica que os adultos viventes em nossa sociedade capitalista moderna perdem.
Ainda que a dimenséo coletiva esteja fortemente presente, o autor, conforme aponta
Galzerani (2002), ndo anula sua singularidade, essencial para suas leituras de
mundo.

Quando Benjamin fala sobre criangas, afirma

A crianca exige do adulto uma representacdo clara e compreensivel, mas
nao “infantil”. Muito menos aquilo que o adulto costuma considerar como tal.
E j4 que a crianca possui senso agucado mesmo para uma seriedade
distante e grave, contanto que esta venha sincera e diretamente do
coragao, muita coisa se poderia dizer a respeito daqueles textos antigos e
fora de moda. (BENJAMIN, 1994, p. 55)

Ha uma leitura de mundo por parte da criangca que é desconsiderada
pelos adultos, que acreditam que precisam “traduzir o mundo” para que esse seja
entendido, ou, ainda, esconder acontecimentos comuns como morte, assalto,
incéndios. Criam elas para si um mundo préprio, na relagdo com o mundo que
vivem. Percebe-se uma criangca atravessada pela cultura, que a ressignifica,
reapresenta e a experimenta, constantemente, para se constituir. Em seus
programas radiofénicos Benjamin coloca em pratica sua visdo de crianca. Nesses
programas, estdo presentes os diversos temas caros ao autor, mas abordados de
forma muito mais “préxima”, em uma linguagem clara, como em uma conversa com
um tio que viajou muito, com um avd contando histérias.

Benjamin, o Narrador no texto escrito em 1936, isto é, apds os programas
nas radios, ja exilado, nos diz que o “narrador néo esta de fato presente entre nos,
em sua atualidade viva”, que a arte de narrar esta em vias de extingao; que existe
embaraco quando se pede que alguém narre uma histéria. Segundo ele, “a
experiéncia que passa de pessoa a pessoa é a fonte a que recorrem todos os
narradores” (BENJAMIN, 1994, p. 198). Mas, principalmente:
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0 senso pratico € uma das caracteristicas de muitos narradores natos. [...]
tudo isso esclarece a natureza da verdadeira narrativa. Ela tem sempre em

si, as vezes de forma latente, uma dimensao utilitaria. [...] de qualquer
maneira, o narrador € um homem que sabe dar conselhos (BENJAMIN,
1994, p. 200).

E, nos programas de radio, ele mesmo narrador, aconselha seus

ouvintes:

Quanto mais uma pessoa entende de um assunto e quanto mais ela passa
a saber da quantidade de coisas belas que existem de uma determinada
categoria — sejam elas flores, livros, roupas ou brinquedos -, tanto maior
sera sempre a sua alegria em ver e saber mais sobre elas, e tanto menos
ela se preocupara em possuir, comprar ou dar de presente estas mesmas
coisas. Aqueles entre vocés que me escutaram até o final, ainda que nao
devessem, terdo que explicar isto aos seus pais” (BENJAMIN, 2015, p. 66)

Interessante notar que a estrutura textual apresentada é bem parecida
com seus textos académicos, com citacbes de diversos autores e tipos de textos.
Porém, a linguagem e a forma de se expressar sdo completamente outra: os
conceitos benjaminianos estao presentes, perceptiveis em uma leitura a contrapelo,
de forma instigante, inteligente e sem infantilizacées.

O autor comecga seus programas como se fosse um conhecido de seus
ouvintes, ora introduzindo o tema sem grande ceriménia : “Criangas de Berlim, se
vocés quiserem ir ao teatro de marionetes, vao ter dificuldades”; ora fazendo
perguntas: “Vocés conhecem a histéria d’'O vaso dourado, lembram-se da estranha
vendedora de macas, que logo no inicio leva um esbarrdo do estudante Anselmo?”
(BENJAMIN, 2015, p. 19); ora contando suas experiéncias, como quando inicia o
texto “A Berlim Demoniaca’, onde retoma uma histéria que aconteceu com ele: “Hoje
comecgarei com uma histéria que me aconteceu quando tinha quatorze anos.
Naquela época eu era aluno em um internato”. (BENJAMIN, 2015, p. 39).

Ha um pequeno trecho do livro em que Benjamin reconhece a curiosidade
das criangas: “As criangas querem evidentemente conhecer tudo. E se os adultos s6
mostram a elas o lado bem-comportado da vida, elas logo vao querer conhecer o
outro lado por si mesmas” (BENJAMIN, 2015, p. 99)

Por que afinal devemos contar essas coisas as criangas? Devemos falar a
elas sobre impostores e criminosos que desrespeitam as leis para fazer
uma fortuna em délares e, pior, assim conseguem alcancar seus objetivos?
Sim, esta € uma questdo que deve ser colocada, e eu ficaria com a
consciéncia pesada, se simplesmente chegasse aqui e ficasse contando
historias com tiros de pistolas disparados para todos os lados. Eu preciso
dizer algumas palavras a vocés sobre as leis importantes e os grandes
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propdsitos que constituem o pano de fundo das histérias em que os
contrabandistas de alcool sdo os herois. (BENJAMIM, 2015, p. 209)

Nesses dois trechos, temos a “justificativa” de Benjamin para os temas
escolhidos: as criancas ndao podem ser vistas como seres estranhos ao mundo do
adulto. Elas possuem uma interpretacao prépria do mundo, por isso devemos a elas
explica¢des claras e racionais. Afinal, o mundo é um sé e estamos todos inseridos
nele. Vé a crianca como um ser humano curioso e forte.

Benjamin conta aos seus ouvintes, também, a histéria de Pompéia a partir
de sua prépria experiéncia ao visitd-la: conta de sua sensacdo causada pelo ar
abafado, em como é facil se perder em seus labirintos, suas ruas largas e sempre
iguais. N&o ha ruido e as cores ja perderam o brilho. Escutam-se apenas os préprios
passos. As paredes sem janelas, visto que a iluminacédo provinha de claraboias no
teto, deixam o cenario mais sombrio. Contudo, destaca Benjamin, a melhor vista que
se tem é do Vesuvio, algoz. O autor poderia continuar e narrar somente a tragédia.
Mas ndo o faz. Apresenta o passado de Pompéia, sua reconstrucdo apos o
terremoto e traz, ainda, os samnitas, populagdo da ltalia antiga, cujos vestigios
foram quase que completamente destruidos. Ha quase um lamento de Benjamin,
gue explica o motivo de os corpos terem sido preservados por tantos séculos.

Benjamin termina o programa:

Mas em meio a estas centenas de inscricdes, nos deparamos ao final com
uma que, podemos imaginar, teria sido a ultima, e que tenha sido gravada
pela mae de um judeu ou um cristdo conhecedor destas histérias, ao ver o
fogo se aproximar ameagando a cidade. ‘Sodoma e Gomorra’, eis esta
ultima e sinistra inscrigdo sobre os muros de Pompeia.” (BENJAMIN, 2015,
p. 234)

Esse texto remete-me ao texto “Sobre o conceito de historia”,
especificamente a tese numero nove. As descricdes de Benjamin sobre as ruinas de
Pompeia me fazem imaginar o Angelus Novus, de Paul Klee, parado sobre os
“espacos vazios entre as ruinas”.

Ha um quadro de Klee que se chama Angelus Novus. Representa um anjo
que parece querer afastar-se de algo que ele encara fixamente. Seus olhos
estdo escancarados, sua boca dilatada, suas asas abertas. O anjo da
historia deve ter esse aspecto. Seu rosto esta dirigido para o passado. Onde
nds vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe Unica, que
acumula incansavelmente ruina sobre ruina e as dispersa a nossos pés. Ele
gostaria de deter-se para acordar os mortos e juntar os fragmentos. Mas
uma tempestade sopra do paraiso e prende-se em suas asas com tanta
forca que ele ndo pode mais fecha-las. Essa tempestade o impele
irresistivelmente para o futuro, ao qual ele vira as costas, enquanto o
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amontoado de ruinas cresce até o céu. Essa tempestade é o que
chamamos progresso. (BENJAMIN, 1995, p.226)

Tal relagédo se da, para mim, devido as destruicdes presentes nesses dois
textos. Ao Anjo resta esperar a redencado. Ja, para Pompeia, a redencao aconteceu
guando foi redescoberta, quando suas histérias e as histérias de sua gente puderam
ser recontadas, quando suas memorias puderam ser compartilhadas.

Benjamin pensa a infancia como um dos momentos de construgdo do
sujeito em sua inteireza: psicoldgico, biolégico, social. Imersa em um mundo cultural,
a criangca é atravessada a todo instante por experiéncias que a movimentam, que a
desestabilizam, que agregam novos significados as experiéncias anteriores. Esse
atravessamento pode acontecer pelas artes, pelas literaturas, pela convivéncia com
outras pessoas, pelas musicas e, pela televisao, internet e, por que nao?, pelo radio.
Assim, imagino Walter Benjamin n&o so fildésofo, intelectual, judeu, mas um “artefato
cultural” — narrador no radio — que atravessa e marca a infancia da burguesia alema,
tendo consciéncia da infancia como “potencialidade, como sujeito da histéria”
(Galzerani, 2002).

Nessas convergéncias de leituras e sentidos, a pergunta “Quem é a
crianga benjaminiana?” comega a me dar pistas de seus sentidos possiveis. Ha clara
coeréncia de Walter Benjamin em toda sua obra quando o assunto € crianca e 0
universo de artefatos culturais voltados a ela e com todos os outros com os quais se
relaciona e contempla. Para mim, a imagem de infancia que se desenha é de
criancga ativa, criativa, portadora de consciente e inconsciente, que significa 0 mundo
a sua volta e recria-o de forma a elabora-lo em si. E atravessada por histérias,
memorias, experiéncias suas e dos outros, sujeito inteiro, ainda ndo quebrado pelas
fantasmagorias da sociedade moderna capitalista. E capaz porque ja é alguém que
vird a ser outro alguém na relagao destes e, a partir dessa perspectiva de futuro-
adulto, a infancia deve ser repensada. Para Kramer (1997), a imagem de infancia
remete a fantasia, imaginacao, criagcdo, ao sonho coletivo, historia presente passada
e futura. Ela é proxima dos magicos e dos loucos e se contrapde as racionalidades
instrumentalizadas.

Kramer (1997) levanta diferentes perspectivas que se pode ter ao
pensar/repensar a crianca. Passando pela histéria, com os estudos de Phillipe Aries,
a psicologia, sociologia, antropologia, psicanalise, filosofia, chega a pedagogia, de
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onde traz Paulo Freire e Célestin Freinet, para afirmar que criancas e adultos séo
cidadaos, criadores de e criados na cultura, produtores da e produzidos na historia,
feitos de e na linguagem e que a crianca nunca deve ser vista como objeto de
pesquisa.

Dentro da perspectiva cultural que proponho na tese, a crianga de hoje
nao €, definitivamente, a crianga pensada por Benjamin, vivida pelo menino Walter,
pois seu tempo-espago € outro, as tecnologias e artefatos culturais sao
inimaginaveis aquela época; as experiéncias vividas sdo constituidas por diferentes
temporalidades, com interacées, com materialidades cujas transformacdes sao
constantes e cada vez mais rapidas. “O modo como construimos nossas relagoes
com os objetos, transformando-os em signos da cultura de uma época, revela, em
contrapartida, a maneira como 0s objetos s&o incorporados e se inscrevem na
interioridade dos sujeitos como valores, estilos de vida e desejos, constituindo as
subjetividades contemporaneas (JOBIM E SOUZA e SALGADO, 2008, p. 208).
Podemos perceber, entédo, a apropriagdo por parte das criangas da cultura do adulto
e que a recriam criativamente com seus pares (BELLONI, 2007).

Contudo, sua esséncia inquieta, curiosa, ativa, transgressora,
questionadora, construtora, mantém-se, como se mantém a esséncia das relagdes
de poder e autoridade entre adultos e criancas — ao mesmo tempo que se
transformam as formas de exercicio do poder e autoridade adulta, como afirma
Sarmento (2011). Continua o autor que a crianga “brinca com a histéria”, contudo, é
a histéria que

Define as condicbes e as possibilidades, em cada formagédo social e em
cada momento concreto, desse brincar onde ocorre a reconfiguragcdo de
valores, dos ideais e da experiéncia acumulada. A crianca de hoje age sob
formas e em condigbes muito distintas do passado. A crianga, jogador-
jogado, estabelece as bases do seu “reino” em condigbes socais concretas,
que herdou e sao independentes da sua vontade. Mas é ai que ela se
constitui como actor social, contribuindo, a sua medida, para a conservagao
e transformacéo da sociedade. (SARMENTO, 2011, p. 583)

Para Sarmento (2011), a infancia € um “grupo social, do tipo geracional,
permanente”, formado por criangas de diferentes idades, géneros, etnias, religides,
classes sociais bastantes desiguais e oportunidades de vida (SARMENTO, p. 583-
584). Apesar de tantas diferencas, ha elementos comuns a todas as criangas:

vulnerabilidade e dependéncia social, econémica e juridica dos seus

membros; a auséncia de direitos civicos e politicos formais; o conjunto de
concepgbes socialmente produzidas que, sendo heterdclitas e
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contraditérias, tém poder de referéncias distintivamente o que é ser
“crianga”. estes elementos comuns nao séo estaticos, transformam-se ao
longo dos tempos, tanto quanto dos espacos geograficos e sociais, mas
configuram condigOes especificas de existéncia para as criangcas em cada
espago-tempo concreto, a histéria marca indelevelmente a geragdo da
infancia. (SARMENTO, 2011, p.584)

A partir de meu lugar de fala, de estar inserida na classe média burguesa
paulista, numa época onde o capitalismo neoliberal da modernidade tardia
aprofunda a barbarie, o consumo, tenho observado diversas formas de organizar tal
periodo da vida: com atividades extraclasses que grande parte dessa classe acredita
serem necessarias para o futuro; diminuindo (por “seguranga”) a brincadeira ao ar
livre; retirando das criangas oportunidades para criarem brinquedos, jogos, para
brincarem com objetos ndo estruturados (galhos, folhas, tubos, caixas) e dar a eles
outras e novas funcdes e significados. A convivéncia nas pracas e calgcadas tem
diminuido, ruas sao alargadas ndo para serem lugares de encontro, mas para
facilitarem e agilizarem a passagem de veiculos. Trocamos o exterior pelo interior,
contudo, nessa troca, o convivio da crianga com seus pares (visto, ainda, que as
familias optam por ter menos filhos) é diminuido e oferecidas a elas telas
(smartphones, tablets, computadores e televisao), por tempo indeterminado, desde a
mais tenra idade — vide sucesso feito pela Galinha Pintadinha — uma outra forma de
controlar a crianga sem “violéncia”. Sao telas que, segundo Certeau (2012), retiram
do sujeito a autoria, a transgressdao, o movimento, a vida, restando somente a
reproducao.

Uma crianga ainda rabisca e suja o livro escolar; mesmo que receba um
castigo por crime, a crianga ganha um espago, assina ai sua existéncia de
autor. O telespectador ndo escreve coisa alguma na tela da TV. Ele é
afastado do produto, excluido da manifestagdo. Perde seus direitos de
autor, para se tornar, ao que parece, um puro receptor, o espelho de um
ator multiforme e narcisico. No limite, ele seria a imagem de aparelhos que
nao mais precisam dele para se produzir, a reprodugao de uma “maquina
celibataria” (CERTEAU, 2012, p. 88)

Jobim et al (2008) refletem sobre tal periodo da vida na relacdo com a
“cultura ludica” considerada como sendo os conjuntos de costumes ludicos, regras,
brincadeiras (individuais, coletivas e de diversas geracdes) que estao integrados a
vida social em que se realiza, ndo € fechada em si, mas se relaciona com o mundo
social e cultural, fornecedores de suportes simbolicos e significados que renovam
sua existéncia.

Tal cultura apresenta-se de acordo com 0s sujeitos e 0s espagos - escola,

em casa, ha rua, sendo, assim, estratificada, diversificada e compartimentada,
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completam as autoras. Nela, os aspectos experimentados na vida social (diferenca
de género, etarias, classes sociais, étnicas, geracionais) ganham outros contornos.
Para ser jogadora, a crianga precisa conhecer e partilhar dessa cultura propria do
jogo.

Pensando nessa cultura e a apropriacdao realizada pelo capitalismo
avangado, Jobim et al (2008) discutem as midias e a forma como se compdéem em
um sistema de comunicacéo e de informacdes coeso e de muitas interfaces, onde o
texto matricial se dilui e 0 espago dissolve-se: “a cultura ludica que se configura
nessa rede transmidia é tecida no entrecruzamento de informacgdes, saberes e
significados que circulam, simultaneamente, em diversos suportes tecnologicos
cujas narrativas complementam-se”.(JOBIM et al, 2018, p. 210). Nessa rede, as
criancas sao livres, porém, presas a cabos de conexao do mundo digital. Integra
criancas do mundo inteiro, de diferentes crencas, paises, culturas, desde que
tenham acesso ao mundo virtual (JOBIM et al, 2008; BELLONI, 2007). Caso
contrario, sao excluidas dele. Mas, é bem provavel que as criangas as margens
consigam formas para se conectarem a essa cultura inventando saidas criativas,
abrindo brechas, trilhando outros caminhos, significados e modos de interagir com
as narrativas dessas culturas, agregando o faz-de-conta e instaurando novas formas
de jogar. Além disso, € preciso pensar as criangas e suas culturas sempre no plural,
pois ha diferentes experiéncias de infancia e de crianca (DEMARTINI, 2002). Para
Benjamin (2018), cada infancia é capaz de ligar as conquistas tecnolédgicas (que, em
sua época, eram bem diferentes das contemporaneas) aos mundos simbdlicos
antigos, fazendo a “ponte” com o que € de dominio da natureza por meio do habito,
da repeticao

Somente um observador superficial pode negar que existem
correspondéncias entre o mundo da tecnologia moderna e o mundo arcaico
dos simbolos da mitologia. Num primeiro momento, de fato, a novidade
tecnolégica produz efeito somente enquanto novidade. Mas logo nas
seguintes lembrancas da infancia, com seu interesse pelos fenémenos
tecnoldgicos, sua curiosidade por toda a sorte de invengdes e maquinas,
liga as conquistas tecnoldgicas aos mundos simbolicos antigos. Nao existe
nada no dominio da natureza que seja por esséncia subtraido de tal ligagao.
S6 que ela nao se forma na aura da novidade, e sim naquela do habito. Na
recordagdo, na infancia e no sonho. m Despertar m [N2a, 1] (BENJAMIN,
2007, p. 503)

Considerando as tecnologias conhecidas por Benjamin e que hoje

possuem inumeras “limitagdes”; considerando o universo tecnoldgico atual que
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invade e mercantiliza a infancia com “brinquedos” que falam, cantam, andam
sozinhos, retirando grande parte do processo de criagcdo da brincadeira;
considerando, ainda, os usos de “objetos hipnotizadores” como videogame,
celulares e tabletes que, assim como o0s cassinos, destroem a percepgao da
passagem do tempo, do mundo ao redor e das relagdes nos momentos de uso,
retirando a possibilidade de se criar com os residuos, pergunto: sera que, com tais
tecnologias que trazem em seus usos tantas fantasmagorias, ainda é “despertar”?
ou uma alienagao e mergulho infinito no sonho?

Além disso, os produtores da cultura infantil globalizada tentam tomar
para si 0 que antes cabia as familias e a escola: dirigem-se diretamente as criangas,

educando por meio de desenhos animados, videos, jogos e suas outras

interfaces com a producao de artefatos que compde a cultura ludica de
nossa época, nao cessa de povoar o imaginario infantii com novos
personagens, fantasmas, cenarios, atitudes, ideais e valores, ocupando
espacos de conversa, de jogo e de convivéncia, demarcando praticas
sociais entre os homens e as mulheres, entre as criangas e os adultos,
entre racgas, classes sociais etc. deparamo-nos com um projeto educativo
dedicado a formar a atual geracédo de criancgas, cujos mestres e didatica se
pulverizam sob a forma de produtos, brinquedos, cartoons, animes,
mangas, cartas e games, que se relinem para compor uma rede de signos
voltados ao consumo, entretenimento e a educagao. O grande desafio que
se coloca hoje para pais e educadores € o de como lancar novas questdes
frente as semidticas que se estabelecem como globais para que as criangas
possam experimentar e criar outras formas de expressdo mais livres e
variadas, recuperando a necessaria diversidade cultural nos modos de ser,
agir, pensar e falar sobre as experiéncias coletiva e subjetiva.(JOBIM et al,
2008, p. 220)

Dentro dessas possibilidades e limitagdes, as criangas contribuem e (re)

constroem a infancia:

As praticas sociais das criangas reconfiguram os lugares institucionais em
que vivem as criancas, em cada momento, e as formas de ser e de agir das
criangas “contaminam”, alteram, modificam permanentemente as praticas
familiares, escolares, institucionais, e dos territérios e espagos sociais em
que se encontram. Apesar de isso ser normalmente ignorado, a verdade é
que as criangas agem e a sua acg¢do transforma os lugares em que
(com)vivem com o0s adultos. As minis-transformag¢des que ocorrem, por
efeito de agregacgao e de interdependéncia dos contextos de existéncia tém
influéncia sobre o conjunto da sociedade. (SARMENTO, 2011, p. 585)

Sao formas de ser, viver, agir em espago-tempo que sdo atravessadas
por contradicbes, complexidades, jogos politicos e desigualdades sociais, que,
muitas vezes, antecipam o fim desse periodo da vida.

Dessa forma, repensar a imagem de crianca é percebé-la como uma

criangca com as potencialidades vistas por Benjamin e ndo o vir-a-ser ou filhote de
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ser humano adulto. Kramer (2000) problematiza a infancia, frisa que criancas séo
produtoras de cultura e que nelas a cultura é produzida e propde que se olhe o
mundo a partir do ponto de vista da crianca, “questionando o adulcentrismo, a
dominacéao e as didatizacbes existentes nas diferentes modalidades de educacéo e
nas suas diversas instancias da cultura — exige compreender que a crianga faz
histéria com o lixo da histéria” (KRAMER, 2000, p. 155). Quando conseguirmos nos
colocarmos no lugar da crianca e tentarmos ver o mundo a sua maneira, poderemos
vislumbrar maneiras de transcender a barbarie.

Afastada, agora, no tempo e no espaco do local e das pessoas dessa
pesquisa, percebo que a contradicdo (contradicdo, ndo barbarie) sobre bebés e
criangas existe e resiste fortemente.

Sendo a creche espaco de mudltiplos encontros, com sujeitos com
histérias de vida complexas, diferentes e, em alguns casos, antagbnicas, as
contradicbes sao coerentes e perceptiveis, principalmente nos momentos de
organizacao totalmente norteado pelas adultas, momentos nos quais as criangas
participativas, durante as contagdes, tornam-se infantes. Sao contradi¢des que nao
desmerecem o trabalho, mas que demonstram as desconstrucbes do que ainda
devemos fazer em nos.

Ao mesmo tempo, ha o respeito e reconhecimento pelos sujeitos inteiros,
com poucos anos ja vividos e muitos conhecimentos adquiridos: respeito quando
Maria acolhe o0 medo de uma crianga ou escuta suas receitas de bolo - medo
acolhido, mas que também é enfrentado com brincadeira e faz de conta;
consideragao e respeito quando monitoras e agentes colocam criangas e bebés no
colo, expandindo primitivo vinculo e necessidade humana; respeito e conhecimento
quando trazem fantasia e magia para as aulas - seja por meio de um gato, de um
mascote, de uma fantasia, seja convidando familias a lerem para e com seus bebés
e criangas.

Ha muito que reconstruir, mas ha muito a ser mantido.
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Dos livros as leituras

Nas paginas anteriores busquei construir o caleidoscépio da pesquisa em
sua abordagem histérico cultural, contemplando as noc¢des de cultura, de leitura e de
infancia. Por meio dessa triade, ser-nos-a possivel flagrar as imagens de leitura
advindas das observagdes realizadas na creche, leitura essa que era parte da rotina
da creche todas as manhas e apdés o sono, momentos nos quais as educadoras
exploravam livros de diversos formatos e géneros, ndao somente livros pop-up. Mas,
como havia em mim certa aversdo a estes, a forma com que se apropriavam
destacou-se aos meus olhos: iam além do escrito e ndo sé nas rodas de leitura. E
iam além, percebo agora, também da visdo de crianca e de leitura que eu tinha
naquele momento. Percebiam a importancia da manipulacdo livre pelas criancas
desses materiais mais reforgados, tecido, papelao duro, de banho. Conversavam
com as criangas, apresentavam os livros e deixavam que os lessem. Era uma
atividade com livros, explorando-os como livro e como brinquedo. Sabiam que
estragar faz parte da vida de um livro, como conta a monitora Analia:

Combinando

Porque a crianga vai rasgar. A gente vai falar que ndo, mas elas véo e a gente tem que
restaurar, tem que haver aquele combinado da equipe, que quando a crianga rasgar a gente
restaura, porque sendo, em menos de um ano a gente perde tudo. - Anélia

Proibir a crianga de manipular os livros ndo é cogitado. Para Analia, os
livros devem ser acessiveis as criancas, conforme propdée também Luzia de Maria
(2016) para quem as salas de educacao infantil precisam estar povoadas de livro,
sendo responsabilidade das adultas a manutencdo quando necessaria. Odila,

agente de educagéo infantil, em outra entrevista, completa:

Restauro

Tem um acervo bom aqui na creche, tem livro pop-up, livro de pano, mas acho que tem que ser
mais explorado, precisa dar sempre uma renovada, porque infelizmente as criangas rasgam. A
Maria fica sempre tentando colar, ela pega o durex fica colando. - Odila
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Varias vezes presenciei essa cena. A professora Maria, sentada nos
bancos do refeitdério, com um olho nas criancas e outro no conserto do livro. As
criangas levavam os livros a serem reparados a ela.

Assim, as praticas das educadoras jogaram nova luz a esse material e ao
meu preconceito. Quais sentidos podemos construir vendo as potencialidades das
relacdes, ao invés de focar nas deficiéncias dos materiais?

A escolha dos livros pelas professoras ndo foi totalmente livre. Fiz a
selecao no dia em que apresentei o projeto as professoras, em uma reunidao de
Trabalho Docente Coletivo'® (TDC), partindo do pressuposto de serem livros pop-up,
com movimentos, sons, de tecido, sem autores. Escolhi o TDC pois sei que nele
estdo presentes todas as professoras e a equipe gestora da creche: orientadora
pedagdgica e diretora. Fui bem acolhida por todas e, ja nesse dia, separei os livros
em duas prateleiras do armario no “refeitorio-biblioteca”. Dentre esses livros, elas
escolheriam livremente para ler com e para as criangas durante minhas
observacgdes. Os livros separados previamente eram os sem autores, pop-up, ou
com dobraduras, abas, sons. Cabe aqui destacar que, nesse momento, as praticas
de leitura que pensei em observar eram apenas das professoras, mas, durante o
TDC, a equipe da escola sugeriu para observar também as leituras das monitoras e
agentes, como forma de dar visibilidade e valorizar o trabalho que elas realizavam
no periodo da tarde. Conversei com as educadoras dos agrupamentos onde a leitura
ocorria pelas vozes de monitoras e agentes, que aceitaram participar. Infelizmente,
devido ao revezamento de funcionarias em uma sala a tarde, a leitura também foi
revezada. Assim, mesmo com as gravagdes, opto por ndo as trazer nesse momento.
Ja em outra sala, a agente de educacéao infantil Esther era quem lia ap6s o sono e
sao as leituras dela que trago aqui para representar as leituras do periodo da tarde.

Durante as observagdes, uma nova imagem caleidoscopica apresenta-se:
percebo o papel fundamental que as monitoras e agentes possuem. Sem elas é
quase impossivel ler para as 24 — 28 criangas. Auxiliam no controle, na organizagao,
nos cuidados. As professoras nao protagonizam as leituras sozinhas! As monitoras e
agentes do periodo da manha néo realizam a leitura, mas tampouco seria possivel
(ou facil) ler sem a contribuicdo delas nesses momentos. Conversei com as

monitoras e agentes de acordo com 0s agrupamentos, manha e tarde juntas. Dessa

13 A reunido de Trabalho Docente Coletivo envolve somente as professoras. As reunides das monitoras
ocorriam em outros horarios.
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forma, as conversas avangaram, elas se reconheciam nas falas das outras, ora
aproximavam experiéncias e ora distanciavam. A troca foi muito rica.

A partir dessas conversas e das observagdes produzi diversas mbnadas,
tentando captar a forgca da experiéncia em pequenos textos. Um exercicio arduo
durante a escrita foi ndo as transformar em simples “ilustragdes” de minha fala, mas
mostrar o potencial existente nas praticas de leitura das educadoras.

As escolhas nao foram faceis: a principio pensei em trazer uma
transcricdo completa de todos os agrupamentos e outras ménadas, mas dialogando
com o Guilherme e a Adriana, percebi que isso ndo contribuia para uma leitura mais
fluida. Optamos, entdo, por trazer somente as ménadas. Apos ouvir, ler, reler e
rememorar aquele tempo na creche, condensei o observado e ouvido nas moénadas
e procurei dialogar com elas, seguindo a histéria cultural.

Outra escolha importante foi como organiza-las. Apresento ménadas das
observacées do Agrupamento Il A, Agrupamento Il B, manhd e o Agrupamento |
(bercario) ndo de forma estatica e isolada, mas apresentando cada turma, as
possibilidades de discussao e suas aproximagdes. Opto por trazé-las a partir do
Agrupamento Il A, visto que iniciei a transcricao pela contagdo da agente Esther e,
na sequéncia, trago as leituras da professora Beatriz, pois sdo da mesma turma e
leem livros sobre os mesmos temas. Na sequéncia, trago a leitura da professora
Maria, pois a leitura que se destacou aos meus olhos dialoga com as discussoes
levantadas pelos desdobramentos das leituras de Esther e Beatriz. Por fim, estdo as
praticas de leitura de Joana para os bebés, que ganharam um espaco s6 delas
devido as especificidades da idade e das leituras realizadas pela professora.

Como antecipado na apresentacao, trago, antes dos préximos capitulos,
os cristais, as monadas produzidas na relagcdo com as observacdes das leituras e
das memorias compartilhadas das educadoras.
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Coleg¢des (1): mbnadas das leituras com e para as criangas

Memérias de Colecdes

Nunca foi de fager colecio- ow de ter muito- apreco- aos objetos
que juntowva.. Quando- penso- emv colecdes, me recordo- de uma
pasto pretw, recheado de papéis de cortm, as veges tilo- recheada
que mal fechowa. Trocdwvamos; quando- meninas, os repetidos;
negociondo- valores: “esse da Moranguinho- s6-troco-por dois’”. Se
tivesse o- tamanho-A4 (pava av criongay, o-papel de cowtow A4 evaw o
que ocupovar o saquinho- todo), também valioo mais  Se
desvalovigovam  se amassassemy;,  se swassenwn.  Colecdes me
lembram, ainda, wny livroy cujas paginas evaun colantes comv
um pldstico- protegendo- oy selos juntados duwrante o juventude de
mew pai. Ow umav cavixaw de sapatos. Pesada. Amassada, as maoy
das crioncas wmergulhovom nelar e pescovounn  umeros
choweiros;, de diferentes formas; corves, ovigens e; apesow de serem
todos chaweirvos, diferentes utilidades. Gostowar dar colecio de
livroy que tinhamos emv casa: enciclopédias;, colecdes Ediouro;
publicacdes “Curculo- do- Livro”, livroy de mitologias, de lugares
distontes e cheiosy de fotos! € gilbis. Muitoy gibis Disney e seus
derivadoy: “O Manual dos Escoteivoy Miring”, “Manual da Vové-
Donalda’”, que tragiow receitas e adgumas curiosidades.

Thats

Pois é preciso saber: para o colecionador, 0 mundo esta presente em cada
um de seus objetos e, ademais, de modo organizado. Organizado, porém,
segundo um arranjo surpreendente, incompreensivel para uma mente
profana. Este arranjo esta para o ordenamento e a esquematizagdo comum
das coisas mais ou menos como a ordem num diciondrio esta para uma
ordem natural. Basta que nos lembremos quao importante € para cada
colecionador nao sé o seu objeto, mas também todo o passado deste, tanto
aquele que faz parte de sua génese e qualificagdo objetiva, quanto os
detalhes de sua historia, aparentemente exterior: proprietarios anteriores,
preco de aquisicdo, valor etc. tudo isso, os dados “objetivos”, assim como
0s outros, forma para o auténtico colecionador em relagdo a cada uma de
suas possessdes uma completa enciclopédia magica, uma ordem do
mundo, cujo esbogo é o destino de seu objeto, aqui, portanto, neste ambito
estreito, é possivel compreender como os grandes fisiognomonistas (e
colecionadores sdo fisiognomonistas do mundo das coisas) tornam-se
intérpretes do destino. Basta que acompanhemos um colecionador que
manuseia os objetos de sua vitrine. Mal segura-os nas maos, parece estar
inspirado por eles, parece olhar através deles para o longe, como um mago.
(Seria interessante estudar o colecionador de livros como o Unico que nao
necessariamente desvinculou seus tesouros de seu contexto funcional.)
[H2,7: H22 1]
(BENJAMIN, 2007, p. 241)
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Walter Benjamin nos apresenta uma imagem de colegdo como um
arranjo, por vezes incompreensivel, mas que para o colecionador possui sentidos e
valores inestimaveis. Nas colecdes, cada objeto tem sua histéria, um pedacinho de
uma histéria maior, que inspira o colecionador, que ao olhar para longe, vislumbra
relagdes outras. O sentido da colecao pode ser dificil de ser compreendido, mas aos
olhos do colecionador, as historias e caco de cada objeto, faz sentido. Sentido dado
também pela organizacao dada pelo colecionador, pela luz e disposi¢ao que ele da
ao colocar o objeto na vitrine.

Coloco na vitrine que abre os dois capitulos seguintes duas cole¢cdes de
ménadas, pequenos textos condensados de sentidos e que explodem como fogos
de artificio, portadores do sentido do todo.

E o que seria 0 “todo”™? O “todo” sdo as transcricdes completas dos
momentos de leituras da creche, quando as professoras e agentes de educacao
infantil liam em voz alta para e com as criancas e bebés, suas belas praticas com as
quais me presentearam, cujo tamanho ndo cabe na tese e que truncavam o
desenvolvimento do texto e a fluidez da leitura. Assim, apds diversas conversas com
o Guilherme e a Adriana, optamos por condensé-las, transformando em pequenos
cristais coloridos, chamados de ménadas, que Cunha (2016), em dialogo com
BENJAMIN (1994) e GALZERANI (2005), afirma que sao fragmentos que
comunicam um choque ao pensamento “imobilizando-o por um instante e fazendo o
sujeito se deslocar de sua zona de conforto, de sua interioridade proferida” (CUNHA,
2016, p. 89). Durante a construcao dos cristais minha preocupacao era nao substituir
as vozes das participantes pela minha escrita, buscando manter a relacéo entre elas
e mantendo algumas marcas de oralidade.

Apresento as colegdes de mdnadas e, no decorrer das discussoes, as
retomo para dialogar com os referenciais teérico-metodoldgicos. A repeticdo no
correr do texto possibilita facilitar a leitura através dos suportes eletronicos
(computador, tablet, celular e E-books), cujo “ir e vir” tao facil, pratico e naturalizado
pelo corpo ao manusear o livro, torna-se “subir e descer” da tela, cujo toque precisa
ser sensivel e preciso e que ainda estamos nos acostumando a ele. Pensando
nessa adaptacdo, a repeticdo facilita essa outra leitura, como me mostrou a querida
amiga Marcia Bichara.
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Além disso, retomar as ménadas é forma de aproximar as educadoras,
as criancas, o momento da leitura e da conversa das discussdes teodrico-
metodolégicas (quase uma alegoria, trazé-las corporalmente para a discussao), do
dialogo para a construcao de significados e conhecimentos. Galzerani (2013) traz a

ampliacdo da imagem da rememoragao que a ménada possibilita

Imagem que se apresenta como presentificacdo de uma auséncia e que é
capaz de dinamizar a visdo de produgédo de conhecimentos, entrecruzando
diferentes espacgos, diferentes temporalidades, diferentes sujeitos,
diferentes visées do mundo (a da crianga e a do filésofo, por exemplo)
(2013, p. 55)

Ménadas que possibilitam entrever sensibilidades, de tensionar e produzir
conhecimentos e entendimentos sobre praticas cotidianas.

Contudo nem todas foram tensionadas, mas devido as sensibilidades das
praticas e das falas, pensando em “dar vistas” ao trabalho cotidiano realizado na
creche, foram expostas nas vitrines das colegdes.

A exposicao segue a ordem em que aparecerao no capitulo a que se
referem e estdo com letra diferenciada, para destaca-las no texto.

Trago os cristais coloridos do caleidoscépio para pensar as praticas de
leitura na creche, primeiro como possiveis de ocorrerem na creche e:

Quais aspectos podemos perceber nas praticas de leitura da creche?
Como as temporalidades se apresentam, se cruzam e se transformam? Como aas
politicas publicas transparecem nesses cotidianos?

Segue a colecdo de mbnadas que compdem o caleidoscopio:
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Os Animais de Estimagéo

Com uma misica introdutdria, a agente Esther prepara o ambiente para a contar a histaria: as
criangas dispersas buscando posigiies e lugares mais confortaveis no tapete usado para
delimitar o espago, aos poucos, comegam a olhar para ela e tentando cantar a misica, sendo
no tapete, algumas encostam no armdrio, outras, na parede. Esther senta-se em uma
cadeirinha, ficando um pouco mais alta que as criangas. A monitora Sania fica um pouca
afastada do grupo, trocando as fraldas das criangas. Esther apresenta o titulo do livro s
criangas e comega a conversar com elas sobre o tema, querendo descobrir quem € que tem
animais de estimagéo. Vérias vozes respondem “EUL" e dizem ter “vacas, macaco, cachorro”.
Nessa conversa, Esther estimula a fala das criangas, que respondem com sons de animais e
palavras. Comega a agente: "Eu vou ler depois eu mostro para vocés. Gatos e cachorros séo
adoraveis animais. Sdo nossos amigos especiais’. As criangas estdo alvorogadas, querendo e
pedindo para ver. Esther mostra e aponta: “0lha o cachorrinho aqui, 6. E os gatinhos. Quem tem
gatinho, cachorrinho em casa?” as criangas respondem e, para continuar a histdria, a agente
faz shiiiuuu para pedir siléncio e parte para o praximo animal. Enquanto lia, algumas criangas
ainda falavam "EU", contudo Esther nao alterou a voz no momento da leitura, ndo brigou com as
criangas nos momentos de interrupgéo. Os passaros séo os dltimos animais do liveo. A agente
retorna ao comego, questionando as criangas se elas conhecem algumas masicas relacionadas
aos animais apresentados no livro. Uma crianga interrompe para mostrar o desenho de sua
roupa, afirmando ser um gato, quando, de fato, era um urso. Cantam algumas masicas de
animais enquanto terminam de trocar as fraldas e depois vio para o parque. - Agente Esther e
criangas do Agrupamento || A

Os animais da selva

Beatriz & muito empolgada em suas contagies. Faz caras e bocas, exagera nas vogais.
Interessante que como escolheu livros sobre animais, sempre retoma a contagdo do dia
anterior. "Ontem a gente ouviu a histaria dos animais da fazenda: o cavalo, o boi, a galinha, o
pintinho, a ovelha. Hoje a gente vai ouvir a histdria dos animais da selva. Da floresta. (crianga
repete palavra “Selva"). Voz de suspense: Hmmm, quem ¢é essa daqui que esta no livrinho?" £
interrompida por uma crianga que aponta para o liveo: "Quebrou”. Beatriz procura intrigada o
que estava quebrado, até que percebeu que era do livro que a crianga falava: " quebrou a
cabecinha dela, coitada. A dona cobra espia e vai escorregando, esfregando-se pela grama de
um lado e vai passando para o outros. Olha a cobra e imita o chiado da cobra.” Suas imitagies
séo reproduzidas pelas criangas, assim como elas faziam no periodo da tarde. Beatriz continua:
“Juem serd que estragou o livrinho? T&&&&0oo lindo o liveinho da cobra. Olha a cobra
rastejando... Chhkhhhhh - Qual mais serd que tem que mora |4 na floresta? Voz de suspense: 1
na selva? Algumas criangas chamam pela coruja, mas assim que a pagina & virada, outro animal
aparece: "A mamae tartaruga, olha aqui a tartarugal na areia coloca 100 ovos ou mais. Volta
para a agua e fala: "Vou precisar de 100 babas!” Ela vai ter 100 filhotinhos! Um maonte de ovinhos
da tartaruga! Vai nascer um monte de tartaruguinha. Ela foi [ na areia colocar os ovinhos dela.”
Nesse ritmo de leitura, conversa e imitagio de animais a |eitura prossegue até o fim do livro,
anunciado pela professora: "k acabou a histaria dos animais. Sa tem esses animais na selva. N
tem ledo nesse liveo. Nao tem tigre nesse livro. Quem gostou da histaria?’, pergunta
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prontamente respondia em coro: “EU, EU, EU". Antes de dispersar a roda, a professora explica a
rotina do dia para as criangas. - Professora Beatriz e criangas do Agrupamento || A

Cavalo que néo era cavalo

Em tom de suspense, a professora Beatriz continua a narrativa: "E agora quem sera? Tem mais
um animalzinho que mora na fazenda. Sabe quem &7" As criangas, contagiadas pela insisténcia
de Lucas, que a cada animal chamava o cavalo, respondem em coro: "0 cavalo!”. Beatriz, em
misto de surpresa, anuncia: "0 Cavalo!" As criangas explodem de alegrial "0 cavaldo! O Cavalol,
0 cavalo Juvenal! 0 cavalo da vova”, fazendo referéncias as misicas com cavalos Beatriz,
inventa a narrativa: "0 cavalo |4 na fazenda! Serd que esse & o cavalo Juvenal? Ou serd que & o
cavalinho da vava? Um monte de cavalo: um, dais, trés, quatro cavalos. Crianga: “dois?” "Quatra.
Quatro cavalos estéo |4 na fazenda.” Responde Beatriz e termina a narrativa: “E, quatro cavalos
|4 na fazenda. Agora € o dltimo animal que mora |a na fazenda!” - o cavalo era um jumento... -
Beatriz e criangas do agrupamento [ A

Na Fazenda

As criangas retornam do café da tarde. A professora ja deixou a sala e quem assume € a agente
e a monitora. Esther, a agente de educagéo infantil, preparou o local onde aconteceria a
contagdo de histarias. Colocou 2 grandes tapetes para delimitar o espago onde as criangas
deveriam permanecer. Hoje Esther ndo definiu a histaria, trouxe dois titulos sobre animais para
que as criangas escolhessem, sendo o vencedor a histaria: “Na fazenda”, comega Esther e,
aponta para a imagem visual da capa: “luem & essa daqui?” Em coro as criangas respondem: “A
vaquinha.". “Nag, ndo é a vaquinha. £ a ovelhinha, & um carneirinho.” Nesse momento, &
interrompida por criangas imitando o carneiro. Esther continua a leitura com misto de
conversa: 'E quem é esse senhor (mostra uma imagem no livro) (crianga responde com o
proprio nome!) & o seu Lobato, dono da fazenda. Ele tem um monte de animais, o cavalo, cabrito,
carneiro, os pintinhos, patinhos, a ovelhinha, a galinha, o porquinho e a vaquinha, com o
bezerrinho dele.” - Esther e criangas

Diminutivos

Como marca de sua narrativa, Esther sempre questiona as criangas. Agora era sobre o praximo
animal: “Vamos ver o outro animal agora?”. Algumas criangas respondem “néo”, outras, "sim".
Esther continua: “Qual sera? Quem que & esse?” Lendo as imagens as criangas prontamente as
criangas falam: "Vacal" Esther confirma e |&: "Lambe, lambe o bezerrinho. A mamée cuida bem
dele. Olha @ mamée cuidando bem do bezerrinho. 0 seu pelo & bem limpinho! Mas parece um
novelo." Como que a vaca faz?" Animadamente, as criangas imitam vaca: Muuuu. - Esther e
criangas agrupamento || A
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A princesa e o prémio perfeito

Maria quer comegar a narrar: “Posso comegar a contar a histdria? A princesa Lili ouve as
trombetas reais. Este & o dia do campeonato! Olha aqui a trombeta! Olha a princesa Lili. Jogo,
vamos ouvir a trombeta?” A pergunta foi dirigida a Jo&o, forma de chama-lo de volta ao grupo, 3
histdria, mas todas as criangas respondem: "Vamos!" - Professora Maria e criangas do
Agrupamento || B

As fadas

“Hoje & a histdria das fadinhas. Olha aquil As fadinhas elas voam para laaaa, voam para caaaal
Voam para laaaa, voam para caaaa" - narra Maria enquanto movimenta o vestido. Era como se
fosse uma fada estivesse voando sobre as cabegas das criangas. "0 que serd que essas
fadinhas vao fazer? Vamos deixar aqui a roupinha da fadinha, bem escondidinha. “Fadas Amigas”,
¢ 0 nome da histdria. Aaah, aqui ndo tem autor. Quem serd que vai voar com as fadas? Ana, a
gente voa?" Subitamente em siléncio, Ana volta-se para a professora. “(uando eu vou de avido,
eu voo, diz a professora.” - Maria e criangas agrupamento || B

0 tesouro da Caverna do Dragéo

“Nas vamos ver a histdria da Caverna...” diz a professora mostrando a capa do livro, esperando
a complementagéo realizada pelas criangas: “.. do Dragdo!!”. Ha expectativas, ansiedades e
memadrias em suas vozes. Maria instiga a curiosidade como ninguém: “Serd que ele vai estar
aonde?" Varias criangas respondem: “No castelo! Na cavernal”, realizando |eitura da imagem
visual.

Maria: Na cavernal E quem serd que escreveu esse livro? Foi Martin Taylor e Dunca Smith.
Continua em tom de suspense: "Serd que esse dragdo vai levar a gente para voar? Vai levar a
gente para nadar?" As criangas respondem indecisas. As vezes sim, as vezes, ndo. Alguém diz
estar com medo do dragéo, situagéo que a professora tenta acalmar, pois o drago esta dentro
do livro e que de |4 ndo saird. Com voz poderosa comega a histdria: "Ha ouro escondido no alto
das montanhas! Estd dentro da caverna de um dragéo perigoso. Este mapa mostra onde
podemos aché-lo. Vamos |4... mas vocé ndo pode ficar nervoso.” A leitura continua em ritmo
acelerado! Uma busca, vérias fugas até chegar ao topo da montanha, encontrar o tesoura,
derrotar o dragdo e viver felizes para sempre!, pensei eu, durante a histaria. Mas néo foi bem
assim. Maria |8 a histaria com incrivel animagdo e finalmente chegam & caverna: “Ali esté o
dragéo que cospe fogo. Com garras afiadas, pronto para atacar! N&o vou ser corajoso, deixe o
tesouro B VAMOS ESCAPAR! ARAAAAAAAAAA!
Vocés véo pegar o tesouro ou voces vao correr?’, pergunta Maria as criangas, dando a
impressdo que estd correndo na frente de todos! Criangas: Correr! Maria ainda se despede:
Tchau seu Dragdo, néo quero seu tesouro nenhum! (Quem quer ser queimado pelo dragdo?
Corre, corre, corre! - Professora Maria e criangas do Agrupamento || B

A caixa, o gato e o livro

Joana, chega e ajoelha-se perto das criangas. Traz uma caixa de papelo. £ de la que vem o
miado! Dentro dela, ha um gato de peliciall Que surpresall As criangas ficam extasiadas com a
chegada do gato, que percebo ser um velho amigo delas. Dentro da caixa esta também o celular
“miador” da professora e o liveo da semana.! As criangas ficam alvorogadas, tentando acariciar
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o gatinho, pega-lo no colo. “0 Mindinho chegou”, anuncia Joana, que se transforma na
ventriloqua do gato: “0i! Bom dia para todo mundo! Bom dia para todas as criangas. (Criangas
que por sinal adoram essa entrada triunfal! As criangas querem acariciar o gatinho, abragar,
conversar com ele. Um tumulto de bebés comega a se formar, sendo carinhosamente desfeito:
criangas van para o colo e o Mindinho fala e recebe um abrago, um afago de cada uma delas.
Joana continua: "Vamos ver o que o Mindinho trouxe? 0 Mindinho trouxe um livro para a gente!
Vamos ver?" - 0 livro em questéo & “Cachorrinho e seus amigos”, um liveo com textura e sons
de animais. Uma monitora, a Bety, também entra na conversa: "o que tem na capinha do livro?”,
deixa que a professora pega: “que bichinho & esse aqui?" Varias criangas se levantam movidas
pela curiosidade pelo livro e quando Joana comega a ler, fazem siléncio: "que bichinho é esse
aqui? Ouem &7 £ o cachorro? £ o au-au? Vamos ouvir?" Aperta o botdo do livro & ouve-se o
latido de um cachorro. Joana & animada na contagdo: “Ahh! £ o au-au!l £ o cachorro! Olha, ele
tem o pelinho fofinho, aquil. Vamos passar a méao? Senta, Mério, senta. Isso, Zoe! Vamos passar a
méao no cachorrinho? Ai, que cachorrinho macio e fofinho! Aqui Willian, devagarzinho, William.
Olha que cacharro fofinho, faz carinho nele” - nesse momento, todas as criangas passam a méo
na textura do livro. Joana, entdo, volta-se ao texto: “Olha, o cachorrinho gosta de brincar, de
comer papal (senta, Mario) Olha aqui a comidinha dele! Hmm, que gostoso! Ele come tudinha,
olha aqui, Jorge! Vocé come tudinho, Jorge? Ele come tudinho o papa dele!

E sabe quem & o amigo do cachorrinho? Quem é o praximo amigo dele? Nesse ritmo |8 sobre o
porquinho da india, gatinho, papagaio. E, no fim, ouvem todos os sons novamente: “Vamas ouvir
todos? Cachorrinho, porquinho da india. o gatinho e o papagaio. Vamos falar tchau para nossos
amigos? tchau! agora nds vamos cantar!” - Professora Joana e criangas do bergério -
Agrupamento |

Leituras para bebés

Na faculdade eu lia muito sobre isso, livros de histdria para criangas desde o bergério, que
muitos acham que isso ndo & importante, que o bergério ndo precisa de leitura, entdo eu falei
“eu vou ler todos os dias, vou montar essa rotina. A roda vai sempre acontecer. [...] Entdo eu
repito aquela historia.. Um dia, ouve, dois dias, no terceiro dia eu ja vejo que eles estéo
associando: “ah eu ja lembro desse bichinho”, eles falam o “nome": “Au, aul”, “piu, piu!" Eu j&
vejo que eles estdo lembrando do livro. Entéo para eles adquirirem mais conhecimentos mesmo,
que o bebezinho precisa de repetigdo. - Joana

Investigando

No comego do ano eu sempre pergunto: “Ah, |8 em casa? A gente faz a roda de histaria” “Nossa,
mas ler para bebas?!" [faz voz de espanto] a maioria fala. Eu sempre dou uma perguntada no
comego do ano para saber o que os pais pensam. Entdo, eles ndo leem, eles ndo tém esse
costume, eles ndo querem, é dificil vocé criar aquela rotina para os bebeés, ficarem prestando
atengéo. - Joana

Bebés e o gosto pela leitura

Eu acho importante ler desde bebg, primeiramente para mostrar o objeto livro, para crianga
conhecer, ver que tem desenho, que tem letras. E acho importante para formar o |eitor mesmo,
o futuro leitor e o livro traz conhecimento do mundo. Ele traz informagéo, a crianga imagina, a
crianga aprende. Com meu filho, quando era pequenininho eu lia muito para ele. Quando ele foi
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para o primeiro ano, ele sabia muitos conteddos, porque ele tinha visto nos livros, ndo que ele
mais inteligente que os outros, ndo, & que ele ja tinha visto muita coisa em livros infantis antes
dos cinco anos, entdo acho que o livro traz muito conhecimento. Entdo & importante ler desde
bebé para que essa crianga pegue o gosto pela |eitura, que |eia adolescente, jovem, adulto, para
o futuro dela, para estar sempre aprendendo. - Joana

Livros de Mentira

Entdo eles comegam a ler em casa com a crianga, a gente espera que eles participem, que
|leiam. £ acho que isso abre a viséo de |eitura. Ano passado, j& na primeira reunido, eu ja falei da
pasta, mandei, ai comegaram méaes me procurar: “aonde eu encontro livros de mentira?” Elas
comegaram a se interessar pela leitura com a pasta indo para casa. Dentro da pasta eu
mandava livrinho de tecido, de textura, com sons. Entdo algumas mées falavam que era de
mentira. A mée da Helena & uma delas que falou. Elas se interessaram comprar para as
criangas. Entdo eu acho que isso vai ser o primeiro passo para incentivar. - Professora Joana

0 presente da Princesa

Maria, a professora, trouxe de casa um pequeno embrulho de tecido dourado e recheio em
plastico furta cor, dizendo ser um presente de uma princesa e faz uma encenagdo para abrir o
embrulho. Hoje a contagio acontece no refeitdrio, onde & a pequena e improvisada biblioteca da
escola. As criangas estio sentadas s mesas onde costumam comer. Os olhos brilham com
curinsidade - o que ha naguele pacote? Suas mdos se mexem, tocando as criangas vizinhas,
fazendo cocegas. Como & bom usufruir de outros espagos, dando outros usos a eles! Maria
comega: “A histdria tem sons, entdo precisa de siléncio para escutar. ‘A princesa e o prémio
perfeito’. Olha, ela mandou aqui para gente o que tinha na cabega. Que serd que & isso? Olha, um
envelope! Um saco de presente de princesal Olha, de ouro! Meu Deus!! 0 que serd que tem aqui
que a princesa mandou?? Aiaiai... 6, faz barulho, faz barulho! 0 que serd que a princesa tem?
Vamos puxar? Ai meu Deus, ndo quer sair daqui, porque serd.vamos abrir”. Com tanto
SUSPENSE, as criangas ja estdo ansiosas para pegarem, verem, sentirem. “Ela mandou alguma
coisa para ficar na cabegal 0 que sera? Ela mandou um colar! Um colar! Um colar! Um colar de
princesal Mas o colar fica na cabega?” Crianga: no pescogo. Maria concorda e continua a retirar
do pequeno pacote os presentes enviados pela princesa: "0000!! 0 que & isso?" Crianga pulando
responde: Coroal - Maria e Criangas do Agrupamento || B

0 bolo das fadas

Conta que conta a histaria, um dia, a fada, personagem principal, “passou horas fazendo um
bolo... hmmmm"... Narra a professora e sente o cheiro do bolo no ar. As criangas a imitam.
Parece que acabara de tirar um perfumado e delicioso bolo do forno. Fico com agua na boca.
Nesse momento degustagéo, Maria entra na histaria das criangas: “A mamée faz bolo tambem?”
"Faaaz", respondem em coro. “E o que a mée coloca no bolo?". As respostas séo diversas, até
engragadas: "Brigadeiro, agua, MEM." "M&M? para enfeitar o bolo?" - a crianga concorda. “E na
massa do bolo, para ficar aquele bolo gostoso?”, continua instigando Maria e recebe como
resposta: “macarrdo’ "Mamée coloca macarréo? Mamée coloca ovo, coloca farinha, coloca
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ggua, ovo, manteiga, fermento e mexe, mexe, mexe. E olha que bolo lindo que Clara fez e sabe o
que aconteceu? Ela passou horas fazendo o bolo e sabe o que aconteceu? Ela veio voando,
voando, voando, voando e passou reto! E ficou entalada dentro do bolo.... todo mundo rio dela..
coitada... ela passou tantas horas fazendo o bolo, e olha que bolo lindo... e agora?" - Maria e
criangas do Agrupamento || B.
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Capitulo 3. Praticas culturais de leitura com e para as criangas
na creche

As observagbes foram feitas em uma creche publica, que atende criancas
de 04 meses até 4 anos de idade, completados durante o correr do ano, distribuidas
em 3 salas. Ha um amplo parque repleto de arvores, casinha de bonecas, tanque de
areia, horta e brinquedos: balancos, gangorras, motocas; area onde as criancas
correm, brincam, pulam, rolam, criam histérias, inventam e reinventam brincadeiras,
cozinham bolos de folhas e areia. J& na parte interna, estdo as salas de aulas,
banheiros, cozinha e o refeitério bem em frente a diretoria e que € multiuso: refeitério
no dia a dia, com uma biblioteca ao fundo. Também é adaptado para os dias de
festa, para a realizagdo de atividades com as criancas. Local também usado pelas
professoras, muitas vezes, para planejar atividades, separar materiais, recortar,
colar, criar; onde as criangcas sentam-se para ler livros com as professoras e, ainda,
onde as Ultimas criancas esperavam o0s responsaveis chegar para irem embora para
casa, ho comecinho da noite.

E nesse lugar que me encontrava como pesquisadora na busca de
construir conhecimentos na relacdo com as pessoas inteiras que ali estdo, suas
praticas, suas falas, seus gestos comunicativos. Em busca de um tesouro: o que
dizem as leituras praticadas pelas professoras e agentes na creche?

Importante saber também que a creche tem horarios bem definidos, pois,
por ser pequena, é preciso realizar rodizio do uso dos espacgos coletivos: refeitorio,
banheiros (principalmente para higiene antes e depois das refeicoes) e parque. E
dentro dos horarios e rodizios as atividades sao definidas.

Lopes (2013) reflete sobre os espagos por meio da Geografia Humanista
e Geografia da Infancia. Com um olhar delicado, faz a diferenciagdo entre a
geografia que se preocupa com o territorio, fronteiras e a geografia que busca
“‘compreender a percepcao e representacdo do espaco por individuos, entendendo
seu carater unico, singular, ao mesmo tempo em que reconhece 0 seu
pertencimento e compartilhamento a um determinado grupo cultural.” (LOPES, 2013,
p. 285). O que nos é proximo passa a ter importancia nesse olhar. Considera

fundamental a relacdo do ser humano com o mundo, incluindo seus sentimentos.
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Para Lopes (2013) existe, ainda, a diferenciacao entre espaco e lugar, sendo que o
lugar é “entendido como as relagdes afetivas que as pessoas estabelecem com o
espaco.” (LOPES, 2013, p. 286). O espago € o ambiente fisico propriamente dito.
Refletindo com Lopes (2013), a creche ndo €, apenas, sua localizacdo geografica, o
prédio e brinquedos construidos nesse lote com forte declive. Suas paredes sélidas
possibilitam encontros de sujeitos, trocas de experiéncias, escutas e falas diversas.
Vida que pulsa nas brechas. Significa para mim o lugar onde paradigmas foram
quebrados, onde minha visdo de leitura singular se torna multipla, plural, em formas
de acontecer e em significados. Foi este lugar e as praticas de leitura que aqui
aconteceram que tornaram possivel captar os cristais para compor meus
caleidoscopios, cujas imagens permitiram discutir: a forma de acolher as falas das
criangas e suas outras linguagens; as diversas temporalidades existentes em nossa
contemporaneidade; a magia e o encantamento que trazem na contacao; os bebés
como sujeitos e leitores; a percepgado das criancas e as sensibilidades das leitoras
gue desconstroem os textos escritos.

Convido vocés, leitores, a se intrigarem com algumas leituras possiveis
das imagens caleidoscopicas apreendidas nessa creche.
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Praticas culturais de leitura com e para as crianc¢as de dois a quatro
anos na creche

E hora, é hora

E hora da histéria.

Vou me sentar, vou escutar.
Quietinho vou ficar.

Comecgo a observagédo no agrupamento Il A pelo periodo da tarde. Havia
visto, a distancia, essas criancas: encontros nos corredores, espiadas no parque,
andancas pelos espacos e conversas na porta com as professoras e monitoras e
agentes de educacéo infantil.

Essa turma fica em uma sala bem ampla. Apesar de poucos moveis, nao
€ minimalista: suas paredes carregam a vida exposta. Ha, como nas outras salas,
um grande espelho na altura das criangas, na parede ao lado direito de quem entra.
Acima dele, hd um quadro branco para comunicacéo entre as funcionarias dos dois
periodos: recados sobre criancas doentes, atestados entregues, lista de criancas e
aniversarios e palavras carinhosas de umas para as outras. Ao lado desse quadro,
esta a televisdo e, ao lado dela, uma prateleira porta tudo: livros, caderno de
ocorréncia, canetas. Ainda ha dois quadros metélicos nos quais a turma realiza
algumas atividades. No lado esquerdo, ha uma imensa arvore de papel colorido com
fotos das criangas com alguns familiares, um pato vazado para trabalhar cores e, no
canto da parede, uma pilha de colchonetes para o cochilo diario. Na parede em
frente a essa, ha armarios embutidos. A Ultima parede é cheia de janelas, algumas
mesinhas e uma porta de correr de vidro que da para o solario da sala.

E uma sala de que gosto bastante: ha espaco para correr por ela e fazer
uma grande roda de conversas; contudo, ha poucos objetos ao alcance das méos
das criancas: podem sentar-se as mesas, mas, na maior parte do dia, ndo as
utilizam o que, particularmente, acho muito bom. Fora da sala, seus pertences estao
nas mochilas, penduradas no corredor em ganchos identificados individualmente na
altura das criangas. Guardam seus casacos e sapatos, tiram e colocam as mochilas
e, quando a saudade aperta, é pratico para pegar a chupeta e sugar “escondido”
(algumas criangas pegam a chupeta e ficam em pé€, em frente a mochila, deleitando-

se com 0 momento).
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Nessa tarde, a penumbra da sala dificulta visualizar os 21 colchonetes
espalhados pelo chdo, muitas das criangas dormindo. Ando devagar, evitando a
pressa, desviando das criangas, da monitora, de meias, chupetas caidas. Ambiente
convidativo para um cochilo, logo ap6s o almo¢o e uma noite mal dormida.

Aguardando o horario do despertar, Esther, agente de educacéo infantil, e
eu conversamos sobre amenidades, sobre as criangas ja acordadas e pedimos a
elas que ndo acordem os colegas que estdao dormindo. Mas, por que sera que elas
precisam, tem que, devem esperar pelas outras para poderem levantar, conversar,
brincar? Talvez, a estrutura que temos, especificamente nessa escola, ndo permita
outras possibilidades. Talvez, ndo enxerguemos possibilidades outras na estrutura.

Finalmente, chega a hora do despertar, do agito e da movimentacao: as
cortinas sao abertas, a luz volta a brilhar, crian¢a acordando crianga, crianga indo ao
banheiro, crianca sentada no chao sem perceber que ja acordou. Tira lencol. Separa
colchonete com xixi. Criangas saindo para fazer xixi. Criangas pelo corredor. Esther
e SoOnia, a monitora que acompanha a turma com Esther, coordenam essa danca.

Aos meus olhos de visitante, com memérias de outras turmas dessa faixa
etaria, nessa mesma escola, nessa mesma sala, esse agrupamento € mais calmo
gue os de outros anos, principalmente porque, em anos anteriores, essa sala era
ocupada por DUAS turmas de 25 criangas. Porém, cuidar e educar 28 criangcas
dessa faixa etdria ndo é tarefa facil. Para conseguir, as educadoras criam
estratégias. Durante o periodo que eu observei, a estratégia incorporada a rotina foi
a seguinte: a agente de educacao infantil 1é e canta, enquanto a monitora troca as
fraldas das crian¢as que ainda ndo aprenderam a usar o banheiro.

Quando as criangas terminam o lanche, nossa turma volta para a sala
para continuar a higiene e contacao de histérias, um momento organizado pelas
educadoras. Nesse instante, tento tornar-me pesquisadora observadora e interferir
pouco. A agente comeca a contar a histéria, que se inicia com uma mdasica, que

também é cantada pela professora de manha:

 hora, & hora

F hora da histdria.

Vou me sentar, vou escutar.

(luietinho vou ficar.

Vou prestar atengéo no que a professora vai falar.

Shhhhhhhhhhhhh
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Reatriz, Esther e criangas

Os Animais de Estimagéo

Com uma misica introdutdria, a agente Esther prepara o ambiente para a contar a histaria: as
criangas dispersas buscando posigiies e lugares mais confortaveis no tapete usado para
delimitar o espago, aos poucos, comegam a olhar para ela e tentando cantar a misica, sendo
no tapete, algumas encostam no armério, outras, na parede. Esther senta-se em uma
cadeirinha, ficando um pouco mais alta que as criangas. A monitora Sania fica um pouca
afastada do grupo, trocando as fraldas das criangas. Esther apresenta o titulo do livro s
criangas e comega a conversar com elas sobre o tema, querendo descobrir quem € que tem
animais de estimagéo. Vérias vozes respondem “EUL" e dizem ter “vacas, macaco, cachorro”.
Nessa conversa, Esther estimula a fala das criangas, que respondem com sons de animais e
palavras. Comega a agente: "Eu vou ler depois eu mostro para vocés. Gatos e cachorros séo
adoraveis animais. Sd0 nossos amigos especiais’. As criangas estdo alvorogadas, querendo e
pedindo para ver. Esther mostra e aponta: “0lha o cachorrinho aqui, 6. E os gatinhos. Quem tem
gatinho, cachorrinho em casa?” as criangas respondem e, para continuar a histdria, a agente
faz shiiiuuu para pedir siléncio e parte para o praximo animal. Enquanto lia, algumas criangas
ainda falavam "EU", contudo Esther néo alterou a voz no momento da leitura, ndo brigou com as
criangas nos momentos de interrupgéo. Os passaros séo os dltimos animais do liveo. A agente
retorna ao comego, questionando as criangas se elas conhecem algumas masicas relacionadas
aos animais apresentados no livro. Uma crianga interrompe para mostrar o desenho de sua
roupa, afirmando ser um gato, quando, de fato, era um urso. Cantam algumas masicas de
animais enquanto terminam de trocar as fraldas e depois véo para o parque. - Agente Esther e
criangas do Agrupamento || A

”
!

“O cavalo

No periodo da manha, as leituras séo realizadas pela professora Beatriz
com a participagcao da monitora Andlia e da agente Mariele. A rotina da sala é bem
estruturada: das 7h as 7h30 € o acolhimento das criangas. Nessa sala, conforme
chegam, as criangas sentam-se em um tapete circular e veem tv. Ndo ha correria,
pois estdo hipnotizadas pela tela brilhante e muitas criangas chegam quase
dormindo. Apds esse momento, saem para tomar café no refeitorio e voltam para a
sala.

Nos dias em que observei, a professora sentava-se em uma cadeira e as
monitoras no chao, junto com as criangas. As rodas comegam com musicas: de bom
dia e com nomes das criangas, sendo falado o0 nome de todas as criangas presentes
no dia. Criancas e educadoras sugeriam musicas. Interessante perceber essa forma
singela e inicial de dar voz as criancas. A organizacao dessa roda é diferente da
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roda de histéria do periodo da tarde. As criangas sdo colocadas ao lado umas das
outras, em um grande circulo, em um espaco mais aberto, havendo menos
movimentacao das criancas. Depois das musicas, a professora inicia a contacao de
histérias com uma musica e, quando o silencio se faz presente, a professora comeca

a histoéria.

Os animais da selva

Beatriz & muito empolgada em suas contagies. Faz caras e bocas, exagera nas vogais.
Interessante que como escolheu livros sobre animais, sempre retoma a contagio do dia
anterior. "Ontem a gente ouviu a histaria dos animais da fazenda: o cavalo, o boi, a galinha, o
pintinho, a ovelha. Hoje a gente vai ouvir a historia dos animais da selva. Da floresta. (crianga
repete palavra “Selva”). Voz de suspense: Hmmm, quem é essa daqui que estd no livrinho?" £
interrompida por uma crianga que aponta para o liveo: “(uebrou”. Beatriz procura intrigada o
que estava quebrado, até que percebeu que era do livro que a crianga falava: “f quebrou a
cabecinha dela, coitada. A dona cobra espia e vai escorregando, esfregando-se pela grama de
um lado e vai passando para o outros. Olha a cobra e imita o chiado da cobra.” Suas imitagées
séo reproduzidas pelas criangas, assim como elas faziam no periodo da tarde. Beatriz continua:
“[luem serd que estragou o livrinho? Taaadooo lindo o liveinho da cobra. Olha a cobra
rastejando... Chhkhhhhh - Qual mais sera que tem que mora 4 na floresta? Voz de suspense: |3
na selva? Algumas criangas chamam pela coruja, mas assim que a pagina & virada, outro animal
aparece: "A mamée tartaruga, olha aqui a tartarugal na areia coloca 100 ovos ou mais. Volta
para a agua e fala: "Vou precisar de 100 babas!" Ela vai ter 100 filhotinhos! Um monte de ovinhos
da tartaruga! Vai nascer um monte de tartaruguinha. Ela foi |4 na areia colocar os ovinhos dela.”
Nesse ritmo de leitura, conversa e imitagio de animais a leitura prosseque até o fim do livro,
anunciado pela professora: “E acabou a histdria dos animais. S0 tem esses animais na selva. Nao
tem ledo nesse livro. Nao tem tigre nesse livro. (uem gostou da histdria?”, pergunta
prontamente respondia em coro: “EU, EL, EU". Antes de dispersar a roda, a professora explica a
rotina do dia para as criangas. - Professora Beatriz e criangas do Agrupamento || A

Percebo, durante a contagcdo, muita animacao por parte das educadoras
envolvidas no processo: a professora, por meio das “caras e bocas”, estica algumas
silabas “dooois papagaios na arvore”, vozes divertidas que faz durante a contagéo e
vozes das monitoras que, em alguns momentos, soltam exclamagdes. Nao estdo no
papel de contadoras, mas, também, ndo sdo somente coadjuvantes. A contacdo de
histéria torna-se bem animada com a forma extrovertida e teatral das educadoras.
Durante a semana, a professora faz outras leituras, que aparecerdao no decorrer do
texto.

Beatriz é a professora ha menos tempo na escola, apesar de ja ter varios

anos trabalhando com a educacéo infantil e se mostrou interessada em saber como
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a leitura é realizada em outras salas. Tem muita sensibilidade e atengé@o para ouvir
as criangas durante as rodas, pois consegue perceber pequenos detalhes, como a
menina que sé participou quando cantou a musica que ela pedia. (Eu estava
sentada ao lado da professora € eu mesma nao vi ou ouvi o pedido). Durante as
contaches, as criangcas participam ativamente, seja imitando animais, seja
respondendo as questbes antecipadoras da professora, seja narrando as imagens
visuais com a professora, seja “chamando” o animal que deseja ver e fazer mudar a
historia.

As criancas se empolgam e algumas se cansam de ficar sentadas. Imitam
0s animais e outras comecam a “dancar sentadas”, indo parar dentro do circulo.
Nesses momentos, Beatriz chama a atencdo das criangas incorporando-as a
contacdo da histéria, como quando diz: “Qual sera que tem, Maria?”. As criangas
dessa sala ndo s&o tdo pequenas quanto os bebés, mas também n&o sdo “grandes”,
como o outro Agrupamento Il. Os alunos sao bebés-criangas que estao construindo
sua propria opinido, individualidade e seus sentimentos, aprendendo a ser e a estar
no mundo. Uma experiéncia “dificil” para as criancas, ou tornada dificil pelos adultos
que n&o sabem ouvir e ver a crianga dessa idade.

As leituras praticadas pelas educadoras ndo acontecem de forma
unilateral, com as professoras lendo e criancas e outras educadoras ouvindo
passivamente. As leituras acontecem em formas de dialogos, com as leitoras em voz
alta fazendo perguntas as criangas, como faz Esther na ménada “Os animais de
estimagao” que conversava com elas sobre o tema, querendo descobrir quem é
gue tem animais de estimagao. Varias vozes respondem “EUU” e dizem ter “vacas,
macaco, cachorro”’, escutam as relagcbes que fazem — como a crianga que
interrompe Esther “para mostrar o desenho de sua roupa, afirmando ser um gato,
quando, de fato, era um urso” - ou instigam a curiosidade, como Beatriz em “Cavalo

que nao era cavalo”:

Cavalo que néo era cavalo

Em tom de suspense, a professora Beatriz continua a narrativa: “E agora quem ser&? Tem mais
um animalzinho que mora na fazenda. Sabe quem &7" As criangas, contagiadas pela insisténcia
de Lucas, que a cada animal chamava o cavalo, respondem em coro: “0 cavalo!”. Beatriz, em
misto de surpresa, anuncia: "0 Cavalo!" As criangas explodem de alegrial "0 cavaléo! 0 Cavalo!,
0 cavalo Juvenal! 0 cavalo da vova", fazendo referéncias as misicas com cavalos Beatriz,
inventa a narrativa: "0 cavalo |4 na fazenda! Serd que esse & o cavalo Juvenal? Ou seré que & o
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cavalinho da vova? Um monte de cavalo: um, dois, trés, quatro cavalos. Crianga: "dois?" “[uatro.
Quatro cavalos estdo |4 na fazenda.” Responde Beatriz e termina a narrativa: “F, quatro cavalos
|4 na fazenda. Agora € o dltimo animal que mora |a na fazenda!” - o cavalo era um jumento... -
Beatriz e criangas do agrupamento |l A

Nessa forma de pensar e praticar a leitura, o siléncio € bem-vindo, porém
nao é dominante. Cavallo e Chartier (1997) destacam que a leitura ndo € apenas um
ato intelectual, somente da mente isolada do corpo: “ela € uso do corpo, inscrigao
dentro de um espago, relagdo consigo mesma ou com ou outros” (CAVALLO;
CHARTIER, 1997, p. 8). Podemos imaginar leitores autbnomos sentados
confortavelmente, deitados, em pé; leitores virando delicadamente as paginas. Tais
posicdes corporais compdem alguns dos movimentos de leitura que, nos dias de
hoje, ainda conta com o “rolar a tela” apressado de tablets, smartphones, E-book.
Contudo, com criangas leitoras-ouvintes dessa creche, no século XXI, os gestos e
movimentos sdo outros: escuta-se a histéria com o corpo todo, participa-se da
histéria e avalia-se a histéria com e pelo corpo: olhos que brilham, respiracoes
suspensas, levantar para falar, sentar, ir até o livro. Para quem nao estd acostumado
com criangas e, mais ainda, a ler para criangas, pode parecer algo baguncgado,
desorganizado ou nao planejado. O siléncio ndo é imperador absoluto, como o
presente nas leituras silenciosas e sacras dos mosteiros, das igrejas ou da
aristocracia. Aqui, as educadoras néo sao leitoras e protagonistas sozinhas.

Ha siléncio durante as leituras para e com as criancas dessa pesquisa,
mas sao siléncios no plural, siléncios que acontecem no momento de fala das
professoras (as vezes sobra um cochicho como pano de fundo durante as leituras) e
ha, também, falas das criangcas que participam das leituras, falas muitas vezes
tumultuadas, sobrepostas, outras vezes, apos incentivo, esperando o outro terminar
de se expressar. Nao existem também estatuas: as criangas movimentam-se, ora
para ver o que chamou sua atengao no livro, ora para brincar com a colega, ora para
buscar uma posi¢cdao melhor, mais confortavel. Criangcas movimentam-se na busca de
algo, do outro, de si. E falam, imitam animais, expdem seus sentimentos. S&o
‘ruidos” e pausas durante a leitura, que quem nao esta acostumado pode pensar
que € bagunca. A postura da adulta leitora nesses momentos é fundamental para se
ter ambiente afetivo favoravel e acolhedor, possibilitando criar vinculos entre os

sujeitos envolvidos e a pratica de leitura. Para Corsino (2014) as intervencdes nos



91

momentos da leitura — conversar, perguntar, intervir antes - durante e depois da
contacgéao, tal como realizam as educadoras, possibilitam outras percepgdes do texto
lido:

Perguntas e intervengbes feitas antes, durante e depois de uma leitura
oralizada sdo determinantes da experiéncia que se abre ao leitor, assim
como o tempo aberto para cada crianca manusear os livros e fazer suas
leituras. [...] uma obra literaria cujo leitor crianca presumido € chamado a
participar do texto, que apresenta herdis e situagbes que incitam o
imaginario e provocam risos e brincadeiras, concebida de forma aberta para
criancas coautoras do texto, pode se tornar fechada quando a leitura é
conduzida de forma linear. (CORSINO, 2014, p. 34-35)

Com as intervengoes, as educadoras desviam-se da leitura linear do texto
e seguem a leitura na relacdo com as falas e sugestdes dos pequenos, abrindo a
leitura para os ouvintes que se tornam coautores da narracdo, fato que se destaca
na ménada “Cavalo que nao era cavalo”.
Presenciei outras narrativas de Esther e Beatriz, cujo tema escolhido era
“animais”.
Na Fazenda
As criangas retornam do café da tarde. A professora ja deixou a sala e quem assume & a agente
e @ monitora. Esther, a agente de educagéo infantil, preparou o local onde aconteceria a
contagio de histarias. Colocou 2 grandes tapetes para delimitar o espago onde as criangas
deveriam permanecer. Hoje Esther néo definiu a histaria, trouxe dois titulos sobre animais para
que as criangas escolhessem, sendo o vencedor a histdria: “Na fazenda", comeca Esther e,
aponta para a imagem visual da capa: “lluem & essa daqui?” Em coro as criangas respondem: “A
vaquinha.". “N&o, ndo é a vaquinha. E a ovelhinha, & um carneirinho.” Nesse momento, @
interrompida por criangas imitando o carneiro. Esther continua a leitura com misto de
conversa: 'E quem é esse senhor (mostra uma imagem no livro) (crianga responde com o
proprio nome!) & o seu Lobato, dono da fazenda. Ele tem um monte de animais, o cavalo, cabrito,

carneiro, os pintinhos, patinhos, a ovelhinha, a galinha, o porquinho e a vaquinha, com o
bezerrinho dele.” - Esther e criangas

Diminutivos

Como marca de sua narrativa, Esther sempre questiona as criangas. Agora era sobre o proximo
animal: “"Vamos ver o outro animal agora?”. Algumas criangas respondem “néo”, outras, "sim”.
Esther continua: “(lual sera? Quem que & esse?" Lendo as imagens as criangas prontamente as

. . n '” . a. n . ~ .

criangas falam: "Vacal” Esther confirma e lé: “Lambe, lambe o bezerrinho. A mamée cuida bem
dele. Olha @ mamée cuidando bem do bezerrinho. 0 seu pelo & bem limpinho! Mas parece um
novelo." Como que a vaca faz?" Animadamente, as criangas imitam vaca: Muuuu. - Esther e
criangas agrupamento Il A
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Como em outros momentos, as criangas participam da contacao,
ativamente. Beatriz, por varias vezes, relaciona o animal dos livros com as
experiéncias das criangas, como animais que conhecem, que possuem em casa, do
que se alimentam. Isso transforma o momento de leitura, deixando de ser uma
atividade de escuta passiva para ser uma atividade de construgcdo coletiva de
conhecimentos e de partilha de fragmentos de vida das criangas e adultas, como
quando a professora conta que cria calopsitas em sua casa, a leitura feita de forma
aberta, conforme diz Corsino (2014). Também, vai além do texto escrito quando
comenta sobre 0s animais, Como 0S morcegos.

Nesses momentos de interatividade, é preciso ter paciéncia e jogo de
cintura para nao se “desestabilizar” com tantas interveng¢des das criancas durante os
convites e sempre que achavam necessério falar, nem sempre em voz baixa ou
aguardando sua vez, muitas vezes, gritando e pulando de seu lugar, pois a vontade
de compartilhar explode de dentro. As educadoras possuem sensibilidade para ouvir
as intervencdes dos leitores-ouvintes-falantes ao mesmo tempo que mantém uma
postura firme e minimamente “ordeira” para a continuagdo da leitura. Interessante
notar que as criangas dessa sala, em todas as leituras, repetem, em diferentes
momentos, palavras lidas, principalmente se forem desconhecidas, assim como
repetem os sons dos animais, mesmo quando outro ja foi apresentado durante a
leitura, como aconteceu com Esther na ménada “Na Fazenda”: “Quem é essa
daqui?” Em coro as criancas respondem: “A vaquinha.” “Ndo, ndo é a vaquinha. E a
ovelhinha, € um carneirinho, diz a professora. Nesse momento, é interrompida por
criangas imitando o carneiro.

Ja no bercério, as intervencdes das criancas acontecem de outra forma: a
roda de leitura ndo acontece em uma “roda” de fato. Sentam-se no tapete os bebés
e as educadoras. Com mais proximidade e contato, os bebés invadem os colos
disponiveis, andam e engatinham em busca do livro que, nessa semana, € sobre um
cachorrinho e seus amigos, livro com sons e texturas que encantou as criangas,
todas querendo tocar, segurar, pegar, experimentar a diferente materialidade.

Como agir nessas situacoes? As profissionais criam, mais uma vez,
estratégias para lidar com a situacdo. Como fazem tantas questées durante as
narrativas, uma forma para retomar a atencao € fazendo o questionamento a crianca

que dispersou por algum momento.
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A princesa e o prémio perfeito

Maria quer comegar a narrar: “Posso comegar a contar a histdria? A princesa Lili ouve as
trombetas reais. Este & o dia do campeonato! Olha aqui a trombetal Olha a princesa Lili. Joéo,
vamos ouvir a trombeta?" A pergunta foi dirigida a Jodo, forma de chamé-lo de volta ao grupo, 3
histdria, mas todas as criangas respondem: "Vamos!" - Professora Maria e criangas do
Agrupamento || B

As fadas

“Hoje ¢ a histaria das fadinhas. Olha aquil As fadinhas elas voam para |aaaa, voam para caaaal
Voam para laaaa, voam para caaaa" - narra Maria enquanto movimenta o vestido. Era como se
fosse uma fada estivesse voando sobre as cabegas das criangas. "0 que serd que essas
fadinhas vao fazer? Vamos deixar aqui a roupinha da fadinha, bem escondidinha. “Fadas Amigas”,
¢ 0 nome da histdria. Aaah, aqui ndo tem autor. Quem serd que vai voar com as fadas? Ana, a
gente voa?" Subitamente em siléncio, Ana volta-se para a professora. “luando eu vou de avido,
eu voo, diz a professora.” - Maria e criangas agrupamento || B

Estratégia usada por Joana, também, quando convida Willian a acariciar o
cachorrinho: “Vamos passar a m&o no cachorrinho? Ai, que cachorrinho macio e
fofinho! Aqui, Willian, devagarzinho, William. Olha que cachorro fofinho” Faz carinho
nele” (situacdo que aparecera na moénada “A caixa, o gato, o livro”.) Assim,
percebo que uma das formas de controle aparece revestida de afetividade no tom de
voz: as leitoras poderiam gritar, ofender, desmerecer quem nao se comportava,
formas violentas de manter a ordem. Contudo, optam por uma forma mais
acolhedora.

Ja Esther tem outra estratégia: sempre com voz calma, ela Ié e é
interrompida por exclamagdes de satisfagdo e retorna a leitura e 0 movimento se
repete. Em alguns momentos, os gritos e falas sdo causados por suas perguntas.
Torna-se uma surfista: solicita a interacéo delas, perguntando o nome dos animais,
pedindo para que os imitem. Porém, a leitura precisa continuar; entdo, faz o som
criangas conseguem responder, mais prontamente que outras, ao “pedido” de
siléncio. Algumas continuam imitando o animal que apareceu na péagina. Outras
ainda dizem coisas a respeito do bichinho. Assim, monitora Sénia interfere e faz

impor uma ordem. Isso me chamou muito a atencédo durante a transcricdo. No shiii
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da primeira educadora residia um respeito pelas criangas. No segundo, ndo. Era
consciente do que queria alcangar com as criangas: siléncio e ordem.

Na perspectiva de Bakhtin (2006), o shiiii € um enunciado acabado:

Se uma palavra isolada € pronunciada com entonagé@o expressiva, ja nao é
uma palavra, mas um enunciado acabado expresso por uma palavra (ndo
h& nenhum fundamento para desdobra-la em oragdo). (BAKHTIN, 2006, p.
49)

Um enunciado que as criangas, pela convivéncia, aprenderam a
interpretar.

Uma outra forma de controle, que percebi no bergario e no agrupamento |l
A, no periodo da manha, é quando a leitura é realizada pelas professoras e turmas
nas quais as monitoras e agentes sentam-se no chao, misturadas com as criancgas,
participando das interacbes com as histérias. Quando € necessario chamar a
atencéo de alguma crianga que se exaltou durante a imitacdo de animais, ou que se
interessou pelo pé do colega ou que prefere deitar-se no chao a ficar sentado, fazem
isso chamando pelo nome. Quando isso nao é suficiente para que se aquietem, elas
sentam essas criancas em seus colos e/ou perto delas. Colo para cercar e reprimir
0os movimentos intensos dos bebés e criangas bem pequenas, como aponta Corsino
(2009):

O gesto vai sendo reprimido desde muito cedo porque a movimentacao da
crianga incomoda o adulto, é sinal de desordem. E assim, os adultos se
encarregam de disciplinar o gesto infantil. A escola tem muita dificuldade de
lidar com a movimentacao e a expressao corporal da crianga. Além de nao
cultivar a expressado do corpo, vai aos poucos, moldando os movimentos,
formando corpos doceis, como diria Foucault, restritos aos gestos
homogéneos das rotinas disciplinares. Quanto maior a disciplina nos
espacos institucionalizados, menor é o lugar do corpo. Mas as criangas nao
sao totalmente domesticaveis sdo desordeiras e sempre encontram uma
fresta, uma brecha para escapar do instituido. (CORSINO, 2009)

Colocar no colo e sentar perto sdo formas de controle, de disciplinar e
“‘educar” o comportamento das criangas, preparando para o futuro escolar ou do
trabalho, algo que elas poderiam ter feito de outras formas, como pér as criangas no
berco ou no bebé conforto, tirar da roda e colocar em outro lugar na sala, atitudes
excludentes e violentas para com criancas sendo criancas. Outra possibilidade que
s6 percebi anos depois, aprendendo com os dialogos do “IX Fala outra Escola” (julho
de 2019), € que poderiam deixa-las livres para que fizessem outras coisas,
brincassem, porque as criangas voltariam a historia, voltariam a roda, sendo a

contagao, talvez, uma outra atividade durante os momentos de “cantinhos”, quem
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sabe? Enfim, nas organizagdes propostas, educadoras optam por controlar e afagar,
disciplinar e acolher, independente de cor de pele e de género. Estando a escola
localizada em uma regiao periférica da cidade grande, que atende inclusive criancas
moradoras de favelas, muitas presenciam constantemente cenas de violéncia e
silenciamentos'#; exercer o controle dessa forma me parece ser uma atitude
humana. E percebé-las como seres humanos ainda ndo formatados, como
espontaneos. Além disso, é politica, uma forma de dizer a crianca que naquele
momento ela precisa ficar sentada corretamente, contudo, sem desmerecé-la,
humilh&-la ou menospreza-la. E dar oportunidade a essas criangas, tantas vezes
vitimas da violéncia (de qualquer forma e nivel), que é possivel, sim, outras formas
de conviver, de se estar junto. Ja que a leitura acontece de forma imperativa (uma
das tantas contradicbes presentes e que ndo desmerecem os trabalhos realizados)
como rotina fixa e todos participam e que o controle ira ocorrer, por que nao o
humanizar? Por que nao fazer carinhosamente? Por que ndo quebrar, mesmo que
momentaneamente, a verticalizacdo existente na relacao adulto-crianga?

Michéle Petit (2013), em sua autobiografia de leitora, faz-nos pensar

sobre sentar-se junto a crianga:

E a idade em que a vida transcorre préxima ao chao; devo ter quatro anos.
Eles, Ia no alto, trocam palavras em uma lingua da qual ndo entendo quase
nada. E passam seu tempo indo cada vez mais para o alto, para mais longe:
meu pai é astronomo e minha mae vive perpetuamente no mundo da lua. A
distancia entre n6s é imensa, mas as vezes nos encontramos o0s trés na
mesma altura: o tempo de uma refeigdo. Ou colocam duas almofadas em
uma cadeira e pdéem diante de mim potes de guache e papel para desenhar.
E comecgo a pintar paisagens. Aquela noite, eu estava em meu mundo de
baixo. O livro que ele comprou para mim, meu pai colocou no chao. (PETIT,
2013, p. 147)

Os adultos, no mundo de cima, gostam das histérias que terminavam mal.

(PETIT, 2013, p. 151)

A partir de seu campo visual de altura diminuta de uma crianca de quatro

anos, a pequena Michéle narra o distanciamento que percebe entre ela e seus pais.

14 Sobre onde as criangas moram: sei dessas informag®es pois era uma das responsdveis pelo cadastro das
criangas e organizag¢dao dos documentos escolares e, com o passar do tempo, fui reconhecendo os nomes das
ruas principais do bairro e os pontos de referéncias. Sempre que precisdvamos de informagdes sobre o bairro,
conversavamos com uma funciondria que é moradora do local e que citava como ponto de o posto de saude e
a “biqueira” — esta ultima sendo citada muitas vezes por responsaveis das criangas, também, quando relatavam
brigas de familia.

Sobre a violéncia, eram constantes os relatos de brigas em casa, brigas entre familiares, entre vizinhos. Relatos
feitos pelos responsaveis pelos alunos, pelos préprios alunos, pelas funcionarias e pelo jornal que circulava na
escola, o “J&”. Claro que nem todas as criangas vivenciavam/vivenciam essas violéncias.
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Conversam em outra lingua que, aliada a altura dos adultos, a distancia ainda mais
do mundo de cima, lugar de outra linguagem. Somente se encontram quando se
sentam juntos, na mesma altura, a mesa da refeicdo ou quando a elevam para
pintar. Com esse olhar, sentar-se junto com a crianga € também potencializar
encontros, toques, além do controle e, sim, sdo praticas de organizar a leitura que
podem e devem ser repensadas. O controle nos momentos de leitura, para Chartier
(1999), remonta a Idade Média central, quando se instaura a obrigatoriedade do
siléncio nas bibliotecas universitarias do ocidente, visdo de que o comportamento
precisa ser regulado e controlado; no século XVIII, os book clubs previam em seus
regulamentos que a leitura deve se dar em ambiente livre de divertimentos
mundanos (beber, conversar, jogar), fazendo parte do processo de civilizagao,
obrigando os sujeitos a “controlar suas condutas, a censurar seus movimentos
espontaneos e a reprimir seus afetos”. (CHARTIER, 1999, p.78).

Para Ninfa Parreira (2018), segurar o bebé no colo no momento da leitura
€ criar vinculos afetivos: “Ao ler ou contar uma histéria e segurar o bebé no colo
criamos um vinculo amoroso, de acolhimento” (PARREIRA, 2018, p. 30). A autora
traz o singular - “o0 beb&” — mas, a realidade da creche raramente oferta atencéao
individualizada para a crianga: ocorre nos momentos de higiene, na chegada ou
saida das criancas, quando as salas se esvaziam e nesses momentos de “chamar
atencao”.

Fazer um shiii delicado, incorporar 0 nome da crianca na histéria, pegar
no colo podem cercear, disciplinar, mas, também, podem ensinar sobre delicadeza,
sobre outras formas de responder as durezas da vida. Formas de lutar com “armas”
gue se manifestam “sob a forma da confianga, da coragem, do humor, da astucia, da
firmeza, e agem de longe, do fundo dos tempos. Elas questionardo sempre cada
vitoéria dos dominadores” (BENJAMIN, 1994, p. 224).

Controlar, em tais momentos, parece importante para que a propria
contagcdo ocorra, dadas a forma como é organizada a creche, sendo alguns
aspectos externos a ela. Nesse momento é, sim, como afirma Corsino (2014), uma
contencdo do gesto infantil, domesticacdo do corpo. Mas, como realizar as
contacbes sem ter um pouco de ordem? Como replanejar, repensar, dadas as
condi¢des? Ou, a partir dessas condi¢des, quais leituras podemos praticar? Pontos

a serem pensados, pontos a serem reconstruidos.
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Para a educadora e pesquisadora italiana comprometida com a educacgéao
na primeira infancia, Susanna Mantovani, o livro € objeto cultural e precisa de uma
motivagdo positiva para que a crianga se interesse por ele, visto ser menos atraente
e mais complexo do que os brinquedos. Sua pesquisa visou também estimular a
compreensdo e a capacidade de reconstruir uma historia. (MANTOVANI, 2014, p.
64). Considera que € preciso cuidado para a escolha dos livros, construindo uma
referéncia desses materiais para criangas de acordo com a faixa-etaria, um percurso
da imagem a histéria complexa para categorizar e selecionar a producao dos livros
presentes no mercado. MANTOVANI ( 2014) destaca o papel do adulto, como
mediador para que a crianga compreenda seus usos, sinta prazer com ele e assim,
seja cativada a explora-lo com autonomia.(MANTOVANI, 2014, p. 67), Para tanto,
aponta para abordagem individualizada ou com pequenos grupos, na qual adulto é
visto como “mediador da experiéncia cultural” (MANTOVANI, 2014, p. 73) e sua
pratica, dentro dos objetivos propostos (promover motivagdo positiva para leitura,
uso autébnomo do livro, compreensdo e contar historia), deve contemplar: contexto
agradavel e gratificante para a crianga, visando o que Mantovani(2014) chamou de
“condicionamento positivo”, momento de afetuosa intimidade, antes de dormir, no
sofa; apresentar o livro de forma clara; trabalhar individualmente ou em pequenos
grupos homogéneos por especificidades, pois em grupos heterogéneos corre-se o
risco de simplificar demasiado a adequacado das historias ou a crianga leitora mais
experiente pode se antecipar as outras nas respostas. Dadas as condi¢cées, como
realizar a leitura diaria de forma individual ou em pequenos grupos de forma que
todas as criangas sejam contempladas? — O conhecimento € produzido em dialogo
e foi dialogando com a banca, durante a defesa, que a professora Luciana
Esmeralda Ostetto apontou em minha prépria pesquisa e nas praticas das
educadoras a resposta a esse questionamento, pois durante a pesquisa, presenciei
diferentes momentos em que os livros sdo ofertados as criancas. Maria, por
exemplo, dentro de sua programagao semanal, faz dos livros um dos “cantinhos” de
atividades para as criancas escolherem. Prepara com almofadas e deixa que as

criancas leiam, assim como também os leva a biblioteca no refeitério.

Pensando sobre a experiéncia de leitura na creche, a partir desses

critérios, encontro aproximagdes e distanciamentos em relagcdo ao trabalho da
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autora. Primeiro, é impossivel realizar todas as leituras de forma individualizada. O
trabalho de leitura e tantos outros ocorre no “grupao”. Perdem-se com isso as
respostas outras que as criancas poderiam dar as histérias, outros
encaminhamentos, principalmente pelas criancas mais timidas, nao
necessariamente leitores menos experientes. Partindo do pressuposto de realizar a
leitura diariamente, como ter essa atencéo individualiza ou em pequenos grupos?

A “afetuosa intimidade’, ou o ambiente afetivo favoravel, fica
comprometida no grupo maior. Em varias reunides de planejamento, de que eu
participava na época em que atuava como vice-diretora da creche, Maria, professora
do Agrupamento Il B, colocava a dificuldade de se ter o “olho no olho” com a crianca,
de perceber suas necessidades individuais com tantas criangas a se olhar. Sempre
se preocupou em buscar formas de entender seus alunos, compreender suas
historias e auxilia-los para que pudessem crescer, vencer obstaculos, orientando a
familia quando percebia necessario. Mas, a quantidade dificulta tais olhares.
Barbosa (2009) discute a importancia dessa observacédo atenta as criangas, como
forma das educadoras perceberem as perplexidades de suas acodes e refletir sobre
elas, para que as propostas educacionais sejam significativas para o grupo de

criangas.

Exercitar e praticar a escuta das criangas € perseguir a compreenséo de
seus modos de sentir, pensar, fazer, perguntar, desejar, planejar. E também
um modo de se aproximar das tensdes, das situacdes conflitantes, das
cooperagdes, das interferéncias e das alegrias provocadas quando um
grupo de criangas se encontra. [...] Ao valorizar a observagdo e a escuta
das criangas, estamos afirmando o reconhecimento delas como capazes de
propor e criar. E a presencga sutil do adulto implicado, comprometido com a
escuta da crianca e do grupo, e sensivel aos momentos tensos de
descobertas do outro. A observagao das criangas significa notar o sentido
das suas agbes, tendo em vista planejar o cotidiano com elas. (BARBOSA,
2009, p. 102)

Outro ponto importante para a reflexdo trazido por Barbosa (2009) é a
questao do tempo. Dialoga com Félix Guatarri para afirmar que, no final dos anos
1970, a creche “era um espaco de iniciagdes e que, naquele contexto historico, a
iniciagdo fundamental era a da inscricdo das criancas num tempo — mas hao
qualquer tempo — no tempo acelerado do capital.” (BARBOSA, 2013, p. 215). O
tempo acelerado do capital continua ano a ano e tem se embrenhado nas praticas
cotidianas, redefinindo e remodelando as nogdes de tempo e espago. E possivel,
entdo, que, nessa municipalidade, a organizacao institucional apresente-se de tal
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forma, pois é pensada com o capital, para o capital: uma educacédo pensada com o
capital leva a querer atender muitas criangas gastando pouco, seja em precariedade
da estrutura fisica ou seja em funcionarios com moédulos de atendimento que
sobrecarregam as educadoras, ou criando blocos de 2 ou mais escolas de educagao
infantil para serem administrados por 1 equipe gestora, por vezes, incompleta. Ja a
educacao infantil pensada para o capital, tem como um dos objetivos, deste muito
cedo, formar/formatar sujeitos acostumados a tempos fragmentados, desconexos e
sem sentido; tempo do trabalho da fabrica, como se o tempo trabalhado fosse
desconectado da vida, tempo esse presente na leitura realizada e ressignificada por
Maria, do livro “O tesouro perdido da caverna do dragao” e apresentado na ménada

de mesmo nome.



100

Tempo, modernidade e mirantes

Deixo o agrupamento Il A e narro agora uma pratica de leitura observada
no Agrupamento Il B. A professora € Maria, professora experiente e apaixonada pela
educacao. Suas contagdes demonstram isso. Sempre que possivel prepara uma
“‘dramatizagao” inicial. Um dia, trouxe um vestido, uma fantasia de princesa e,
enquanto anunciava a histéria do dia, mostrava o vestido e o fazia voar sobre suas
cabecas: havia uma fada na sala!

As criancas ficam alvorocadas com essas encenagbes. Ficam felizes
quando o vestido encosta nelas e tentam pegar. Encolhem-se, riem, divertem-se.
Uma atitude simples, mas que traz encantamento, como se algo fantastico estivesse
acontecendo e, de fato, esta. Em outro momento e lugar, com materiais simples e
criatividade, a professora encanta e transforma o canto do refeitério adaptado em
“pbiblioteca” em um castelo de contos de fadas! A plateia fica tdo extasiada que o
banco onde estdo sentados torna-se pequeno para tanta emocdo e divertimento!
Conforme Ostetto (2018):

Nesse campo de narrativas, € essencial transmitir emocdo, € ndo um
conteuldo, seja moralizante ou instrucional, com a pretender fixar/memorizar
nogdes, habitos e atitudes. como nos adverte a contadora de historias
Marisa Schiano, do laboratério de tradicdes orais Di boca in boca, em
Pistoia — na ltadlia —, “Nao basta a varinha magica, € imprescindivel a
magia!” (OSTETTO, 2018, p. 63)

Maria, com todos os limites encontrados no dia-a-dia, ndo se deixa limitar:
cria sua forma de trazer a magia da contacao para a creche.

No dia da leitura do livro “O tesouro perdido da caverna do dragao”, eu
nao me lembro o motivo, mas eu estava no refeitério e vi, pelo canto do olho, a
professora escolhendo livros. Percebi que folheava e lia 0 comeco de varios e os
devolvia a prateleira. Por fim, vi que estava indo para a sala.

Fui para a sala, entrei, cumprimentei as educadoras e conversamos
enquanto as criangas chegavam. Maria fazia questao de cumprimentar uma a uma,
com um beijo, um abrago e “bom dia” e convidava as criangas a fazerem o mesmo
com as agentes Odila e Leonor. Percebo nessas delicadezas uma forma de
estimular um contato afetivo e de educar para “boas praticas de educacédo”, como

dar bom dia.
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Recebe os responsaveis pela crianga com atencéo e, também, pergunta
se esta tudo bem, se a crianga dormiu bem, se a tosse passou, perguntas pontuais
que demonstram interesse por ela e seu bem-estar. Quando necessario, vai a porta
para uma conversa mais profunda e particular com os responsaveis, para tratar de
assuntos especificos de cada crianca e familia.

Conforme as criangas chegavam, nossa conversa parava, a atencao
voltava-se para a familia e depois retornavamos a conversar sobre a escola, a
turma, sobre as criancas. Isso durante o periodo de entrada, que dura meia hora.

Quando o reldégio marca 7:30, fecha-se o portdo da entrada'®, as outras
turmas saem para o café da manha e a professora Maria inicia a roda de conversa.
A professora conversa com as criangas, como foi o final de semana, se passearam,
se comeram alguma coisa diferente. Poucas criangas articulam uma resposta clara.
Algumas repetem o que foi dito por colegas ou as sugestdes da professora, outras
nao dizem nada. S&o criangas que sabem falar, contudo percebo dificuldade, em
grande parte, para responder as indagacgdes, talvez, por vergonha, talvez, por estar
com sono ou, talvez, por nao saber ou simplesmente ndo querer responder. Olho
com atencdo para elas e relembro de alguns rostos e histérias. Outras sao
completamente desconhecidas.

S&o criangas de periferia com toda a rica diversidade existente. Algumas
com pais e avos que de tao preocupados superprotegem a crianga e outras cujos
pais estdo presos. Outras, ainda, s6 encontram o0s responsaveis pela manha ou a
noite. Cada criancga traz consigo uma colecao de histérias. Devemos respeito a elas.

A turma sai para o café ap6s a conversa inicial. Fico por aqui e por ali,
conversando com as funcionarias da cozinha, com as criangas, com a professora.
Ajudo a servir o leite e observo as criancas. A professora Maria tem um grande
respeito por elas e assume uma postura critica diante dos horrores que vem
sofrendo a educacao campineira, buscando sempre o melhor para os alunos.

Apos a refeicdo, as criangas vao ao banheiro, escovam os dentes e
retornamos a sala. A professora — por problemas de salude — senta-se em uma
cadeirinha e as criancas sentam-se no chao, proximas a ela e umas das outras.

Arma-se com voz de suspense, instiga a curiosidade e comeca a contacao.

150 que n3o impede a entrada de criangas apds o horario. Os responsaveis justificam o atraso e a crianca é
atendida normalmente.
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0 tesouro da Caverna do Dragéo

“Nds vamos ver a histaria da Caverna...” diz a professora mostrando a capa do liveo, esperando
a complementagéo realizada pelas criangas: “.. do Dragdo!!”. Ha expectativas, ansiedades e
memdrias em suas vozes. Maria instiga a curiosidade como ninguém: "Serd que ele vai estar
aonde?" Varias criangas respondem: “No castelo! Na caverna!”, realizando leitura da imagem
visual.

Maria: Na cavernal E quem serd que escreveu esse livro? Foi Martin Taylor e Duncan Smith.
Continua em tom de suspense: "Serd que esse dragdo vai levar a gente para voar? Vai levar a
gente para nadar?" As criangas respondem indecisas. As vezes sim, as vezes, nao. Alguém diz
estar com medo do dragéo, situagéo que a professora tenta acalmar, pois o dragéo esta dentro
do livro e que de |4 ndo saird. Com voz poderosa comeca a histdria: "Ha ouro escondido no alto
das montanhas! Estd dentro da caverna de um dragéo perigoso. Este mapa mostra onde
podemos aché-lo. Vamos |4... mas vocé ndo pode ficar nervoso.” A leitura continua em ritmo
acelerado! Uma busca, vérias fugas até chegar ao topo da montanha, encontrar o tesouro,
derrotar o dragéo e viver felizes para semprel, pensei eu, durante a historia. Mas néo foi bem
assim. Maria |2 a histaria com incrivel animagdo e finalmente chegam & caverna: “Ali esté o
dragéo que cospe fogo. Com garras afiadas, pronto para atacar! N&o vou ser corajoso, deixe o
tesouro B VAMOS ESCAPAR! AAAAAAAAAAAA!
Vocés véo pegar o0 tesouro ou vocés vao correr?”, pergunta Maria as criangas, dando a
impressdo que estd correndo na frente de todos! Criangas: Correr! Maria ainda se despede:
Tchau seu Dragdo, ndo quero seu tesouro nenhum! Quem quer ser queimado pelo dragéo?
Corre, corre, corre! - Professora Maria e criangas do Agrupamento || B

Maria |é a histéria com empolgacédo. Faz voz de suspense, bate os pés
quando narra as fugas dos animais. E contagiante a animagéo e todos participam da
expedicao em busca do tesouro. A forma como a professora I€ para as criangas nao
€ um simples “para”, mas “para e com” as criangas, visto que dialoga tanto com as
criangas e com suas reagdes quanto com o texto escrito. Explora palavras que nao
séo tdo conhecidas por elas, como mapa e javali. Questionar o que acontecera na
sequéncia também € uma forma de convidar a crianga a imaginar, a falar, a criar e
antecipar. Nesse momento, a maioria das criangas ainda nao sabe o que responder.
O texto, que traz em si a correria desenfreada, € lido de forma contagiante, porém,
com pausas e respiros fundamentais para se contrapor a correria.

Quando somente lemos o texto escrito, em toda a sua sequéncia,
corremos o risco de “embalar na leitura” correndo e fugindo de todos os perigos,
sem nem atentarmos aos detalhes visuais ou a apreciar os sons das palavras. Ao
fazé-lo, naturalizamos a sensibilidade de que correr é natural, que devemos estar
sempre correndo, pensando rapido, agindo rapido. Educamos as criancas dessa

forma, de forma despercebida, a incorporarem em suas sensibilidades os ritmos
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maquinicos da modernidade tardia. Nosso celular precisa ser 0 mais rapido, assim
como a internet. Alguns motoristas ndo respeitam limites de velocidade das vias. O
novo constantemente se renovando e tornando-se obsoleto na velocidade ditada
pelo mercado capitalista, pela modernidade, que transformam nossa percepcao de
necessidade e vontades.

O coletivo que sonha ignora a histéria. Para ele, os acontecimentos se
desenrolam segundo um curso sempre idéntico e sempre novo. Com efeito,
a sensacao do mais novo, do mais moderno, é tanto uma forma onirica dos
acontecimentos quanto o eterno retorno do sempre igual. A percepg¢éo do
espaco que corresponde a esta percepgao do tempo é a transparéncia da
interpenetragéo e superposicdo do mundo do flaneur. Estas sensagoes de
espaco e tempo foram o bergco para a escrita folhetinesca moderna. =
Coletivo onirico m (BENJAMIN, 2018, p. 896)

O coletivo posto a dormir pela velocidade, pela modernidade, pela
televisdo, desarticula homens e mulheres de seus valores, experiéncias. A rotina
torna-se repeticdo sem reflexdo, sem deixar marcas, sem sentidos. Torna-se uma
sequéncia de momentos desprendidos de realidade, de experiéncias, ndo como em
um sonho, mas como torpor. Tal como o romancista que “se separou do povo e do
que ele faz. A matriz do romance ¢é o individuo em sua soliddao.” (BENJAMIN, 1987,
p. 54).

Em nossa correria, o0 tempo torna-se contraido e esvaziado de
significacdes, segundo Pires (1996), que nos diz:

As transigdes precisam ser encurtadas e aceleradas, ndo se pode “perder
tempo” ou demorar “inutiimente” no limiar e na transigao. Assim é que, de
acordo com Benjamin, tornamo-nos pobres em experiéncias limiares; com
0s novos ritmos, foram subtraidos das experiéncias do sujeito moderno os
seus ‘ritos de passagem” e também o tempo dos processos criativos.
(PIRES, 2016, p. 252)

Diz o texto: “Wamos atravessar a ponte de corda, sem demora, para em
um lugar seguro chegar!” e nos salvarmos do urso. Atravessar a ponte salvara os
leitores desse urso terrivel, mas somente se forem rapidos. Atravessar a ponte pode
ser uma metafora para o limiar: a ponte, por ligar um lugar ao outro, pode ser lugar
de contemplacéao, de admiracédo, de tirar um tempo para se pensar, perder-se em
pensamento e encontrar-se. A paisagem vista a partir de uma ponte pode ser
magnifica, mas é preciso tempo para contempla-la. Conforme Pires (1996), no
trecho apresentado, ndo se pode perder tempo, ndao se pode atrapalhar a passagem
sem ser atropelado pela modernidade ou devorado pelo urso. Sensivelmente,
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mansamente, e sem perceber, estamos educando as criangas para serem
sobreviventes, ndo comida de urso.

O ritmo acelerado da vida, segundo Benjamin (2007), esta anunciado no
ritmo do trabalho, da producdo, da maquina, visando fazer fortuna em uma sé6
geracao:

“O numero de instrumentos de trabalho com os quais 0 homem pode operar
ao mesmo tempo € limitado pelo nimero de seus instrumentos naturais de
produgdo, seus proprios 6rgdos corporais... a Jenny, ao contrario, tece
desde o inicio com doze ou dezoito fusos; o tear de meias tece com
milhares de agulhas de uma s6 vez etc. Desde o inicio, o nimero de
instrumentos com os quais trabalha simultaneamente a mesma maquina de
operagdes independe do limite orgéanico que restringe o instrumento
artesanal de um operario.” [K3, 1] (MARX, Apud BENJAMIN, 2007, p. 438)

Para Benjamin (2007), o ritmo do trabalho mecanizado tem como

consequéncia modificacées no ritmo da economia:

“nesse pais, o ponto essencial é fazer fortuna no menor tempo possivel.
Antigamente, o projeto de fazer fortuna de uma empresa comegada pelo
avo somente era concluido pelo neto. Hoje, as coisas ndo sdo mais assim:
todo mundo quer fruir sem esperar, sem ter paciéncia.” [K3, 1] (RAINIER,
apud BENJAMIN, 2007, p. 439)

Todo o coletivo da escola é educado para os ritmos maquinicos: como o
operario, que das maquinas tem seu ritmo de produgdo aumentado e explorado, as
educadoras sao exploradas por meio das salas superlotadas de criancas, com
médulos absurdos de crianca por adultos, o que nao resulta em fortuna para elas,
tampouco resulta em educacdo de qualidade, isto é, com acolhimento, carinho,
cuidado e préaticas pedagdgicas necessarias para o melhor desenvolvimento das
criancas. Muito pelo contrario!

Além da aceleracao, a simultaneidade € incorporada ao cotidiano escolar
também devido a forma mecanica de producado, visto que uma maquina fornece

matéria prima a seguinte e funcionam simultaneamente, de forma que

“(...) o produto se encontra assim constantemente tanto nos diversos graus
de seu processo de fabricagdo quanto na transicdo de uma fase de
producdo a outra... A maquina de operagdo combinada, agora um sistema
articulado de diferentes maquinas isoladas e de grupos de maquinas, é
tanto mais perfeita quanto mais continuo for seu processo total, isto é,
quanto menos interrupgdes ocorrerem na passagem da matéria-prima da
primeira a ultima fase de producgao, portanto, 0 quanto mais o0 mecanismo, e
n&o a mao humana, conduzir o material de uma fase a outra. Se o principio
da manufatura é o isolamento dos processos particulares pela divisdo do
trabalho, na fabrica desenvolvida reina a continuidade ininterrupta destes
mesmos processos.” [K3,2] (MARX, apud BENJAMIN, 2007, p.439)
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Com as necessdrias rapidez e simultaneidade, o tempo torna-se
achatado, mercantilizado, e as pausas, 0 descanso, a contemplacdo, limiares,
tornam-se perda de tempo, isto é, perda de dinheiro. Como diz Galzerani (2015),
algumas formas de leitura podem ser a locomotiva do progresso. O tempo
produzido pelo capitalismo é tematizado, entre outros autores, por Thompson (1998)
que, em seus estudos sobre o desenvolvimento do tempo industrial, traz-nos a
escola como uma outra instituicdo “que poderia inculcar o ‘uso-econdémico-do-
tempo”. (THOMPSON,1998, p. 292)

Uma vez dentro dos portdes da escola, a crianga entrava no universo do
tempo disciplinado. Nas escolas dominicais metodistas em York, os
professores eram multados por impontualidade. A primeira regra que o
estudante devia aprender era: “Devo estar presente na escola [...] alguns
minutos antes das nove e meia [...]". Uma vez na escola, obedeciam a
regras militares. (THOMPSON, 1998, p. 293)

Tal narrativa data de 1786, ha 233 anos, e gira em torno da guerra
simbdlica sobre a nocéo de tempo. A Inglaterra dessa época borbulhava: feudalismo
e capitalismo coexistindo n&o tdo pacificamente, confrontando outras concepgdes
temporais no interior das relagées socioculturais historicamente dadas, em
movimentos culturais de dominacdo e de resisténcia. Para Thompson (1998), a
concepgao de tempo como dinheiro, como dominacao, foi engendrada em um
processo de relagdes conflituosas entre as classes dominantes e trabalhadoras —
expressas por meio de visdes e sensibilidades dispares, dissonantes e em
encadeamentos dialéticos: as visbes e sensibilidades, enfim, as culturas, ndo sao
blocos monoliticos restritos a uma unica classe, mas sao volateis, embrenhados,
embaracados, entrecruzados.

Nesse campo de disputas culturais a respeito do tempo e formacéo do
sujeito, Barbosa (2013) aprofunda a discussao sobre o uso do tempo na educacéao e
afirma que o tempo do capital apresenta-se como uma prética implicita nas escolas
de educacéo infantil e que pode ser percebida como auséncia de tempo, pois esse €
extremamente curto para atingir as expectativas sobre o que é “necessario” ensinar
as criangas, 0 que angustia os professores que deixam de escutar e olhar as
criangas. Para atingir as tais expectativas, que podem ser resumidas em preparar
para o futuro (deixando de experimentar o presente), diminuem-se os tempos das
brincadeiras e amplia-se o tempo do trabalho, em nome do “desenvolvimento de

habilidades”, o que nos leva a outro aspecto apontado pela autora: a pressa, que
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diminui a duracdo da infancia e inculca nas criangas os ritmos das escolas, a
comparagao entre tempo dos colegas, das fabricas, enfim, desde cedo sé&o
ensinadas pelo o ritmo do capital. Outro aspecto levantado por Barbosa (2013) é a
fragmentacao do tempo, pois as a¢des das criangas sao organizadas por um tempo
externo a elas, que ndo trazem nenhum sentido pessoal. Um tempo que € produtivo
para o sistema, mas que nao é significativo para as criangas e é estabelecido pelos
adultos, sendo fragmentados, sequenciais e lineares. Por fim, destaca a questéo da
produtividade com oferecimento de aulas de lingua estrangeira (inclusive escolas
autodenominadas como bilingues), informatica, justificando como educagdo de
qualidade, mas que visa empregabilidade futura e, ainda, seletividade social. A
autora destaca a triade “produgéo-acumulagao-consumo” que atropela e desconecta

o tempo da prépria vida. Segundo ela, o

que encontramos nas escolas infantis é a presenca desse tempo
caracteristico das relagdes capitalisticas, que brutaliza a vida cotidiana e
empobrece a experiéncia da infancia. Um sentido de tempo que apenas
passa, cumprindo o ordenamento da produtividade. (BARBOSA, 2013, p.
216)

Na creche em questao, os tempos apontados por Barbosa (2013) séo
perceptiveis na rotina que precisa ser bem estruturada e uniformizada, centrada nos
tempos e rodizio de ambientes: horario de entrada e saida, horarios das refei¢des,
higiene e descanso. O tempo da modernidade tardia faz-se presente nas salas de
aula da primeira infancia dessa creche: tempo corrido, estruturado, fragmentado.

Mas, como nos alertam Thompson (2013), Benjamin (2007) e Galzerani
(2015), nossos interlocutores nessa jornada de leitura pela Caverna do Dragéo, as
praticas dos sujeitos sociais apresentam-se em suas ambiguidades e contradicées,
tensionando os tempos hegeménicos no universo escolar. Nessa guerra simbdlica, a
professora, apropriando-se do tempo formatado e formatador escolar, e apropriando-
se, ainda, da leitura — uma categoria escolar que também pode ser formatadora —
faz uma leitura em voz alta, dialogal com e para criancas, que sem medo se
expbem. Constroem uma leitura onde a pressa € revista, revisitada e ressignificada.
A correria esta presente, sim! H4 uma energia contagiante em sua leitura, o
suficiente para querer pegar a mochila e partir atras desse tesouro e enfrentar, ou
melhor, correr desses desafios. Mas ha, além das correrias, pontes. Mirantes de
contemplacéao, reflexao e descanso. Durante a agitacdo da leitura a professora faz

pequenas “pausas pedagodgicas” na histéria, mas sem sair dela: como no momento
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em que explora o mapa, questionando as criangas se conhecem o que € mapa ;
quando pergunta qual perigo aparecera na sequéncia da histéria; quando fogem
correndo do urso, mas o humaniza dando tchau ao “seu urso”; ou hos momentos em
gue as criangas imitam o0s animais e quando, depois do final da histéria, a retoma
em uma tentativa de reconto com as criancas, que se expressam de forma mais livre
até para falar de seus sentimentos (0 medo) e vontades (querer historia de
princesa).

A leitura da professora apropria-se da velocidade da modernidade
capitalista, contudo, vai além dela e por meio dela consegue realizar uma outra
educacao politica dos sentidos e de resisténcia aos tempos dominantes. Cabral e
Kastrup (2007) consideram que essa forma de leitura pode provocar uma parada na

correria em nosso dia-a-dia, uma quebra do excesso de informagéo’®:

A leitura é vista como uma forma de resisténcia ao excesso de informacao.
Como uma parada que pode fazer pensar e levar a um movimento de
alterizacdo, que é um encontro com a alteridade que existe em ndés mesmos
(Cabral e Kastrup, 2007, p. 3)

Nas “pausas pedagodgicas” (também presentes nas leituras das outras
educadoras) a professora quebra a rapidez atropeladora da narrativa escrita e, ao
instigar as criangas, possibilita momentos de reflexdo, ndo como espelho e reflexo,
mas como possibilidade de pensar, compartilhar e construir conhecimentos. Séo
pausas curtas, relacionadas a histéria e ao eixo de trabalho desenvolvido pela
professora, a linguagem, buscando contribuir para a ampliagao do vocabulario, como
guando se demora mais tempo para conversar sobre mapa e javali. Sdo pausas
presentes em outras leituras também. Nessas paradas, Maria resiste ao tempo
moderno, a leitura moderna que busca sempre mais informagdes e conhecimentos,
por meio de jornais, revistas, Internet, livros técnicos, e constr6i com as criangas
uma outra possibilidade de como ler: parando, questionando, divertindo-se, indo e
voltando quando necessario for.

Talvez essas pausas facam eco aos tempos plurais das criangas: tempos
de observagdo, contemplag¢des, ainda ndo educado e enjaulado pela escola e

16 Informagcdo que Larrosa (2004) considera quase o contrario da
experiéncia é quase uma “antiexperiéncia”. O sujeito da informagao sabe de muitas

coisas, mas sabe no sentido de estar informado, ndo no sentido de sabedoria.
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demais instituicbes sociais seguindo a logica capitalista. Tempos que passam com
vagar que “permitam estar presente no tempo presente e abertura ao que pode ser
percebido de outro modo.” (RICHTER, 2016, p. 20)

Também nessa reflexdo Thompson inspira-me, quando conta de sua
experiéncia como professor de adultos e afirma que

nenhum mestre provavelmente sobrevivera a uma aula — e nenhuma turma
continuara no curso com ele — se ele pensar, erradamente, que a turma
desempenha papel passivo. O que ¢ diferente acerca do estudante adulto é
a experiéncia que ele traz para a relagcdo. A experiencia modifica, as vezes
de maneira sutii e as vezes mais radicalmente, todo o processo
educacional. (THOMPSON, 2002, p. 13)

Discordo do autor quando diz que o estudante adulto traz experiéncia,
pois a crianga traz muita experiéncia para a sala de aula, mas concordo com a
sensibilidade que o professor deve ter para ouvir, perceber, dialogar com
experiéncias outras, diferentes da do professor e com suas sensibilidades agucadas.
Essa professora consegue esse dialogo.

Podemos afirmar, entdo, que a leitura realizada pela professora com e
para as criangas, com suas paradas, pausas e questionamentos permite aos leitores
ouvintes adentrarem momentaneamente no limiar benjaminiano, ja que possibilita
uma resisténcia as correrias impostas pelo texto e por nossa sociedade.

Experiéncias limiares

A aceleracdo do tempo o torna vazio de significados, de sentidos, pois
nao ha pensamento, reflexdo sobre o que acontece conosco, além de nao criar
conexao entre nossas historias, visto que ndo ha tempo a ser perdido, gerando
quebras, crises, angustias e dores que ocupam 0s vazios da experiéncia.

Gagnebin (2014) traz a baila a discussdo sobre limiar, a partir de uma
ménada publicada em Passagens (2007), obra inacabada de Walter Benjamin,

citada agora:

Ritos de passagem — assim se denomina no folclore as ceriménias ligadas a
morte, ao nascimento, ao casamento, a puberdade etc. na vida moderna,
estas transicoes tornaram-se cada vez mais irreconheciveis e dificeis de
vivenciar. Tornamo-nos muito pobres em experiéncias liminares. O
adormecer talvez seja a Unica delas que nos restou. (E, com isso, também o
despertar.) E, finalmente, tal qual as variagbes das figuras do sonho,
oscilam também em torno de limiares os altos e baixos da conversacéo e as
mudancas sexuais do amor. “como agrada ao homem”, diz Aragon, “manter-
se na soleira da imaginagao!” (Paysan de Paris, Paris, 1926, p. 74). Nao é
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apenas dos limiares destas portas fantasticas, mas dos limiares em geral
que os amantes, 0s amigos, adoram sugar as forgas. As prostitutas, porém,
amam os limiares das portas do sonho. — O limiar [Schwelle] deve ser
rigorosamente diferenciado de fronteira [Grenze]. O limiar é uma zona.
Mudanca, transi¢do, fluxo estdo contidos na palavra schwellen (inchar,
entumescer), e a etimologia ndo deve negligenciar estes significados. Por
outro lado, € necesséario determinar o contexto tectbnico e cerimonial
imediato que deu a palavra o seu significado. m Morada de sonho =
(BENJAMIN, 2007, p. 535)

Entre dormir e despertar, ha o sonho, que pode ter varios significados
aproximando-se mais dos mistérios, do mitico, do mito. Para as culturas indigenas,
sonho € forma de comunicacdo ancestral. Krenak (2002), escritor, militante e
professor indigena, traz uma interessante imagem sobre o sonho. Para Benjamin
(2007), o limiar é “morada de sonho”. Para o povo Krenak, é no sonho que mora o
conhecimento, por meio dele que trocam impressdes com sua ancestralidade — nao

s6 os antigos, avos, pais, bisavos, mas, também, com os fundadores do mundo:

Fiquei muitos dias sem graca até que eu ganhei um sonho. Ganhei um
sonho desses que eu falei com vocés que ndo é s6 impressado de estar
vendo coisas dormindo. Mas para nés, o sonho € um sonho de verdade [...]
sonho de verdade é quando vocé sente, comunica, recupera a memdéria da
criagdo do mundo onde o fundamento da vida e o sentido do caminho do
homem no mundo € contado para vocé. Vocé toma, aprende como se
estivesse dentro de um rio. [...]. Entdo, sonho é isso. E um caminho que s6
podemos fazer dentro da tradicdo e aprender que para além do nosso
conhecimento, restrito sobre uma ou outra coisa avangada para uma
percepcao que é integral, tudo esta ligado [...]. (KRENAK, 1992, p. 203-204)

O sonho de Krenak aproxima-se de limiar de Walter Benjamin, pois nele
aprendemos, transitamos de um estado de consciéncia para outro. Aprendemos.
Benjamin ainda diferencia limiar de fronteira, sendo esta Ultima [Grenze] relacionada
a delimitacao de territério e que nem sempre podemos transpor somente por nossa

vontade.

A fronteira (em latim finis, confiniun e, no campo do direito de propriedade,
limes) designa a linha cujo trago e cuja espessura pode variar e que nao
pode ser transposta impunimente. Sua transposicdo sem acordo prévio ou
sem controle regrado significa uma transgressao, interpretada no mais das
vezes como uma agressao potencial. (GAGNEBIN, 2014, p. 35)

Cabe aqui um esclarecimento: o que € “limiar’? Limiar pressupbe a
separacao de dois lugares, mas, para além disso, incorpora a ideia de transicéo
entre esses dois espacos. Transi¢cao cuja duracdo é variavel e que esté inserida em

uma sociedade capitalista, cujo tempo, como visto anteriormente, tem seu valor
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atrelado a producdo fazendo com que tais momentos sejam cada vez mais
diminuidos ou, até mesmo, extintos. Nesse contexto, a infancia €, para Benjamin,
um limiar.

Segundo Gagnebin,

A infancia é, pois, o0 pais tanto das descobertas quanto dos limiares. Ela é
um tempo de indeterminagéao privilegiada (pelo menos para as criangas das
classes abastadas), de formacéo e de preparagdo a uma outra vida, a vida
adulta sexuada e profissional, que se pressente e se imagina, mas ainda
nao pode ser definida. (GAGNEBIN, 2014, p. 41).

Limiar entre nascer e ser adulto, atravessado por espera e paciéncia,
sendo e existindo ja no presente, sendo o presente tempo

pleno da intensidade da descoberta e, simultaneamente, pleno de angustia
e de esperanga com relacao ao futuro, como se o tempo da espera (Warten)
redobrasse, por sua necessaria paciéncia, o fervor do vivido, que nao
voltara mais com essa abertura. (GAGNEBIN, 2014, p. 42)

A infancia é considerada limiar e tempo de porvir, sendo ja no presente e
possibilidades de futuro, na relagdo com o mundo, outras criangas e os adultos. O
tempo das criangas ainda nao foi totalmente formatado pelo mercado, pelo trabalho,
pelas cobrangas, como é o tempo dos adultos (da grande maioria). Ainda é um
tempo alargado, indefinido, ondo o 6cio € bem-vindo e necessario. No entanto,
chamo aqui uma autora especial para contribuir com a discussdo: Ana Maria
Machado (2019), ocupante da cadeira numero 1 da Academia Brasileira de Letras,

brinca, ou melhor, escreve, sobre as atividades da crianca de nossa atualidade

LISTA DA SEMANA

Segunda-feira
Aula de capoeira

Na terga o inglés
Por mais que eu insista
Nunca sai da lista [...]

Na quinta outra vez
E aula de inglés [...]

S6 sobram dois dias
Sem hora nem lista
Debaixo do sol
Pra esqueite na pista
Ou jogar futebol

Pra me divertir
E apraia curtir
E s6 o que resta
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Pra cinema ou festa.
(MACHADO, 2009, P. 12-13)

Machado (2009) lista as atividades realizadas por uma
crianga/adolescente’”. Em todos os dias da semana héa, além da escola obrigatoria,
atividades extras que, aparentemente, ndo foram planejadas pela crianca, que ainda
se pergunta: “Pra que tanta lista?”. De fato: pra que tanta lista? Para que tantas
atividades? Para que natacdo e capoeira se a crianga deseja correr livremente e
jogar futebol? Por que o inglés continua na lista se, aparentemente, ndo ha vontade
para estuda-lo? Preparar a crianca da classe média para o futuro? Qual futuro?

Tal como a semana descrita por Machado (2009), as criancas da creche
possuem uma lista de atividades diarias a ser seguida, com horarios determinados.
O foco de minhas observacbes foram os momentos de leitura, contudo como
acompanhei o dia letivo inteiro, pude perceber que apesar de estarem em um
ambiente bem estruturado, a partir de horarios fixos pautados, principalmente, nos
horarios das refeicées, no horario das professoras com as criangas na escola e
revezamento dos espacos fisicos, ha possibilidades para experimentarem os
limiares dentro da escola (apesar da escola). Como ja disse, sao 28 alunos na sala e
para desenvolver com as criancas as atividades propostas, (como desenhar a
historia do dragéo) a professora divide a sala em pequenos grupos, os cantinhos.
Enquanto um pequeno grupo esta com a professora, as outras criangas estdo nos
cantinhos brincando com os materiais disponiveis: recriam histérias com as pecas de
encaixe, criam carros, espadas, enfeites. Em outros dias, fez brincadeiras com
massinhas; entdo, as criangas amassavam, tentando criar esculturas livres ou a
partir de moldes. Mas, principalmente, havia o momento do parque!

Nesse momento a energia acumulada explodia em alegria, tal como na
poesia: “sem hora nem lista”! Era momento de correr, balangar, andar de motoca,
observar a vida pela cerca. Mas, também, de explorar a areia, fazer bolos; momento
de escalar e descobrir seus proprios limites, interagir e transitar pelo ambiente. Uma
outra oportunidade em que tempo deixa de ser chronos, o devorador de vidas e
limiares, o tempo que passa sem marcar, linear e sucessivo passado-presente-

futuro, racional, tornando-se kairds e aion, outras formas de pensar e viver o tempo,

17 (como na poesia ndo ha descricdo do narrador, chamo de crianga pois hd mencdo a escola e ao devere o

brincar, que ndo estdo presentes no universo adulto).
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como oportunidade, momento critico (kairés) e intensidade e duracdo (aion)
(BARBOSA, 2013, p. 217). Sdo oportunidades de explorarem o mundo, a escola, a
vida, com a intensidade profunda da crianca e com a duracdo que essa julga
suficiente. As educadoras estdo por perto, observando, conversando, andando,
atendendo outras criangas, interferindo em casos que a integridade esteja em
perigo, ou se aproxima para que as criangas narrem suas brincadeiras, mas, nao
dirige as brincadeiras, ndo as centraliza. E um tempo intenso, aberto, potente. Nas
brechas do cotidiano, as criancas experimentam, criam, narram, encontram-se,
compartilham, sendo observadas pelas professoras. Galzerani (2013) narra sobre a
limitacdo do tempo semestral de sua disciplina na graduagéao:

Busquei lidar com a categoria tempo apesar de sua exiguidade fisica, como
possibilidade (e nao como determinacao) para criar relagdes mais inteiras e
mais vivas com os estudantes, visualizando a sala de aula como espago
publico, ou seja, como possibilidade de encontro entre pessoas diferentes.
(GALZERANI, 2013, p. 129)

Apesar da escola e suas imposicdes institucionais, ainda é possivel ser
crianga, € possivel ndo se deixar amarrar pelas limitagcbes, ndo somente nesse
agrupamento, como nos demais que, com diferentes praticas de leitura, também
resistem e rompem com algumas estruturas impostas e estranhamentos, como a

leitura para bebés.
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Praticas culturais de leitura com e para bebés na creche

Até o momento, trouxe as praticas de leituras realizadas com as criancas
maiores. Como anunciei durante a apresentacdo e quando apresentei a creche, a
outra turma atendida é de bebés. O Agrupamento | € formado por bebés a partir de
03 meses de idade até cerca de 2 anos; a maioria das criancas matriculada nao fala
com palavras, mas se comunica brilhantemente com sons, gestos, movimentos,
choros, expressoes faciais. Preciso ajustar o caleidoscépio para focalizar as criancas
e as leituras: sdo bebés e é facil esquecer das especificidades dessa faixa etaria ou
comparar seus saberes com criangas maiores, especificidades que, por vezes,
reduzem as leituras referentes aos bebés a seu desenvolvimento bioldgico.

Contudo, nos ultimos anos, o interesse pela leitura para bebés tem
crescido, como no projeto “Lé no Ninho”, que acontece em bibliotecas estaduais
desde 2016. Talvez o crescimento possa ser vinculado as pesquisas do Instituto
Pro-Livro — Retrato da Leitura no Brasil — que indicam pouca leitura do brasileiro e
diversas outras pesquisas que apontam para melhor rendimento escolar quando ha
leitura desde a mais tenra idade. A academia americana de pediatria, uma das mais
respeitadas do mundo, indica a leitura desde o utero. Uma politica publica
importante € o Programa Nacional Biblioteca na Escola, que desde 2014 envia livros
também para as creches. Houve, também, um aumento nos “clubes de leitura” que
trazem titulos para criancas de 0 a 12 anos.

Temos, ainda, pesquisas como a de Petit, que traz dados referentes a
leitura na Franca, que apontam que a leitura para bebés fortalece os vinculos
afetivos fundamentais para enfrentar momentos dificeis. H4 autores que trazem a
importancia da leitura para os bebés para que estes se acostumem com o ritmo da
lingua, com a voz do cuidador — 0 que nao deixa de ser importante. Contudo, pouco
encontrei sobre a leitura para bebés a partir da perspectiva cultural, da imersao nas
culturas, nas tradi¢gdes por meio das leituras.

Retomo as producdes referentes a esse agrupamento atenta as suas
especificidades, evitando olhar para os bebés de forma massificada e homogénea,
mas percebendo-os como sujeitos com saberes diferentes. Voltando a ele, é a turma
que mais recebe “ordens judiciais”: criangas matriculadas na creche sem que
houvesse vagas para elas. A matricula é concedida pelo juiz, apés a familia entrar
com pedido de vaga na justica, e a escola € obrigada a matricular a crianca, sob
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pena de prisdo do diretor. Mesmo com tanta dificuldade e com essa estrutura
desestimulante, educadoras fazem o melhor que podem fazer, por respeito as
criancas e por se sentirem responsaveis por elas enquanto estao la.

E chamado oficialmente de Agrupamento |, mas, por habito, é chamado
de bercario, tendo as subdivisbes Bl — que engloba os bebés de colo, que
engatinham, que precisam de auxilio para alimentagdo e que ficam mais tempo em
sala; e B Il — bebés maiores, que andam, conseguem sentar-se a mesa durante a
alimentacao e que transitam — literalmente — por toda a escola (entram na cozinha,
na diretoria...). Nao ha divisdo exata de quantidade de criangca nos subgrupos. As
vezes, temos mais Bl, as vezes mais Bll, as vezes as proporgdes estdo equilibradas.
Como existe a subdivisdo das criangas, a professora se divide durante a semana:
um dia esta com os menores, no outro, com os maiores.

A turma tem um rotina bem estruturada. Tao logo chegam, as criancas
séo colocadas no tapete ou no ber¢co. Como é uma sala com muitos bebés, quando
todos estdo na sala, os mais novos, por seguranga, sdo colocados em bergos, bebé
conforto ou no colo, quando € possivel.

A sala tem o formato quadrado, sendo circundada por bercos, exceto em
um dos lados, onde esta a Unica mesa da sala: nessa mesa o Bl é alimentado, a
professora faz suas anotagdes, olha cadernos. E onde as educadoras sentam-se
para descansar. O meio da sala é livre, tendo no centro um “tapete” azul, apelidado
de “tatame”, para as criangas sentarem-se, deitarem-se, brincarem. Apés o café, é
nesse local que se sentam os bebés e as educadoras para comecar as atividades do
dia.

A preparacao para a leitura comeca ap6s o café da manha e os bebés
maiores retornam a sala. Se ha bebé no berco, ele é retirado e colocado junto as
criancas e educadoras no centro da sala — o que me leva a pensar que as
educadoras desse agrupamento percebem a leitura como acessivel também aos
bebés pequenos, que eles entendem, aprendem e interagem com a leitura.

Sentamo-nos no tatame azul. Bebés bem proximos, alguns no colo,
falando, resmungando. Enquanto isso, a professora afasta-se e pega uma grande

caixa de papelao.
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No meio das conversas, escuto um miado de gato e falo para a monitora:
“acho que entrou um gato na creche”. E o miado continua cada mais alto a medida
que a professora se aproxima de nés.

Ninguém havia me contado sobre a rotina da sala e atividades
desenvolvidas, entdo eu estava procurando um gato de verdade! A professora,

entdo, senta-se conosco e retira o visitante da caixa: o Mindinho!

A caixa, o gato e o livro

Joana, chega e ajoelha-se perto das criangas. Traz uma caixa de papelao. E de la que vem o
miadn! Dentro dela, ha um gato de peliciall Que surpresall As criangas ficam extasiadas com a
chegada do gato, que percebo ser um velho amigo delas. Dentro da caixa esta também o celular
“miador” da professora e o livro da semana.! As criangas ficam alvorogadas, tentando acariciar
o gatinho, pega-lo no colo. "0 Mindinho chegou”, anuncia Joana, que se transforma na
ventriloqua do gato: “0i! Bom dia para todo mundo! Bom dia para todas as criangas. (Criangas
que por sinal adoram essa entrada triunfal! As criangas querem acariciar o gatinho, abragar,
conversar com ele. Um tumulto de bebés comeca a se formar, sendo carinhosamente desfeito:
criangas vao para o colo e o Mindinho fala e recebe um abrago, um afago de cada uma delas.
Joana continua: "Vamos ver o que o Mindinho trouxe? 0 Mindinho trouxe um livro para a gente!
Vamos ver?" - [ livro em questéo & “Cachorrinho e seus amigos”, um liveo com textura e sons
de animais. Uma monitora, a Bety, também entra na conversa: "o que tem na capinha do livro?",
deixa que a professora pega: “que bichinho & esse aqui?” Varias criangas se levantam movidas
pela curiosidade pelo livro e quando Joana comega a ler, fazem siléncio: “que bichinho & esse
aqui? Quem ¢? £ o cachorro? £ o au-au? Vamos owvir?" Aperta o botdo do livro e ouve-se o
latido de um cachorro. Joana é animada na contagdo: “AMhh! £ o au-au!l £ o cachorra! Olha, ele
tem o pelinho fofinho, aquil. Vamos passar a méo? Senta, Mério, senta. Isso, Zoe! Vamos passar a
méao no cachorrinho? Ai, que cachorrinho macio e fofinho! Aqui Willian, devagarzinho, William.
Olha que cachorro fofinho, faz carinho nele” - nesse momento, todas as criangas passam a méo
na textura do livro. Joana, entdo, volta-se ao texto: “Olha, o cachorrinho gosta de brincar, de
comer papal (senta, Mario) Olha aqui a comidinha dele! Hmm, que gostoso! Ele come tudinho,
olha aqui, Jorge! Vocé come tudinho, Jorge? Ele come tudinho o papa dele!

E sabe quem & o amigo do cachorrinho? Quem & o proximo amigo dele? Nesse ritmo |2 sobre o
porquinho da india, gatinho, papagaio. E, no fim, ouvem todos os sons novamente: “Vamos ouvir
todos? Cachorrinho, porquinho da india, o gatinho e o papagaio. Vamos falar tchau para nossos
amigos? tchau! agora nds vamos cantar!” - Professora Joana e criangas do bergério -
Agrupamento |

A leitura no bercario € uma experiéncia diferente para mim. Sabia que a
professora lia para os bebés, mas nao havia participado dessa atividade em nenhum
momento quando era vice-diretora. Sabia também que a professora constantemente

disponibilizava livros de tecido para que os bebés manipulassem, tal como propde
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Mantovani. Minha experiéncia de ler para e bebés resumia-se a ler para UM bebé
em situagdes de calma e tranquilidade. Foi nessa sala que percebi a importancia das
monitoras/agentes nesses momentos de leitura. Explico: sentdvamo-nos no tapete
central enquanto a professora contava a histéria, de forma até que tranquila (com
bebés andando, subindo, querendo pegar o livro). Uma manha, apés o café, duas ou
3 criancas tinham feito coc6 e duas monitoras foram troca-las. Enquanto elas
trocavam, a professora comegou a contagcado da histéria, tendo-me como apoio e
outra monitora. Durante essa leitura, as criangas ficaram agitadas, querendo a todo
instante pegar o livro, correr, levantar. Quando a professora terminou a leitura e fui
desligar o gravador, percebi que ndo havia registrado a experiéncia. A professora se
dispds a ler novamente. Nisso, as monitoras ja haviam trocado e retornado a sala e
uma sentou-se no chao conosco. Foi totalmente diferente! As criancas
aconchegaram-se em torno da professora e das outras adultas e ficaram mais
calmas para escutar a leitura, tal como ficaram no dia anterior. Foi nesse instante
que percebi que nao poderia deixar de entrevistar as monitoras e agente também.
Foi isso que fiz e que criou um giro do caleidoscépio, giro que antes foi vertigem,
como me senti naquele preciso instante: perdida no labirinto da pesquisa, afinal,
como lidar com uma mudancga a essa altura da pesquisa?

A leitura acontece em um ambiente descontraido, sem cobrancas
excessivas. As monitoras chamam a atencado de varias criangas para evitar cair um
sobre o outro e, de certa forma, educar suas sensibilidades para a forma de leitura
escolar dos livros: a questdo do siléncio para ouvir, a forma para se sentar ou se
deitar sem atrapalhar o outro. Ao mesmo tempo, € uma leitura que respeita a
necessidade da crianca pequena de querer colocar a méao, experimentando o livro
através de outro sentido: o tato.

A professora escolhe somente um livro para ler durante a semana e a
interacao das criangas com ele sutilmente muda: elas passam a interagir mais com o
que é lido e mais criangas tentam imitar os animais, falar seus nomes. A interacao
com a materialidade também muda. Durante a contacao da histéria, Joana segura o
livro perto de cada crianca para que elas possam acariciar o animalzinho. No
segundo dia, Zoe ja apertava os botbes dos animaizinhos e mais criangas foram

tentando apertar, na sequéncia. Escolher somente um livro por semana nao ocorre
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por desinteresse pela leitura ou por falta de materiais. Joana limita de forma

consciente e com base em seus estudos sobre a faixa etaria com a qual trabalha.

Leituras para bebés

Na faculdade eu lia muito sobre isso, livros de histdria para criangas desde o bergério, que
muitos acham que isso ndo & importante, que o bergério ndo precisa de leitura, entéo eu falei
“eu vou ler todos os dias, vou montar essa rotina. A roda vai sempre acontecer. [...] Entdo eu
repito aquela historia.. Um dia, ouve, dois dias, no terceiro dia eu ja vejo que eles estéo
associando: “ah eu ja lembro desse bichinho”, eles falam o “nome": “Au, aul”, “piu, piul" Eu j&
vejo que eles estdo lembrando do livro. Entéo para eles adquirirem mais conhecimentos mesmo,
que o bebezinho precisa de repetigdo. - Joana

Joana |é sempre o mesmo e, nessa repeticdo, rompe com a necessidade
de trazer sempre a novidade, o atropelamento do tempo dos bebés. A repeticédo para
eles significa previsibilidade, confianca, seguranca e calma.

E, afinal, seria 0 mesmo sempre o mesmo? O texto apresentado €&, sim, o
mesmo. Mas, mudam a forma de contar, as interagdes dos bebés com o livro, com
0s outros bebés e adultos. Os desejos sao outros: a vontade de apertar o botéo, a
vontade de sentar-se no colo, de fazer carinho no bichinho de pelucia apresentado.
Variam, também, as respostas das criancas a leitura: no primeiro dia, poucas
criancas fazem as imitacoes dos animais. Conforme as leituras repetem-se, essa
forma de participacdo aumenta.

A leitura intensiva diaria de um mesmo titulo, ao longo de toda a semana,
tece redes de significacdo em torno da histéria. Como afirma a professora: “Se eu ler
uma histéria a cada dia, para eles fica muito vago aquilo.” De fato, a cada leitura,
novos elementos, personagens, passagens sdao compreendidos.

Com essa fala de Joana e sua forma de leitura, acredito ser importante
retornar a Walter Benjamin e a um dos pontos centrais de sua obra: a reflexdo sobre
a experiéncia. Santos (2015) faz uma delicada leitura desse conceito nas obras de
Benjamin, considerando ndo somente seus escritos na maturidade, como também
seus escritos de juventude. Retoma textos escritos em 1913, como o texto
“Experiéncia”’, quando Benjamin contava com 21 anos, e € por meio dessa juventude
que traca seus pensamentos sobre experiéncia, considerando-a, entdo, um
problema geracional entre adultos que subestimam as capacidades dos jovens.
Santos (2015) relembra que tal dilema reaparece em outros textos subsequentes,

como “Jogos e brinquedos”, de 1928, embora seu pensamento sobre experiéncia va
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se aprofundando e se tornando mais complexo. A leitura que Benjamin em 1913 faz
sobre experiéncia, continua Santos (2019), assim como Gouvéa (2016), € que o
“adulto descreve sua experiéncia, enquanto a crianca se fundamenta na repeticao
tipica da brincadeira e dos jogos como forma de elaboracdo de suas experiéncias”
(SANTOS, 2015, p. 229), pois, para Benjamin, brincar ndo & “fazer como se”, mas
sim, “fazer sempre de novo”, transformando a experiéncia mais comovente em
habito. Santos (2019) destaca as diferentes formas pelas quais, na percepgao de
Benjamin, as criangas se relacionam com o mundo e as coisas do mundo, como 0s
brinquedos, por exemplo, industrializados ou néao. A eles as criangas dao outros
usos, que nao os “originais” ou os pensados pelos adultos. Além disso, € ela quem
escolhe com o que brincar, incluindo materiais que os adultos podem considerar
“insignificantes”. Contudo, “é desse ponto de vista que ‘as criangas fazem historia a
partir do lixo da histéria” (SANTOS, 2015, p. 232).

Nessa relacéo dialogal com os objetos e com o mundo, a crianga depara-
se com vestigios da geragdo mais velha e ressignifica esse mundo e seus indicios a
partir de relagdes simbdlicas que Ihe sao proprias, criando para si um pequeno
universo, dentro de um mundo maior. Participa e ressignifica o mundo cultural sem
depender de autorizacdo, muitas vezes sem qualquer interesse no que os adultos
julgam adequado a ela, quando esses, mais uma vez, desprezam as experiéncias
por ela ja vividas. Ou, como Benjamin nos afirma em seu texto de 1913,

A mascara do adulto se chama “experiéncia’. Ela & inexpressiva,
impenetravel, sempre a mesma. Esse adulto ja vivenciou tudo: juventude,
ideias, esperanga, mulheres. Foi tudo ilusdo. [...] ele sorri com ares de
superioridade, pois 0 mesmo acontecera conosco — de antemao ele
desvaloriza os anos que estamos vivendo, converte-os em época das doces
asneiras que se cometem na juventude, ou no éxtase infantil que precede a
longa sobriedade da vida séria. (BENJAMIN, 2002, p. 21-22)

Conforme aprofunda suas discussdes sobre experiéncia e suas proprias
experiéncias, Benjamin a relaciona com a narrativa para a juventude, para a crianga.
Nesse sentido, o adulto recupera e revive suas experiéncias por meio da narracao,
do encontro de historias. Vinte anos apds a escrita do trecho acima citado, Benjamin

retoma a discusséao e faz o contraponto com as experiéncias incomunicaveis:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no momento
da morte revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus
vinhedos. Os filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do
tesouro. Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer
outra na regido. S6 entdo compreenderam que o pai lhes havia transmitido
uma certa experiéncia: a felicidade nao esta sé no outro, mas no trabalho.
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Tais experiéncias nos foram transmitidas, de modo benevolente ou
ameacador a medida que cresciamos: “Ele &€ muito jovem, em breve podera
compreender”. Ou: “Um dia ainda compreendera”. Sabia-se exatamente o
significado da experiéncia: ela sempre fora comunicada aos jovens. De
forma concisa, com a autoridade da velhice, em provérbios; de forma
prolixa, com sua loquacidade, em historias; muitas vezes como narrativas
de paises longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos. Que foi
feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam contar
historias como elas devem ser contadas? [...] Quem tentara, sequer, lidar
com a juventude invocando sua experiéncia?

Nao, esté claro que as acdes da experiéncia estdo em baixa, e isso numa
geracao que entre 1914 e 1918 viveu uma das mais terriveis experiéncias
da histéria. Talvez isso ndo seja tao estranho como parece. Na época, ja se
podia notar que os combatentes tinham voltado silenciosos do campo de
batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e ndo mais ricos. Os
livros de guerra que inundaram o mercado literario nos dez anos seguintes
nao continham experiéncias transmissiveis de boca em boca. (BENJAMIN,
1987, p. 114-115)

Aos 41 anos e vivendo no periodo pds-guerra, Benjamin percebe outros
estragos, outras barbéries: o siléncio, a nao partilha de experiéncias que recalca,
que esquece e que impele para frente, ao recomego, a acostumar-se com pouco, a
construir com pouco. Sem trabalhar o trauma para o ressignificar, redimi-lo e ndo o
repetir.

Ja a crianca revive sempre pela repeticdo da brincadeira: a lei da
repeticdo é a lei que rege o mundo das brincadeiras. Sabemos da necessidade de
sempre repetir, fazer de novo, recontar a mesma historia, da mesma forma que foi
contada pela primeira vez, rever sempre 0 mesmo video. A professora Beatriz traz
sua experiéncia pessoal de leitura com seu filho: “Eu sempre li para ele. E ele
gostava de toda a noite a mesma histéria. As vezes, eu trocava, mas ele passava
dias querendo a mesma histéria. Ele que escolhia o livro que eu ia contar antes dele

ir dormir.” Para Benjamin, a repeticdo € a alma do jogo para as criangas.

Nada a torna mais feliz do que o “mais uma vez”. A obscura compulsao por
repeticdo nao é aqui no jogo menos poderosa, menos manhosa do que o
impulso sexual no amor. E ndo foi por acaso que Freud acreditou ter
descoberto um “além do principio do prazer’ nessa compulsao. E, de fato,
toda e qualquer experiéncia mais profunda deseja insaciavelmente, até o
final de todas as coisas, repeticao e retorno, estabelecimento da situacéo
primordial da qual ela tomou impulso inicial. (BENJAMIN, 2002, p. 101)

Benjamin, conforme aponta Larrosa (2004), trata a repeticdo como
experiéncia para crianga, repetindo o que Ihe comove, experimentando novamente.

Para Larossa (2004), a experiéncia ndo é o que passa, acontece ou toca, mas, sim,

0 que nos passa, 0 que nos acontece ou nos toca. A cada dia passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos passa. Dir-se-ia
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que tudo 0 que passa esta organizado para que nada nos passe. Walter
Benjamin, em um texto célebre, ja certificava a pobreza de experiéncias que
caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia € cada vez mais rara. (LARROSA, 2004, p. 154)

A crianga que repete a mesma brincadeira, que recomeca o brincar, é
tocada, atravessada pelo momento, pela experiéncia pela qual experiencia e
experimenta o mundo. E subjetiva, sensivel. E crianca sujeito, corpo sensivel da
experiéncia.

E possivel lancar um olhar caleidoscépico as leituras realizadas por Joana
na relagdo com Walter Benjamin. Aparentemente, sempre a mesma durante uma
semana, a leitura repetida possibilita aos pequenos rememorarem, reviverem,
reexperimentarem a leitura ja vivida, ampliando o convite e abrindo as portas para
adentrarem o mundo dos livros, mundo cultural letrado e com possibilidades outras
de imaginar, onde ocorre a leitura de palavras e imagens visuais. Para Gouvéa
(2016), repetir € uma forma pela qual a crianga pode elaborar suas experiéncias,
emocoes e conhecimento do mundo, até que compreenda e assimile a situacao,
momento que seu foco se desloca para uma nova atividade, uma nova repeticdo. Ja
para Freud, continua a autora, as repeticdes acontecem em situacdes agradaveis e
desagradaveis, pois assim a crianga pode “se apropriar do novo, do angustiante e do
prazeroso. Portanto, ndo é apenas o que Ihe da prazer que é repetido, mas tudo
aquilo que deseja experimentar e compreender’. (GOUVEIA, 2016, p.100).
Importante lembrar que a repeticdo nao € literal, imobilizada no tempo, mas a cada
repeticdo, seus conhecimentos aprimoram-se, tornam-se mais sofisticados. Ao olhar
dos adultos parece ser sempre o0 mesmo, mas para o bebé e a criangca é uma nova

atividade, uma nova situagdo. Nova experiéncia.

As leituras com bebés: gestos que nos dizem

Experiéncias que acontecem a todo instante: sentada estou no tatame
perto da professora, no centro da movimentagdo dos bebés. Zoe, bebé alegre que
anda com autonomia, durante a primeira leitura do livro, observou com atenc¢ao. Nos
outros dias, ja tentava apertar os botdes, esticava-se para fazer carinho nos animais

e imitava seus sons. Sua forma de interagir com a histéria é de corpo completo,
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inteiro. Movimentos amplos, como amplo é o mundo de possibilidades diante de si,
ainda nao tolhidos pela escolarizagéo e pela cultura.

Corsino (2003), em sua tese “Infancia, linguagem e letramento: Educagao
Infantil na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro” faz interessante estudo sobre
desenvolvimento da linguagem, tendo como interlocutores Walter Benjamin, Mikhail

Bakhtin e Lev Vygotsky. Segundo a autora,

Estes autores abordam a linguagem na sua dimensdo expressiva e
histérica, trazem os multiplos sentidos das palavras, véem o homem como
sujeito social, ativo e produtor de sentido e nos possibilitam o repensar o
nosso tempo e entender a potencialidade da linguagem, como propria
condigao da historicidade humana, consequentemente, como caminho para
se lutar contra a barbdrie. (CORSINO, 2003, p. 65)

A autora ressalta que Benjamin questiona as teorias da linguagem que
desconsideram a dimensdo histérica do sujeito, que carregam uma visdo de
desenvolvimento evolucionista, linear, e que nao aprofundam a discussao sobre a
linguagem gestual:

Benjamin se alinha com o linguista russo Nicolau Marr, que enfatiza a
dimensdo histéria da linguagem fundada nos movimentos das classes.
Desta forma, tomando como referéncia estes estudos, traz os movimentos
das maos, os gestos e movimentos do corpo como 0s primeiros meios de
criacdo linguistica. Cita os estudos de Vygotsky sobre os chimpanzés e
concorda que haveria uma fase pré-linguistica do pensamento, uma
inteligéncia pratica baseada no uso de instrumentos e uma fase pré-
intelectual da linguagem (gestos e alivio emocional) que em algum ponto se
convergiriam. Para Vygotsky (1991), € a partir desta convergéncia, que
pensamento se torna verbal e a linguagem racional, transformando o
bioldgico do homem em sdécio histérico. (CORSINO, 2003, p. 67)

Jobim e Souza (2009) afirmam que Benjamin faz profunda e ousada
reflexdo sobre a linguagem e a modernidade, retomando seus conhecimentos sobre
teologia e mistica judaica que incutem carater anacrdnico e, portanto, atual, além de
ser utopia revolucionaria, sendo possivel elencar inimeras questées que suas ideias
levantam, inclusive sobre a “alienacdo do homem pela perversao contida pelo uso
da linguagem, no mundo atual’, isto €, uma esquizofrenia entre discurso proferido e
a realidade vivida, onde a linguagem inibe a revelacdo da esséncia do homem,
reduzindo-o a um instrumento encarcerado sem que tenha percepg¢ao disso.(JOBIM
e SOUZA, 2009, p.188)

Para Benjamin, como coloca Jobim e Souza (2009), a linguagem
reinventada € uma forma do homem conseguir escapar da servidao, retornando a

sua propria origem biblica, quando a palavra ndo se destinava a comunicagdo, mas
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a revelagdo da esséncia de um saber que dispensava mediacbes, caracteristica
perdida com o pecado original, momento a partir do qual os seres humanos sao
condenados a usar a palavra como meio de comunicacao.

Para Benjamin, o saber mediatizado por abstragbes proposicionais inaugura
uma espécie de conhecimento do mundo por meio da conversa vazia ou,
como ele propriamente denominou, da tagarelice. (JOBIM E SOUZA, 2009,
p. 190)

Conforme Jobim e Souza (2009), Benjamin critica teorias positivistas e
formalistas da linguagem, pois a pensam de forma utilitaria e instrumental. Para ele,
existe “algo na linguagem que é comunicavel, mas nao € a propria linguagem, nao
se identifica com os conteudos da linguagem, mas nela se manifesta”. (JOBIM e
SOUZA, 2009, p.190)

Sobre complexidades do pensamento benjaminiano no que se refere a
linguagem, Jobim e Souza (2009) trazem a baila as discussdes realizadas por
Agamben que entende a infancia como “possibilidade da recuperagdo da pura
expressao”, sem a contaminagao instrumental em ver e se relacionar com “o real".
(AGAMBEN, apud JOBIM e SOUZA 1989, p.192)

O bebé busca, desde cedo, comunicar-se com o mundo, estabelecendo
relagdes com o mundo fisico e social. Suas primeiras tentativas envolvem o corpo
inteiro e, em seu movimento, cujos sentidos s&o dados pelas pessoas proximas a
ele, “esta contido o germe da constituicao simbdlica da realidade” (JOBIM E SOUZA,
2016, p. 19). E na fala da crianca que observamos o gesto sonoro emancipar-se do
gesto manual, assumindo, aos poucos, uma posicdo predominante no uso da
palavra plena.

Assim, a linguagem pode ser pensada como um “complemento audivel ao
gesto mimico visivel e totalmente expressivo por si”. (CORSINO, 2003, p. 67) Sendo
o0 som menos dispendioso e exigindo menos energia, passa a predominar sobre os

gestos.

Benjamin defende uma teoria mimética da linguagem num sentido muito
mais lato - o instinto de um movimento expressivo mimético através do
corpo. Reforga assim, o lado expressivo da linguagem, vista ndo como um
meio, mas como uma manifestagcdo, uma revelacdo da nossa esséncia mais
intima. (CORSINO, 2003, p. 67)

Observo nos bebés que os movimentos sdo diversos durante as leituras:
batem as maos nas pernas, enquanto estao sentados; esticam-se tentando alcancar

o livro; tentam se aproximar da professora; interagem com a leitura de maneira
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ancestral, de corpo, alma e sons. Seus gestos dizem-nos sobre as sensagdes que
invadem seus corpos: 0 prazer da leitura, a curiosidade agugada e, inclusive, sobre
a atencao desviada, quando saem andando ou engatinhando pela sala. E pelo corpo
que dizem, sinalizando a ansiedade, a alegria do encontro com o gato Mindinho. As
criangas querem pega-lo, acaricia-lo, abraca-lo, falar com ele, estar com ele.

Para os autores estudados por Corsino (2003), os gestos continuam a
acompanhar a palavra proferida:

Para Benjamin, o gesto mimico nunca abandonou totalmente a palavra, pois
a palavra contém o gesto e ao ser pronunciada revela o seu instinto
expressivo através do corpo. Para Bakhtin, a palavra se dirige, é
enunciagdo totalmente vinculada ao contexto, portanto, além dos ditos,
carrega os nao ditos “pronunciados” pelos gestos e acentos apreciativos.
Vygotsky enfatiza a relagdo entre gesto e linguagem ao longo do
desenvolvimento infantil, trazendo a fala egocéntrica acompanhante do
gesto, que internaliza-se em fala interior, 0s jogos simbdlicos infantis com a
re-significagcdo dos objetos a partir do gesto e como parte da pré-histéria da
linguagem escrita e, ainda, o gesto como a escrita no ar e a escrita como
gestos que foram fixados. Em cada um deles, a linguagem & expressao
humana por exceléncia, ndo é meio, mas manifestagdo. (CORSINO, 2003,
p. 72-73)

Nessa perspectiva de multiplas expressées das linguagens, Richter
(2016) enfatiza que a linguagem — experiéncia existencial humana — nao é exterior
ao corpo e ao que ele sente, pois é por ele que a linguagem acontece,
considerando-a em sentido amplo, como presenga e movimento do corpo sensivel
no mundo, que tem poder de demonstrar e compartilhar e sendo possivel pensar a
linguagem para além da ideia de fala, escrita ou comunicagao explicita e explicativa
de ideias, além da comunicacdo. Em didalogo com Hanna Arendt, Richter (2016)

afirma que se pode pensar que a linguagem

acontece no corpo, nasce no instante de tomar a iniciativa de se tornar
gesto no mundo para acontecer no espaco das interagdes sociais. E porque
a linguagem se constitui no encontro lidico entre corpo e mundo, e se da no
desenrolar dos encontros, das interagdes, das conversas, no desejo de
estar com outros e com eles agir para produzir utensilios, ferramentas,
obras e discursos, que ela permite iniciar novos e interminaveis processos
que fazem da diversidade a condi¢ao da agéo humana. (RICHTER, 2016, p.
25)

E, muitas vezes, os adultos ndo sao alfabetizados e ndo valorizam esses
acontecimentos como uma das varias linguagens. Nao sabem olhar e entender,
subjugando os conhecimentos de bebés e das criancas e de suas apropriagdes e
ressignificagdes da cultura.
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Observar mais de perto o bergario levou-me ao exercicio de reaprender a
olhar para os bebés percebendo suas potencialidades e o0 modo como se inserem e
sao inseridos na cultura. Apesar de algumas vezes chamar a creche de depdsito de
criangas, 0 que percebo é que, apesar desse cenario, a crianga ndo é considerada
como “mais uma”. Apesar das dificuldades, as educadoras esforcam-se para
conhecer e compreender esse sujeito deixado sob suas responsabilidades pelas
familias, muitas conhecem inclusive a histéria da familia da crianca. Esse
conhecimento possibilita educar e cuidar de forma consciente, além de estreitar
vinculos afetivos.

Ao mesmo tempo em que os gestos dos bebés nos comunicam seus
sentimentos, suas intengdes, os gestos e movimentos das educadoras, durante as
contacdes, também sao linguagens compreendidas pelas criancas e bebés: gestos
de leitura, mais uma vez diferentes dos gestos escolares, das bibliotecas. Gestos
que comunicam prazer em ler: primeiramente nenhuma educadora I1é com expressao
carregada, emburrada; ao contrario, demonstra prazer em praticar a leitura.
Também, movimentam-se, indicam imagens, inclinam seus corpos para olhar e ouvir
melhor as criancas. Preparam o ambiente: colocam tapetes (Esther), trazem o livro
como um grande e sensacional presente (Joana) e trazem magica e encantamento
(Maria com o vestido e o presente da princesa). Sdo pequenos cuidados que
carregam mensagens positivas.

Gestos que estdo presentes nos estudos de Chartier (1998) sobre a
historia dos livros e das leituras e que acompanham, segundo o autor, 0 ato de ler e
sao impostos pelos diferentes tipos de suporte quanto pelas intencionalidades dos
leitores. As maos se tornaram livres na passagem do rolo ao cddex: o livro sai das
maos e pode ir a mesa, 0 que permite ao leitor sentar-se, virar as paginas
livremente, voltando quando necessario, anotar nas paginas. O pesado cddex
manuscrito foi substituido por edicées impressas, que facilitavam o manuseio e o
transporte, possibilitando mais liberdade ao leitor: ler sentado, deitado, ao ar livre. O
livro imp&e alguns gestos, assim como o leitor também impde. As educadoras leem
o texto escrito com o livro voltado para si, mas, quando mostram as criangas, criam
outra leitura juntas: seus dedos indicam animais, mostram cenarios. Delicadamente,
viram as paginas com cuidado quando ha dobraduras, tocando sensibilidades para o

manuseio dos materiais, uma apropriacao de uso de um objeto cultural. Os gestos
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das educadoras fazem parte da leitura das criancas: as movimentacées das maos
quando ha espanto nas histérias, as expressdes de tristeza ou alegria em seus
rostos. Gestos expressivos, voz e tonalidades e volumes, entonagbes e ritmos
envolvem o leitor ouvinte e o convida a entrar na histéria. (VILELA, TRAVASSOS e
CORSINO, 2014)

Os bebés como sujeitos do conhecimento

Revisitando os registros das leituras e de conversa com Joana, percebo,
na entonacao de sua voz, motivagdo, encantamento, empolgagéo por trabalhar com
os bebés. Contudo, as palavras que profere carregam em si indicios de visdo de
bebé pela sua negativa: “como eles sdo pequenininhos, mais dificil de assimilar, eles
precisam de repeticdo, o bebezinho precisa de repeticao para ele aprender, para ele
assimilar aquela ideia, aquele conhecimento”.

Uma forma de olhar para essa fala é tendo como ponto de partida que até
ha pouco tempo as propostas educacionais para educagao infantil eram pensadas
para criancas de 4 a seis anos. As criancas de 2 e 3 anos deveriam ficar sob
cuidados maternos e propostas para bebé e criancas bem pequenas eram vistas
como necessidades para 6rfaos ou criangas em situacao de risco (Barbosa, 2009). A
professora nao traz em sua fala os conhecimentos prévios que os bebés possam ter
e, ainda, desconsidera a facilidade e a rapidez com que o0s bebés aprendem e

crescem e suas imitacdes, forma de desenvolver a percepcao

a memoria e a motricidade que irdo se tornar recursos valiosos para seu
desenvolvimento posterior. O gesto inicial vai sugerindo novos modos de
compreensdao de movimentos como chacoalhar, apertar. Finalmente, os
bebés comegam a ser reconhecidos como pessoas potentes que interagem
no mundo e aprendem desde que nascem” (BARBOSA, 2009, p. 29).

Contradicbes humanas e, como tais, repletas de multiplos sentidos, de
erros e acertos, que nao impedem a leitura dos bebés, inclusive dos menores,

apesar do que dizem os responsaveis pelas criangas:

Investigando

No comego do ano eu sempre pergunto: “Ah, |8 em casa? A gente faz a roda de histdria” “Nossa,
mas ler para bebas?!" [faz voz de espanto] a maioria fala. Eu sempre dou uma perguntada no
comego do ano para saber o que os pais pensam. Entdo, eles ndo leem, eles ndo tém esse
costume, eles ndo querem, é dificil vocé criar aquela rotina para os bebés, ficarem prestando
atengéo. - Joana
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Mesmo existindo a negativa em algumas palavras, no cotidiano, a
professora encara os bebés como entendedores da leitura, pois se ha a pratica
diaria, € porque se acredita que as criangcas aprendem com a leitura, formam
vocabularios, relacionam, constituem-se como pessoas que possam vir a gostar de

ler livros e se apresenta esse vasto universo cultural acessivel pela leitura.

Bebés e o gosto pela leitura

Eu acho importante ler desde bebg, primeiramente para mostrar o objeto livro, para crianga
conhecer, ver que tem desenho, que tem letras. E acho importante para formar o leitor mesmo,
o futuro leitor e o livro traz conhecimento do mundo. Ele traz informagéo, a crianga imagina, a
crianga aprende. Com meu filho, quando era pequenininho eu lia muito para ele. Quando ele foi
para o primeiro ano, ele sabia muitos conteddos, porque ele tinha visto nos livros, ndo que ele
mais inteligente que os outros, ndo, & que ele ja tinha visto muita coisa em livros infantis antes
dos cinco anos, entdo acho que o livro traz muito conhecimento. Entdo & importante ler desde
bebé para que essa crianga pegue o gosta pela leitura, que leia adolescente, jovem, adulto, para
o futuro dela, para estar sempre aprendendo. - Joana

Em sua fala, pude perceber a importancia dada ao ato de ler como fonte
de conhecimento e informagao: “livro traz conhecimento do mundo. Ele traz
informacé&o”, fato constatado pela experiéncia vivida com seu filho “eu lia muito para
ele. [...] ndo que ele é mais inteligente que os outros, ndo, é que ele ja tinha visto
muita coisa em livros infantis antes dos cinco anos”. Ha um viés de leitura como
preparatéria para o sucesso nos anos de estudo vindouros, mas ha, também, a
clareza da importancia da leitura em todas as etapas da vida: “é importante ler
desde bebé para que essa crianca pegue 0 gosto pela leitura, que leia quando
adolescente, jovem, adulto, para o futuro dela, para estar sempre aprendendo. ”

O trabalho de Joana com o incentivo a leitura também extrapola as
paredes da sala e estende-se até as casas das criancas. Todas as professoras
realizam “projetos de leitura”, enviando para a casa dos alunos pastas com livros,
cadernos e lapis de cor para registro da familia com a crianca. A época das
observacgbes, ainda nao tinham comecado o envio das pastas, mas trouxeram
relatos das experiéncias em anos anteriores. Joana narra a surpresa dos pais ao
saberem que a leitura € parte da rotina dos bebés. Deixa transparecer a surpresa
nas entonagbes usadas em sua narrativa: “Nossa! Mas ler para bebés?!” Com as

pastas de leituras, a professora pode observar eventuais mudangas na postura de
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alguns pais. O bebé também pode ser leitor em casa! A leitura extrapola as salas da
creche e chega as familias. Todas tém a oportunidade de ler em casa, algumas
vezes com retorno positivo imediato, outras mais a longo prazo. Fato € que esse
incentivo muda a percepgdo de algumas familias sobre a leitura para bebés e

criangas pequenas, conforme Joana contou em sua entrevista:

Livros de Mentira

Entao eles comegam a ler em casa com a crianga, a gente espera que eles participem, que
|leiam. £ acho que isso abre a viséo de |eitura. Ano passado, j& na primeira reunido, eu ja falei da
pasta, mandei, ai comegaram maes me procurar: “aonde eu encontro livros de mentira?" Elas
comegaram a se interessar pela leitura com a pasta indo para casa. Dentro da pasta eu
mandava livrinho de tecido, de textura, com sons. Entdo algumas mées falavam que era de
mentira. A mae da Helena & uma delas que falou. Elas se interessaram comprar para as
criangas. Entdo eu acho que isso vai ser o primeiro passo para incentivar. - Professora Joana

As contradicoes das palavras de Joana e das familias nos possibilitam
pensar alguns estudos sobre os bebés, nos quais ora sdo considerados em sua
negativa, ora em suas potencialidades, muitas vezes, com destaque para a
abordagem biol6gica. Sao vistos, ainda, pela fragilidade, pela dependéncia. Corsino
(2003) traz muito claramente essa contradicao:

a construgdo de uma concepgéo de infancia além da condigao biologica de
fragilidade e de dependéncia do adulto, estd em processo e em mudanga. A
visibilidade da crianga é ainda contraditéria; ora ela é vista pela ética da
falta, do vir a ser, ora pela das suas competéncias e possibilidades. A
imagem da crianga enquanto sujeito ativo no mundo sécio-histérico-cultural,
que interage no meio se formando e transformando, ainda nao esta
totalmente disseminada. (CORSINO, 2003, p. 9)

Recordo-me que em um ano enviamos um questionario as familias para
conhecermos sua forma de vida, como moravam, de quais meios de lazer usufruiam,
qual populagdo atendiamos. Fiquei encarregada de tabular as respostas e dois
questiondrios me chamaram a atengc&o quanto a leitura. Algumas questdes eram
sobre habitos de leitura: se os responsaveis liam para as criangas e de quais livros
as criangas mais gostavam. Uma mae, mais velha, respondeu que lia, sim, para sua
criangca, mas que também inventava histérias para ela e que a menina adorava
esses momentos. J4 outra mée respondeu a essas questdes e algumas outras com
“‘Nao, ele s6 tem sete meses”. Ela poderia responder somente “ndo”, mas por algum
motivo, precisava dizer que ndo o fazia pois era apenas um bebé, demonstrando

uma visao de bebé como incapaz.
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Outra abordagem sobre bebés é trazida por Parreira (2012) que nos
apresenta uma delicada pesquisa sobre livros e leitura para bebés e criangas,
iniciando sua escrita pela familia e pelo desejo, pela escolha de ter um filho. Parreira
aproxima-se de Benjamin, pois acredita que a crianga precisa saber 0 que acontece
ao redor dela, necessita conhecer a realidade. Segundo a autora, isso que pode ser

dito de varias formas, inclusive pela brincadeira:

Nada como falar para a crianga o que esta acontecendo entre os pais, na
familia [caso de separagao]. Isso pode ser falado por meio de brincadeiras:
um travesseiro que seja atribuido a crianga, um que seja atribuido ao pai,
como dois objetos diferentes e separados [...]. HA maneiras de se falar sem
palavras em brincadeiras [...] quando a situagdo ndo é comentada nem
tratada, a crianca cria angustias, e isso se reflete na fala, no
desenvolvimento motor, na alimentagdo, no sono, nas brincadeiras, na
autonomia. Isso pode repercutir em inUmeras situagdes ao longo da vida
dela. A crianca tem o direito de saber o que acontece ao seu redor se for
um assunto que diz respeito a ela. (PARREIRAS, 2012, p. 43)

Parreira (2012) afasta-se de Benjamin quando afirma que a crianga
precisa saber o que acontece ao seu redor apenas se for um assunto que diz
respeito a ela. Benjamin, diversas vezes, mostrou-nos que a crianga pode e deve
saber sobre tudo o que Ihe interessa, conforme suas experiéncias registradas em “A
Hora das criancas”.

Em sua obra, Parreira (2012) relaciona os livros escritos para bebés com
as construcées e desconstrucbes das relacbes familiares e o desenvolvimento
humano das criangas. Tece as relagdes entre a mae e o feto e de seu percurso de
comunicacdo nado somente verbal, mas de toque e sensagdes, trazendo a
importancia do contato mae-bebé (inclusive os bebés adotados). A autora considera
o bebé como suijeito:

O bebé humano é dos seres vivos mais desamparados que nascem. E um
filhote que depende de uma outra pessoa, da mée. Ainda n&o sabe ficar
sentado nem de pé, nédo fala, ndo se alimenta sozinho. E como se, nos
primeiros meses, o bebé completasse o desamparo com o qual nasce. Vai
aprender a ouvir, a falar, a olhar, a ser olhado, a brincar, a mamar, a dormir,
a se alimentar, a se relacionar. Nao quer dizer que o bebé é um pacotinho,
que basta alimentar, trocar fraldas, dar banhos e fazer dormir. Ele necessita
receber afetividade: carinho, toque, cantos [...] € nessa etapa da vida que
mais se aprende, em pouquissimo tempo [...]. O bebé humano é como um
livro, pronto para ser lido. Ou seja, ele pode ensinar muito aos adultos. Os
pais novatos ficam perdidos com a pouca experiéncia e aprendem com o
proprio filho. (PARREIRAS, 2012, p. 67-68)

O bebé pode ser visto como sujeito desamparado e dependente, mas que
aprende com rapidez. Com essa abordagem, Parreira (2012) ajuda-nos a pensar a
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leitura realizada pela professora Joana e, juntamente com as leituras de Corsino e
Benjamin, langar um olhar multiplo para os bebés, sujeitos inteiros dentro de suas
possibilidades, cujos “limites” impostos por sua idade e desenvolvimento fisico ndo
justificam praticas somente de cuidados (alimentar, trocar, limpar), de modo que nao
sejam vistos e definidos como negativo, mas na relacdo com as potencialidades,
com o que ja sdo, com as multiplas experiéncias que vivem a cada momento e que
essas sejam exploradas nas praticas educativas da creche. Percebo que ha a
sobreposicao dos pensamentos biolégicos sobre os culturais, sociais. Guimaraes
(2016) afirma que

desde os primeiros instantes da existéncia, diferentes mecanismos culturais
entram em agdo, conferindo ao movimento do bebé um carater cada vez
menos automatico e cada vez mais imitativo e deliberativo. Entao, choros,
sorrisos, deslocamentos e olhares séo interpretados pelos adultos, criando
comunicacao. Esse seria o nascimento cultural do bebé. A forma natureza
(reflexos, movimentos fortuitos, balbucios etc.) adquire um novo modo de
existéncia quando ganha significagdo nas relagbes interpessoais. Ou seja,
no inicio, a fungdo sensorial e a fungdo motora constituem o primeiro
circuito de comunicagdo das criangas com o0s outros. Podemos vé-las
trocando objetos, olhares, muitas vezes de forma casual e contingente. Ao
entrar em funcionamento, esse circuito coloca as criangas numa rede de
relacbes onde suas agbes vao ganhando significacdo, de acordo com a
tradigdo cultural do seu grupo. Pouco a pouco, ganham intencionalidade,
sentido e direcao. (GUIMARAES, 2016, p. 54)

Ja Barbosa (2009) aprofunda a reflexdo afirmando que se nos primeiros
anos as criancas experimentam varias novidades, posteriormente, elas consolidam e
compartiiham seus mundos com os demais, por meio de conversas, historias,
participando de atividades coletivas, realizando movimentos mais complexos, assim
como sao as complexas relagdes sociais e culturais em seu entorno; por isso, para
ler, diariamente, torna-se importante a forma de apresentar, convidar bebés e

criancas bem pequenas para a leitura de livros, uma pratica cultural.
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E o que fica?

Compartilhei até o0 momento as imagens caleidoscépicas que fui criando
enquanto contemplava as ménadas das leituras. Cada leitura e cada imagem
possibilitam diferentes formas de dialogos para a construcao de conhecimentos. Foi
possivel (re)pensar as formas de controle durante as contacbes e sua real
necessidade, as diferentes temporalidades que se apresentam e o entendimento de
bebés como leitores. Mas, durante o percurso, uma dudvida e um medo: Sendo
criangas pequenas e bebés, sera que ler para eles € um “trabalho perdido”? O que
fica para eles dessas leituras?

Lembro que na graduacéo tive contato com um livro para criancas. Nao
lembro se foi lido pela Ana Lucia Guedes Pinto em aula, mas me lembro que uma
professora comentou que sua mae havia ganhado esse livro de aniversario de 90
anos. O livro? Guilherme Augusto Araujo Fernandes, escrito por Mem Fox e ilustrado
por Julie Vivas, 1995. Guilherme Augusto Araujo Fernandes é um menino que nao
era tao velho, assim, e morava ao lado de um asilo. Sua companhia favorita la era a
Sra. Anténia Maria Diniz Cordeiro, pois ela tinha quatro nomes como ele.

Um dia, escutou seus pais conversando sobre D. Maria e que ela havia
perdido a memoria.

— O que é uma meméria? quis saber o menino. A primeira resposta veio
de seu pai: “é algo que vocé se lembre.” Nao satisfeito com a resposta e com a
insisténcia caracteristica das criancas, resolveu investigar com outros moradores do
asilo. Cada resposta é forma de expressao dos personagens, transparecendo suas
subjetividades. De posse desses conhecimentos, Guilherme volta a sua casa em
busca de memérias para D. Antbnia. Coloca em uma cesta seus tesouros
compostos por entendimentos literais e subjetivos e retorna ao asilo para entrega-los
a sua amiga que, conforme retira os itens, vai se lembrando de suas histérias. Por
fim, pega a bola e joga para Guilherme Augusto, relembrando o dia que o conheceu
e todos os segredos compartilhados.

Portando, pelo caleidoscépio e lendo a contrapelo essa delicada narrativa,
percebo como teorizar sobre a experiéncia com palavras, telas e letras pode retirar,
paradoxalmente, a vida, o movimento, a danga que é necessaria para experimentar-
se. Guilherme, crianga sujeito sensivel e inteiro, por meio de suas agées motivadas

por sentimentos para com D. Antbénia, constréi, na relacdo com os conhecimentos
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dos mais velhos, sua propria ideia de memdéria e, nesse fazer, também constrdi suas
experiéncias, atribuindo sentidos outros e seus as respostas dos idosos. Guilherme
movimenta-se para recuperar as memoérias de D. Antbnia e, ao mesmo tempo, é
atravessado pela busca, pela procura. D. Antbnia narra a Guilherme momentos e
sentimentos de sua infancia, felizes ou tristes, marcas deixadas por toda uma vida.
Por meio dos objetos D. Antdnia lembra-se, recupera, revive e atribui outros sentidos
aos objetos. Por meio das palavras compartilha suas histérias com Guilherme,
rememorando momentos que a marcaram, que a afetaram durante sua criancice.
Compartilha suas experiéncias.

Guilherme, por meio de sua curiosidade e entendimento literal de crianca,
enfrenta e vence o esquecimento de D. Antbnia (enfrenta e vence o “mito”?), faz-nos
respeitar 0s conhecimentos e as experiéncias vividas por criangas,
independentemente de suas idades. Possibilita-nos (re)olhar pelo caleidoscépio e ir
além de visdes médicas e biolégicas que se pautam no “desenvolvimento infantil”.
As criancas e os bebés ndo somente se desenvolvem, crescem, seguindo (ou nao)
0s marcos de desenvolvimento existentes na caderneta de vacinacdo. Nao nego a
importancia dessas referéncias; contudo, é preciso sempre lembrar que a crianca é
ser cultural também. Nao participara da cultura apenas quando andar e falar. Ja
participa, ja observa e interage mesmo tendo “apenas sete meses”. Ja experimenta
e ja experimentou varias leituras, tanto de mundo, de pessoas, de gestos, quanto de
livros e textos — seja como ouvinte, seja como leitora do livro — construindo, dessa
forma, seu préprio sentido de “leitura”.

Nessa perspectiva, a leitura diaria na creche € uma das formas de
apropriagcdo de uma atividade cultural: ler. A apropriagao da cultura ndo se da de
forma passiva: a crianga apropria-se da cultura, mas a ressignifica, reapresenta com
base em suas experiéncias anteriores. Assim, ler, cotidianamente, para a crianga
pequena de periferia, ndo é somente uma forma de distrai-la, de passar o tempo. E
dar oportunidade a ela de se apropriar de um artefato cultural que lhe costuma ser
de acesso restrito, seja pela idade ou pelo custo ou cuidado do adulto; € adentrar de
forma plena no mundo da cultura escrita e leitora, é possibilitar a ampliacdo de seu
olhar. Travessias da literaria na escola (2014), organizado por Patricia Corsino,
aponta que a

Leitura literaria se apresenta como algo importante para o desenvolvimento
pessoal e social. Além disso, ela é também uma porta de entrada das
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criancas para o mundo da cultura escrita. Livros, histérias, poemas,
imagens vao colocando as criangas diante de outras formas de dizer o
mundo, ampliam suas referéncias, dilatam também seu olhar sobre si
mesmas e sobre o outro. (CORSINO, 2014, p. 11)

Durante as leituras, as criangas ndo s6 se apropriam e ressignificam a
cultura leitora, como, também, relacionam-se com outros aspectos culturais trazidos
pelos livros e pelas atitudes das educadoras como leitoras: como os tempos
existentes em nossa sociedade, como a diversidade das imagens visuais, como as
ilustracdes e todo um conjunto formado por texturas, sons e “pulos” de dentro das
paginas.

Apesar de tudo, uma inquietagdo permanece: o que fica das leituras
realizadas com e para os leitores ouvintes? O que fica para o futuro? pergunto eu,
esquecendo-me do presente em que estao vivendo. Ao transcrever a conversa com
Beatriz, em um primeiro momento, questionei-me se era suficiente a “afetividade”.
Talvez, pelo cartesianismo que ainda habita em mim, que desconsidera 0s
sentimentos como tdo importantes quanto a razdo (sim, as contradicbes da
pesquisadora). Por enquanto, acredito que ndo é s6 o “gosto” pela leitura “que fica”,
ou a motivacao, mas todas as possibilidades de leituras que os livros, malgrado eles
proprios, talvez, oferecem as professoras para trabalharem por meio deles, a partir
deles. Leituras sensiveis, sem marcas e tragos aparentes, mas que, talvez, estejam
e sejam profundamente enraizados nessas criangas, pois, como diz Benjamin
(2002):

Tudo a perfeicdo talvez se aplainasse / se uma segunda chance nos
restasse. A crianca age segundo esta pequena sentenca de Goethe. Para
ela, ndo bastam duas vezes, mas sim, sempre de novo, centenas e milhares
de vezes. Nao se trata apenas de um caminho para assenhorar-se de
terriveis experiéncias primordiais mediante o embotamento, conjuro
malicioso ou parddia, mas também de saborear, sempre de novo e da
maneira mais intensa, os triunfos e as vitérias. O adulto, ao narrar uma
experiéncia, alivia seu coragdo dos horrores, goza duplamente uma
felicidade. A crianca volta a criar para si todo o fato vivido, comega mais
uma vez do inicio. Talvez resida aqui a mais profunda raiz para o duplo
sentido nos “jogos” alemaes: repetr o mesmo seria o0 elemento
verdadeiramente comum. A esséncia do brincar ndo é “fazer como se”, mas
um “fazer sempre de novo”, transformando a experiéncia mais comovente
em habito. Pois € no jogo, e nada mais, que da a luz todo habito. Comer,
dormir, vestir-se, lavar-se devem ser inculcados no pequeno irrequieto de
maneira lddica, com o acompanhamento do ritmo de versinhos. O habito
entra na vida como brincadeira, e nele, mesmo em suas formas mais
enrijecidas, sobrevive até o final um restinho da brincadeira. (BENJAMIN,
2002, p. 101)
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No ambiente da creche as educadoras esforcam-se para que a leitura
ocorra diariamente. Esta enraizada na rotina diaria, ndo como algo negativo, mas
como potencialidade. Ler, dando vastos espacos para as criangas como fazem
Beatriz e Esther, possibilita entender a crianga como participe do jogo da leitura,
respeitando suas vozes e vontades, compreendendo a crianga pequena como
portadora de cultura, conhecimento, experiéncia e for¢a de transformacao.

Ler como Maria, que transporta a magia do livro para a sala de aula,
transformando magia em realidade (ou a realidade em mundo encantado), produz
encantamento convidativo para narrar, recriar e se reconhecer no faz de conta. E
querer ser fada e desbravar o reino na busca pelo tesouro.

Joana, lendo sempre o mesmo, mas de diferentes formas, convida os
bebés a juntos se aventurarem no mundo por outras linguagens: a escrita e a verbal,
aprendendo com eles a ler gestos e outras formas de se comunicar.

As criancas e bebés repetem e repetem, construindo suas experiéncias e,
quando essas ocorrem de forma ludica, feliz, em ambiente tranquilo, tais
experiéncias podem se transformar em habito. Desse modo, quando rememoro 0s
olhinhos brilhantes, as exclamacgdes de alegria, gritos e falas, as tentativas de pegar
o livro, de chegar mais e mais perto, demonstragdes claras de felicidades e
contentamento com a leitura, penso que ha um indicio que pode acalmar minhas
inquietagdes: o que fica dessas leituras? Pode ser que fique o habito. Ou a
“iniciacao”. Talvez ai e, a partir dai, para essas criancas, no futuro, talvez gostar de
ler seja algo “natural”, no sentido de estar arraigada nelas essas praticas culturais
experimentadas desde muito novas, “desde sempre”, como fala Beatriz. Somente
um acompanhamento dessas criangas a longo prazo poderia nos dar algumas
pistas, pois a vida ndo €& uma experiéncia singular e linear que nos permite
profetizar, mas plural e complexa, com diversas intercorréncias sobre a “formacéo do

leitor”. Alias, forma-se o leitor, estimula-se a ser leitor, convida-se a ser leitor?
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Colegdes (2): mbénadas das experiéncias de leitura das
educadoras

Durante o percurso da pesquisa, produzi registros ndo somente das
praticas de leitura na creche, mas de histérias de leituras na vida das formadoras, de
contagéo, de saudades, da infancia “querida que os anos ndo trazem mais!”'8. Anos
de juventude que ndo voltam, mas que podem ser revisitados, rememorados e
compartilhados. Aqui, trago a colegcao possivel de monadas recortada das narrativas

das participantes da pesquisa.

Pedagogia e o gosto pela leitura |

Eu fui pegar gosto de comprar livro para os meus filhos quando eu comecei a fazer pedagogia.
Foi em 2006, porque até entdo eu lia mais mesmo por obrigagio, uma coisa que eu tinha que
saber, eu lia. Agora j4 leio mais porque eu gosto mesmo. [...] E eu fui pegar gosto pela leitura
apas fazer Pedagogia, porque a pedagogia te forga um pouco a ler, vocé |8 demais. Eu leio
muitos livros evangélicos, gosto de liveos roméanticos. - Anélia

Pedagogia e o gosto pela leitura |l

Eu, como a Anélia, s6 fui comegar gostar de ler depois, porque quando eu era crianga, meu pai e
minha m&e néo incentivavam, ndo compravam muito liveo, ndo. Minha mae até que comprava
aqueles livros que vendiam na escola, mas eu néo tinha muito interesse por ler e depois que eu
comecei a fazer a faculdade e comecei a ler meio que obrigada, agora que eu estou pegando o
gosto por ler. - Esther

Quando a sensibilidade nos atravessa

Eu me formei |eitora na escola. Meus pais néo liam, ndo tinham livros em casa, néo tinham essa
preocupagéo. Meu pai estudou até o quarto ano do fundamental, ele e minha mée ndo achavam
isso importante, ndo liam para mim. Minha primeira infancia toda néo tive |eitura nenhuma.
Entdo eu me formei leitora quando entrei na primeira série. Eu comecei, na primeira semana eu
ja aprendi a ler, foi muito répido, fui a primeira da sala, entdo eu comecei a pegar o gosto por
ler. Comecei ir & biblioteca da escola e pegava livros infantis, livros que interessavam e comecei
a ler. Aprendi na escola a ser uma leitora a partir de entéio sempre fui lendo e passo isso para
meus filhos. eles tém livros desde bebés, tem muitos livros em casa. Coisa que eu nunca tinha
visto quando era pequena, eu nunca ganhei livro quando crianga, mesma na fase do fundamental,
nunca tive livros em casa, infantis. Tinha revistas, jornal que meu pai lia. Apesar de ter feito ate
a 42 serie, ele gostava de ler jornal. Ele lia para ele so. Mas nunca passou isso para gente, nunca
achou importante leitura para nds, eu e minhas irmés, somos trés. Ele [& bem hoje, apesar ter
estudado pouco, mas era isso que tinha em casa, entdo eu aprendi a ler mesmo a me tornar
|eitora no primeiro ano, no fundamental. - Joana

18 ABREU, Casemiro de. Meus oito anos



Leitura e fingimento

Eu néo gostava de ler e sempre achei muito bonito quem gosta de ler. Quando eu tive os meus
filhos, eu fingia que gostava de ler (estou falando sério!). Eu fingia que gostava de ler, e pegava
um jornal (faz gestos de ler jornal) e ficava fingindo que gostava de ler para eles gostarem de
ler. Ai, para eles aprenderem a ler e a incentivar a ler, eu comprava gibi e pelo menos um eu
consegui, que gosta de ler, que & a minha filha. Mas eu néo gostava, néo. - Bety

Acesso 3 biblioteca

Ouvindo as narrativas de Aparecida, as lembrangas de Bety transbordam. Vivendo hé muitos
quilametros da cidade onde Aparecida era menina e muitos anos antes, relembra sua época,
suas experiéncias com as bibliotecas escolares e sua classe social: “Na minha época tinha
biblioteca na escola, mas precisava pagar e eu ndo tinha dinheiro para pagar a carteirinha para
poder usar a biblioteca... e eu ndo tinha dinheiro, entéo, ndo tinha nem esse acesso  biblioteca,
néo tinha."

Sania, se reconhecendo na narrativa completa, “na minha também, era a mesma coisa. Tinha a
biblioteca, mas tinha que pagar e a gente néo tinha dinheiro mesmo. Era pouquinho, baratinho,
mas néo tinha."

Bety compara com valores atuais, dizendo que se fosse R$0.50 de hoje a mée néo tinha para dar
para |0 filhos, mais a foto! Pois &, eu néo tive, nio.

Sania: Ninguém ia atrds, ninguém procurava, ninguém incentivava. Na verdade, néo tinha
incentivo para ler. Entdo a gente ndo tinha. Eu lia porque eu lia gibi. Minhas primas compravam
aquelas “Sabrina”, mas eu nunca gostei daquilo, ndo. Eu dava uma olhada mas nunca gostei
desse tipo de |eitura, néo. - Aparecida, Bety e Sania

Histdria, Palavra e poder

Enquanto professora, eu acredito que a histaria tem um importante papel no desenvolvimento da
linguagem, do desenvolvimento. Que & Vygotsky puro. Entdo por isso & todo dia uma histdria,
todo dia contar uma histaria, perguntar. Porque a palavra, ela empodera. Ela da sentido a quem
Bu sou, 0 que eu sou. A questdo de vocé se colocar, saber owvir e se colocar, & muito
importante. E quando vocé mostra para a crianga que além do que vocé leu para ela, ela & capaz
de fazer historias, a palavra dela esté ali e todo mundo ve, & importante também. - Maria

Sonhando juntas

Analia: Pode ter a biblioteca, mas o cantinho de leitura em cada sala vai fazer com que a crianga
tenha a prética disso, vai ter acesso direto, néio vai ter um horério na semana que vai |4, porque
tem crianga que vai acabar indo porque é o horério de ir, vai virar uma obrigagéo, sem estimulo.
Agora, se est4 exposto em uma prateleira na altura delas, em um cantinho de histdria. Pie o
brinquedo de casinha, pde o brinquedo de montar e o cantinho de leitura, com certeza vai ter
crianga indo |4, porque gostou daquele cantinho.

Herminia: Colocaria nesses cantinhos bastante livros com sons, para as criangas eu acho mais
interessantes do que aqueles livros com muito texto, porque a gente acaba néo colocando o
texto em sua integra, mas formula uma histdria em cima daquela histdria, por conta da atengéo
delas ser muito curta. Eu gosto muito desses livros que as criangas podem pegar, que podem
ouvir.
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Analia: (ue tem a textura, imagens bem coloridas, porque tem livros com imagens que parece
riscado de lapis e que néo d& para ver direito. Livros que chamem mesmo a atengéo, como a
Herminia disse com som, com textura, cores. Porque quando o livro néo tem texto nenhum, mas
& bem colorido, a gente trabalha tudo ali. A gente vai fazer com que elas imaginem... Cada um vai
contar a histaria de um jeito, quando vé o livro. E as cores, formas. - Analia e Herminia

Ouvindo Histdrias: histdrias de mae

A minha mée tinha bastante acesso aos livros e tinha interesse em ler também. Trabalhava na
casa de uma senhora que tinha muitos livros & emprestava para minha mae. £ & noite ela
contava historias para gente, mas eram histarias que ela inventava. - Herminia

Eu sempre quis ser professora

Minha formagéo leitora comegou na inféncia com a contagéo de historias da minha familia, que
por parte de pai é nordestina. Ele contava muito caso que acontecia 1 no sertdo, histarias que a
gente dava muita risada e a gente, crianga, ficava encantada. E a familia da minha mée & de sitio,
de Braganga. Entdo contava outro tipo de histdria: da cana, do macarréo que ia comprar. As
histdrias que eles contavam ndo eram histarias escritas, mas eram histdrias que eles tinham
vivenciado, "causos” que eles viam, experiéncia de vida. Entéo, enquanto crianga, eu ficava muito
encantada com isso. uando eu entrei na escola que eu tive o primeiro contato com a escrita. As
professoras ndo contavam muitas histarias.

Meu pai tinha até o terceiro ano e minha mée também. Eles queriam que a gente fosse para a
escola para ser alfabetizado, ser alguém na vida, fazer uma faculdade. Isso que era motivo de
orgulho deles. Néo tinha material escrito em casa. Entdo era aquela coisa de papel de péo,
revista que a gente via...

(luando eu entrei na escola que eu comecei a despertar para o escrito: a cartilha. Entdo voce
lembra da ligdo do macaco, eram os textos que eu tinha. Para mim, néo tinha aquela coisa da
professora contar histdrias, elas eram da cartilha. Mas eu tinha irmaos maiores e eles
comegaram a entrar no ensino médio, na faculdade e fui crescendo e acompanhando isso e eu
lia o que eles liam.

Eu lembro que via a minha irmé lendo, lendo um monte de coisa que achava tdo interessante e
me interessei muito por histarias, Grécia, biologia essas coisas que eles estudavam porque eles
tinham os livros e pesquisavam em enciclopédias. Eu amava ler enciclopédial

(uando entrei na sexta-série. a professora dava uma ligo para as férias que era "ver no
dicionario”. Eu decorava o diciondrio, eu gostava. A gente brincava de achar palavras no
dicionario e eu era muito répida, eu decorava, tinha o interesse em saber o que significava as
palavras. E como via sempre os livros mais avangados dos meus irméos, eu tinha que saber o
que significava, porque eu néo ia perguntar a toda hora.

Eu pequei o costume de escrever e desde pequena (sete anos) eu queria ser professora e para
ser uma boa professora, vocé precisa ler muito, mas ndo € ler simplesmente a cartilha. A
cartilha & para se alfabetizar. Eu entrei com 7 anos na escola e ja sabia que queria ser
professora. Porque eu admirava aquele empoderamento e achava muito interessante. £ uma
professora deu sentido do que & ter contato com uma crianga e ensind-la a ler e a escrever.
Esse contato afetivo foi muito importante, de minha primeira professora. Entéo tudo isso junto,
foi melhorando, aprimorando minha |eitura, minha escrita, com o objetivo de ser professora, de
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falar bem, de escrever bem. Gostava muito de estudar, entdo qualquer papel que encontrasse,
podia ser de péo, de qualquer coisa, eu j& estava fazendo anotagéo. Nao importava se era caneta
azul. Eu néo tinha muita simetria, era organizagao. Eu escrevia no papel, ia juntando e depois eu
ia fazendo os escritos e juntando. Quando ia  casa de alguém e sentia necessidade de escrever,
escrevia no papelzinho e guardava. - Maria

(Re)Inventando histdrias

Uma coisa que eu lembro que me marcou bastante & que a minha mée néo é alfabetizada. Ela
tinha o habito de inventar muita histaria para a gente. (uando eu comecei o pre, a professora
mandava livros para casa, para os pais lerem para a gente, sa que ela ndo sabia ler, entdo ela
inventava a historia. Eu sa entendi isso depois, porque muitas vezes a histdria que ela contava
ndo tinha muito a ver com o livro. Hoje eu leio bastante para meu filho, de | ano. E as vezes eu
invento. Fago o que a minha mée fazia. - Maria Lazara

Ouvindo-lendo-lembrando com os olhos fechados
No pré, as professoras liam. Tinha uma atividade que ela fazia a gente deitar e fechar os olhos
enquanto ela ia lendo, eu lembro disso. - Leonor

Luz de lamparina, luz da televisdo

Eu tinha uns 7 ou 8 anos. Eu comecei a gostar da leitura quando eu era crianga. L4 onde eu
marava, no Ceard, ndo tinha luz, mas tinha uma moga que sabia ler e lia historinhas de cordel
para gente. la um monte de gente para casa dela sa para ouvir. E era bem gostoso. Eu comecei a
gostar e quando eu aprendi a ler eu passei a ler o gibi “Turma da Manica" e Gibi da Xuxa. E foi
isso. A minha irmé lia também para as pessoas. [ pessoal comprava até os livrinhos de cordel
quando ia para a feira e |evava para ela. Toda noite s era chegando pessoas com o liveinho
para minha irmé contar histaria. E era nosso entretimento. Entdo a gente ficava com luz de
lamparina. Ficava uma pessoa segurando a lamparina e minha irmé lendo e as pessoas ouvindo
a historinha. Aprendi a ler na escola. Minha irm& mesmo me estimulou. Vocé vé, vocé quer
aprender a ler para |er também. Vocé acha bonito aquela pessoa lendo e aquele monte de gente.
E eles compravam a revistinha e levavam “Oh, eu trouxe!”. Cada pessoa entregava para ela sd
para ouvir as historinhas. Hoje ela & professora concursada. uando chegou a luz acabou aquela
coisa que era muito boa... A energia chegou e o pessoal ficava na janela do vizinho vendo a
televiséo. Tinha a disputa para quem ia chegar primeiro para ficar na porta, na janela, porque
quem chegasse atrasado néo assistia nada. E quando as pessoas néo queriam dividir, fechavam
as portas e janelas e a gente ficava "brechando” pela janela. Era muito bom.

0 que mais fica na minha mente foi a lamparininhia acesa... - Anitta

Oue decepcén!

Eu acho que para as criangas & muito importante comegar a ler desde cedo. Talvez se eu néo
lesse para a minha filha desde bebe, ela néo teria o habito de ler que ela tem hoje. Ela tem 10
primos e ninguém |8, ninguém tem livro. Quando eu dei um livro para minha afilhada, ela achou
um presente horrivel! Ela ndo disfargou a cara de decepgdo. Agora a minha filha @ o contrério:
se vocé chegar com um brinquedo, ela prefere um livro. Entdo sdo mundos diferentes. -
Aparecida
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Mae, tem que mostrar!

0 mundo da educagéo infantil & um mundo que eu queria estar, mas & novo para mim. Eu entrei
esse ano, em margo. Quando ia ler para minha filha, lia assim (faz a posigéo de ler para si
mesmo, sem mostrar o desenho para a crianga). Ela pegava o livro da minha méo e fazia assim
(vira o livro e mostra as figuras para a plateia). Ela falava: “mée, tem que mostrar” e ela fazia
assim. E até hoje, ela conta historinha para as bonecas dela, suas filhas, pega o livro e faz assim,
para todas. L& e mostra. Um dia que eu vi a Maria contando histaria, eu falei "gente, entéio &
issol". Agora eu entendi o porqué que ela queria que eu mostrasse: eu tinha que ler e mostrar a
imagem para ela, porque crianga & mais visual. Depois que eu entrei aqui, eu fui aprendendo
coisas que minha filha j& me mostrava, quando eu estava lendo, mas eu ndo entendia, deu um
significado no porqué daquilo. Voce ve, foi a escola que ensinou aquilo para ela. - Aparecida

Meus netos!

A minha prima comegou a fazer a faculdade agora e o filho dela, de oito anos, RASGOU o liveo
dela! RASGOU! Eu fiz faculdade e ja tinha netos pequenos. Meus netos nunca rasgaram um liveo
meu. Eles mexiam, até pela curiosidade, mas viam que néo tinha nada que eles pudessem mexer.
Eles nunca rasgaram. Até hoje eu deixo revista minha la, eles folheiam, mas néo rasgam, porque
eles foram criados com livros, revistas, livrinhos. Sabe. qualquer livrinho que eu encontrava
barato eu comprava para eles. Eles conviveram com livros e néo estragam. - Bety

A avi, a mae, as filhas: geragies leitoras

Eu aprendi com a minha mée, ela me contava historinha de gibi, antes era gibi e eu pequei essa
mania e minhas filhas também, as duas. A mais velha néo gosta. nio adianta, mas a mais nova, |8
tudo, o que for, até bula. L& tudo. Quando eu era pequena tinha gibi para ler. Tenho bastante livro
em casa agora. Eu tenho, a Nina tem bastante também. Ela tem no quarto dela a prateleira cheia
de livros e a Lu ndo gosta, ndo adianta, é dela, ndo gosta. Quando a Nina era pequena, eu lia a
histaria do Hercules. Ela adorava. Todo dia tinha que ler a histaria do Hércules. Eu queria variar
ela falava "ndo, mae. L& aquela do Hercules.” - Silvia

As geracies

Eu tinha o incentivo dos meus pais para ler, porque eles ndo eram alfabetizados, néo tiveram
oportunidade de estudos, foram trabalhar cedo, meu pai na roga e minha mée de babé. E néo
tinham acesso a livros. Entdo minha mae me incentivava para que eu tivesse o que ela ndo tinha
tido. E depois na minha pré-adolescéncia eu também tive os professores que indicavam livros e
a gente fazia também as redagies. Hoje, depois da pedagogia, eu incentivo bastante meus filhos,
|leio pro menorzinho, porque o Gabriel j& tem 14 anos e j& |8 sozinho, mas ele gosta mais de
matérias, de revistas essas coisas assim, nin gosta muito de livro, ndo. 0 Miguel gosta bastante
de historinhas, umas das coisas que deixa ele mais calmo. Eu percebo uma diferenga grande,
porque o babriel ndo gosta muito de |eitura de livros porque eu ndo incentivava, porque eu néo
gostava muito. £ o Miguel eu percebo uma diferenga que tem coisas que ele fala, na idade que
ele tem, 4 anos. que o Gabriel na época ainda ndo dizia. Eu passei por uma situagao com ele que
ele falou assim “as meninas ndo matam bichinhos porque elas tém medo, mas os meninos séo
corajosos, os meninos que matam'. Ai eu falei "e o que & ser corajoso?” e ele falou que ser
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corajoso é ndo ter medo, ndo ter medo do elefante, do hipopatamo, da barata. Entéo eu acredito
que o tipo de fala ndo & uma coisa que alguém o ensinou, ele vé isso nas histarias. Tudo o que ele
aprende, ele coloca no dia-a-dia, entdo eu percebo isso nele. - Anélia

Os Causos

Acho legal assim que além dessa coisa de ler, do livro, as nossas familias tém muito desse
negacio de contar. Entdio a gente tinha muito a contagdo de histarias, das vivéncias deles, os
causos. - Odila

Ouvindo Histdrias: Causos familiares |

Meus pais ndo tinham o habito de contar histaria para a gente e quando contava era histdria
mais de casa, ndo era de pegar o livro e ler o livro, mas historia mais conhecida. Era contar
histaria, nao ler um livro. - Leonor

Ouvindo Histdrias: Causos familiares Il
Por conta dos meus pais serem do interior, eles tém aquela coisa de depois do jantar se reunir
e contar as histrias da roga. Foi bem assim. A gente cresceu assim. - Maria Lazara

Brincando com o medo
Por que que as criangas gostam tanto do Lobo? Porque o lobo & o que d4 medo e a0 mesmo
tempo vocé tem que enfrentar. Por isso que a gente corre atras do lobo, procura o lobo. - Maria

Longa Duragéo

0 que ndo pode & desanimar, porque a crianga ndo vai aprender na primeira semana nem na
segunda. Tem vezes que acontece da gente |utar para as criangas entenderem que tem que
organizar, cuidar um semestre, um ano todo. As vezes, na outra turminha, quando elas tiverem
mais maturidade & que elas véo lembrar que a gente ja estava trabalhando com isso. Entéo néo
pode haver o desanimo. E tem que ter pessoas dispostas também. - Analia

Sensibilidades: ambiente, o jornal e o pai

Antes da primeira série, a lembranga que eu tenho é de ter livros infantis em casa, vérios,
bastante, mas eu ndo tenho a lembranga de meus pais lerem para mim. Eu lembro de manusear
sozinha e depois que aprendi a ler, eu estar lendo sozinha. Mas deles contarem para mim, eu néo
lembro dessa experiéncia. [ meu pai tinha o costume de ler o jornal. Eu lembro que ele sempre
lia. Quando a Joana falou do jornal, eu lembrei daguele caderno para criangas. 0 Correio Popular
tinha aquele caderno e eu lembro que ele sempre pegava e dava para a gente. Ele nao lia para a
gente, mas a gente adorava aquele jornal, eu e minha irmé. - Beatriz

Memdria de aconchego

F o inicio de tudo. £ a base. 0 que eles estdo vendo agora é a base para os proximos anos do que
eles véo ter na escola. Acho que além de tudo que eles véo aprender, de formar um leitor, saber
o conteddo que tem no liveo, de adquiric conhecimento, ainda tem uma memdria afetiva. Como
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eu que me recordo desse livro, que eu memorizei quando era crianga. Eu acho que eles véo ter
isso também. E um momento de afetividade, & um momento de aconchego, carinho. Que eu acho
que eles véo carregar pelo resto da vida. - Beatriz

Cobrancas das criangas
Chega um momento que eles pedem, sentem falta e no dia que ndo da para ler j& falam: "Vocé
ndo vai ler hoje, tia?", “néo tem histdria hoje?" - Maria Lazara

Rotina

Eu acho importante a leitura todo dia, porque eles pedem. Eles gostam.

Eles chegam na sala eles mesmo ja se sentam.

E eles ficam quietinhos, observando. Eles ficam sentadinhos. Sa as vezes que querem pegar no
livro. - Glaria, Anitta,

Incentivos

Eu sempre gostei de ler, mas também néo tive muito incentivo, néo. Eu li muito gibi, na época. A
gente também ndo tinha acesso a livros, mas eu sempre gostei de ler jornal, revista,
reportagens. Eu sempre gostei. E eu comecei a ler liveo mesmo, eu tinha mais de trinta anos, ja.
E até hoje eu gosto muito de ler. Eu incentivei meus filhos a lerem, mas pouco eles leem. (d4
risada...) Infelizmente. Eu procuro incentivar meus netos, eu falo “pega um livrinho, & uma
reportagem, V& uma revista, vé alguma coisa que vocé gosta, |8 para ver o que é que estd
falando, sobre o artigo, até um desenho que tenha, que achou bonito, né". Eu procuro incentivar
sim as criangas, porque eu gosto muito de ler, eu gosto muito de |eitura. Sempre gostei. - Sonia

Leitura e biblioteca

Bom. eu sempre gostei de ler, desde nova. Em casa néo tinha acesso a livros, mas na escola
tinha bastante. Tinha os dias da semana que a gente ficava na biblioteca, entéo a gente podia
levar os livros embora, eu lia muito. Hoje eu ainda leio bastante. Era escola estadual, tinha
biblioteca. Ai a gente tinha muito trabalho em cima das leituras. Tinha que ler, fazer desenho,
entdo o acesso que eu tinha dos livros na escola. Em casa, infelizmente, ndo tinha ndo. -
Aparecida
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Capitulo 4: Praticas culturais de leitura das educadoras

Pensar tais praticas de leituras da creche, a partir da percepcdo de
culturas plurais, € considera-las horizontalmente, néo livres de tensdes e possibilita
pensar a formagédo das educadoras enquanto leitoras. Para tanto, considero como
plural, também, a prépria leitura, que ndo pode ser baseada em uma forma ideal
burguesa e contemporanea, tal como nos alerta Chartier (1998, 1999, 2001, 2017).
Este capitulo dedica-se a considerar as experiéncias de leitura das educadoras
nessa perspectiva, bem como a flagrar indicios de suas experiéncias de formacao
como leitoras em suas praticas no presente, na creche. Na ménada “Crianga Lendo”,

o adulto filésofo Walter Benjamin traz o mergulho do menino na leitura:

Por uma semana estava-se inteiramente entregue ao empuxo do texto, que
envolvia branda e secretamente, densa e incessantemente como flocos de
neve. Dentro dele se entrava com confianca sem limites. Quietude do livro,
que seduzia mais e mais! [...] Sua respiracao esta no ar dos acontecimentos
e todas as figuras Ihe sopram. Ela estd misturada entre as personagens
muito mais perto que o adulto. E indizivelmente concernida pelo acontecer e
pelas palavras trocadas e, quando se levanta, esta totalmente coberta pela
neve do lido. (BENJAMIN, 1987, p. 37)

Nesse mergulho protagonizado pelo menino Benjamin, é possivel
perceber a sedugao da narrativa; o envolvimento com os acontecimentos mistura-se
com os personagens das histérias; é parte dela enquanto dura a leitura. Nas minhas
observacbes realizadas na creche, fica claro como as subjetividades sao
movimentadas para dar sentido ao lido, desde a sua antecipagao e preparo: as
educadoras projetam as leituras para serem momentos agradaveis e visando o
“tomar gosto”, seduzir para a leitura, seja porque nao “tomaram” ou “pegaram”
quando criangas, seja porque “tomaram” quando criangas, conforme dizem em seus

relatos:

Pedagogia e o gosto pela leitura |

Eu fui pegar gosto de comprar livro para os meus filhos quando eu comecei a fazer pedagogia.
Foi em 2006, porque até entdo eu lia mais mesmo por obrigagdo, uma coisa que eu tinha que
saber, eu lia. Agora j4 leio mais porque eu gosto mesmo. [...] E eu fui pegar gosto pela |eitura
apas fazer Pedagogia, porque a pedagogia te forga um pouco a ler, vocé 18 demais. Eu leio
muitos livros evangélicos, gosto de livros romanticos. - Analia

Pedagogia e o gosto pela leitura Il
Eu, como a Anélia, sa fui comegar gostar de ler depois, porque quando eu era crianga, meu pai e
minha mée ndo incentivavam, ndo compravam muito livro, ndo. Minha mée até que comprava
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aqueles livros que vendiam na escola, mas eu néo tinha muito interesse por ler e depois que eu
comecei a fazer a faculdade e comecei a |er meio que obrigada, agora que eu estou pegando o
gosto por ler. - Esther

Quando a sensibilidade nos atravessa

Eu me formei |eitora na escola. Meus pais ndo liam, ndo tinham livros em casa, néo tinham essa
preocupagdo. Meu pai estudou até o quarto ano do fundamental, ele e minha mée nao achavam
isso importante, ndo liam para mim. Minha primeira infancia toda néo tive leitura nenhuma.
Entdo eu me formei leitora quando entrei na primeira série. Eu comecei, na primeira semana eu
ja aprendi a ler, foi muito répido, fui a primeira da sala, entdo eu comecei a pegar o gosto por
ler. Comecei ir & biblioteca da escola e pegava livros infantis, livros que interessavam e comecei
a ler. Aprendi na escola a ser uma |eitora a partir de entdo sempre fui lendo e passo isso para
meus filhos, eles tém livros desde bebés, tem muitos livros em casa. Coisa que eu nunca tinha
visto quando era pequena, eu nunca ganhei livro quando crianga, mesmo na fase do fundamental,
nunca tive livros em casa, infantis. Tinha revistas, jornal que meu pai lia. Apesar de ter feito até
a 42 série, ele gostava de ler jornal. Ele lia para ele so. Mas nunca passou isso para gente, nunca
achou importante leitura para nas, eu e minhas irmés, somos trés. Ele |8 bem hoje. apesar ter
estudado pouco, mas era isso que tinha em casa, entdo eu aprendi a ler mesmo a me tornar
|eitora no primeiro ano, no fundamental. - Joana

Leitura e fingimento

Eu néo gostava de ler e sempre achei muito bonito quem gosta de ler. Quando eu tive os meus
filhos, eu fingia que gostava de ler (estou falando sériol). Eu fingia que gostava de ler, e pegava
um jornal (faz gestos de ler jornal) e ficava fingindo que gostava de ler para eles gostarem de
ler. Ai, para eles aprenderem a ler e a incentivar a ler, eu comprava gibi e pelo menos um eu
consegui, que gosta de ler, que & a minha filha. Mas eu néo gostava, ndo. - Bety

Em suas vozes, a leitura é “gosto” que se toma, que se pega. Um
processo sem tempo para acontecer, como diz Esther: “agora que eu estou pegando
o gosto por ler”. Gosto que Luiza de Maria (2016) afirma que se faz aos poucos, com
encontros.

Sao gostos de varios sentidos construidos por subjetividades e por
(im)possibilidades: se nao fosse pelo curso de pedagogia, sera que Esther e Analia
chegariam a gostar de ler? Em outra mdénada, a exclusdo econémica leva Sonia a

tomar gostos por outras leituras.

Acesso a biblioteca

Ouvindo as narrativas de Aparecida, as lembrangas de Bety transbordam. Vivendo hé muitos
quilametros da cidade onde Aparecida era menina e muitos anos antes, relembra sua época,
suas experiéncias com as bibliotecas escolares e sua classe social: “Na minha época tinha
biblioteca na escola, mas precisava pagar e eu ndo tinha dinheiro para pagar a carteirinha para
poder usar a biblioteca... e eu néo tinha dinheiro, entéo, néo tinha nem esse acesso a biblioteca,
ndo tinha."
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Stnia, se reconhecendo na narrativa completa, “na minha também, era a mesma coisa. Tinha a
biblioteca, mas tinha que pagar e a gente ndo tinha dinheiro mesmo. Era pouquinho, baratinho,
mas no tinha."

Bety compara com valores atuais, dizendo que se fosse R$0.50 de hoje a mée néo tinha para dar
para |0 filhos, mais a foto! Pois &, eu néo tive, nio.

Sania: Ninguém ia atrés, ninguém procurava, ninguém incentivava. Na verdade, ndo tinha
incentivo para ler. Entdo a gente néo tinha. Eu lia porque eu lia gibi. Minhas primas compravam
aquelas "Sabrina”, mas eu nunca gostei daquilo, ndo. Eu dava uma olhada mas nunca gostei
desse tipo de leitura, néo. - Aparecida, Bety e Sania

Se Bety e Sonia fossem de outra classe social, outra cor, outro género,
sera que Bety precisaria fingir gostar de ler para seus filhos ou que Sénia sé leria
livros depois dos 30 anos? Nunca saberemos..., mas suas experiéncias asseguram
cada vez mais, para mim, a necessidade de se ler para as criangas, convidando-as a
participarem ativamente da leitura.

As educadoras com suas histérias individuais, com suas facilidades e
dificuldades em se construirem como leitoras, cada qual com seu percurso unico,
buscam, de forma coletiva, apresentar a leitura cotidianamente as criangas, seja
contada pelas educadoras, seja quando as criangas leem livremente. Possibilitam
que as criancas e bebés experimentem a leitura, o encantamento, uma estética
diferente, como Kastrup e Cabral (2007) afirmam: “na leitura de um texto, podemos
experimentar uma surpresa estética, que € capaz de suspender a atitude natural, os
julgamentos acerca do mundo externo, e deslocar o eu do centro do processo de
conhecimento.” (CABRAL e KASTRUP, 2007, p. 3). No deslocar-se de si, as
criancas e bebés aprendem e experimentam tanto a leitura quanto a vida sobre o e
no coletivo.

Embora a estética dos textos dos livros pop-up seja de qualidade
duvidosa, nas praticas das educadoras percebo a preocupagcdo com a estética nas
preparacoes dos ambientes, antes de iniciar a leitura dos livros. O cuidado e atencao
com que preparam as narrativas podem ser interpretados como uma forma de ter
presente o0 condicionamento positivo (Mantovani, 2014). Tal como o0 menino
Benjamin que mergulha na sedugéo da leitura, as criangas experimentam, vivem a
leitura de forma ludica, alegre e participativa, com leveza, sem cobrancas ou mal-
estar. E, nesse encontro de sujeitos, de consciente e inconsciente, racionalidade e
sensibilidades, nesse caldo cultural, as adultas e criangas pensam, fazem, educam

sensibilidades de uma outra leitura e para uma outra leitura. Acredito que aqui cabe
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uma colocagdo: a qualidade do livro. Se tomarmos o livro apenas em sua
materialidade, apenas como um objeto de consumo a ser ofertado a crianga, seu
texto simplificado, empobrecido e infantilizado, assim como suas imagens caricatas,
retirando a interacdo entre educadoras-criangas-livros, o livro pode ser considerado
ruim. Mas quando pensamos tais livros na relagcao cultural a partir das experiéncias
das educadoras, criangas e suas experiéncias de leitura, o livro continua a ser ruim,
mas quando tensionado pelas relagdes, ele se torna, também, possibilidades.
Oportunidades para que a partir dele criancas e educadoras se posicionem como
autoras de outras histérias, de outros percursos criativos. A partir dele e das
relacdes culturais, outras histérias sdo contadas e transformadas, extrapolando a
materialidade do livro.

Dessa forma, os livros estdo na creche, mas manter o dialogo com eles é
fundamental para que ndo caiamos na reprodugdo, na leitura rasa que anula
contradigdes e cala vozes criativas. Cabe a nés, educadores, tensionar tais livros, da
mesma forma que precisamos apresentar outras leituras, mais densas, mais
coloridas, com outra qualidade, convidando as criangas a conhecerem outros
autores, outras narrativas. E destaco aqui que as professoras, agentes e monitoras

da creche assumem com maestria essa responsabilidade diariamente.
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Culturas Acusticas

Ao observar as trocas de experiéncias de leituras de educadoras e
criangas - com o olhar também atravessado pela concepcao de formagao ampliada,
produzida ao longo da vida, desde a infancia - e relacionar essas experiéncias com
suas histérias, percebo a presenca de uma faceta das culturas presentes na creche:
as culturas acusticas, também plurais, que transparecem quando as educadoras
narram suas préprias experiéncias de leitura anteriores e quando se libertam do
texto escrito e contam, narram, conversam durante suas praticas de leitura.

Lopes (2004), pesquisador cuja tese de doutoramento teve como tema a
cultura acustica em Mogambique, discute como os sentidos sdo explorados pelas
diferentes culturas. Para o autor, as sensacdes recebidas pelos sentidos existem no

tempo e por um tempo; contudo, o som tem uma existéncia diferenciada, que

Existe apenas quando esta deixando de existir, ele ndo é apenas perecivel,
mas € essencialmente evanescente e percebido como evanescente.
Quando pronuncio a palavra “permanéncia”, no momento em que chego a “-

néncia”, “perma-" desapareceu e tem de desaparecer. Ndo ha como deter e
possuir o som. [...]. A visdo pode registrar o movimento, mas pode também
registrar a imobilidade. Na realidade, ela favorece a imobilidade, pois, para
examinar algo atentamente por meio da visao, preferimos manté-lo imével.
Muitas vezes, reduzimos o movimento a uma série de instantaneos a fim de
ver melhor um movimento. Nao existe um instantaneo para o som. (LOPES,
2004, p. 162)

A perenidade traz poesia e ndo diminui o poder das palavras para os
povos de culturas acusticas, para quem a palavra proferida € dotada de poder, como

a professora Maria compreende bem.

Histdria, Palavra e poder

Enquanto professora, eu acredito que a histaria tem um importante papel no desenvolvimento da
linguagem, do desenvaolvimento. Que & Vygotsky puro. Entdo por isso é todo dia uma histdria,
todo dia contar uma histaria, perguntar. Porque a palavra, ela empodera. Ela da sentido a quem
Bu sou, 0 que eu sou. A questdo de vocé se colocar, saber ouvir e se colocar, & muito
importante. E quando vocé mostra para a crianga que além do que vocé leu para ela, ela & capaz
de fazer histrias, a palavra dela est4 ali e todo mundo v&, & importante também. - Maria

‘A palavra empodera” — portadora de sentidos e de significados. Pela
palavra Maria quer mostrar as criancas o poder que a palavra tem e como podem

usa-lo para que sejam vistas e ouvidas, mostrar que todos somos capazes, que
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todos somos criadores'®. Palavra essa que nao ¢ Unica, que ndo é somente dos
adultos. Para Maria sao as palavras que dao sentidos ao “EU” e ao outro. Nessa
perspectiva,

A fala é, portanto, considerada como a materializacdo, ou exteriorizacao,
das vibracdes das forcas [...]. L4 onde ndo existe a escrita, 0 homem esta
ligado a palavra que profere. Esta comprometido por ela. Ele é a palavra, e
a palavra encerra um testamento daquilo que ele é. A prépria coesao da
sociedade repousa no valor e no respeito pela palavra. (Hampaté, apud
Lopes, 2004, p. 187)

A palavra, relacionada ao conhecimento, acompanha acdes e estabelece
relagdes entre as forcas vitais, as do agente e a do universo a ser explorado
(LOPES, 2004). Para os mogambicanos, assim como para Walter Benjamin, a
origem da palavra é divina, intimamente relacionada ao humano e nao somente
fonte de conhecimento, mas criadora:

A palavra é, sem duavida, instrumento do saber, mas sua condicdo vital lhe
garante o estatuto de manifestacdo do poder criador como um todo,
transmitindo vitalidade e desvendando interdependéncias. Sua capacidade
de comunicagdo possui esséncia diversa daquela proposta pela escrita,
elemento apenas cultural e estrangeiro a natureza e a dimensdo mais
profunda do homem. (LOPES, 2004, p. 188)

As educadoras, por vezes, seguem piamente as palavras do texto escrito,
a tipografia, mas, em outros momentos, ressuscitam as palavras “mortas”, quando
usam suas préprias palavras ou as dadas pelas criangas, criando outros textos e
sentidos. Dao, ainda, vozes as imagens visuais. A leitura, entdo, ndo é estatica,
Unica ou igual: é mdltipla, polissémica, mével. As criangas s&0 mais que meros
ouvintes: sao construtoras daquela leitura, sdo autoras do ato de ler e do ato de
ouvir, mesmo que de forma inconsciente, apropriando-se de elementos da leitura
tipografica e das formas de narrativas das culturas acusticas, pois de acordo com
esse autor,

o0 mundo letrado encontra ainda marcas do mundo da oralidade,

marcas que alicercam a transmissdo cultural de comunidades que nao
tiveram acesso ao codigo escrito [...] O pensamento e a expressao formular
orais percorrem as profundezas da consciéncia e do inconsciente e nao
desaparecem assim que alguém que a eles se habituou pega em uma
caneta. (LOPES, 2004, p. 174)

Assim, da mesma forma que construiram — e ainda constroem — sua
experiéncia letrada durante a vida, a experiéncia das culturas acusticas também esta

presente nas histérias das educadoras e transparece nos momentos de contagdao —

1% Uma atividade que observei realizada pela professora Maria é a criagdo de histdrias coletivamente, através
de fantoches manipulados pelas criangas, que se tornavam personagens e coautoras.
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experiéncia essa construida coletivamente com as histérias familiares do sertdo e do
interior, de norte a sul do pais, contadas pelos pais das educadoras, como 0s
Tsongas, cujos narradores aprendem as velhas histérias com seus pais e que
trazem o encantamento pela vivacidade, nas aproximacdes que os narradores fazem

com sua audiéncia:

ndo sdo acontecimentos passados e distantes, mas como fatos de que os
préprios ouvintes sado testemunhas, cujos nomes sdo, muitas vezes,
aplicados aos herdéis da histéria, que assim se tornam parte integrante da
vida cotidiana. O narrador ndo acha dificuldades em introduzir nas suas
narrativas todos os objetos novos trazidos pela civilizagao. Os contos bantu
sdo muito antigos, pelo menos os materiais que os formam. Mas séo feitos
de uma substancia pléstica, o que permite aos narradores operarem nela,
inconscientemente, importantes e incessantes modificacbes. Esses fatos
sao interessantes, pois mostram as condicdes literaria nas sociedades
oralistas. Essa produgdo € essencialmente coletiva; os contos nao séo
criados, em todas as suas partes, por autores individuais; sdo modificados e
enriquecidos, pois transmitem de uma pessoa a outra, de etnia a etnia, de
maneira que tipos novos surgem, novas combinacdes se produzem e disso
resulta uma verdadeira evolugdo. (LOPES, 2004, p. 183-184)

Trata-se de plasticidade e mobilidade nas narrativas do que Lopes (2004)
chamou de “férmula” e explica como as culturas acusticas conseguem memorizar

suas historias:

A férmula foi, assim, historicamente, um instrumento de construcdo e
transmissao de obras verbais, apoio a memoria e social e historica os povos
sem escrita. (Goody apud Le Goff, 1984, p. 12). No entanto, a meméria
acumulada e transmitida nas sociedades sem escrita com apoio da férmula,
nao era uma memoria “palavra a palavra”, uma rememoracao exata. Nessas
sociedades, a meméria social parece estar mais baseada numa
reconstrugdo criativa do que na memdria mecéanica. (LOPES, 2004, p. 174)

Tal férmula Darnton (1986) flagra nas praticas dos narradores
camponeses, que adaptavam suas historias ao meio, mas “mantinham intatos os
principais elementos, usando repeti¢cdes, rimas e outros dispositivos mnemonicos”.
(DARNTON, 1986, p. 30-31). Sdo contos orais reconstruidos no momento do narrar,
assim como as educadoras e criangas ressignificam as histérias dos livros: nao
contam novas histérias, mas as criancas tornam-se parte delas; suas palavras
entrecruzam-se com as palavras do livro e das leitoras, em um movimento de
criagdo, como Maria e as criangas do agrupamento 2B na ménada O Tesouro da
Caverna do Dragao:

Serd que esse dragdo vai levar a gente para voar? Vai levar a gente para nadar?" As criangas
respondem indecisas. As vezes sim, as vezes, ndo. Alguém diz estar com medo do dragdo,
situagio que a professora tenta acalmar, pois o dragéo estd dentro do liveo e que de |4 néo
saira. Com voz poderosa comega a histdria [...]



148

No momento da contagcdo, Maria transforma todos em cagadores que
escalam, correm, batem o pé em retirada: transporta-os para dentro da histéria; a
sala de aula deixa de ser sala para ser uma floresta cheia de perigos.

Ou Beatriz e as criancas do agrupamento 2A, que transformam o desenho
de uma mula e o texto que a desqualifica, no tdo esperado cavalo, como na ménada
“Cavalo que nao era cavalo”:

0 cavalo!”. Beatriz, em misto de surpresa, anuncia: "0 Cavalo!” As criangas explodem de alegrial
"D cavalao! 0 Cavalo!, 0 cavalo Juvenal! 0 cavalo da vova", fazendo referéncias as misicas com
cavalos, Beatriz inventa a narrativa: "0 cavalo |4 na fazenda! Sera que esse é o cavalo Juvenal?
Ou serd que & o cavalinho da vova? [...]

O cavalo do texto escrito era um jumento...No trecho citado, o texto do
livro desqualifica a crianga que ndo gosta de estudar, chamando-a de mula:

Sou muito teimoso e n&o gosto de estudar.
Isso mesmo, eu sou a Mula,
Nem precisa adivinhar.

Beatriz, com rapidez de pensamento, consegue adequar a imagem ao
pedido pela crianga: mula vira cavalo, que vira musicas costumeiras das criangas,
visto que “Cavalo Juvenal” e “Cavalinho da vovd” estdo presentes no repertério das
cantigas dessa classe. Nesse movimento, as educadoras descartam as
determinacdes dos textos escritos, ddo outras vozes as palavras fixadas no papel
(estao fixadas, mas ndo precisam ser fixas) e incorporam a leitura a plasticidade que
as narrativas das culturas acusticas possuem; na coletividade, transformam e
transportam o conteudo do livro e do lido.

Herminia tem sua prépria explicacao para essa leitura:

Sonhando juntas

Andlia: Pode ter a biblioteca, mas o cantinho de |eitura em cada sala vai fazer com que a crianca
tenha a prética disso, vai ter acesso direto, ndo vai ter um horério na semana que vai |, porque
tem crianga que vai acabar indo porque é o horario de ir, vai virar uma obrigagdo, sem estimulo.
Agora, se estd exposto em uma prateleira na altura delas, em um cantinho de histaria. Pie o
brinquedo de casinha, pie o brinquedo de montar e o cantinho de |eitura, com certeza vai ter
crianga indo |4, porque gostou daquele cantinho.

Herminia: Colocaria nesses cantinhos bastante livros com sons, para as criangas eu acho mais
interessantes do que aqueles livros com muito texto, porque a gente acaba ndo colocando o
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texto em sua integra, mas formula uma histdria em cima daquela histria, por conta da atengéo
delas ser muito curta. Eu gosto muito desses livros que as criangas podem pegar, que podem
ouvir.

Analia: (ue tem a textura, imagens bem coloridas, porque tem livros com imagens que parece
riscado de lapis e que ndo d4 para ver direito. Livros que chamem mesmo a atengéo, como a
Herminia disse com som, com textura, cores. Porque quando o liveo néo tem texto nenhum, mas
& bem colorido, a gente trabalha tudo ali. A gente vai fazer com que elas imaginem... Cada um vai
contar a historia de um jeito, quando vé o livro. E as cores, formas. - Anélia e Herminia

A agente tem para si que ler para criangas nao € ler palavra por palavra,
como é percebido na cultura letrada, e formula um texto sobre o escrito e as
imagens visuais, tal como fazem as culturas acusticas com as histérias que circulam
e se contam. Suas memérias de ouvinte de historias nos ajudam a pensar sobre

esses movimentos:

Ouvindo Histdrias: histérias de mée

A minha mée tinha bastante acesso aos livros e tinha interesse em ler também. Trabalhava na
casa de uma senhora que tinha muitos liveos e emprestava para minha mée. E & noite ela
contava histarias para gente, mas eram histarias que ela inventava. - Herminia

Herminia — cujas leituras ndo observei para a pesquisa, somente antes,
quando era vice-diretora — (re)cria as histérias presentes nos livros e encanta os
leitores-ouvintes com a vivacidade das histérias narradas, gesticuladas,
teatralizadas. Na leitura a contrapelo que fago nessa pesquisa, penso o quanto de
seu passado, das historias contadas a noite por sua méae, esta presente em sua
pratica de narrar, contar e encantar. E mais: 0 quanto dessas experiéncias de
formacdo enquanto leitoras das educadoras da creche reapresentam-se nas
experiéncias de leituras que proporcionam as criangas.

O que me leva a proxima imagem do caleidoscopio.
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Experiéncias de formacgao das leitoras

ApGs trazer as culturas acusticas para compor o caleidoscopio,
aprofundarei, neste momento, as leituras das imagens sobre experiéncias de
formacao leitora dos sujeitos dessa pesquisa. Convido-os, entdo, a pensar tais
experiéncias na relagdo com as memorias de leitura, para além do espacgo da creche
e do tempo presente, imersas em tradicdes que circulam no interior das praticas
culturais.

As educadoras, em clima de nostalgia, reviveram suas memdérias até
retornarem as leituras e histérias ouvidas durante a infancia. Em suas narrativas,
percebo algumas aproximacgdes: historias familiares contadas a noite, os causos, a
falta de leitura por méaes e pais de algumas delas; a classe social distanciando livro
de criangas, sem que isso fosse empecilho para que a leitura acontecesse.

Os cristais das experiéncias rememoradas possuem distanciamentos e
aproximagbes, que ndo podem ser reduzidos apenas a idade: Leonor, Maria,
Herminia, Maria Lazara e Anitta tém idades bem diferentes, assim como sao
distantes espacialmente. Apesar disso, traco de uma cultura existente anterior, a
eletricidade, como narra Anitta, aparece nos “causos” contados por familiares,
vindos do campo, da roga, como diz Maria Lazara; ou do Nordeste, como aponta
Mari; ou inventado, como conta Herminia. A contac&o reune a familia a noite, apos a
lida do dia-a-dia. Mae que lia e inventava (Herminia). Mae que nao lia e criava
(Maria Lazara), sem temer o livro, sem se apequenar diante de simbolos
desconhecidos.

Outra aproximacgao € a “heranga” que procuram deixar aos seus filhos: as
educadoras que possuem criancas afirmam ler cotidianamente, principalmente as
que “desde sempre” gostam de ler. Ha, ainda, as confissées de ndo gostar, de tomar
gosto sé depois de ser obrigada a ler durante a graduacao, no curso de pedagogia.

Quem gosta de ler cita, como leituras de criancices, gibis (Xuxa, super-
herdis, Turma da Ménica), cordel ou outras leituras que ndo era ‘“livros”: jornal,
revista. Como diz Sénia: “eu comecei a ler livro mesmo, eu tinha mais de trinta anos,
j@”, revelando que seu gosto por ler ndo nasce pela leitura de livros, cujo acesso era
inclusive restrito devido sua classe social. Maria cita enciclopédia, dicionario e livros

didaticos.
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No tempo presente, a leitura por lazer, deleite, também percorre a creche:
livros comprados na revista da Avon, alguns do nosso acervo, alguns trazidos de
casa. Quando vice-diretora, escutava varias conversas, uma perguntando a outra se
terminou o livro, outra cobrando-o, conversas que nao eram comigo, mas que nao
eram segredo e giravam em torno de livros e materiais de estudos que seriam lidos
nos momentos do sono das criangas. Escrevem e leem no colo com a pouca luz que
entra pela porta entreaberta.

Esses livros “rodavam” a creche. A circularidade, a mobilidade deles era
muito interessante. Nao ficavam restrito a uma pessoa, ao dono e nem mesmo ao
material livro, pois tal movimentacao era visivel, principalmente quando o guarda, tio
Zé, comprava o jornal “J&” (quase que diariamente) por, inicialmente, R$0,75. A
circularidade comegava na compra: nas semanas apds receber o pagamento, ele
comprava o jornal diariamente e, conforme o final do més se aproximava e a
reserva para o “Ja” acabava, uma professora deixava o valor para a compra do dia
seguinte ou alguma outra funcionaria comprava. Esse jornal criava pernas! Era
disputado, rompia a hierarquia e chegava a sala da dire¢ao, que também ficava na
fila para ler.

A rememoracdo de artefatos culturais e sua circulagdo faz emergir a
imagem do moleiro Menocchio de Carlo Ginzburg e a circularidade cultural e
interpretacao do lido, extrapolando hierarquias e classes sociais.

Domenico Scandella, conhecido como Menocchio, moleiro atrevido da vila
de Monreale, ousou desafiar a Santa Igreja tendo sua propria interpretacdo dos
escritos sagrados, discutindo-a com seus conhecidos

Costuma discutir com todo mundo, mas, quando quis discutir comigo, eu lhe
disse: ‘Eu sou sapateiro; vocé, moleiro, e vocé nado é culto. Sobre o que é
que nds vamos discutir?”” as coisas da fé sdo grandes e dificeis, fora do
alcance de moleiros e sapateiros. Para discutir € preciso doutrina, e os
depositarios da doutrina sdo sobretudo os clérigos. (GINZBURG, 1987, p.
39).

O sapateiro, talvez por medo, talvez por concordar realmente com a santa
fé, ndo se julga capaz de entender e conhecer as doutrinas. Menocchio, por sua vez,
nao se intimida, 1é e expde suas ideias: as ideias extrapolam as classes sociais, em
um relacionamento circular, tal como os livros e jornais na creche.

Quando penso as culturas em circularidade, penso também suas relacdes

com a apropriagdo, ressignificagdo, recriacdo, encantamento, inclusive realizadas
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por quem n&o conhece as letras, como a méde de Maria Lazara, uma senhora néo

alfabetizada, na mbénada:

(Re)Inventando histdrias

Uma coisa que eu lembro que me marcou bastante & que a minha mée ndo é alfabetizada. Ela
tinha o habito de inventar muita histaria para a gente. Quando eu comecei o pré, a professora
mandava livros para casa, para os pais lerem para a gente, s que ela néo sabia ler, entéo ela
inventava a historia. Eu sa entendi isso depois, porque muitas vezes a histdria que ela contava
ndo tinha muito a ver com o livro. Hoje eu |eio bastante para meu filho, de | ano. E as vezes eu
invento. Fago o que a minha mée fazia. - Maria Lazara

A mae de Maria Lazara, tal como Menocchio, resiste e interpreta o livro a
sua maneira. Nao conhece a leitura de textos escritos, mas concebe a leitura de
outras formas, conhece a vida e tem a sensibilidade de relacionar e colocar em
pratica esses conhecimentos. Dessa forma, apropria-se de um conhecimento da
classe dominante, ressignifica-o e |1é o material para sua filha. Leitura marcante, que
Maria Lazara — moca alfabetizada — reapresenta a seu filho, continuando a tradigéo
familiar. Silva (2008) dialoga, em sua pesquisa de mestrado, com as praticas de
leitura que observa em sua turma de Educacgéo Infantil, no municipio de Campinas e
afirma que

a tentativa de garantir o aprendizado da leitura e da escrita ocorre em
funcao do valor cultural dessas praticas no contexto ao qual nos referimos.
O fato de algumas maes ndo dominarem a leitura ndo as impede de
reconhecerem o valor cultural da pratica. (SILVA, 2008, p. 38-39)

O valor cultural da leitura e da escrita é reconhecido e apropriado pela
mae de Maria Lazara. Ja a professora de Leonor agrega outro valor cultural a pratica
quando propdée uma nova forma de se ouvir histérias, descontruindo a postura

tradicional de leitura:

Ouvindo-lendo-lembrando com os olhos fechados
No pré, as professoras liam. Tinha uma atividade que ela fazia a gente deitar e fechar os olhos
enquanto ela ia lendo, eu lembro disso. - Leonor

Leonor rememora a leitura realizada pela professora da pré-escola, que
pedia para que os alunos se deitassem, fechassem os olhos e acompanhassem a
leitura dessa forma. Leonor formou-se bibliotecaria que sonha com arquivos cuja
experiéncia de ouvir leituras perpassa pelo corpo inteiro.
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Diferentemente das praticas de leitura observadas, nas quais as criangas
permanecem sentadas ou no colo, a professora de Leonor propde outra presenca
corporal para a leitura. Primeiro, deitar-se, movimentando-se em busca de uma
posicdo confortavel — talvez no chéo, talvez na grama. Leonor guardou para si. O
corpo deixa de ser pensado na posicao vertical para ser colocado na horizontal —
corpo de leitor ouvinte que passou por diversas transformagdes durante os séculos,
a partir da materialidade (rolo, cédex, livro impresso, telas), tempo, lugar e interesses
do leitor. Na histéria da leitura ocidental, durante a ldade Média, o material lido (por
alguns) era o rolo de papiro ou pergaminho que exigia do leitor o0 manuseio com as
duas maos. O autor ou Ié e dita o texto para o escriba ou escreve enquanto |€,
contudo precisa fechar o rolo e ndo Ié mais o escrito. E o corpo leitor controlado na
Idade Média e, até o século XVIII, representado, fechado, em gabinete, para,
somente a partir do século XVIII apresentar o corpo livre para a leitura: as imagens
visuais da época reapresentam-nos leitores em meio a natureza, leitor andando,
lendo na cama. (CHARTIER, 1999). Os olhos, fundamentais para ver as imagens
(afinal, "tem que mostrar’, como diz a filha de Aparecida), sdo fechados para se
ouvir a histéria e imaginar. Leonor também nao conta o que acontece depois, mas
esse fragmento de lembranca potencializa diversas discussdes.

A professora de Leonor transgride diversos paradigmas como 0 corpo e
as imagens visuais durante a leitura na escola e, apesar de estar em uma cultura
predominantemente letrada e visual, nesse momento, exige das criangas o uso da
audicdo. Em uma sociedade que preza pelo controle e pela ordem, a professora de
Leonor propde uma ordem, transgredindo a forma tradicional de leitura em voz alta
nas escolas: escutando e olhando.

Para Lopes (2004), a visdo é adaptada para perceber luzes refletidas nas
diversas superficies, sejam elas uma impressao, paisagem ou reflexo no espelho. A
fonte de luz é “desconcertante: a vista ndo pode se ‘concentrar’ em nada dentro do
fogo,” assim como ndo se “concentra” em um alabastro. A profundidade €& mais
agradavel de ser percebida através de séries de superficies: cadeiras, troncos de
arvores nos bosques, objetos em uma sala.” (LOPES, 2004, p. 176). A vista nao
percebe um interior estritamente como um interior: dentro de um aposento, as
paredes que ela percebe sdo ainda superficies interiores (LOPES, 2004, p. 178). Ela

nao percebe o interior, mas o conjunto que o compde. Nessa relagcdo com o interior,
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a audicao atinge a interioridade sem estragar o recipiente, como faz o tato. Quando
batemos em uma caixa, pelo som sabemos se esta vazia ou cheia, assim como
batemos em uma parede para saber se & oca ou nao. Os sons registram as
estruturas interiores: um violino preenchido de concreto ressoa de maneira diferente
de um violino normal, assim como um saxofone toca de forma diferente de uma
flauta. E a voz humana também ¢é produzida no interior, em nosso interior através
das vibragdes das cordas vocais. “A visdo isola; o0 som incorpora. A visao supde o
observador fora do que ele vé, a uma distancia, ao passo que o som invade o
ouvinte. A visado disseca” (LOPES, 2004, p. 179). E o ouvinte invadido pode ouvir e,
considerando o ouvir como algo fisiolégico, animal, e ou escutar, um movimento
psicolégico, que envolve decifracdo e relacao entre os sujeitos. Antropologicamente,
a escuta é o sentido do “espago e do tempo” apreendido por meio da percepcao de
graus de afastamento e dos ritmos regulares, de modo que a apropriacdo do espaco
também se da pelos sons, pois reconhecemos sons que nos sdo familiares: “E, sem
duvida, a partir dessa nocao de territério ou de espago apropriado, que a escuta €
uma ‘atencédo’ que permite captar tudo o que seja susceptivel de perturbar ou alterar
o espaco proprio” (LOPES, 2004,p. 178). A préatica de leitura da professora de
Leonor criou possibilidades para que as criangas incorporassem nao sé a narrativa
em si, mas outra experiéncia e que fossem invadidas e sentissem o som de outra
perspectiva, por outras vibragoes, inclusive. A memoria narrada nao permite dizer
qual era a pratica da professora ou sua constancia, mas autoriza afirmar que foi uma
experiéncia marcante, que possivelmente deslocou aquelas criancas, naquele
momento das praticas cotidianas ordinarias, pois como afirma Lopes, “0 modo como
a palavra é vivenciada é sempre importante na vida psiquica.” (LOPES, 2004, p.
179)

Outra forma de se ser invadida pelo som é por meio das historias
familiares. Em suas rememoracbes, as educadoras trazem momentos,
principalmente de contagdo de histérias tendo em comum, apesar de diferentes
temporalidades, uma comunidade de ouvintes que se encontram para desfrutar o
momento, cujas marcas estao presentes na forma de recontar as histérias dos livros.

O contato inicial com os livros, no presente, da-se pelos olhos, o que
segundo Lopes (2004) e Petit (2009) leva a valorizagdo da visdo para o mundo

ocidental, por ser mais proximo do pensamento racional, pensamento registrado por
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meio da escrita — o que a torna “superior” diante das imagens visuais. Essa
valorizagdo é percebida por Silva (2015), ao estudar bibliotecas escolares, que
observa a pouca quantidade de bibliotecas para o publico de criangas da educacao
infantil, sendo voltadas para as alfabetizadas:

Atribuimos esse comportamento ao fato de sermos participantes de uma
cultura grafocéntrica. Nela, a escrita geralmente é entendida e valorizada
como uma evolucao qualitativa dos modos de comunicagdo e memoriza¢ao
humanos, tendo uma influéncia fundamental na produ¢édo de conhecimento
e do pensamento racional, superando, assim, as praticas e supersticdes das
transmissfes de conhecimento da tradi¢cdo oral. A partir dessa légica, a
importancia da leitura é comumente relacionada a escrita. (SILVA, 2015, p.
23)

Dentro dessa perspectiva do impacto da escrita em nossa sociedade,
Corsino (2003), ao debrucar-se sobre a histéria da infancia, traz a baila a discussao

realizada por Postman, para quem a imprensa tem forte impacto:

a infancia surge como uma necessidade porque surge também uma nova
definicdo de adulto, um novo mundo simbdlico a ser conquistado. A
imprensa possibilitou ndo s6 a difusdo alargada dos antigos manuscritos,
como o surgimento de novos estilos de textos com base na autoria, na
expressdo pessoal e na informagdo como o texto jornalistico, o ensaio, o
romance, 0s manuais de instrucdo entre outros, favorecendo a ideia de
individualidade que ja vinha sendo construida na vida social da burguesia
ascendente. O texto impresso trouxe também uma nova maneira de
organizar e ordenar a informacdo tanto pela forma (diagramagdo nas
paginas, ortografia, sinais de pontuagdo) quanto pela estrutura da
linguagem (mais légica e mais objetiva que a linguagem oral), o que confere
autoridade ao escrito. Com a leitura, um mundo novo de conhecimentos se
abre ao leitor, a informagdo migra do ouvido para o olho, do coletivo para o
individual, a comunicagdo entre as pessoas se amplia, uma vez que 0s
leitores se libertam do imediato e local, se separando do mundo da
oralidade, centrado no costume e na memoéria. Com o impresso, 0 mundo
europeu torna-se cada vez mais grafocéntrico, pois além dos registros se
estenderem a todas as esferas das relagbes humanas, podem ser
multiplicados e publicados. Com isso, ainda para Postman, cria-se uma
divisdo entre os que sabem ler e os que ndo sabem, que aumenta a
distancia entre as classes sociais e que também separa o mundo infantil do
mundo adulto. (CORSINO, 2003, p. 14-15)

Sendo as educadoras constituidas e constituintes dessa cultura escrita —
e participantes de uma sociedade que a valoriza em detrimento das culturas
acusticas — nao seria diferente que suas praticas valorizassem o livro, 0 texto
escrito, principalmente estando no universo educacional. Alguns autores colaboram
para a reflexdo sobre a resisténcia da cultura acustica no mundo ocidental, como
Petit (2009), que afirma que a ideia de universalizar a leitura a todas as classes é
algo relativamente recente. Para ela, a preocupagao maior era para 0s perigos que a

ampla difusdo da leitura poderia acarretar para as classes dominantes, que se
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esforcavam para afastar os pobres dos “riscos” da leitura nao tutelada, assim como
na Itdlia Menocchio foi punido por realizar e compartilhar suas leituras fora do
padrao dominante (GINZBURG, 1987). Essa proibicido ndo acontece somente pelas
classes dominantes, mas também pelas religiées: Silva (2008) narra o caso de seu
aluno que nao levava livros para ler em casa, pois seu pai rasgava, porque
acreditava que essas leituras eram idolatria.

Nesse cenario de valorizagdo da cultura letrada, porém sem que todos
tivessem acesso a ela, Anitta compartilha uma linda meméria, na qual uma jovem |é
para sua comunidade, sob luz de lamparina, no interior do Ceara, comunidade esta
tdo interessada nos cordéis que comprava nas feiras os livrinhos para que ela

irradiasse poesia.

Luz de lamparina, luz da televiséo

Eu tinha uns 7 ou 8 anos. Eu comecei a gostar da |eitura quando eu era crianga. L4 onde eu
morava, no Geard, néo tinha luz, mas tinha uma moga que sabia ler e lia historinhas de cordel
para gente. la um monte de gente para casa dela sa para ouvir. E era bem gostoso. Eu comecei a
gostar e quando eu aprendi a ler eu passei a ler o gibi “Turma da Manica” e Gibi da Xuxa. E foi
isso. A minha irmé lia também para as pessoas. 0 pessoal comprava até os livrinhos de cordel
quando ia para a feira e levava para ela. Toda noite s era chegando pessoas com o livrinho
para minha irmé contar histaria. E era nosso entretimento. Entéo a gente ficava com luz de
lamparina. Ficava uma pessoa segurando a lamparina e minha irmé lendo e as pessoas ouvindo
a historinha. Aprendi a ler na escola. Minha irm& mesmo me estimulou. Vocé vé, vocé quer
aprender a ler para ler também. Vocé acha bonito aquela pessoa lendo e aquele monte de gente.
E eles compravam a revistinha e levavam “0h, eu trouxe!”. Cada pessoa entregava para ela so
para ouvir as historinhas. Hoje ela é professora concursada. Quando chegou a luz acabou aquela
coisa que era muito boa... A energia chegou e o pessoal ficava na janela do vizinho vendo a
televiséo. Tinha a disputa para quem ia chegar primeiro para ficar na porta, na janela, porque
quem chegasse atrasado ndo assistia nada. £ quando as pessoas néo queriam dividir, fechavam
as portas e janelas e a gente ficava “brechando” pela janela. Era muito bom.

0 que mais fica na minha mente foi a l[amparininhia acesa... - Anitta

Anitta, moca que nasceu no Ceara, tem sua irma como inspiracdo. Um
dia, conversando informalmente, disse-me que nao achava os livros da creche bons
para as criangas, principalmente para os bebés, porque possuem muito texto e nao
dava para ler tudo. Para ela, os livros ideais seriam os com imagens visuais grandes
para ir mostrando. Entendi sua fala como uma “dependéncia” do texto escrito, da
imagem que tem para si do que é a autoria, de nao ser capaz de dar palavras aos
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personagens e a narrativa; uma percepg¢ao do texto como “verdade imutavel”’, sem a
plasticidade tdo cara a Herminia. Naquele momento, respondi, simploriamente, que
nao precisava ler todo o texto, que poderiam resumir ou mesmo inventar histérias, a
partir das imagens visuais do livro com texto. Quando nos reencontramos alguns
meses depois, Anitta disse-me que havia pensado muito no que eu havia falado e
que vendo a pratica das educadoras do bergario, no periodo da manha, mudou a
opinido e que nao precisa ser livro s6 de imagens visuais para bebés e criangas
pequenas. Aqui, mais uma contradicdo minha: por que nado montar uma colecao de
livros de imagens na biblioteca da creche? Mais uma vez, submeto as imagens
visuais ao texto escrito.

Relendo a ménada de Anitta a contrapelo, outra imagem caleidoscépica
forma-se: imagem mais profunda e significativa. Quando narra sobre a leitura de sua
infancia, a lembranca mais carinhosa, a que faz brilhar seus olhos, sdo as leituras
realizadas a luz de lamparina. Mas, nao € qualquer leitura, é a leitura de um texto
bem especifico: os cordéis, cujas caracteristicas marcantes sdo seus textos
poéticos, rimados, musicados. Ora, essa leitura perde todo o sentido e beleza
guando nao seguimos o texto escrito. Serd que nao é disso que fala Anitta? Da
necessidade de se ler o texto para que o sentido ndo se perca, visto que € o que
acontece com o cordel?

O cristal de meméria compartilhado por Anitta, faz-me ver pinturas de
leitores (homem), lendo em pé para uma audiéncia. Quantas imagens visuais temos
gue reapresentam os momentos de leituras nos séculos passados, em que ha o
leitor “privilegiado” que |& para sua assisténcia? Percebo, pelas falas das
educadoras, que a leitura, no universo informal, € a leitura coletiva, aquela em que
um |é ou narra sua historia para a assembleia atenta e sedenta por histérias. A
leitura silenciosa ndao aparece em seus relatos tanto de casa quanto das leituras
escolares. Cavallo e Chartier (1997) afirmam que a leitura em voz alta ampliava o
publico da literatura escrita, pois esse ndo se restringia somente aos “leitores”
conhecedores dos coédigos, mas alcancava enorme quantidade de ouvintes,
irradiando o conteudo do livro. Cada escritura era ponto inicial de diferentes

recepgoes,

seja por sua leitura oral, seja porque servia de base a memorizagao ou a
repeticao livre. O alto grau de analfabetismo ndo constituia em principio um
obstaculo para a existéncia de um publico muito numeroso: bastava que em
uma familia ou em uma comunidade houvesse uma pessoa que soubesse
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ler para que, virtualmente, qualquer texto chegasse a ser desfrutado por
muitos. (CAVALLO e CHARTIER, 1997, p. 124-125)

Retomando as oficinas oferecidas aos jovens distantes das leituras,
destaca Petit (2010) que quando |é em voz alta, o leitor empresta sua voz para que

todos entendam o que o livro carrega:

Por muito tempo se opds oral e escrita, embora o livio e a voz sejam
companheiros, e a biblioteca, em particular, seja um ambiente “natural” para
a oralidade: é o lugar de milhares de vozes escondidas nos livros que foram
escritos a partir da voz interior de um autor. Quando |é, cada leitor faz
reviver essa voz, que provém as vezes de muitos séculos atras. Mas para
as pessoas que cresceram longe dos suportes impressos, alguém tem que
emprestar sua voz para que entendam aquela que o livro carrega. (PETIT,
2010, p. 59)

Irradiagdo realizada pela irm& de Anitta em sua comunidade, no final do
século XX, antes da chegada da eletricidade em sua cidade, no interior do Cear4,
voz que irradia o lido, que multiplica o escrito, que anula, temporariamente, a
distancia entre o mundo do texto e o mundo do leitor. Ela acolhe, abraca e
compartilha sob luz de lamparina. Com a chegada da televisao, a luz amarelada e
trémula da lamparina torna-se esbranquicada, os interesses mudam e apaga-se o
lampido A leitura sob essa luz me leva a imaginar a partilha de conhecimento, de
acolhida. Ja com a televisao, parece que se perde o senso de comunidade, visto que
as pessoas disputavam quem ficaria na porta ou na janela, pois “quem chegasse
atrasado nao via nada” e, ainda, dependia da boa vontade da familia em querer
compartilhar.

Tal como as educadoras dessa creche, suas vozes irradiam os textos
presentes nos livros lidos — lidos nem sempre palavra por palavra, mas com
plasticidade — e, nessa irradiagdo, diminuem as distancias do escrito e do oral,
colaborando para a apropriagdo das culturas acusticas e escritas. As educadoras
traduzem os signos desconhecidos que os livros carregam, tornando-os
compreensiveis para as criancas e bebés. Irradiam a amalgama possivel entre
oralidade e escrita, sem contrapd-las, mas de forma a incorporar uma a outra, como

Esther em suas narrativas:
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Diminutivos

Como marca de sua narrativa, Esther sempre questiona as criangas. Agora era sobre o praximo
animal: “Vamos ver o outro animal agora?”. Algumas criangas respondem “néo”, outras, "sim".
Esther continua: “(ual sera? Quem que é esse?" Lendo as imagens as criangas prontamente as
criangas falam: "Vacal" Esther confirma e |&: "Lambe, lambe o bezerrinho. A mamée cuida bem
dele. Olha @ mamée cuidando bem do bezerrinho. 0 seu pelo & bem limpinho! Mas parece um
novelo." Como que a vaca faz?" Animadamente, as criangas imitam vaca: Muuuu. - Esther e
criangas agrupamento |l A

Nessa moénada de Esther e as criancas, esta presente a leitura do texto
escrito, contudo, Esther e as outras educadoras, abrem espaco para a plasticidade:
a educadora |€ o texto e as criangas completam-no com o som realizado pelo animal
em questao. Trata-se de leitura dialogal, cujas vozes que irradiam nao é somente de
Esther, mas também das criancas leitoras-ouvintes-autoras. Nao irradiam s6 texto e
palavras, mas alegrias em participar da contacao, da leitura.

Anitta conta, ainda, sobre o desejo de ler como a irma, As histérias
narradas, ouvidas e revividas, sdo parte importante para a formacao das leitoras e
antecede a leitura de materiais escritos. A oralidade antecede o aprender a ler e ha
forte imbricamento entre afetividade e leitura. Para Petit (2010):

A leitura é uma arte que se transmite, mais do que se ensina, é o que
demonstram os estudos [...] Estes revelam que a transmissdo no seio da
familia permanece a mais frequente. Na maioria das vezes, tornamo-nos
leitores porque vimos nossa mde ou nosso pai mergulhado nos livros
quando éramos pequenos, porque 0s ouvimos ler histérias ou porque as
obras que tinhamos em casa era tema de conversa. (PETIT, 2010, p. 22)

Nos programas de leitura que a autora acompanha, os sujeitos atendidos,
cujas culturas sdo dominadas, sdo marginalizados, por guerras, misérias, violéncias
e observa que

Varios provem de sociedades onde é a tradi¢cao oral, muito mais do que a
escrita, que ha muito fornece as balizas, os recursos que tornam possivel a
associagdo entre a experiéncia particular e as representagbes culturais
compartilhadas. Mitos, contos, lendas, provérbios, cantos, refrdes
permitiam-lhes, em certa medida, simbolizar emogbes intensas ou
acontecimentos inesperados, representar conflitos, dar forma a paisagem
interiores, inserindo-se ao mesmo tempo em uma continuidade, uma
transmissdo. Construir um sentido. Ao menos, esse era o0 caso das
sociedades que mantiveram a mitologia viva, reformulada ou enriquecida ao
sabor dos encontros. (PETIT, 2010, p. 25-26)

Existe continuidade de experiéncias, de fios narrativos que serédo
contados por outras vozes, como a mae nao letrada que inventa oralmente as
histérias dos livros a filha; ou como as reunides, apds um dia de trabalho para ouvir

causos familiares, da roca, do sertdo ou interior do estado. Os encontros familiares,
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narrados pelas educadoras, encontram-se com minhas memorias e o sentimento
gue despertam é de aconchego, segurancga, colo, um abrigo quente e confortavel em
um dia frio.

Para Walter Benjamin, narrador é aquele que tem histéria para contar:
seja de longe, seja de perto, de agora ou de antes e que, por meio dessa historia,
experiéncias atravessam geracgdes, classes sociais. Em Experiéncia e Pobreza,
Benjamin (1994), explora as experiéncias incomunicaveis, experiéncias advindas do
avanco das técnicas sobre a humanidade, demonstrando a fragilidade desse corpo
humano; soldados que retornam da guerra sem conseguir narrar o que viveram, 0
que experimentaram na brutalidade da guerra. Calaram suas dores, seus traumas.
Benjamin chama tal siléncio de miséria, lanca olhar ambivalente para a miséria e a
vé como prenhe de possibilidades, como portadora de germes para uma nova
narrativa.

E as educadoras possuem muitas histérias para contar, histérias que
ensinam, instigam e emocionam. Aparecida, mesmo sendo nova na educagado
infantil, j& conhecia a importancia da leitura para criancas, pois lia para sua filha
desde pequena. Tentam, como diz Petit, “transmitir’” o gosto pela leitura aos seus

filhos.

Oue decepcén!

Eu acho que para as criangas & muito importante comegar a ler desde cedo. Talvez se eu néo
lesse para a minha filha desde bebeé, ela ndo teria o habito de ler que ela tem hoje. Ela tem 10
primos e ninguém I8, ninguém tem livro. Quando eu dei um livro para minha afilhada, ela achou
um presente horrivel! Ela ndo disfargou a cara de decepgdo. Agora a minha filha é o contrério:
se vocé chegar com um brinquedo, ela prefere um livro. Entdo séo mundos diferentes. -
Aparecida

Mae, tem que mostrar!

0 mundo da educagéo infantil & um mundo que eu queria estar, mas & novo para mim. Eu entrei
esse ano, em margo. (uando ia ler para minha filha, lia assim (faz a posigéo de ler para si
mesmo, sem mostrar o desenho para a crianga). Ela pegava o livro da minha méo e fazia assim
(vira o livro e mostra as figuras para a plateia). Ela falava: “mée, tem que mostrar” e ela fazia
assim. E até hoje, ela conta historinha para as bonecas dela, suas filhas, pega o livro e faz assim,
para todas. L& e mostra. Um dia que eu vi a Maria contando histaria, eu falei "gente, entéo &
issol". Agora eu entendi o porqué que ela queria que eu mostrasse: eu tinha que ler e mostrar a
imagem para ela, porque crianga & mais visual. Depois que eu entrei aqui. eu fui aprendendo
coisas que minha filha j& me mostrava, quando eu estava lendo, mas eu néo entendia, deu um
significado no porqué daquilo. Vocé vé, foi a escola que ensinou aquilo para ela. - Aparecida
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Brincando com o medo
Por que que as criangas gostam tanto do Lobo? Porque o lobo & o que d& medo & ao mesmo
tempo vocé tem que enfrentar. Por isso que a gente corre atras do lobo, procura o lobo. - Maria

Meus netos!

A minha prima comegou a fazer a faculdade agora e o filho dela, de oito anos, RASGOU o liveo
dela! RASGOU! Eu fiz faculdade e ja tinha netos pequenos. Meus netos nunca rasgaram um livro
meu. Eles mexiam, até pela curiosidade, mas viam que néo tinha nada que eles pudessem mexer.
Eles nunca rasgaram. Até hoje eu deixo revista minha la, eles folheiam, mas néo rasgam, porque
eles foram criados com livros, revistas, livrinhos. Sabe. qualquer livrinho que eu encontrava
barato eu comprava para eles. Eles conviveram com livros e néo estragam. - Bety

Bety e Aparecida, monitoras e agentes de educagado infantil, com
diferentes experiéncias acumuladas com criancas enquanto maes, leitoras e
profissionais percebem a importancia da leitura quando se esforcam para que seus
descendentes sejam leitores, importancia tal que leva ao fingimento em tentativa de
fazer o outro ler. Apesar de considerarem importante a pratica da leitura, ndo dizem
o motivo. Bety conta com alegria a vitoria sobre seus traumas e sobre fazer diferente
com seus filhos. Tem uma consciéncia que guia suas praticas e supera suas
proprias limitagdes, tendo sucesso com sua filha e chegando até os seus netos,
filhos de sua filha e de seu filho, que conhecem os cuidados ao manusear os livros.
Ja Maria, professora que cresceu ouvindo causos familiares e lendo os livros
escolares dos irmaos, apropria-se do poder da palavra e o compartilha com seus
alunos: da voz e ouvidos as criancas marginalizadas, propde e faz encantamento
para e com elas. Silvia, monitora do bergario, traz o gosto da leitura, que considera
uma mania, retomando em suas memorias as leituras de gibi que sua mae fazia.

Leituras que a propria Silvia continua com suas filhas.

A avd, a mée, as filhas: geragdes |eitoras

Eu aprendi com a minha mée, ela me contava historinha de gibi, antes era gibi e eu peguei essa
mania e minhas filhas também, as duas. A mais velha néo gosta, ndo adianta, mas a mais nova, |8
tudo, o que for, até bula. L& tudo. (uando eu era pequena tinha gibi para ler. Tenho bastante livro
em casa agora. Eu tenho, a Nina tem bastante também. Ela tem no quarto dela a prateleira cheia
de livros e a Lu ndo gosta, ndo adianta, & dela, ndo gosta. Ouando a Nina era pequena, eu lia a
histdria do Hércules. Ela adorava. Todo dia tinha que ler a histdria do Hércules. Eu queria variar
ela falava "ndo, mae. L& aquela do Hercules.” - Silvia
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Ja Bety, Esther e Analia afirmam categoricamente que ndo gostavam de

ler, como Andlia nos conta em Pedagogia e o gosto pela Leitura l.

As geracies

Eu tinha o incentivo dos meus pais para ler, porque eles ndo eram alfabetizados, néo tiveram
oportunidade de estudos, foram trabalhar cedo, meu pai na roga e minha mée de babé. E néo
tinham acesso a livros. Entdo minha m&e me incentivava para que eu tivesse o que ela néo tinha
tido. E depois na minha pré-adolescéncia eu também tive os professores que indicavam livros e
a gente fazia também as redagies. Hoje, depois da pedagogia, eu incentivo bastante meus filhos,
leio pro menorzinho, porque o Gabriel ja tem 14 anos e j& |8 sozinho, mas ele gosta mais de
matérias, de revistas essas coisas assim, ndo gosta muito de livro, nao. 0 Miguel gosta bastante
de historinhas, umas das coisas que deixa ele mais calmo. Eu percebo uma diferenga grande,
porque o babriel ndo gosta muito de |eitura de livros porque eu ndo incentivava, porque eu néo
gostava muito. £ o Miguel eu percebo uma diferenga que tem coisas que ele fala, na idade que
ele tem, 4 anos, que o Gabriel na época ainda ndo dizia. Eu passei por uma situagéo com ele que
ele falou assim “as meninas ndo matam bichinhos porque elas tém medo, mas os meninos séo
corajosos, os meninos que matam'. A eu falei “e o que & ser corajoso?” e ele falou que ser
corajoso & néo ter medo, néo ter medo do elefante, do hipopatamo, da barata. Entéo eu acredito
que o tipo de fala ndo & uma coisa que alguém o ensinou, ele vé isso nas histdrias. Tudo o que ele
aprende, ele coloca no dia-a-dia, entéo eu percebo isso nele. - Anélia

Andlia tinha o incentivo de sua mae para ler. Para que tivesse o que a
mé&e nao teve acesso, para ascensdo, mas sua relacdo com a leitura era de causa e
efeito: lia para saber algo especifico e sé. Durante a graduacado, sua percepgao
sobre a leitura muda, tanto para si quando para seus filhos pois é a partir desse
momento que comeca a comprar livros e a ler para os meninos e observar suas
preferéncias: seu mais velho prefere revistas e leituras de escola e o mais novo,
historias. Atribui a diferenga de gosto a tardia insercao da leitura no ambito familiar.

Esther também se aproximou da leitura durante o curso de pedagogia,
época em que foi obrigada a ler — mdénada “Pedagogia e o gosto pela leitura II”. Nao
teve incentivo de seus pais e ndo tinha interesse em ler os livros comprados na
escola.

Bety, Esther e Andlia ressignificam suas formacbes anteriores, somando
outras camadas de conhecimentos ao longo da vida e transformando o trabalho
cotidiano. Consciéncia e conhecimentos que Bety também explora na sala com os
bebés durante 0 momento de leitura da professora, como no trecho da ménada “A

caixa, o gato, o livro”:
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Uma monitora, a Bety, também entra na conversa: "o que tem na capinha do liveo?", deixa que a
professora pega: ‘que bichinho & esse aqui?” Varias criangas se levantam movidas pela
curiosidade pelo livro e quando Joana comega a ler, fazem siléncio: "que bichinho & esse aqui?
Quem 67 £ o cachorro? £ o au-au? Vamos ouvir?”

Bety ndo invade o trabalho da professora, mas de forma harmoniosa
participa do momento de leitura colaborando com professora e bebés, e demonstra
que a leitura ndo é somente do texto escrito do livro, mas a capa e seus elementos
também sdo portadores de significados e possiveis de serem lidos. Ja Andlia,
juntamente com sua colega Herminia, € a Unica que sugere trazer a leitura para
outros momentos do dia, na hora dos “cantinhos”, quando as criangas livremente

podem escolher brincar ou ler, o que ler e como ler:

Sonhando juntas

Analia: Pode ter a biblioteca, mas o cantinho de leitura em cada sala vai fazer com que a crianga
tenha a pratica disso, vai ter acesso direto, néo vai ter um horério na semana que vai la, porque
tem crianga que vai acabar indo porque é o horério de ir, vai virar uma obrigagéo, sem estimulo.
Agora, se estd exposto em uma prateleira na altura delas, em um cantinho de histdria. Pe o
brinquedo de casinha, pie o brinquedo de montar e o cantinho de leitura, com certeza vai ter
crianga indo |4, porque gostou daquele cantinho.

Herminia: Colocaria nesses cantinhos bastante livros com sons, para as criangas eu acho mais
interessantes do que aqueles livros com muito texto, porque a gente acaba néo colocando o
texto em sua integra, mas formula uma histaria em cima daquela histdria, por conta da atengéo
delas ser muito curta. Eu gosto muito desses livros que as criangas podem pegar, que podem
guvir.

Analia: (lue tem a textura, imagens bem coloridas, porque tem livros com imagens que parece
riscado de |apis e que ndo dé para ver direito. Livros que chamem mesmo a atengéo, como a
Herminia disse com som, com textura, cores. Porque quando o liveo néo tem texto nenhum, mas
& bem colorido, a gente trabalha tudo ali. A gente vai fazer com que elas imaginem... Cada um vai
contar a histaria de um jeito, quando vé o livro. E as cores, formas. - Analia e Herminia

Ja Esther, que se dizia desinteressada pela leitura quando crianca, realiza
as leituras diariamente em seu agrupamento no periodo da tarde, enquanto a
monitora auxilia as criancas na higiene. Faz do seu antigo ndo gostar momento de
encontro de experiéncias diferentes, de leitura e conversas, de trocas, de entender e
conhecer um pouco mais daquelas criancas pela leitura, enquanto se reconstroi

como leitora.
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As trés superam barreiras, 0 nao gostar de ler para fazer diferente, para
que, assim como deseja a mae de Andlia, as crian¢gas tenham o que elas nao
tiveram. Petit (2010) afirma que ndo ha receita para fazer a crianca a gostar de ler,

contudo destaca a importancia do vinculo afetivo, tido como essencial:

O gosto pela leitura deriva, em grande medida, dessas intersubjetividades e
deve muito a voz. Se nenhuma receita garante que a crianca lera, a
capacidade de estabelecer com os livros uma relagdo afetiva, emotiva e
sensorial, e ndo simplesmente cognitiva, parece ser de fato decisiva, assim
como as leituras. (PETIT, 2010, p. 58)

Segundo a autora, a quantidade de leitores é duas vezes maior entre
guem cresceu ouvindo histérias contadas pela mae diariamente. Esther e as demais
educadoras da creche, lendo diariamente, repetidamente para os bebés e criancas,
irradiando por meio de suas vozes textos de livros e historias contadas, entrecruzam
o mundo letrado com o universo da cultura acustica, criando oportunidades para que
se aproximem da leitura, dos mitos. Além disso, nessa creche onde muitas criancas
passam 11 horas de seu dia, cujas familias lutam pela sobrevivéncia, esquecendo-
se por vezes de suas historias, suas lendas e seus mitos, a leitura diaria podera
também contribuir para a apropriacao da cultura escrita, embora ndo seja esse o
foco e ndo negam sua importancia®.

Irradiacdo de vozes e contacdo estdo sendo redescobertas, como
percebe Lopes (1999), para quem os momentos de escutar historias ndo devem ser
pensados apenas como jogos de velhas mulheres, mas como um monumento onde
a alma humana gravou suas ideias e inspira¢des. Afirma, ainda, que as contagdes
de histéria estao reaparecendo em nossa sociedade, como os contadores de historia
gue se apresentam em diversos lugares: bibliotecas, hospitais, escolas e que, como
narraram Herminia e Analia, até cursos para contadores de historia existem
atualmente. Petit (2010) narra a experiéncia de contacao de histérias na Argentina,
com mulheres que serviam comida para criancas, que se propuseram a contar
histérias para elas, mesmo sem saber ler, para agregar um alimento cultural ao

servido. Para Lopes (2004):

Contar estorias é tao visceral e inerente ao ser humano que, mesmo na
atual sociedade, atravessada por diversas midias e tecnologias avangadas,

20 Segundo Maria (2016), uma crianca que n3o sabe ler, mas que é imersa na leitura, ouvindo histérias lidas
“cuja estrutura sintatica seja a da escrita [...] é capaz de se familiarizar com formas que sdo quase que
exclusivas da escrita e apropriar-se delas, incorporando-as ao discurso. A pouca idade ndo impede essa
compreensdo, a crianga ouve, compreende e incorpora a sua linguagem” (MARIA, 2016, p. 53), pode construir
conhecimentos essenciais sobre a lingua escrita.
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0 contador de estérias continua existindo e tendo a sua funcdo. Na base de
tudo estd um jogo “ludico”, magico, transcendente, aberto, mbvel,
multifacetado, fugidio, em processo de continua metamorfose. “Quem conta
um conto aumenta um ponto.” Duas pessoas nunca contam uma estoria da
mesma maneira. E quase uma relagédo interpessoal, na qual se cria a
sensacgao de pertencer a uma comunidade que parece remeter a infancia e
as relagdes familiares. Se faz presente afeto, e o conto configura-se como
uma espécie de balsamo para os problemas que o homem moderno
enfrenta. (LOPES, 2004, p. 185)

Assim, contar e ouvir histérias pode ser reconforto, cura, em nossa
sociedade moderna, justamente por remeter a esses momentos de infancia; pode
ser uma “pausa pedagodgica” na correria que quebra e dissolve as relagdes entre o0s
sujeitos. Lopes (2004) traz a imagem do narrador ancestral, que abre espaco para a
imaginagéo e criagdo de sua propria historia.

Ha, ainda, outro ponto importante sobre as histérias, principalmente os

contos que remetem a fantasia, magia e incentiva a leitura:

O conto lida com questdes universais do ser humano, fala sobre o que é
importante ser vivido. O género é um poderoso instrumento para alimentar o
imaginario, pela forma como trabalha metaforas e analogias e com
arquétipos que fazem parte do inconsciente da humanidade. Sao narrativas
que abrem espacos de criagdo, permitem sair do dia-a-dia e adentrar em
situacbes atemporais e, nesse momento, cada um pode se ver como
pessoa, como ser humano. No atual quadro de massificagdo — que
compromete a imaginag&o, pois tudo vem pronto — , de crise de valores, de
vazio de referéncias, que trouxe enormes desesperangas, caréncias de
sentido para a existéncia e fragilizagao dos lagos sociais, essa revalorizagao
da oralidade parece constitui-se num verdadeiro resgate da comunidade
humana, na ampliagdo de horizontes, repertério e conhecimento. (LOPES,
2004, p. 185)

Nessa relagdo, retorno ao livro lido por Maria “O tesouro perdido da
caverna do dragao” e percebo varios elementos que estdo presentes também nos
contos de fadas. A histéria comecga do alto de um castelo ou de uma torre de pedras,
de onde se avistam as planicies do reino e as longinquas montanhas, conforme a
imagem visual. La, uma coruja falante recebe os leitores, com um mapa do tesouro
em suas garras e convida a procura-lo. Ha todo um ambiente fantastico apresentado
nessa cena, que remete aos contos de fadas, as histérias de aventura, de busca de
tesouros, encantamentos e seres fantésticos. Lendo o mapa, € possivel antecipar
alguns perigos que, a principio, serdao enfrentados, como lobos, javalis, urso, aguia e
a ponte de cordas. Ser&o enfrentados? A leitura da historia nos diz algo diferente....

Enfrentaremos um novo perigo agora.

Veja aquele urso grande e peludao urrar!

Vamos atravessar a ponte de corda sem demora,
Para em um lugar seguro chegar! [...]
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Oh, nao! Ali estd o dragéo que cospe fogo.

Com garras afiadas, pronto para atacar!

Esta guardando o ouro. Nao vou ser corajoso,

Deixe o tesouro e VAMOS ESCAPAR (TAYLOR, 2008)

Quando o perigo aparece, a orientacao é fugir, correr, escapar, inclusive,
abandonar o ouro, razao pela qual se inicia a jornada, diferentemente do conto de

fadas, que possibilita ao personagem enfrentar o perigo:

Mas Jodo pulou no ch&o e agarrou o machado. Deu uma machadada tal no
pé de feijdo que o partiu em dois. Sentindo o pé de feijao balancar e
estremecer, 0 ogro parou para ver o que estava acontecendo. Nesse
momento Jodo deu outra machadada e o pé de feijao acabou de se partir e
comecgou a vir abaixo. Entdo o ogro despencou e quebrou a cabeca
enquanto o pé de feijdo desmoronava. Jodo mostrou a mae a harpa
dourada, e assim, exibindo a harpa e vendendo os ovos de ouro, ele e sua
mae ficaram muito ricos, tanto que ele se casou com uma magnifica
princesa, e todos viveram felizes para sempre. (TATAR, 2004, p. 145)

Jodo, menino pobre, troca sua vaca leiteira, Unica fonte de renda da
familia, por um punhado de feijdes magicos, 0 que nao foi aprovado por sua mée,
gue o manda dormir sem jantar, sem engolir nenhuma migalha. Durante a noite, o pé
de feijao cresce e, na manha seguinte, Joao escala-o e volta com um saco de ouro.
Assim o faz algumas vezes até ser descoberto pelo ogro. Em uma disputa em que
s6 podia contar com esperteza e agilidade, Jodo consegue vencer o ogro e viver
feliz para sempre. O perigo foi enfrentado com a “arma” disponivel ao personagem:
agilidade, tanto de pensamento (astucia) quanto de movimentos. Jodo nao se deixa
abater por ser menor ou mais fraco. Na histéria do dragao, o personagem diz: “ndo
Vvou ser corajoso”. Jodo nio tinha essa opgao. A ele a coragem € o que resta e com
ela enfrenta e vence dois problemas: 0 ogro e a pobreza.

Em O gato de botas, o filho cagula do moleiro recebe de heranca de seu
pai um gato. Tal como Jodo, o gato usa a astlcia para escapar da morte, evitando
virar gizado e um par de luvas. Para sobreviver, ele engana e come o ogro e ludibria
o rei, que oferece a mao de sua filha ao marqués de Caraba, tornando-se um grande
senhor, cujo passatempo era cacar ratos

Mais uma vez, o pequeno vencendo o grande por meio da esperteza, sem
abatimento. Fugir dos problemas ndo € opcao para esses personagens. Segundo
Tatar (2004):

O Gato ja foi visto como um virtuose linguistico, um bichano que dominou a
arte da persuasao e retérica para adquirir poder e riqueza. Trapaceiro que
compreende 0 que € preciso para vencer, ele eleva seu amo da indigéncia a
um magnifico esplendor, satisfazendo seus desejos antes mesmo que
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sejam formulados. Esse Gato de fato usa botas, e representa o agente que
eleva o terceiro filho a uma condigao régia (. TATAR, 2004, p.236)

Para Benjamin (1994), a prépria humanidade apropria-se dos

estratagemas dos contos de fadas para se proteger do mito, para seguir adiante:

“E se ndo morrem, vivem, até hoje”, diz o conto de fadas. Ele é ainda hoje o
primeiro conselheiro das criangas, porque foi o primeiro da humanidade, e
sobrevive, secretamente, na narrativa. O primeiro narrador verdadeiro é e
continua sendo o narrador de contos de fadas. Este conto sabia dar um bom
conselho, quando era dificil de obter, e oferecer sua ajuda, em caso de
emergéncia. Era a emergéncia provocada pelo mito. O conto de fadas nos
revela as primeiras medidas tomadas pela humanidade para libertar-se do
pesadelo mitico. O personagem do “tolo” nos mostra como a humanidade
se fez de “tola” para proteger-se do mito; [...] O conto de fadas ensinou h&
muitos séculos a humanidade, e continua ensinando hoje as criancgas, que o
mais aconselhavel é enfrentar as forcas do mundo mitico com astlcia e
arrogancia. [...] O feitigo libertador do conto de fadas ndo pée em cena a
natureza como uma entidade mitica, mas indica sua cumplicidade com o
homem liberado. O adulto s6 percebe essa cumplicidade ocasionalmente,
isto é, quando esta feliz; para a crianga, ela aparece pela primeira vez no
conto de fadas e provoca nela uma sensagao de felicidade (BENJAMIN,
1994, p. 215)

Para Parreiras (2009), os contos abordam temas fundamentais para as
criancas e adultos e Petit (2009) complementa que os contos, mitos e histérias
familiares contribuem para a formagao de um “sistema de sentido”: alegoria que
possibilita dar sentidos a uma tragédia, elaborar perdas sem evocar diretamente a
situagdo. Contudo, quando se embarca na aventura em busca do tesouro, ha
apenas fugas e desisténcia do tesouro. Nos contos antigos, € possivel entrever o
microcosmos de elementos de uma cultura, de uma sociedade, como a miséria de
parte da populacéo europeia do século XIX.

Darnton (1986) afirma que o0s camponeses viviam em um sistema
senhorial que impedia a independéncia econdmica dos agricultores, arrancando-
lhes, ainda, os excedentes da producdo. Trabalhavam de manha, ao anoitecer, com
ferramentas primitivas, como arados e foices — garantindo um restolho para a
pastagem comunitaria. A alimentacao resumia-se a p&o e agua, com alguma verdura
cultivada. A carne era escassa e restrita a poucas vezes no ano.

Benjamin (1994), em seu texto Sobre o Conceito da Histéria, diz:

O materialista histérico aproveita essa oportunidade para extrair uma época
determinada do curso homogéneo da histéria; do mesmo modo, ele extrai
da época uma vida determinada e, da obra composta durante essa vida,
uma obra determinada. Seu método resulta em que na obra o conjunto da
obra, no conjunto da obra a época e na época a totalidade do processo
historico sdo preservadas e transcendidos. (BENJAMIN, 1994, p. 231)
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Assim, quando considero o livro para crianga um microcosmo da
sociedade atual, o que O tesouro Perdido... tem a dizer? Quais sensibilidades sua

leitura educa? Em uma leitura a contrapelo, acho significativo o final do livro:

Oh, nao! Ali est4 o dragédo que cospe fogo.

Com garras afiadas, pronto para atacar!

Esta guardando o ouro. N&o vou ser corajoso,

Deixe o tesouro e VAMOS ESCAPAR (TAYLOR, 2008, p. sem pagina)

O que significa deixar o tesouro nos dias de hoje? Quais sensibilidades
sdo educadas quando se orienta a fugir, a desistir no final? Qual sociedade é
apresentada aos leitores nesse momento? Qual cidaddao se forma quando
sensivelmente é aconselhado a ndo lutar, a desistir, a evitar conflitos? Olhar pela
janela e para a televisao e ver supressdes de direitos dos brasileiros sendo apoiadas
por quem mais sera prejudicado, leva-me a uma ideia de cidadao e de sociedade
anestesiados. Apesar do livro trazer os elementos dos contos de fadas, ndo traz a
sua esséncia: o enfrentamento, a luta e o encorajamento.

No microcosmo da creche, as entrevistadas nao relataram a presenca de
contos de fadas nas conta¢des, mas sim, historias da familia, uma tradicdo que cria
lagos em um limiar que rompe as fronteiras da temporalidade, no momento do
encontro entre pessoas de diferentes épocas, mas de alguma forma préximas. Odila,
na mdénada “Os causos”, Herminia em “Ouvindo Historias: histérias de mae”, Leonor
e Maria Lazara rememoram e dividem suas lembrancas desses momentos, onde o

contar se fazia presente:

Ouvindo Histdrias: Causos familiares |

Meus pais ndo tinham o habito de contar historia para a gente e quando contava era histdria
mais de casa, ndo era de pegar o livro e ler o livro, mas histaria mais conhecida. Era contar
histaria, ndo ler um livro. - Leonor

Ouvindo Histdrias: Causos familiares Il
Por conta dos meus pais serem do interior, eles tém aquela coisa de depois do jantar se reunir
e contar as historias da roga. Foi bem assim. A gente cresceu assim. - Maria Lazara

Leonor e Maria Lazara resumem os encontros familiares: histérias eram
contadas, nao lidas; historias sobre a vida, sobre o passado do grupo que se
constitui enquanto familia; histérias em comum a que cada membro contribui para

que seja aumentada e continuadamente contada.
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Silva (2015) rememora como as histérias sobre a familia eram contadas
com sotaque mineiro, nas noites quentes de Copacabana, a mesa de jantar, dando a
ouvinte o sentimento de pertencimento “de que eu também poderia acrescentar
pontos e deixar minha marca nesse tecido familiar”.(SILVA, 2015, p. 67). Além dos
causos familiares, Silva (2015) contou, também, com mediadoras de leituras: a
primeira, a baba Felicia, ndo alfabetizada, mostrava que ndo conhecia as letras, mas
conhecia, e muito, a vida e suas histérias - histérias de sua cidade natal, de fadas,
sacis e outros seres fantasticos do folclore brasileiro, de esperteza e tantas outras; a
outra mediadora de leitura foi Dona Isa, que Ihe apresentou 0 menino Pedrinho, sua
prima Narizinho e todo o Sitio do Pica-Pau Amarelo. Para Silva (2015), ouvir

historias possibilita novos caminhos para

Escutar e estimula nossa imaginacéo e nossa criatividade, assim como nos
leva a um nivel de prontidao que facilita a absorcao do que é dito.

Ouvindo histérias podemos ampliar nosso vocabulario, trabalhar nossas
emogodes, conhecer outras culturas, novos autores, imaginar personagens,
enfim, descobrir o prazer da leitura. (SILVA,, 20015, p.69)

Ouvindo histoérias, Silva (2015) tornou-se leitora, interiorizando vozes de
suas mediadoras e, “tomando” gosto, mergulhava em suas préprias leituras,
momentos em que, para ela, o sentido da visdo se torna fundamental.

Petit (2009) vai além da formacgao de leitores para destacar a importancia
de ouvir histérias familiares: para os exilados, € forma de fortalecimento e de
resisténcia. Quando os filhos sdo conhecedores dessas histérias sao conscientes
das razdes pelas quais deixaram a terra natal e mais aptos a embarcarem no sonho
familiar, no projeto de futuro dos pais, estdo mais seguros de seu lugar no mundo,
além de fortalecidos contra preconceitos, isso porque os pais dispdem de recursos
subjetivos, um arquivo familiar que é aberto. Arquivos familiares sdo organizados
mentalmente e abertos a consulta, ndo como caixas empoeiradas que friamente
esperam nas prateleiras, mas organizadas com subjetividade, afetividade e abertos
como Guilherme Augusto Araujo Fernandes abre as memdérias de dona Anténia.

A cultura acustica cria e fortalece vinculos e exige outra forma de
recepcdo. Lopes (1999) afirma que na cultura acustica, a mente trabalha de outra
maneira, tendo outros artificios para memorizar: ritmo, musica, danca, repeticédo e
redundancia, frases feitas, ditos e refroes, retérica dos lugares-comuns. A oralidade
é flexivel, imaginativa, poética, ritmica e corporal, proveniente do interior, da voz, e

entra no interior do outro, envolvendo-o. Na cultura mogambicana, homens e
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mulheres sabem escutar, narrar, relatar. “Sao mestres do relato, das pausas e das
brincadeiras, da conversa e da escuta. Amam contar e ouvir historias, tomar parte
nelas.” (LOPES, 1999, p. 68). Assim como a oralidade ¢é flexivel e com movimentos
corporais, assim é também a escuta por parte das criangcas que, apesar das
tentativas de controle das adultas, mexem-se, levantam-se, vao e voltam ao colo.

Na creche, as culturas acusticas reapresentam-se dos passados das
adultas e nao se limitam a eles; amalgamam-se com outras experiéncias e sujeitos e
se reapresentam no presente, seja transformando o texto empobrecido dos livros
pop-up, seja alternando leitura do texto escrito com suas proprias palavras,
destruindo os limites fisicos da sala de aula: o encantamento invade o parque, 0s
corredores, o guarda, como nos diz Maria:

Brincando com o medo
Por que que as criangas gostam tanto do Lobo? Porque o lobo & o que da medo & ao mesmo
tempo vocé tem que enfrentar. Por isso que a gente corre atras do lobo, procura o lobo. - Maria

E na creche as criangas procuravam o Lobo...

O Lobo

Hovia, naquela épocay, wm guordor nav escolay, o tio- Zé. Tio- Z&
tinha ww covagio- tio- bomy, mas tio- bom que eraw adorado-pelas
crioncas, fomiias e funciondrias. Todos o- conheciown. Umv dia,
algumas criomncas estovaunn procurando- alguwmar coisay, espiando-
pelos tiyjolos vagados da creche: Elas estovaun no- corvredor de
dentro- olhando paraw fora, rindo nervosas. Iam,; vinhoun,
covriom com medo- do- lobo- que ouwviam. Foram paraw av salov. € ew
brechando-.. Nisso- entrav o- tio- Zé;, rindo- da awte e levaw v susto-
comv v minhav presenca! “Que & iss0; 262" pergunto- ew. “Ah, ndy
estoumos brincando- de lobo!”

Thais — Fragmentos de vice-diretora

Tio Zé possui o diploma de ensino médio, mas seus conhecimentos e
experiéncias ndo cabem nesse diploma. Sua delicadeza e sensibilidade ao observar
e interagir no cotidiano da creche torna-o um grande educador. Brincando com as
criancas traz o lobo distante do imaginario para ser um habitante da creche. Na
procura do lobo, o escrito, o lido, 0 narrado sao experimentados. Criangas tornam-se
ora cacgadoras, ora porquinhos assustados. E, nessa brincadeira, experimentam o



171

gue ha de mais profundo nos contos: o triunfo do pequeno, da crianca, do fraco
sobre o forte, o adulto.

Segundo Lopes (2004) é pela narracdo que se mantem o elo entre
“velhos e novos e perpetua a transmissdo das vivéncias e dos conhecimentos
antigos” (LOPES, 2004, p.173). Ja Bichara (2017), querida companheira de leituras
e discussoes, traz a forca do trabalho desenvolvido pela professora Tayane, que
para incentivar seus alunos, aproxima-se deles contanto sua prépria histéria, sua

origem familiar, com a qual os estudantes reconhecem-se:

troca com seus alunos tem a ver com sua experiéncia e a de sua familia.
Sao visdes de mundo e de histéria que resistem as fantasmagorias proprias
do mundo capitalista que oprimem as pessoas de todas as classes sociais.
[...] Ela estimula os alunos a valorizar todos os trabalhadores e
compreender sua luta cotidiana, sejam eles pedreiros como seu pai,
faxineiras como a mae da aluna, professoras como ela, e mesmo o0s
proprios estudantes com suas atividades escolares. Isso & possivel ao se
puxar os fios do passado para tecé-los na agorabilidade. Um tecer inédito e
coletivo. Podemos nos arriscar a dizer que, tal como o filésofo Walter
Benjamin fez em “Infancia em Berlim”, a professora também intercambiou
com seus alunos ricos patriménios: narrativas de experiéncias. (BICHARA,
2017, p. 239)

Sao histérias de antepassados, do dia-a-dia, ouvidas a noite. Para Anitta,
Maria Lazara e Herminia, a noite era o periodo privilegiado para escutar os “causos’
e leituras de forma coletiva. Eram encontros de trocas, de criacéo e fortalecimento
de vinculos afetivos e familiares, continuacdo de memoérias, valores, retorno no
tempo e emocgdes, patriménio valioso e que para alcanga-lo ndo precisamos correr;
basta nos entregarmos a escuta, a rememoracdo, ao perigo e a possibilidade de
parar o tempo. Petit (2010; 2014) ainda afirma que conhecer cang¢des, parlendas,
rimas, 0s contos, os mitos familiares e da ficcdo contribui para iniciar a crianca na
linguagem narrativa e nas grandes questdes humanas, ajudando-as a lidar melhor
com 0s medos, superando 0s mitos.

Sobre a noite que chega trazendo os trabalhadores para casa, o escuro, o
misterioso, é interessante que a narracao para os habitantes do sul de Mocambique

também tinha esse ritual:

Coisa curiosa, hd que tomar uma bizarra precaugdo, quando se contam
contos: é tabu fazé-lo durante o dia; trata-se de um entretenimento da noite;
0 que transgredir essa regra torna-se calvo!... Penso que essa proibicao
provém de eu, como esse jogo €& tdo popular, os indigenas receiam
consagrar-lhe tempo demasiado: perderiam toda vontade de trabalhar, se
comecassem a joga-lo logo a meio do dia. Por isso interditaram,
institivamente, a narragdo de contos durante o dia. (JUNOD, 1996, apud
LOPES, 2004, p. 181-182)
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Acredito que nas familias das educadoras o motivo de narrar-se a noite
seja o trabalho diurno dos contadores de histéria, trabalho esse que impossibilita o
encontro durante o dia. Mas, € interessante perceber que o encontro noturno tem

uma ancestralidade mais profunda.

Refletindo sobre as imagens caleidoscépicas das formagdes das leitoras
e retomando as questdes que levanto no capitulo anterior, percebo que formar o
leitor € ndo ter receita pronta e ter cada vez mais a certeza de que nao ha o livro
ideal para a crianga ou adultos, como também ndo da para desqualificar as leituras
das educadoras. Ha problema na leitura do jornal “J&” ou livros de espiritas,
materiais de facil leitura e relativamente baratos? Por vezes, desconsidera-se a
heterogeneidade que compde o acervo de materiais de leituras e desqualifica-se o
que nao condiz com o modelo “cultural” vigente. Para a real democratizagdo da
leitura € necessario primeiro valorizar diferentes textos e ajustar o olhar para os que
sao considerados excluidos (SILVA, 2008). Sénia foi ler livro com mais de 30 anos,
porém conta que antes disso lia jornal, revista e gibis. Isso ndo faz dela uma leitora?
Bety fingia que lia para seu filhos, contudo participa ativamente da leitura realizada
pela professora, questionando os bebés: “o0 que tem na capa?”. Sera que também ja
nao se tornou leitora por uma via mais tortuosa que Joana, que aprendeu a ler em
pouco tempo de escola? Esther nao gostava de ler, mas Ié para criancas de maneira
dialogal, tomando com elas as autorias dos livros lidos. Na imbricagcao de culturas
acusticas e culturas letradas que ocorre na creche, imbricam-se também passado e
presente, momento de encontro, criacdo de memodrias, vinculos e, quem sabe,
habitos. Assim como a formacéo, a leitura tem amplo significado para Soligo e Prado
(2005): “Ponderamos que a leitura, ndo so de literatura, € um passaporte para nao
se sabe bem onde...que a leitura nos conecta ao outro, a outros, aos outros. Nos
arranca da solidao.” (SOLIGO e PRADO, 2005).
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Capitulo 5. Rememorando para ndo concluir — praticas
culturais de leitura na creche: barbarie, caca e despertar

Mentalmente, disponho a mesa as imagens formadas pelo caleidoscépio,
lado a lado com os cristais multicoloridos. Imagens que se tocam e se afastam.
Constelam? As vezes sim. As vezes nao.

Rememorando a pesquisa, vejo o quanto do cartesianismo habitava
(ainda habita?) meu inconsciente. Desconstruir-se e permitir se reconstruir ndo é
facil. Por tal cartesianismo, por vezes, gostaria de respostas prontas, que dissessem
“é@ assim que se forma um leitor”; ou um simples “precisa ler para os bebés para
ampliar o vocabulario e prepara-los para a aquisigao da escrita e da leitura”. Mas,
nao foi assim. Conscientemente, havia um forte referencial teérico-metodoldgico que
me fez ir além e perguntava: sera que é isso mesmo? N&o ha algo mais? N&o ¢ esta
resposta uma tentadora simplificacado? (GAY, 1999) Havia ainda a Adriana e o
Guilherme para me manter um pé no chdo e as memérias dos estudos com a Carol,
a Marcia, o Rafael, a Karla e a Mariana.

Sao imagens dispostas a mesa de que sO foi possivel mostrar a
profundidade por meio do didlogo com as préaticas docentes e com as historias de
vida narradas pelas educadoras. Sao dialogos baseados na légica histérica de
Thompson (2009), marco de pesquisa em minha trajetéria, Benjamin (1984) e
Galzerani (2002), sempre presentes, ndao s6 como referenciais tedrico-
metodolégicos de como pesquisar pelo desvio, mas também como ampliadores de
visdo de sujeitos pertencentes a um tempo e a um espaco, cuja formagcao da-se de
forma constante, do passado ao presente, mas do presente ao passado, também;
trio de intelectuais cujas vozes guardadas em livros e na meméria (no caso da Carol)
dialogam com outras vozes, possibilitando outros dialogos.

Benjamin (2002, 2013, 2015), Galzerani (1999, 2002, 2013) Kramer
(1997) e Gagnebin (1997) permitiram-me debrucar sobre a visdo de crianga do
proprio Walter Benjamin, época da vida que Benjamin ndo considera em sua
negativa e nem como pecado, como Platdo e Santo Agostinho; nem poco de
ingenuidade, como Rousseau. Para Benjamin, a crianga ndo € o vir a ser, mas ja o é

no presente. J& é ser capaz de compreender, de ressignificar, de incorporar e
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transformar objetos, histérias e a propria cultura e sempre vinculada a sua época
historica. Essa visdo de crianga , na atualidade, com tecnologias mais modernas,
com o tempo sendo mais acelerado, com o0s objetos sendo substituidos a
velocidades estonteantes, principalmente nas classes mais abastadas, precisa ser
ajustada, pois é na relacdo com as producées humanas dessa época que Ssao
criados, recriados, apreendidos os signos dessa cultura. Assim, na relagdo com a
cultura atual, a nogao de criangca descola-se e se adequa. Contudo, seu carater
questionador, criativo, inventivo mantém-se. Tais caracteristicas apresentam-se
durante as contacdes de histérias e ndo sao tolhidas pelas educadoras, muito pelo
contrario: sdo acolhidas e encorajadas. A leitura em voz alta acompanha o texto
escrito da materialidade, mas nao se resume a isso: leem conversando com o texto
escrito, com a imagens visuais, com abas que se abrem, com sons que a
materialidade produz e, principalmente, com as criancas e com 0s bebés, criando
outras historias a partir do texto, das imagens visuais, de toda a materialidade livro.
Criam seus movimentos de leitura, sua “pratica encarnada de leitura” (CAVALLO e
CHARTIER, 1997), na relagdo com o livio e com as criangas e bebés, a partir de
seus gestos e suas falas.

Os bebés possuem faixa etaria com especificidades o que exige leitura
especifica, contudo, sem simplificar e sem infantilizar, necessidades atendidas pela
professora — que 1&é o mesmo titulo na semana — e pelas outras que participam
desse momento. As especificidades sdo respeitadas e acolhidas quando deixam
tocar o livro, fazer carinho, apertar botdes; quando aplaudem, pulam e soltam seus
gritinhos animados. A pratica de leitura repetitiva de Joana convida a pensar: bebés
€ criangcas pequenas sentem-se seguros com a repeticdo e pela repeticdo de
historias, brincadeiras, musicas e videos revivem experiéncias e constroem
conhecimentos. E preciso ler sempre uma novidade?

A partir de Benjamin, Galzerani e Thompson foi possivel incorporar outros
autores: Chartier (1991, 1999, 2017); Cavallo (1997); Ginzburg (1987); Olson (1997)
e me debrucar sobre as praticas de leitura das educadoras na creche, a partir de
suas leituras sobre a propria histéria da leitura ocidental, tensionando presente e
passado por meio das nogdes plurais da cultura que envolvem a creche na
atualidade, cultura esta também percebida como plural, abarcando e abragando

concepgdes que a tornam horizontal, sem hierarquias, 0 que significa dizer sem
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elitizar e contrapor professoras, agentes e monitoras, livros pop-up, praticas de
leitura. Busquei olhar as praticas de leitura como ambivalentes, ambiguas e prenhes
de sentidos.

Os sentidos, sem nenhuma ceriménia, reduzem meus preconceitos sobre
tais materiais; sentidos outros a respeito da prépria pratica de leitura. Antes da
pesquisa nao havia pensado que sentar a crianga no colo durante a leitura pudesse
ser forma de controle, de disciplinar. Também, ndo vi outra forma de ler sem ser
como atividade coletiva, com todos juntos, de fato. Mas, penso que pode ser
coletiva, sim, com uma crianca ou outra escapando. Como disse uma professora no
“Fala outra Escola” em 20192': “ela volta para a historia”.

Ler para criancas e bebés (principalmente) adquire outra camada de
conhecimento: ndo somente como forma de apresentar a linguagem (isso ja
acontece quando se conversa com o bebé ) ou de prepara-los para leitura e escrita,
mas como forma de mergulha-los na prépria cultura de sua comunidade, de sua
familia, conhecendo historias, mitos, contos, musicas, ou seja, a leitura como
apropriacao cultural pelos bebés e criangas. Além disso, ha criagao de vinculos com
a pessoa que Ié e com o proprio lugar: pertencimento a comunidade, a familia (Petit,
2010). Sao vinculos construidos que colaboram, inclusive, para que as criangas
permanecam tantas horas diarias (no minimo 9 horas) na creche. Sdo bebés para
quem a pesquisa possibilitou-me langar outros olhares, além dos bioldgicos, e tentar
trazé-los como sujeitos de conhecimentos, de culturas, ndo os reduzindo ao que
podem vir a ser ou a saber, mas ao que ja sdo e ja sabem, e ao quanto podem nos
ensinar na relacao. Sao bebés que possuem linguagens outras, que dizem com o
corpo inteiro, com seus movimentos, toques e sons; que interagem, que se
inquietam e, a sua maneira, dizem sobre isso.

Sobre a imersdo nas culturas, pode-se percebé-la por meio de outro viés,
por meio da educacdo das sensibilidades: algo sutil e constante. Retomo aqui a
monada “O tesouro da caverna do dragao”, leitura realizada por Maria, leitura que
corre, que foge dos perigos sem embate, sem luta, sem nada; leitura que apresenta
algumas faces da cultura da sociedade na modernidade tardia, principalmente a
correria, a0 mesmo tempo que educa sensivelmente a nao lutar, ndo enfrentar o que

€ considerado o mais forte (ao contrario do que Chico Buarque ( 1977) dizia e

21 https://2019.falaoutraescola.fe.unicamp.br/
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cantava “Todos juntos somos fortes / Somos flecha e somos arco / Todos nés no
mesmo barco / ndo ha nada pra temer”); sensibilidade educada pelo texto do livro
que levado ao fim e a cabo pode aprofundar ainda mais a apatia, a aceitar
passivamente perdas (mesmo a de direitos duramente conquistados, como vivemos
hoje); sensibilidade educada pelo texto escrito a correr sempre, mas educada pela
pratica de leitura docente a ndo correr sempre. A parar, refletir, olhar e aprender.

Essas praticas de leitura abrem limiares para que as criangas tenham
vozes, gestos e palavras e que se apropriem do “poder” da palavra e que nao sejam
meros reprodutores. Tais limiares compartilham diferentes saberes produzidos,
educando sensibilidades outras, tanto de adultos quanto de criancas. Limiares sao
resisténcias em tempos corridos, sonhos e esperanca.

Refletindo sobre as praticas das educadoras, percebo a clareza com que
tratam os bebés e criancas como sujeitos leitores, independentemente da idade.
Andlia e Herminia demonstram-no quando sugerem ampliar o espaco fisico
destinado ao livros na creche, trazendo-os para dentro da sala para se tornarem
atividade diaria. Nos momentos de leitura, acolhem as falas, sugestoes e os gestos.
Controlam, mas sem desqualificar ou humilhar. Apesar do tempo, da correria
cotidiana e da quantidade de criancas, eu as percebi inteiras, presentes e atentas.
Benjamin, Galzerani e Kramer discutem a importancia da consciéncia dos sujeitos e
as falas de Maria e de Joana dao alguns indicios mais profundos do entendimento
da “guerra de simbolos” travada em relagdo a leitura: Maria quando fala “palavra
empodera” e quando demonstra a consciéncia de que o enfrentamento, por vezes, é
necessario; ja Joana quando afirma “eu vou ler todos os dias, vou montar essa
rotina. A roda vai sempre acontecer,” lutando para que a leitura para os bebés
aconteca sempre, tendo conviccao de que os bebés sao leitores.

Kramer (2000) e Galzerani (1999; 2013), em suas singularidades,
discutem a necessidade para o despertar para a guerra de simbolos das producdes
historiograficas e dialogam, para tanto, com Walter Benjamin e sua visdo de
memoria, rememoracao, histéria.

Escavando e recordando

A lingua tem indicado inequivocamente que a meméria ndo € um
instrumento para a exploragdo do passado; €, antes o meio. E 0 meio onde
se deu a vivéncia, assim como o solo é o meio no qual as antigas cidades
estdo soterradas. Quem pretende se aproximar do proprio passado
soterrado deve agir como um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve
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temer voltar sempre ao mesmo fato, espalha-lo como se espalha a terra,
revolvé-lo como se revolve o solo. Pois “fatos” nada s&o além de camadas
que apenas a exploracdo mais cuidadosa entregam aquilo que recompensa
a escavagdo. Ou seja, as imagens que, desprendidas nos sobrios
aposentos de nosso entendimento tardio, igual a torsos na galeria do
colecionador. E certamente é util avangar em escavagdes segundo planos.
Mas € igualmente indispensavel a enxadada cautelosa e tateante na terra
escura. E se ilude, privando-se do melhor, quem sé faz o inventario dos
achados e nao sabe assinalar no terreno de hoje o lugar no qual é
conservado o velho. Assim, verdadeiras lembrangas devem proceder
informativamente muito menos do que indicar o lugar exato onde o
investigador se apoderou delas. A rigor, épica e rapsodicamente, uma
verdadeira lembranca deve, portanto, ao mesmo tempo, fornecer uma
imagem daquele que se lembra, assim como um bom relatério arqueoldgico
deve ndo apenas indicar as camadas das quais se originam seus achados,
mas também, antes de tudo, aquelas outras que foram atravessadas
anteriormente. (BENJAMIN, 1997, p. 239-240)

Nessa ménada de “Imagens do Pensamento”, Benjamin (1997) traz a
alegoria da escavacao, de trabalho arqueol6gico para se aproximar do passado,
sem medo de voltar diversas vezes. Revolver o passado com cautela, olhar atendo,
cuidadoso e delicado em busca dos “fatos”, que correm o risco de se tornarem
apenas troféus, monumentos expostos em gabinete. O autor propde olhar além
desses “fatos”, propde olhar também para os detritos, para o préprio solo remexido,
para lembrangas e memdrias, para o antigo e o novo, afinal, até as moléculas do

solo tem algo para nos contar.

esse movimento de escavar-recordar tem em Benjamin uma dimenséo
subjetiva, de resgate de memdria, das lembrancas de uma vida, mas
também uma dimensao coletiva, de resgate da histéria das lutas, dos povos,
da humanidade, em diversos momentos da sua historia e seus confrontos.
Ao caminhar pela cidade, entrar numa biblioteca, museu, galeria, ao ler um
livro ou ver uma exposi¢ao, cada peca, cada monumento, quadro, cada
obra guarda a histéria condensada, contradicbes que dizem e calam,
valorizam e omitem, contam. (KRAMER, 2000, p. 152-153)

z

E necessario rememorar, ndo de forma linear, mecéanica e continua, mas
de forma a superar o historicismo; rememorar como memoria ativa, transformadora
do presente, em uma luta paradoxal contra o esquecimento e o recalque, contra a
repeticdo e pela rememoragdo. H4& um paradoxo em lembrar Auschwitz sem,
contudo, transformar em mercadoria de consumo, em bem cultural (GAGNEBIN,
2006, p. 79).

Galzerani (1999) destaca que cabe apenas aos seres humanos
rememorarem, recuperando aspectos pessoais que ou perdemos ou que estdo
ameagados pelo avango do capitalismo. Sdo “dimensdes psiquicas e sociais do ser

humano que rememora”, sendo 0s sujeitos, mais uma vez, inteiros, contudo nao
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perfeitos, portadores de sensibilidades, incompletudes, atos voluntarios e
involuntarios, conscientes e inconscientes, conhecedores de suas proprias
singularidades e reconhecedores que estas sdo constituidas na relacdo, por vezes
conflituosas, com outros sujeitos e com a memaria coletiva. Rememorar, continua a
autora, “é partir de indagacdes presentes, para trazer o passado vivido como opgao
de busca atenciosa, em relagdo aos rumos a serem construidos no presente e no
futuro. Nao se trata apenas de ndo esquecer o passado, mas de agir sobre o
presente.” (GALZERANI, 1999, p. 295). E, ainda, rememorar nao ocorre seguindo
uma linha do tempo, a linha da vida cronologicamente, mas seguindo livremente as
memorias e seus encadeamentos: “Para que um fragmento do passado seja tocado
pela atualidade n&o, pode haver qualquer continuidade entre eles”. [N 7, 7]
(BENJAMIN, 1997, p. 512)

Por meio das rememoragdes das educadoras, das escavacgdes, do
trabalho arqueolégico, pude perceber a presenca do passado nos momentos das
contagcOes, muitas vezes reelaborando-o. Em suas narrativas, pude perceber a
cultura acustica, tdo presente no dia-a-dia, contudo tdo invisivel, apesar de ser por
meio dela que as atividades da vida cotidiana sdo organizadas e por ser uma das
muitas vias de acesso a cultura. (HAVELOCK, 1995). A cultura acustica apresenta-
se nas praticas das educadoras e € explicitada na fala de Herminia, para quem
leitura para e com as criangcas nao é ler palavra por palavra, dando a nogédo de
plasticidade e de mobilidade que o texto escrito e o visual possuem. E pela
mobilidade que as proprias culturas circulam. Interessante que as educadoras néo
contrapdéem imagens e escrita nas leituras: conseguem amalgama-las de forma
harmoniosa. Herminia rememora plasticidade quando traz a lembranca de sua mae
lendo, na ménada “Ouvindo histérias: historias de mae”, plasticidade que Maria
Lazara traz a partir da materialidade livro, como na moénada “(Re)lnventado
Historias”.

A luz da lamparina, a imagem delicada de Anitta ilumina as
rememoragdes ndo lineares, de idas e vindas dos diferentes materiais de leitura que
foram apresentados: gibis, revistas, jornais, cordéis, livros didaticos, dicionario,
enciclopédia e livros. Nessa variedade de materiais, ndo vi uma supervalorizacéo do

livro ou contraposi¢ao dele frente aos outros materiais de leitura. Era o que tinham
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naquele momento histérico, tanto que sdo as educadoras mais jovens que trazem
em suas memoarias os livros de forma mais constante (0 que isso pode significar?).
Lamparina e cordel me levaram a refletir sobre a irradiagao da leitura em
voz alta, da ampliagdo do alcance da cultura escrita por meio da fala, diminuindo
distancias, imergindo em outras histérias, outras culturas e conhecimentos
(CHARTIER, 1997). E foi o cordel que iluminou minha releitura da ménada de Anitta.
Em didlogo com Benjamin, Galzerani e Kramer, destaca-se, ainda, a
memoria e seu vinculo fundamental com a narrativa, sendo a forma de transmissao

de experiéncias entre as geracdes, onde presente-passado-futuro entrecruzam-se:

0 homem se faz fazendo o mundo, e se faz como homem se fazendo na
linguagem, processo que s6 é possivel gragas a coletividade, ao nos. E no
outro que a linguagem se enraiza; compreender o outro requer uma

experiéncia comum partilhada [...] Benjamin pergunta: “ndo existem, nas
vozes que escutamos, ecos de vozes que emudeceram? (KRAMER, 2000,
p. 153)

Importante destacar que memoria e narrativa e suas relacbes com a
modernidade explicitam as fantasmagorias dessa mesma modernidade, que
estilhaca as relagdes, as percepgdes temporais, engessando a forma de ver-ser-
estar no mundo. Contudo, ha brechas para ressignificacoes, reapresentacoes de
forma a recuperar nossa dimensao histérica, isto é, as relacdes criativas entre
presente e passado, atualizadas em nossas experiéncias vividas:.

Portanto, se Benjamin concebe a modernidade capitalista como “drama”,
como “ruina”, ao mesmo tempo abre possibilidades, para que visualizemos
o mundo moderno como prenhe de potencialidades de invengao de “novos”

projetos e de “novas” praticas também educacionais. (GALZERANI, 1999, p.
296)

E necessario pensar novas praticas educacionais que rompam com a
“tradicional” repeticdo e que ampliem suas visdes de crianga, para além do infante
sem linguagem, sem fala, sem voz, sem cultura, mas afirmando que sao sujeitos
culturais, histoéricos, sociais marcados por essa sociedade contraditéria, que sao
produtores de culturas e de conhecimentos.

Olhando a escavacgao proposta por Benjamin e seus achados € possivel
olhar para os detritos, que se apresentam, nas obras do autor, seja a crianca que
cria seus brinquedos e brincadeiras com objetos desprezados, como os detritos de

obras na ménada “Canteiro de Obras”, seja no trapeiro da Paris do século XIX:
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O trapeiro é a figura mais provocadora da miséria humana.
Lumpemproletario num duplo sentido: vestindo trapos e ocupando-se de
trapos. “Eis um homem encarregado de recolher o lixo de cada dia da
capital. Tudo o que a cidade grande rejeitou, tudo o que ela perdeu, tudo o
que desdenhou, tudo o que ela destruiu, ele cataloga e coleciona. Ele
consulta os arquivos da orgia, o cafarnaum dos detritos. Faz uma triagem,
uma escolha inteligente; recolhe, como um avaro um tesouro, as imundicies
que, ruminadas pela divindade da Industria, tornar-se-do objetos de
utilidade ou de prazer”. [J 68, 4] (BENJAMIN, 2007, p. 395)

O trapeiro sucateiro de Benjamin coleciona vestigios da cidade, tesouros
desprezados cujos arranjos de colegbes contam histérias. Também subverte a
ordem, agregando valores outros aos detritos. Se Certeau (2012) sugere fazer da
escrita “sucata”?, Benjamin propde produzir conhecimentos a partir dela. Gagnebin
(2006) retoma os escritos de Benjamin Experiéncia e Pobreza, O Narrador e as
teses Sobre o conceito de historia, para discutir o oficio do historiador, a narrativa e
a producao de conhecimento histérico, ndo a partir de grandes feitos ou de herdis.
Benjamin, ao mesmo tempo que constata o declinio da narrativa, aponta o germe de
uma outra narracdo “‘uma narragao nas ruinas da narrativa, uma transmissao entre
os cacos de uma tradicdo em migalhas” (GAGNEBIN, 2006, p.53), narracao na qual
o0 narrador apresenta-se de maneira mais humilde, sendo a figura do Justo, de
origem na mistica judaica, marcada pelo anonimato. Os narradores podem, também,
apresentar-se como catadores de lixo e sucata, movidos pela pobreza das grandes
cidades recolhem cacos, restos, detritos e movidos, ainda, pelo desejo de ndo deixar
nada se perder. Nessa alegoria, o narrador e o historiador sucateiros nao miram
grandes feitos, apanhando o que é deixado a margem como algo sem valor, sem
sentidos, sem significacdo: sobras da histéria oficial, que, como aponta Gagnebin
(2006), Benjamin considera de dois modos,

Em primeiro lugar, o sofrimento, o sofrimento indizivel que a Segunda
Guerra Mundial levaria ao auge, na crueldade dos campos de concentragéo
(que Benjamin, alias, ndo conheceu gragas a seu suicidio). Em segundo
lugar, aquilo que ndo tem nome, aqueles que ndo tém nome, o anénimo,

22 “No terreno da pesquisa cientifica (que define a ordem atual do saber), com suas maquinas e gragas a seus
residuos, pode-se desviar o tempo devido a instituicdo; fabricar os objetos textuais que significam uma arte e
solidariedades; jogar esse jogo do intercambio gratuito, mesmo que castigado pelos patrées e pelos colegas
[...] subverter a lei que, na fabrica cientifica, coloca o trabalho a servico da mdaquina e, na mesma ldgica,
aniquila progressivamente a exigéncia de criar e a “obrigacdo de dar”. Conheco pesquisadores habilidosos
nesta arte do desvio, que é um retorno da ética, do prazer e da invencdo cientifica. Sem lucro (o lucro fica do
lado do trabalho executado para a industria), muitas vezes levando prejuizo, tiram alguma coisa a ordem do
saber para ali gravar “sucessos” artisticos e ali inserir os graffiti de suas dividas de honra. Tratar assim as taticas
cotidianas seria praticar uma arte “ordinaria”, achar-se na situagdo comum e fazer da escritura uma maneira de
fazer ‘sucata’”. (CERTEAU, 2012, p.85)
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aquilo que nao deixa nenhum rastro, aquilo que foi tdo bem apagado que
mesmo a memoria de sua existéncia nado subsiste — aqueles que
desapareceram tao por completo que ninguém lembra de seus nomes. Ou
ainda: o narrador e o historiador deveriam transmitir o que a tradigao, oficial
ou dominante, justamente n&o recorda. Essa tarefa paradoxal consiste,
entdo, na transmissdo do inenarrdvel, numa fidelidade ao passado e aos
mortos, mesmo — principalmente — quando ndo conhecemos nem seu
nome nem seu sentido. (GAGNEBIN, 2006, p. 54)

Juntando restos, coletando cacos e trapos podem-se (re)construir murais,
mosaicos, imagens caleidoscépicas, tapetes e colchas, como podem ser contadas
histérias de personagens silenciados, esquecidos, invisiveis; histérias que nao sao
continuas, tranquilas e lineares, mas, sim, com as suas humanas interrupgoes,
esquecimentos e contradicbes. Pensando a producao de conhecimentos a partir de
pessoas cujas vozes nao ressoam como dos “herois” ou “heroinas”, e cujo feito
diario € educar criangas, é possivel — e necessario — pensar e realizar a pesquisa
por outro viés, que valorize (sem romantizar), que apresente essas histérias, fazeres
e saberes cotidianos e que nado fique restrita apenas ao meio académico. Suas
vozes, cacos que a Historia ndo quer escutar, sdo cristais em meus caleidoscépios.

Ha pouco tempo, li uma poesia em uma antologia de Ruth Rocha (2013):

Menina Lendo
No sofa da sala,
Gato T.S.
Sobre as pernas,
Ela lé.

Na cama do quarto
— desarrumado —
Entre
Desenhos nas paredes,
Sonho de Cervantes,
O mesmo gato,
Poeta mimado,
Ideias, recados, fotos:
Tantos amigos
Tamandaré,
Nossa Grécia,
Sonhos de ser.

No elevador, na piscina,
Sob o pé.
No carro, na banca,
Em frentea TV.

De ouvidos fechados
E olhos espertos,
Sem se saber,
(Tao linda)

Ela lé.
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Um livro, assim
E mais que letra lida
E coisa, é vida.
(BARBOSA, apud ROCHA, 2013, p.34-35)

Em 2016 ndo entendia o motivo dessa poesia ter se tornado a minha
favorita do livro. Hoje, percebo o quanto ela fala comigo e de mim. Fui essa menina
e a partir dela e com ela me tornei professora. Assim, ja gostando de ler e achando
que ler era viver, sempre foi muito facil trabalhar leitura com os alunos. Nao tive
obstaculo a superar, diferentemente de Bety, Esther e Andlia.

De forma quase poética, Proenca (2014) rememora sua trajetéria de vida,
de construgdo enquanto sujeito historico — retornando as suas memorias de infancia
— e afirma: “cada escolha, cada vivéncia, cada texto lido, cada palavra ouvida, nos
formam” (PROENGCA, 2014, p. 9). A autora explicita que nao somos pré-formatados,
“herdeiros” de comportamentos pré-determinados. Para Proenga (2014), sua prépria
existéncia transforma-se nas relagdes estabelecidas com o mundo e com os outros,
sendo modificada nessa relagdo, ao mesmo tempo que reverbera nesses sujeitos

outros:

Ter nascido na familia em que nasci me possibilitou alguns aprendizados
que marcam a pessoa que sou e tornaram-se principios que ajudam a
fundamentar as escolhas que fago. Compreendo que é na histéria vivida
que nos formamos, que tragcamos o caminho que vamos escolhendo para
viver. (PROENGCA, 2014, p. 10)

Pensar a partir da perspectiva de formagdo ampliada, em uma longa e
continua duragéo (porém néo linear) possibilita dar voz as nossas contradi¢des, as
‘mudancgas de ideia”, a reconhecer erros e modificar, como Anitta faz, ou permite
sentir e validar a forca e a presenca familiar em situagées que nao séo restritas a
leitura, mas que aproximam a narragao, a contagao e que também contribuem para
a formacéao dos sujeitos inteiros presentes nessa pesquisa. Cada uma a sua maneira
dao voz as memoérias familiares de leitura, seja para contar que ndo ocorreram, seja
para narrar sobre as noites de encontro familiares onde a contagdo de “causos”
fazia-se presente. Ou, ainda, para se afirmarem leitoras, mesmo tendo acesso a
livros apds os trinta anos de vida, como Sénia, em uma quebra de paradigma e que
vai além das leituras consideradas canénicas (de que somente é leitor quem I€ livros
de qualidade, por exemplo, classicos com vocabularios desconhecidos e distantes
do uso cotidiano).
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Nas possiveis relacdes, a leitura atravessa geracdes de familias, (e suas
tradicbes familiares) rompendo ciclos de analfabetismo e possibilitando sonhos com
outros futuros. Atravessamentos e historias possiveis de serem ouvidos,
rememorados e valorizados como fonte, como documento, como dado de pesquisa,
extrapolando limites positivistas e possibilitando novos olhares aos “nao herdis”, mas
que, cotidianamente, mostram sua for¢a e sua importancia para a sociedade.

Galzerani (2013) relembra a inquietude de Walter Benjamin, que
enfrentou diversas crises em sua vida: a primeira guerra mundial, nazismo, fascismo,
faléncia da familia, a segunda guerra. Tais experiéncias estdo presentes em seus
constantes questionamentos, ndo apenas mostrando a negatividade, o lado ruim
dessa sociedade capitalista da alta modernidade, mas também, suas possibilidades,
encontradas muitas vezes nas brechas, no contrapelo. Suas imagens ambivalentes
possibilitam movimentar concepgdes racionais e instrumentais. Nesse mesmo texto,
a autora traz o conceito de Benjamin de despertar. o intervalo entre 0 sonho e o
acordar.

A pesquisa com a dimensdo narrativa possibilitou visualizar imagens
sobre tempo, crianga, creche, cuidados, educacao, leitura e profissionais —
professoras, monitoras e agente, imagens caleidoscépicas aparentemente isoladas,
mas que estdo engendradas numa densa nebulosa, em uma densa cultura. Tais

imagens aproximam-se e afastam-se, a depender do ajuste do caleidoscépio.

O coletivo que sonha ignora a histéria. [...] a percep¢ao do espaco que
corresponde a essa percepcao do tempo € a superposicdo. Quando entdo
estas formas se dissolvem na consciéncia iluminada, surgem em seu lugar
categorias politico-teolégicas. E apenas sob estas categorias, que congelam
o fluxo dos acontecimentos, forma-se em seu interior a histéria como
constelagdo cristalina. — As condigbes econdmicas, sob as quais a
sociedade existe, a determinam ndo apensas em sua existéncia material e
na superestrutura ideolégica: elas encontram também sua expressao. Assim
como o estébmago estufado de um homem que dorme ndo encontra sua
superestrutura ideolégica no contetdo onirico, assim também ocorre com as
condi¢cdes econdmicas da vida do coletivo. O coletivo interpreta essas
condigbes e as explicita, elas encontram sua expressdo no sonho e sua
interpretacado. [cf. S 2,1 e K 2,5] <M°, 14> (BENJAMIN, 2007, p. 936)

Na creche, local de bebés e criangas, local onde se pressupde
acolhimento, respeito, amor, presenciei diversas “barbaries” (barbaries que,
segundo Kramer em dialogo com Adorno, conduziu a humanidade a situa¢gdes como
nazismo, fascismo) algumas tdo naturalizadas, tdo “sempre foi assim” que é dificil
reaprender a olhar, a estranhar. Durante a pesquisa percebi algumas, sendo a mais
flagrante o médulo adulta x crianca. Outra naturalizacao é que, sendo 24 - 28 bebés
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e uma professora e a exigéncia de olhares atentos, como nao considerar agentes e
monitoras no quadro do magistério? Como considerar correto ter condigbes para
higienizar os dentes das criancas apenas uma vez ao dia?? Ou quando, no comeco
do ano, a professora pede uma escova de dente para realizar a escovagao na
escola e a crianga traz uma escova de adulto ja usada e muitas vezes nao sabe
como segura-la. A barbérie esta presente quando langamos um olhar narcotizado,
naturalizado, congelado pelo costume e pela repeticdo e reprodugcdo do sempre
igual, do mesmo.

Pensando a leitura para criangas pequenas, a partir da ambiguidade
sempre presente em Benjamin, é possivel encara-la pela perspectiva utilitarista do
capitalismo ou a partir de seu sentido mais amplo, que possibilita a criancas e bebés
acesso a variadas produgdes culturais para sua construgao e seu entendimento de
mundo.

Os livros lidos, apesar de terem textos empobrecidos, sdo ricos em
potencialidades e possibilidades quando olhamos todo o cenario de leitura.
“‘“Ampliam a cultura”, ndo devido a qualidade dos materiais, como propde o projeto
Itau de distribuicado de livros para criangas, mas pelas trocas entre sujeitos, trocas de
experiéncias, de falas e, inclusive, da prépria préatica cultural que é a leitura. Séo
momentos que se tornam significativos, que mobilizam conhecimentos das criancgas,
que as levam a “caga”.

Segundo Certeau (1994), os leitores, frente a um texto, possuem um
papel ativo na leitura, sendo “operadores da leitura como caga’, ressignificando a
leitura, explorando seu potencial libertador a partir do momento que a percebem
como obra humanizada, produto das relagdes socioculturais entre pessoas inteiras,
viventes enraizados no tempo e no espago, portadores de outros significados muitas
vezes nem imaginadas pelo autor. Trata-se de caca coletiva pelos sentidos
possiveis de cada texto construidos pelos sujeitos da pesquisa, independentemente
de sua idade; caga que sacode 0 entorpecimento, o onirico e onde a consciéncia da
leitura para as criancas naquele presente aflora; caca que desconstréi o tempo linear
capitalista, que deixa suspensa a respiracdo durante a histéria; caca seguindo
rastros, pegadas de palavras e gestos deixados pelas criangas que, sabiamente, as

professoras aproveitam para continuar a leitura e a conversa; caca que instiga a
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cacar mais, a saber mais, mas que nao encerra em si mesma; caca de
fantasmagorias e de barbaries.

E cacar implica ir além da qualidade do texto produzido. Cacar é nao
reduzir aquele livro somente ao texto. Ao mesmo tempo que € nao ler somente
textos empobrecidos. Cacar é compreender que ler é trabalhoso e que, apesar
disso, ndo devem ser reduzidos, resumidos e suavizados (como defendeu?3, em
janeiro de 2020, o senhor que foi eleito presidente do Brasil). Livros precisam ser o
que sao: formas de mergulhar na cultura, na linguagem, em saberes e
conhecimentos, sejam eles cientificos ou indigenas ou quilombolas.

A leitura vista apenas como preparatéria para o futuro cria uma
fantasmagoria, outra barbarie que perpassa a cultura: quando colocamos de forma
determinada que pela leitura a crianga pode buscar o futuro que quiser, ou “uma
crianga que |é sera um adulto que pensa” (frase comum em “memes” de redes
sociais), colocamos toda responsabilidade no sujeito e retiramos da sociedade, do
Estado, sua parcela de responsabilidade e reafirmamos o discurso meritocratico. O
futuro de uma crianca nao pode ser reduzido a isso. Para que ela busque o futuro
que quiser ndo basta a leitura, € necessario todo um conjunto de servicos e de
oportunidades como: escolas desde a educacéo infantil, com professores motivados
a fazerem o seu melhor e com condi¢des de trabalho dignas para isso; condigdes
para a permanecia e frequéncia dessa crianca na escola; acesso a alimentacao de
qualidade (alimentos frescos, ndo ultra processados); acesso a saude; acesso a
materiais de leitura. Para ter o futuro que quiser, a crianga precisa correr, brincar,
cantar, falar, dancar, criar, esmiugar, investigar, cutucar, sujar. A crianca precisa ter
oportunidade de ser crianga, viver e experimentar cada caracteristica de sua faixa
etéria, respeitando seus limites e sem antecipagdes. A leitura €, sim, importante
(para Petit, até com viés de salvacdo), mas nao podemos esquecer que nao SOomMos
ilhas isoladas.

Quando reduzimos e determinamos, mais uma vez damos voz a barbarie.
Galzerani (1999) fala da reproducdao do sempre-igual, que tende a fazer seres
desolados — “des-solados” - sem solo, sem local de pertencimento. Quando as
professoras leem para e com as criangas e rememoram suas histérias trazem para a

creche esse chao, o pertencimento, e quando possibilitam que as criangas

23 https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,bolsonaro-diz-que-livros-didaticos-tem-muita-coisa-escrita-
e-pede-estilo-mais-suave, 70003142807 acesso em 16/01/2020
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participem da leitura, estendem o pertencimento a elas, visto que falam de suas
historias familiares, criando vinculos e camadas nessa trama de culturas que nos
compoe.

Através da caca, o despertar.
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Anexos

Anexo 1. Termo de consentimento livre e esclarecido — educadoras

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Livros e Leitura para criancgas: sensibiliza¢do politica dos sentidos

Thais Otani Cipolini Zerbinatti
Numero do CAAE: 81095717.1.0000.8142

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este documento, chamado
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante e é elaborado em
duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver perguntas
antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar este
Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Ndo havera nenhum
tipo de penalizagdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagdo em qualquer
momento.

Justificativa e objetivos:

Ao longo dos anos de trabalho como vice-diretora em um Centro de Educagdo Infantil (CEl) -
conhecido popularmente como creche - em Campinas, pude observar diversas situacdes de leitura
apresentadas pelas professoras as criangas, nas quais destacam-se as diferentes abordagens com que as
professoras lidam com os livros. Alguns livros sdo considerados de texto ruim, mas que possuem outros
elementos que servem para complementar a histéria: abas extras, dobraduras, texturas diferentes, sons de
animais, de instrumentos musicais e musicas. Assim, surgem diversos questionamentos sobre a legitimidade de
ter esse tipo de livro na escola, visto que pouco ampliam vocabulario, a inexisténcia de sequéncia de texto, e
deixam pouco espacgo para imaginagao e criagao pelos leitores. Durante o cotidiano de trabalho, também pude
observar a importancia do papel das professoras na mediagao da leitura para as criangas, explorando os livros
de diversas formas, indo além do texto escrito para estimular o habito de ler nas criangas através dos materiais
disponiveis no CEI.

Desse paradoxo entre o material e as praticas adotadas, surge essa pesquisa, cujo objetivo principal é:

Aprofundar os estudos sobre literatura para criangas, sensibilizagdo para leitura e educagao politica
dos sentidos através dos livros para criangas e a mediagao dos professores, dialogando com Walter Benjamin,
E.P. Thompson e Peter Gay, considerando o livro para criangas como um documento histdrico, registro
intencional de uma época.

Outros Objetivos: Analisar nesses materiais as concepg¢des de histodria, leitura e literatura presentes
nos livros ora focalizados. Outros aspectos a serem explorados sdo: qual a visdo de criangas os responsaveis
pelas produgdes possuem? Quais evidéncias nos deixam disso? E, ainda, livros para criangas sdo reconhecidos
como documentos de uma época, evidéncias que o autor, ilustrador, editores deixaram de suas mentalidades?
Quem sdo seus autores? Sdo apresentados aos iniciantes leitores pelos editores e, se sim, na pratica das
professoras (falam sobre o autor e ilustrador no momento da leitura)?

Procedimentos:

Participando do estudo vocé estd sendo convidado a: ser observado durante os momentos de leitura
realizados em sua sala de aula pelo periodo de uma semana e a participar de entrevista/conversa sobre sua
formacgdo enquanto leitor.

Observagdes:

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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e A observagdo sera realizada em seu local e periodo de trabalho. J4 a entrevista/conversa podera ser
durante o periodo contrario, ou em horario livre durante o periodo letivo, no local de trabalho. Caso
seja do seu interesse, a entrevista/conversa pode ocorrer fora do local de trabalho, estando o
pesquisador a disposigao.

e As observagBes e entrevistas/conversas serdo gravadas em daudios, sendo necessario
aproximadamente 60 minutos para a realizagdo das entrevistas.

e Os audios serdo armazenados no notebook e em HD externo da pesquisadora, de forma que somente
a pesquisadora e o participante (caso tenha interesse) podem ter acesso.

e ApOs defesa da tese e encaminhamentos necessarios, os dudios serao deletados.

Gravagao e uso de audio e imagem

Durante o periodo de observacdo, a pesquisadora gravara audio somente dos momentos de praticas
de leitura e das entrevistas/conversas. Ndo realizard gravagdo de videos. Também ndo haverd registros
fotograficos dos participantes da pesquisa ou da escola onde ela se dara, para evitar tentativas de identificacao
dos envolvidos. Apds defesa da tese e encaminhamentos necessarios, os dudios serao deletados.

As gravagOes serao transcritas pela pesquisadora e, caso dialoguem com as questdes e discussdes
abordadas na tese, serdo incluidas no texto, sempre havendo o cuidado e zelo pela manutencdo do anonimato.

Desconfortos e riscos:

Vocé nao deve participar deste estudo se se sente inseguro ou incomodado por ser observado e ter
audio de sua pratica gravado ou se ndo se sente confortdvel para conversar sobre suas memarias. Também ndo
deve participar se, mesmo sob condi¢do de anonimato, ndo gostaria de se expor.

Essa pesquisa ndo apresenta risco aparente. Contudo, existe o desconforto de ser observado e de
precisar reservar um tempo de sua rotina para entrevista/conversa com a pesquisadora, que tentara otimizar o
tempo durante esse momento e terd minima interferéncia durante a observagao.

Beneficios:

Os possiveis beneficios diretos que a pesquisa em questdo pode trazer aos participantes sdo trocas de
experiéncia nas praticas de leitura para as criangas e construgdo de critérios para as aquisigdes de livros.
Acompanhamento e assisténcia:

O acompanhamento durante o periodo de observacdo serda durante o periodo letivo, sendo que
somente os momentos de leitura serdo gravados. Apods analise das informagdes obtidas, a pesquisadora
compromete-se a apresentar os dados obtidos e com eles conversar sobre possibilidades de construcdo de
praticas de leituras e de elaboragao de critérios para aquisi¢ao de livros para criangas. Coloca-se a disposi¢ao,
também, para conversar mesmo apds o final da pesquisa.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informac&o sera dada a
outras pessoas que ndo fagam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos resultados desse estudo,
seu nome e local de trabalho ndo serdo citados.

Ressarcimento e Indenizagao:

O estudo serd realizado em seu local de trabalho, contudo caso haja necessidade de deslocamentos,
alimentagdo e hospedagens, a pesquisadora o ressarcira mediante apresentagdo de comprovantes. Vocé terd a
garantia ao direito a indeniza¢do por eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com os pesquisadores: Thais Otani
Cipolini Zerbinatti, endereco: Praga Chui, apto 83, Vila Ema, S3o José dos Campos, telefone: (12) 3308-2034
celular/whatsapp 19 981180230, e-mail: thaiscipolini@gmail.com.

Em caso de denuncias ou reclamacdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do estudo, vocé
podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNICAMP das 08:30hs as
11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessdlia Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP;
telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentacdo
sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de
Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das institui¢Bes, além de assumir a fun¢do de 6rgdo consultor na drea de
ética em pesquisas

Consentimento livre e esclarecido:

ApOs ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incOmodo que esta possa acarretar, aceito participar e declaro estar recebendo
uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nds
rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefbnico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboragdo
do protocolo e na obten¢do deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter
explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP
perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta
pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado
pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Versdo: mar¢o-2016 Péglna 1 de 200
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Anexo 2. Termo de consentimento livre e esclarecido — criancas
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Livros e Leitura para criangas: sensibiliza¢ao politica dos sentidos

Thais Otani Cipolini Zerbinatti
Numero do CAAE: 81095717.1.0000.8142

A crianga pela qual vocé é o responsavel legal esta sendo convidada a participar indiretamente como
voluntario de uma pesquisa. Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa
assegurar seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra
com o pesquisador.

Por favor, leia com atengdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver perguntas
antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar este
Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Ndo haverd nenhum
tipo de penalizagdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagdo em qualquer
momento.

Justificativa e objetivos:

Ao longo dos anos de trabalho como vice-diretora em um Centro de Educag¢do Infantil (CEl) -
conhecido popularmente como creche - em Campinas, pude observar diversas situagbes de leitura
apresentadas pelas professoras as criangas, nas quais destacam-se as diferentes abordagens com que as
professoras lidam com os livros. Alguns livros sdo considerados de texto ruim, mas que possuem outros
elementos que servem para complementar a histdria: abas extras, dobraduras, texturas diferentes, sons de
animais, de instrumentos musicais e musicas. Assim, surgem diversos questionamento sobre a legitimidade de
ter esse tipo de livro na escola, visto que pouco ampliam vocabulario, a inexisténcia de sequéncia de texto, e
deixam pouco espacgo para imaginacgdo e criagao pelos leitores. Durante o cotidiano de trabalho, também pude
observar a importancia do papel das professoras na mediagao da leitura para as criangas, explorando os livros
de diversas formas, indo além do texto escrito para estimular o habito de ler nas criangas através dos materiais
disponiveis no CEI.

Desse paradoxo entre o material e as praticas adotadas, surge essa pesquisa, cujo objetivo principal é:

Aprofundar os estudos sobre literatura para criancas, sensibilizagdo para leitura e educacdo politica
dos sentidos através dos livros para criancas e a mediacdo dos professores, dialogando com Walter Benjamin,
E.P. Thompson e Peter Gay, considerando o livro para criangas como um documento histdrico, registro
intencional de uma época.

Outros Objetivos: Analisar nesses materiais as concepg¢des de histdria, leitura e literatura presentes
nos livros ora focalizados. Outros aspectos a serem explorados sdo: qual a visdo de criangas os responsaveis
pelas produgBes possuem? Quais evidéncias nos deixam disso? E, ainda, livros para criangas sdo reconhecidos
como documentos de uma época, evidéncias que o autor, ilustrador, editores deixaram de suas mentalidades?
Quem sdo seus autores? S3o apresentados aos iniciantes leitores pelos editores e, se sim, na pratica das
professoras (falam sobre o autor e ilustrador no momento da leitura)?

Procedimentos:

Serd realizada observagdo da pratica de leitura da professora de sua crianga, assim como das
monitoras e agentes de educagado infantil durante uma semana.
Observagoes:

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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e Os momentos de leitura serdo gravados somente em audio e depois transcritos. Ndo havera registro
de fotos ou videos das criangas e das adultas que trabalham com elas.

e Os audios serdo armazenados no notebook e em HD externo da pesquisadora, de forma que somente
a pesquisadora e o participante (caso tenha interesse) podem ter acesso.

e Ap0s defesa da tese e encaminhamentos necessarios, os audios serdo deletados.

Gravagao e uso de audio e imagem

Durante o periodo de observacgdo, a pesquisadora gravara dudio somente dos momentos de praticas
de leitura. N3o realizara gravagao de videos. Também nao havera registros fotograficos dos participantes da
pesquisa ou da escola onde ela se dara, para evitar tentativas de identificagdo dos envolvidos. Apds defesa da
tese e encaminhamentos necessarios, os audios serdo deletados.

As gravagOes serdo transcritas pela pesquisadora e, caso dialoguem com as questdes e discussdes
abordadas na tese, serdo incluidas no texto, sempre havendo o cuidado e zelo pela manuteng¢do do anonimato.

Desconfortos e riscos:

Vocé nao deve autorizar a participagdo de sua crianga nesse estudo se se sente inseguro ou
incomodado pela gravacgao, ou por qualquer outro motivo.

Essa pesquisa ndo apresenta risco aparente.

Beneficios:

Os possiveis beneficios diretos que a pesquisa em questdo pode trazer aos professores, monitores e
agentes de educacgao infantil sdo trocas de experiéncia nas praticas de leitura para as criangas e construgdo de
critérios para as aquisi¢Oes de livros e transformando as praticas pedagdgicas didrias.

Acompanhamento e assisténcia:

O acompanhamento durante o periodo de observacdo serd durante o periodo letivo, sendo que
somente os momentos de leitura serdo gravados. Apds andlise das informagGes obtidas, a pesquisadora
compromete-se a apresentar os dados obtidos e com eles conversar sobre possibilidades de construcdo de
praticas de leituras e de elaboragdo de critérios para aquisicdo de livros para criancgas. Coloca-se a disposi¢do,
também, para conversar mesmo apds o final da pesquisa.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que a identidade da crianca serd mantida em sigilo, assim como a sua,
responsavel legal por ela, e nenhuma informacdo sera dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacdo dos resultados desse estudo, o nome da escola e dos participantes ndo serdo
citados.

Ressarcimento e Indenizagao:

O estudo sera realizado na escola onde sua crianca esta matriculada, contudo caso haja necessidade
de deslocamentos, alimentacdo e hospedagens, a pesquisadora ressarcira mediante apresentagdo de
comprovantes. Vocé terd a garantia ao direito a indeniza¢do por eventuais danos decorrentes da pesquisa.
Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com os pesquisadores: Thais Otani
Cipolini Zerbinatti, enderego: Praga Chui, apto 83, Vila Ema, Sdo José dos Campos, telefone: (12) 3308-2034
celular/whatsapp 19 981180230, e-mail: thaiscipolini@gmail.com.

Em caso de denlncias ou reclamacgdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do estudo, vocé
podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNICAMP das 08:30hs as
11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP;
telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentacdo
sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de
Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das institui¢Bes, além de assumir a fungdo de 6rgdo consultor na drea de
ética em pesquisas

Consentimento livre e esclarecido:

ApOs ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incOmodo que esta possa acarretar, aceito participar e declaro estar recebendo
uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nds
rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefbnico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboracdo
do protocolo e na obten¢do deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter
explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP
perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta
pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado
pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Anexo 3. Questdes Norteadoras

Questdes norteadoras que se aprofundavam durante cada conversa.

- Quais suas memorias de leitura quando crianga?

- Vocé |é para seus filhos?

- Qual a importancia que vocé atribui para a leitura para as criangas
pequenas?

- Quais leituras costuma realizar?



