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Este ensaio explora elementos para o estudo da fungdo de aculturacdo
exercida pelos textos e leituras escolares, na escola brasileira do final do
século XIX a cerca da primeira metade do século XX. Com base na andlise
de fontes e de pesquisas sobre o tema, propde duas principais direcoes para
esse estudo: por um lado, o exame dos processos historicos de construcdo
das crencas no poder formativo da leitura e da escola e, por outro, a
descrigcdo e andlise dos procedimentos retorico-discursivos que se

difundem no periodo.

This essay explores elements for the study of the acculturation function of
school texts and readings in the Brazilian school of late 19th century and the
first half of the 20th century. Based on the analysis of sources and of
research on the subject, two main directions for this study are proposed: on
the one hand, the analysis of the historical process of the belief construction
in the formative power of reading and schooling; on the other hand, the
description and analysis of the rhetoric-discursive procedures spread during
that period.




ste ensayo explora elementos para el estu-
dio de la funcion de aculturacion ejercida por
los textos y lecturas escolares en la escuela
brasilefia desde fines del siglo XIX a casi la
primera mitad del siglo XX. Basado en el
andlisis de fuentes y de investigaciones sobre
el tema, propone dos principales direcciones
para este estudio: por un lado, el andlisis de
los procesos historicos de construccion de las
creencias en el poder formativo de la lectura
v de la escuela y, por el otro, la descripcion y
andlisis de los procedimientos retorico-dis-
cursivos que se difunden en el periodo.

Para realizar esta exploracion de la fun-
cion de aculturacion de la lectura, el ensayo
se organiza en cuatro partes. En primer lu-
gar, se describen los estudios historicos bra-
silefios (pero que en parte también se apli-
can a las investigaciones sociologicas y di-
ddcticas) sobre los textos y lecturas escola-
res, teniendo en cuenta el modo por el cual
abordan la cuestion de la transmision de
contenidos, valores o, mds precisamente, la
funcion de aculturacion. Se argumenta que,
a pesar de las conquistas realizadas por es-
te estudio de campo, basado en la incorpora-
cion de modelos o concepciones del acto de
leer mds complejos, la funcion de acultura-
cion se relego a un plano secundario.

En segundo lugar, el texto intenta reunir
—en el cuadro de las contribuciones de los
mismos trabajos que trajeron mayor comple-
jidad a los estudios sobre textos y lecturas es-
colares— diferentes direcciones para tal ex-
ploracion.

En tercer lugar, se expone un bosquejo de
uso de esas direcciones. Este bosquejo pone
especial atencion a la discusion sobre la
construccion historica de las creencias impli-
cadas en la lectura y en su ensefianza, por un
lado; y por otro, sobre las posibilidades de
andlisis de los procedimientos retorico-dis-
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cursivos que se difunden en el periodo, por
medio del andlisis de un texto del canon lite-
rario escolar establecido durante las prime-
ras décadas de la Republica.

Finalmente se exploran de modo sucinto
las evidencias de que el modo de decir al nifio
aprehendido en el andlisis del texto —un poe-
ma de Olavo Bilac— representa una corriente
importante en la constitucion del canon de la
escuela republicana y de que éste estaria pre-
sente —en mayor o en menor grado— a lo lar-
go de una buena parte del siglo XX.
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O ensino da leitura, desde a progressiva
criacdo da escola elementar moderna, envolveu,
dentre distintas finalidades, a realizacdo de um
processo de aculturacdo. Na construcdo da es-
cola republicana brasileira, o exercicio dessa
funcdo por meio da leitura assumiu uma confi-
guracio que se manteve mais ou menos estdvel
dos primeiros anos apds a proclamacdo da Re-
publica, em 1889, até meados dos anos 1970,
quando, dentre outros fatores, emerge, no cend-
rio educacional, a critica ao cardter ideoldgico
dos textos escolares e se evidencia que a contri-
bui¢do da escola na reproducado das desigualda-
des sociais se realiza também por seu projeto de
ser a instituicdo destinada a inserir todos, do
mesmo modo, no interior de uma “civiliza¢do”.

Para esse periodo preciso, utilizo o termo
“aculturacdo” a fim de me referir a dois fend-
menos inter-relacionados. Por um lado, a um
esforco deliberado da escola para a integracdo
dos meninos e meninas a um espago social (tal
CcOmo O representava e o apresentava), por meio
da cria¢do e transmissdo de ideais capazes de
promover um lago social. Por outro lado, utilizo
o termo para designar um esfor¢o, nem sempre
claro nem deliberado, de transmissdo de proce-
dimentos e maneiras de produzir significados
na leitura de textos na escola, de modo que es-
ses procedimentos € maneiras de ler permitis-
sem, dentre outras coisas, o trabalho de acultu-
ragao.

Meu objetivo geral serd o de explorar o pa-
pel formativo desses textos e leituras ou, de mo-
do mais especifico, as condi¢des que buscavam
assegurar a felicidade dos atos de aculturagdo,
no periodo delimitado.

Para realizar essa exploracdo da fungdo de
aculturacdo pela leitura, organizei o ensaio em
quatro partes. Em primeiro lugar, apresentarei
uma descri¢do das pesquisas histdricas brasilei-
ras (mas que em parte se aplica também as in-
vestigagdes socioldgicas e diddticas) sobre os
textos e leituras escolares, tendo em vista o mo-
do pelo qual abordam a questdo da transmissdo
de conteudos, valores ou, como prefiro, a fun-
cdo de aculturacdo. Argumentarei que, apesar
das conquistas realizadas por esse campo de
pesquisa, com base na incorpora¢do de modelos
ou concepcoes do ato de ler mais complexos,
relegou-se a um plano secunddrio a funcdo de
aculturacdo. Em segundo lugar, buscarei reu-
nir, no quadro das contribui¢des das pesquisas

mesmas que trouxeram maior complexidade
aos estudos sobre textos e leituras escolares, di-
recOes para essa exploracdo. Farei, entdo, em
terceiro lugar, um esbo¢o de uso dessas dire-
¢Oes, dando especial atencdo a discussdo, por
um lado, sobre a construcdo histdrica das cren-
cas envolvidas na leitura e em seu ensino, assim
como, por outro lado, sobre as possibilidades de
andlise dos procedimentos retdrico-discursivos
que se difundem no periodo, por meio do exa-
me de um texto do cinone literdrio escolar esta-
belecido durante as primeiras décadas da Repu-
blica. Ao final do trabalho, explorarei, de modo
sucinto, as evidéncias de que o modo de dizer a
crianga apreendido no exame do texto —um poe-
ma de Olavo Bilac— representa uma corrente
importante na constituicdo do cinone da escola
republicana e de que nele estaria presente —as
vezes em maior, as vezes em menor grau— ao
longo de boa parte do século XX.

A pesquisa histdrica brasileira sobre a leitura es-
colar, a respeito de sua transmissdo e apropria-
¢do, seguiu uma trajetdria, nas dltimas décadas,
que me parece bastante clara. Num primeiro mo-
mento, essa pesquisa se interessou pela descri-
¢cdo e andlise dos contetddos ideoldgicos dos
textos, dos valores morais e civicos que busca-
vam transmitir. O modelo de leitura que subjaz,
em geral, a esses estudos € aquele que conside-
ra que haveria uma coincidéncia, em principio
necessdria, entre os supostos contetidos dos tex-
tos e os significados que se gravariam na mente
dos leitores, assim como entre os efeitos visa-
dos pelos primeiros e aqueles de fato realizados
por sua leitura. Mesmo que esse modelo esteja
presente em muitos estudos desenvolvidos ain-
da hoje, vem sendo fortemente questionado ja
ha algumas décadas.

No campo da psicolinguistica, por exemplo,
desde os anos 1970 se desenvolvem e se difun-
dem modelos de leitura que enfatizam o cardter
ativo do leitor e o papel de seus conhecimentos
prévios e de seus objetivos na construcdo de
modos distintos de usar e compreender um mes-
mo texto (Goodman, 1967; Smith, 1989). No
campo da teoria literdria, também por exemplo,
¢ ainda o papel ativo do leitor —ndo reduzido



apenas a um conjunto de operacdes percepti-
vas— que ganha destaque um pouco mais cedo,
nos anos 1960, com a estética da recepg¢do e o
reader-response cristicism (cf. Zilberman, 1989
e Lajolo, 1982, para uma sintese). As discus-
soes formalistas e estruturalistas a respeito da
literariedade de um texto saem do campo de
suas caracteristicas formais para se situar, por
exemplo, nas comunidades interpretativas (tal
como Stanley Fish, 1982, constréi o conceito):
um conjunto de referéncias compartilhadas por
uma sociedade ou grupo que tende a definir, pa-
ra um leitor determinado, uma maneira de se
aproximar do texto, de julgd-lo ética e estetica-
mente e de construir significados a partir dele.

No caso dos estudos brasileiros sobre os
textos e leituras escolares, os principais deslo-
camentos realizados se originaram sobretudo,
porém, de pesquisas histéricas sobre a leitura
ou de investigacGes sobre o consumo cultural.
Para Michel de Certeau (1990), a leitura € “plu-
ral”, uma espécie de “caca furtiva” reali-
zada num campo estrategicamente
construido pelo outro, um bricola-
ge por meio do qual o leitor,
aproveitando materiais pré-
existentes —dentre eles o pro-
prio texto—, realiza uma ativi-
dade inventiva e produtora de
sentidos irredutiveis aqueles
visados pelo texto. Por essa
razdo, dentre as propostas fei-
tas por historiadores para a
construcdo de uma histéria da
leitura, a de Roger Chartier (1990)
—cujo trabalho teve um forte impacto
no Brasil- € a de que esse tipo de estudo ndo se
identifica a uma apreensdo de supostos conteu-
dos de per se transmitidos pelos textos, mas a
exploragdo das tensdes que, numa situacao sin-
gular de leitura, estabelecem-se entre os produ-
tores de textos e impressos (que buscam impor
uma leitura correta) e a liberdade irredutivel dos
leitores.

Uma dimensao importante desses estudos €
0 questionamento do que seria uma crenga ilu-
minista no poder dos textos —em seu poder for-
mativo, em seu poder de mudanga cultural e so-
cial. A propésito da revolucdo francesa, Roger
Chartier (1991) pergunta —retoricamente, em
minha opinido— “os livros fazem revolugdes?”
Se resumo adequadamente a argumentagdo do

historiador, sua resposta € a de que se deve des-
locar a aten¢do dos textos que circulavam na so-
ciedade francesa pré-revoluciondria para a am-
pliacdo dos espacgos de sua circulagio, para sua
consequente apropriacdo por leitores ndo visa-
dos originalmente no processo de producio dos
textos e impressos, como também (e mais im-
portante) para o surgimento de novos modos de
ler, que integrariam mutacdes culturais mais
amplas. Em suas palavras,

a questdo substantiva ndo € a dos contetdos dos
livros [...], que em larga medida ndo tiveram o
impacto persuasivo generosamente atribuido a
eles, mas antes de um novo modo de ler que,
mesmo quando os textos apropriados estavam
em total conformidade com a ordem religiosa e
politica, desenvolveu uma atitude critica livre
dos lacos de dependéncia e obediéncia [...]. (91,
tradu¢do minha)

Sob o impacto dessa mudanca, que desloca
a atenc¢do dos textos (e de seu suposto poder for-
mativo) para os modos de ler (e para seu
poder criativo), o interesse de estu-
dos brasileiros sobre o texto usa-
do na escola se moveu também
do texto para as prdticas de
leitura que dele se apro-
priam. Desenvolveu-se uma
critica pouco refletida (e ndo
me excluo dentre os que o
fizeram) a investigacdes so-
bre a funcdo formativa e de
aculturacdo dos textos escola-
res, assim como se realizou uma
tomada de consciéncia —pertinente,
julgo— do modelo ingénuo de leitura
subjacente a essas investigagoes.

Nesse quadro de reordenamento do campo
de pesquisa brasileiro, o tratamento dado aos
textos e a sua fungdo ou poder de aculturagdo
assumiu um contorno peculiar. Reconhece-se,
na descricdo de manuais escolares de leitura e
na andlise de sua producdo e circulacdo, a es-
treita vinculacdo entre os textos e os impressos
escolares e o campo do poder, que busca contro-
lar esses processos de produgdo e de circulagdo,
por meio de uma legislacdo especifica, de in-
centivos financeiros e de publicagdes, ou de co-
missdes que julgam a adequagdo dos manuais.
Reconhece-se, também, a existéncia de uma re-
lagdo muito préxima entre os modos de produ-
zir textos e uma intenc¢do de aculturagio, como
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descrita nas legislacdes, nos preficios e adver-
téncias aos leitores, nas praticas dos formadores
de professores, assim como na ac¢do dos docen-
tes. Entretanto, simultaneamente, relega-se o
estudo desse vinculo entre os textos, de um la-
do, e o campo do poder e essa inten¢do de acul-
turacdo, de outro, a um plano secunddrio e sus-
peito de ingenuidade.

Reconhece-se, ainda, a importincia de se
atentar para a “materialidade” dos textos na
construgdo de seus significados pelos leitores e
de seus efeitos sobre eles: sua mise en livre ou
sua mise en imprimé ou para tudo o que se vin-
cula a acdo dos produtores do impresso —ilustra-
coes, cortes e juncdes de pardgrafo, tipo de le-
tra, mise en page, caracteristicas dos suportes,
instrumentos de identificacdo e de classificacdo
de um texto (seu gé€nero, autor, processos de
criacdo de “enquadramentos mentais” que si-
tuam um texto num horizonte de expectativas)
(Batista, 2004). Tende-se a esquecer, porém,
que um texto qualquer € também materialidade
linguistica e como tal pode ser analisado. Em-
bora nio tenha uma existéncia abstrata e nio
possa sempre ser analisado independentemente
dos suportes que o oferecem a leitura, o texto €
o produto material de uma atividade discursiva
que visa construir uma determinada compreen-
sdo e exercer um conjunto de efeitos ou acdes
sobre o leitor.

O que me proponho a fazer aqui € examinar
possibilidades de exploracdo desse outro lado
da moeda que se deixou em relativa obscurida-
de. Na relacdo tensa entre os textos, de um lado,
e certa imprevisibilidade dos leitores e de suas
leituras plurais, de outro, meu interesse se diri-
gird aos primeiros. Sdo duas as perguntas que
me guiardo. Primeira pergunta: sem abandonar
as contribuicdes que a pesquisa sobre a leitura
trouxe para as investigacoes a respeito do texto
e da leitura escolar, que dire¢des pode assumir
o exame do poder dos textos (ou de sua finali-
dade de aculturacio) na leitura escolar? Segun-
da pergunta: como se pode fazé-lo tendo em
vista o caso da instrucdo brasileira da primeira
metade do século XX, quando, buscando-se
criar uma escola para a Reptblica e, portanto,
certa descontinuidade com a escola do Império
e com sua literatura, realizam-se e se efetivam
reformas curriculares e se constitui um novo ca-
none literdrio escolar e modos novos de se diri-
gir a crianga?

Para realizar essa exploragdo, discutirei,
mais detidamente do que fiz até agora, alguns
pressupostos ou direcdes.

O primeiro pressuposto que julgo interessante
para fazer essa exploracdo € mais geral. Estd ba-
seado na idé€ia, defendida, dentre outros, por
Umberto Eco (1986), de que todo texto supde
um leitor e seus movimentos cooperativos como
condi¢do mesma para sua produgdo. Para, po-
rém, exercer seus efeitos (seja de compreensao,
seja de formacdo e aculturacdo, como me inte-
ressa aqui), € necessdrio, na situacdo concreta de
leitura, que seja atendida uma “lei pragmadtica”.
A fim de orientar suas estratégias textuais, o pro-
dutor de um texto utiliza como ferramenta uma
hipétese de leitor, ou um “Leitor-Modelo”: um
conjunto de previsdes ou suposi¢cdes a respeito
das competéncias, disposi¢des, crencas € movi-
mentos de seus leitores (como numa estratégia
militar ou de xadrez). Desse modo, uma impor-
tante condi¢do para que um texto exerga os efei-
tos visados em seu leitor € de que haja uma
coincidéncia (af estd a lei pragmadtica) entre, de
um lado, as competéncias, disposi¢ées € movi-
mentos dos leitores “em carne e 0sso”, que, nu-
ma determinada situacdo concreta de leitura,
apropriam-se do texto, e, de outro lado, aquelas
competéncias, disposi¢des, crengas e movimen-
tos previstos pelo autor, no processo de produ-
¢ao do texto.

Além da lei pragmadtica da coincidéncia en-
tre leitores supostos e leitores empiricos (ou
“em carne e 0ss0”), penso que hd um segundo
ponto importante no trabalho de Umberto Eco
para uma exploracdo da fun¢do de aculturacio
do texto escolar. E que, segundo Eco, um texto
ndo apenas prevé um leitor (enfatizo: como um
conjunto de competéncias, disposi¢des, crencas
€ movimentos), para se orientar na producao de
seu texto, mas também procura instituir esse
leitor. Em outros termos: as estratégias de um
produtor de textos ndo apenas supdem que um
leitor com certas (e ndo outras) caracteristicas
exista, mas também buscam contribuir para
construi-las, oferecendo condicdes e realizando
movimentos estratégicos para que o leitor se si-
tue na posicdo e com 0s instrumentos requeri-
dos para que um determinado efeito visado na
producdo do texto seja alcangado na leitura.



Isto me parece uma caracteristica fundamen-
tal do modo de enunciacdo escolar. E que a exis-
téncia de um grau de distdncia ou de uma in-
completa coincidéncia entre autor e leitor € um
elemento essencial desse modo de enunciacdo:
trata-se sempre de um enunciador que postula,
como condi¢do de sua enunciacdo, seu interlo-
cutor, o aluno, como alguém que em alguma
medida ndo € ainda algo que deveria ser, que
desconhece algo e que, desse modo, deve ser di-
rigido e formado como membro de um grupo e
de uma comunidade de leitores. Uma fun¢do
primordial dos textos escolares €, portanto, a de
construir e formar o leitor. Essa dimensao for-
mativa € evidente em fendmenos como a malha
construida pelas relacdes anafdricas, as nego-
ciacGes de sentido e a repeticdo, mas buscarei
exemplificar essa dimensdo do texto mais a
frente. B importante, porém, desde jd, enfatizar:
assumir que as estratégias textuais contribuem
para construir o leitor € o0 mesmo que afirmar
que, sob determinadas condi¢cGes de felicidade,
essas estratégias formam ou educam o leitor,
tendo em vista a dupla dimensdo da fungdo de
aculturacdo: de um lado, a integracdo dos alu-
nos a um grupo ou coletividade e, de outro, sua
inser¢do numa comunidade de intérpretes.

Desses dois primeiros pressupostos, acredi-
to que se possa extrair uma primeira dire¢do pa-
ra a pesquisa sobre a poder de aculturacio da li-
teratura escolar, num determinado momento da
histéria dessa institui¢do: por meio de que re-
cursos —lingiiisticos, retdrico-discursivos— um
texto se organiza para construir seu leitor e
exercer um efeito de aculturacdo? De que mo-
do, pela antecipacdo dos conhecimentos e dis-
posicdes de seus leitores, um texto constréi uma
espécie de “armadilha” para que o leitor faca
aqueles movimentos, assuma aquela posi¢do,
utilize e adquira aqueles conhecimentos que es-
pera e propde que ele utilize e aprenda?

Um risco, porém, que se pode correr, ao as-
sumir essa direcdo, € o de deixar em segundo
plano um importante aspecto da discussdo feita
por Umberto Eco (e pelos estudos de historia e
sociologia da leitura). Nao se pode esquecer que
um texto exercerd tanto mais seus efeitos quan-
to mais a situacdo concreta de leitura atender a
“lei pragmadtica” que expus hd pouco. E necessa-
rio que haja certo grau de coincidéncia entre o
leitor suposto pelo autor do texto e aquele que,
de fato, dele se apropria. Assim, é necessdrio

que os conhecimentos, disposi¢des, referéncias,
valores supostos pelo autor (o Leitor-Modelo)
sejam, pelo menos em parte, aqueles de fato
possuidos pelo leitor “em carne e 0sso” (o leitor
empirico). Desse modo: para que um texto fun-
cione como uma armadilha para seu leitor, é
sempre necessdria, como condi¢do de sua felici-
dade, a colaboracdo do prdprio leitor, que em-
presta o que sabe, que empresta suas disposi-
coes, que empresta o que € para se submeter ao
poder do texto.

Desses pressupostos se pode retirar uma se-
gunda (e mais ampla) direcdo de pesquisa: a
apreensdo dos procedimentos por meio dos
quais se criam as condi¢6es de possibilidade pa-
ra a realizacdo do efeito de aculturacdo pela lei-
tura. Como defendi antes, o texto mesmo € um
desses procedimentos, ja que, buscando cons-
truir ou formar o leitor, ele se produz sempre no
espaco de uma incompleta coincidéncia entre o
que se supde que o leitor saiba e seja, de um la-
do, e aquilo deveria saber e ser, de outro. Como
também vem apontando a pesquisa histdrica (e
socioldgica), certamente as praticas que cercam
o ato individual de leitura (como, por exemplo,
a acao do professor e todos os protocolos de lei-
tura inscritos no paratexto e em sua materialida-
de) constituem um importante fator para asse-
gurar o atendimento a “lei pragmadtica”. Mas
gostaria de chamar a atenc¢do para o que me pa-
rece ser uma terceira dimensdo das condigdes
de felicidade da aculturac@o por meio do texto e
sua leitura.

Num interessante debate (porque se organi-
za em torno da tensdo entre poder do livro e o
poder dos leitores), travado pelo socidlogo Pie-
rre Bourdieu e o historiador Roger Chartier
(Bourdieu e Chartier, 1993), o primeiro chama
a atencdo para os processos sociais de constru-
¢do da crenga no valor da leitura e da crenga
—enfatizo— no poder da leitura e do livro para
formar o leitor. “Sé se prega aos convertidos”
(283), afirma o socidlogo a certa altura do deba-
te. Em outros termos, sO se formam e se doutri-
nam aqueles dispostos, por um conjunto de
crencgas, a acreditar no valor da doutrina e da
formacdo, a acreditar no poder do livro, dos tex-
tos, e da prépria leitura.

As perguntas que se podem fazer, entdo, de
acordo com essa segunda direcdo de pesquisa,
sdo: como, num determinado momento da his-
toria da escola, realizou-se um trabalho de
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conversdo (de criagdo da crenca) que € condi-
cdo para a pregacdo (ou para a aculturacio)?
como se prega —de modo a exercer efeitos de
formacdo— aos convertidos, ou, pelo menos,
aqueles em alguma medida dispostos a conver-
sdo? Em outras palavras, trata-se de apreender
como a escola e uma sociedade buscaram, num
momento determinado, criar a crenga na autori-
dade do livro, do texto, e no poder mdgico da
leitura; trata-se de descrever os procedimentos
de construcdo do “fetiche” do livro, do texto e
dos “contetdos”, que os tornam capazes de di-
zer, diretamente ao leitor, uma verdade que po-
de orientar sua vida, suas acdes e suas leituras.
Que os torna, portanto, capazes de exercer um
efeito de aculturaco.

Em sintese, para uma exploracdo da funcio
de aculturacdo da leitura escolar, parece-me ha-
ver duas direcdes promissoras, além daquelas
que vém sendo mais exploradas pela pesquisa
histdérica sobre o tema. Em primeiro lugar, o
exame dos processos € recursos que criam a
crenga no poder da leitura e uma disposicao fa-
vordvel, desse modo, para que grupos sociais,
familias, professores e alunos emprestem a lei-
tura e ao texto o poder formativo que sé se exer-
ce por meio desse empréstimo de suas crencas e
de sua cumplicidade, portanto. Em segundo lu-
gar, os mecanismos pelos quais, contando (em
alguma medida) com a crenca, os conhecimen-
tos, as referéncias € os movimentos do leitor,
um texto cria, para ele, uma armadilha capaz de
formd-lo, capaz de se gravar mais ou menos in-
delevelmente em sua mente, e ser, dessa manei-
ra, por ele incorporado, de modo a orientar sua
acdo, em conformidade com o conjunto de prin-
cipios que se deseja compartilhar num determi-
nado espago social, num determinado momento
de sua histdria.

Para que funcione, um processo de aculturacio
supde, portanto, um conjunto de crengas. No
caso da sociedade brasileira do final do século
XIX e das primeiras décadas do século XX, um
primeiro conjunto de crencas pode ser, em gran-
de parte, tomado por dado ou como algo que re-
lativamente € da ordem da evidéncia. Trata-se

20 da crenca de que, como preferem dizer alguns

psicanalistas, existe o Outro: existe a lei, exis-
tem a verdade, a cultura, a civilizagdo ou, em
termos durkheiminianos, existe um conjunto de
ideais e valores cuja incorporagdo por cada in-
dividuo, correlata a uma rentncia a satisfacdo
plena de seus interesses particulares ou indivi-
duais, € a condi¢do para o estabelecimento do
laco social e o fundamento das transmissoes
culturais, na forma de uma heranca (de um su-
posto patriménio cultural e linguistico associa-
do a “civilizagao”, tomado como necessdrio pa-
ra a coesdo de um espaco social).

De acordo com esse modo de pensar o laco
social, a construcdo desse vinculo, embora ten-
ha (Nogueira, 2004: 124) um componente coer-
citivo, realiza-se, segundo Durkheim, principal-
mente por tornar, por convencimento e sedugao,
desejdveis essa rentincia e essa aceitacao da au-
toridade moral da coletividade. Apesar das dife-
rengas do pensamento durkheiminiano em rela-
¢do a Rousseau, nos termos do segundo (1762):
“o mais forte nunca € suficientemente forte pa-
ra ser sempre o mestre se ndo conseguir trans-
formar a sua for¢ca em direito e a obediéncia em
dever” (tradu¢do minha). Assim, a crenca nos
ideais coletivos ndo se corporifica sem uma ne-
cessdria criagdo desses ideais e dos mitos, dos
episodios e dos personagens que os corporifi-
cam e que sao capazes de favorecer e de tornar
desejdvel a transformacgdo da obediéncia em de-
ver, a aceitacdo por cada um de um ideal para
todos.

H4 aqui, entdo, uma primeira tarefa para a
pesquisa em histdria que se interessa pela fun-
cdo de aculturacdo pela leitura na escola: a ex-
ploracdo dos ideais, dos rituais e da mitologia
ou da tradi¢cdo que uma determinada sociedade,
num determinado momento de sua histdria, cria
para representar-se e para apresentar, a cada
um, os valores necessdrios para promover um
laco social. Trata-se de explorar, nos textos e
nas leituras escolares, a presenca das tradicoes
inventadas e dos simbolos e narrativas por
meio dos quais se procura (como o fez José
Murilo de Carvalho, 1990, sobre a producio do
imagindrio republicano brasileiro) estabelecer,
por exemplo, um vinculo entre Estado ou Na-
¢ao, definida como uma “comunidade de senti-
do” ou “imaginada”. Se se pode supor, na so-
ciedade e na escola brasileira do final do século
XIX a primeira metade do século XX, a exis-
téncia do Outro, ndo se pode —essa me parece



ser a conclusio _,:
do historiador— con- '
tar com a existéncia de

exemplo). Penso
que, aqui, hd a pos-
sibilidade de explora-

um imagindrio social
(produzido pelos grupos re-
publicanos) capaz de fixar essa
“comunidade de sentidos” repu-
blicana para todos:

Falharam os esfor¢os das correntes repu-
blicanas que tentaram expandir a legitimidade
do novo regime para além das fronteiras limi-
tadas em que se encurralara a corrente vitoriosa.
Nao foram capazes de criar um imagindrio po-
pular republicano. Nos aspectos em que tiveram
éxito, este se deveu a compromissos com a tra-
di¢do imperial ou com valores religiosos. O es-
forco despendido nio foi suficiente para quebrar
a barreira da auséncia do envolvimento popular
na implanta¢do do novo regime. Sem raiz na vi-
véncia coletiva, a simbologia republicana caiu
no vazio [...]. (Carvalho, 1990: 141)

Os relativos fracassos do Estado em cons-
truir um sentimento da Nac@o por meio da cria-
¢do de uma comunidade de iguais tornam inte-
ressante uma segunda tarefa: sem uma tradi¢do
inventada muito sélida, como os livros escola-
res do periodo a abordardo? Mesmo que estrei-
tamente dependentes do campo do poder, o
campo escolar e o campo da produgdo editorial
propuseram (para apropriagdo pelo Estado, cer-
tamente) diferentes versdes de um imagindrio
nacional, assim como distintos mecanismos por
meio dos quais vincular cada crianga a comuni-
dade nacional (em muitos casos, regional), or-
ganizada em torno dessas versdes imagindrias
da Republica e da sociedade brasileira. Para is-
s0, ndo julgo, porém, conveniente (se se su-
poem as conclusdes do trabalho de José Murilo
de Carvalho) reduzir o estudo dos mitos que
corporificam os ideais da sociedade brasileira
no periodo apenas ao ideal de Nacdo. Essa vin-
culacdo muito estreita e pouco refletida entre
livro e leitura escolares e inculcagdo de um sen-
timento nacional €, em minha avaliacdo, um dos
problemas da literatura que se ocupou da andli-
se dos conteddos ideoldgicos dos livros didati-
cos. Com certeza trata-se de uma importante di-
mensdo dos textos escolares, mas ndo se pode
dizer que, para o periodo em estudo, tenha sido
sempre a lnica, nem que seja aquela com base
na qual se gera em cascata um sistema muito ar-
ticulado de ideais (a lingua, a familia, a mulher,
a raga, a crianca, a verdade, a amizade, por

¢des promissoras para
compreender os espagos So-
ciais construidos (as “comuni-
dades imaginadas”) as quais se
buscam enlagar os meninos e as me-
ninas, desde que nao se limite, de inicio,
essa exploracdo a uma suposta e univoca
comunidade nacional inventada.

Mas hd também uma terceira tarefa para es-
se historiador voltado para a func¢do de acultura-
cdo por meio da leitura escolar. A ele interessa-
rdo, sob meu ponto de vista, os procedimentos
ou as estratégias de criacdo da crenca no valor
da escola e do imagindrio capazes de promover
esse efeito mistico de crenca. A pergunta que
me parece interessante €: como a escola repu-
blicana buscou, nos conflitos que sua progressi-
va instituicdo promoveu entre familias, grupos
sociais e a igreja catdlica, criar, com maior ou
menor sucesso, a crenga em seu poder? Junto a
que parcelas da populacio esse esforco se diri-
giu e como conseguiu cooptd-las, de tal modo
que dispusessem da boa vontade cultural e es-
colar necessdria para acreditar nas promessas da
aculturacdo? E que, dentre os ideais que se ofe-
recem a crianga (e a suas familias), estd a pro-
pria palavra “escola”. A pesquisa sobre a histo-
ria da educacdo, para isso, fornece importantes
elementos ao estudar o estabelecimento (ainda
que sempre relativo) da obrigatoriedade do en-
sino no pais e das resisténcias ao monopolio da
educacdo estatal, em detrimento da educacio
religiosa, familiar e mesmo daquela realizada
com autonomia por novos grupos sociais, como
o operariado. Depreendem-se, dos discursos em
torno da obrigatoriedade do ensino, estratégias
de convencimento que se organizam em torno
da modernizacdo do pais, de sua civilizagcdo e
do controle dos costumes. Mas hd, em minha
opinido, outras possibilidades de investigaco,
ainda pouco examinadas. Num discurso, por
exemplo, em que quase sempre se equaciona a
escola elementar ao aprendizado da leitura e da
escrita (nem sempre de modo explicito, porque
suposto), a criacdo na crenga na escola parece
envolver simultaneamente a criagdo do valor da
alfabetizacdo e do estigma do analfabetismo.
Ndéo se pode esquecer o evento (que me parece
ter sido “traumdtico”) que consistiu a divulga-
¢ao dos dados, em 1876, do primeiro Censo im-
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perial, de acordo com o qual o pafs contava com
cerca de 80% de analfabetos, o que interpelava
fortemente ndo apenas o desejo de modernidade
das elites nacionais, mas também a sua prdpria
legitimidade politica. A Campanha da Vacina e
os discursos higienistas (tdo explorados nos es-
tudos sobre a Reptuiblica Velha) tiveram sua con-
trapartida mais propriamente pedagdgica: as
campanhas e as ac¢des para convencer a popu-
lagcdo (nela incluida a prépria populagdo esco-
lar) sobre a importancia da escola e da alfabe-
tizacdo.

H4, por fim, a tarefa mais diretamente vol-
tada para o poder de aculturacdo da leitura esco-
lar: os processos e as estratégias desenvolvidos
para a criacdo na crenga do poder do livro, do
texto e da leitura. Como se construiu o fetiche
do texto, tornando-o capaz de “dizer” direta-
mente ao leitor e de inseri-lo numa comunidade
(no espaco social, numa comunidade de leito-
res)?

Uma possibilidade, parece-me, de responder
a essa pergunta reside na andlise dos discursos
sobre a leitura, tais como se concretizam nas
“artes de ler”, nas recomendacdes dos legislado-
res e inovadores educacionais, nos prefacios aos
livros de leitura, na imprensa e nas orientagoes
da igreja catdlica, assim como nos textos e ilus-
tracdes mesmos dirigidos a crianga, que muitas
vezes t€ém como tema a propria leitura e os pré-
prios livros escolares. Alguns desses discursos
vém sendo, com certeza, bastante explorados ja
hd alguns anos. Acredito, porém, que se possa
ampliar essa exploracdo e fazé-la numa outra di-
recdo, orientada pela pergunta sobre o0 modo co-
mo buscam construir a cren¢a nao apenas no va-
lor positivo da leitura, mas principalmente em
seu poder formativo. Uma possibilidade de
exemplificacdo: a apropriagdo, pela escola pri-
mdria, dos discursos da igreja sobre a leitura,
baseados na afirmacéo de criteriosa sele¢do de
textos (jd que haveria aqueles que poderiam de-
formar moralmente o leitor); no estimulo a cria-
¢do de uma atitude reverente em relacdo ao liv-
ro e a palavra nele inscrita (que conteria uma
verdade ou revelacdo); e, por fim, no incentivo
a um modo de ler que se organiza em torno de
uma busca de profecia ou de orientacdo. E in-
teressante como essas crengas, que me parecem
associadas ao discurso da igreja catdlica (ver o
trabalho de Anne-Marie Chartier e Jean Hé-

22 brard, 2000), aparecem, ndo sem tensdo, no

discurso secular sobre a educa¢do por meio dos
livros. Uma “Arte da Leitura” (Viana, 1949),
destinada a professores, mas, principalmente, a
“estudantes e autodidactas”, organiza seu dis-
curso fundamentalmente numa busca de “con-
jurar” o poder do livro e, assim, numa negacdo
de uma atitude emocional e “profética” ou “re-
ligiosa” diante do texto. Ao fazé-lo, entretanto,
acaba por retomar dimensdes da prépria leitura
religiosa: ela deve ser dirigida por uma fungdo
de aprimoramento do “espirito”; deve ser inten-
siva (e ndo extensiva) e se basear numa rigoro-
sa selecdo dos livros; deve ser lenta, feita de
modo atento e sempre reflexivo, para criar uma
distancia capaz de evitar uma absorc¢ao do leitor
pelo texto.

Outra possibilidade de exploracdo: as préti-
cas e os rituais em torno do livro e da leitura,
como a organizacdo e preparagdo para a ida a
biblioteca escolar, as prelecdes a respeito do
cuidado com os livros e com a biblioteca de sa-
la de aula; a escolha dos alunos que organiza-
riam a biblioteca da sala, a apresentagdo caris-
madtica (muitas vezes “em carne e 0sso”) de
escritores ou autores de livros escolares; as
obras que se davam de presente as criangas nos
rituais escolares de exceléncia (concursos de
oratdria, de declamacdo, de composi¢do, por
exemplo), ou, por fim, os Clubes de Leitura,
que, a partir dos anos 1920, organizam-se em
torno da criacdo do “gosto” pela leitura e pelos
livros (Klinke, 2003).

Apenas mais um exemplo (que retomarei
mais a frente): para muitas criancas que utiliza-
ram, em sua alfabetizacdo, o “Livro de Lili”
(Fonseca, 1961 [194-]), uma cartilha baseada
no método global, o primeiro movimento para
a leitura do livro consistiu em ir a estacdo fe-
rrovidria, em turma e com toda a pompa e gala
escolar, “buscar Lili” (ndo propriamente o liv-
ro, nem a personagem). Por uma operacdo md-
gica, o livro tornava-se uma colega ou amiga
—Lili— com a qual, segundo as professoras, as
criancas iriam se divertir e... aprender. Essa an-
tropormofiza¢do do livro me parece um inte-
ressante exemplo da construcdo de seu fetiche.
Nao € a toa que muitos dos livros de leitura do
periodo vao buscar realizar essa antropomorfi-
zacao pela identificacdo do livro a um persona-
gem (“Livro de Elza”, “Livro de Ildeu”, “Pe-
drinho”, “Cazuza”), tratado como se fosse uma
pessoa real.



Estas sdo algumas possibilidades —com cer-
teza a exploragdo sistemdtica de fontes mostra-
ria outras— para apreensdo dos processos de
construgdo da crenga no livro e no poder de sua
aculturacdo. Resta, antes de concluir, examinar
as possibilidades de abordagem do texto e dos
mecanismos retdrico-discursivos pelos quais se
busca formar o leitor, nessas primeiras décadas
do século XX, no Brasil.

“Plutdao” € um dos poemas que integram a cole-
tdnea “Poesias Infantis”, de Olavo Bilac (1. ed.
1904). Embora a obra escolar do prestigiado
poeta parnasiano brasileiro venha sendo exaus-
tivamente estudada, o poema € pouco explora-
do, talvez por ndo se articular muito claramente
a temdtica nacionalista e republicana que vem
servindo como chave principal para a interpre-
tacdo de sua literatura diddtica. Nao encontrei
referéncias ao poema no trabalho de Marisa La-
jolo (1982) voltado para o estudo da obra escolar
de Bilac, mesmo quando ela apresenta a organi-
zacdo temdtica de “Poesias Infantis” e explicita
os agrupamentos, segundo esse critério, dos
poemas que compdem a antologia. Ao que me
parece, “Plutao” ndo se encaixa bem nessa clas-
sificacdo temdtica. Essa caracteristica dispar do
poema € indicada por Andrea Cordeiro (2005),
justamente quando discute a categorizacio te-
matica do livro proposta por Marisa Lajolo. Pa-
ra Andrea Cordeiro, “Plutao”, assim como ou-
tros poemas, seriam “avulsos”, ndo integrando
a organizacdo temadtica, mas, a0 mesmo tempo,
servindo a ela. Seriam intercalados, ainda se-
gundo a pesquisadora, entre unidades temati-
cas, para “arejar” (63) o livro, sem ameacar sua
unidade.

Apesar de pouco estudado, o poema costu-
ma ser muito lembrado por aqueles que o leram
e vem tendo uma vida longa na escola e entre
leitores comuns. Um dos fatores que me cha-
mou a aten¢do para ele foi minha prépria lem-
branca de té-lo lido, na escola primdria, no fi-
nal dos anos 1960: a experiéncia que se gravou
em minha memdria foi a de horror diante desse
texto, que, sob meu ponto de vista, lidava com a
morte —inexplicdvel- de seus herdis. Encontrei
também muitos leitores de minha geracdo que
o sabiam de cor e que, ao ver o texto ou ao ou-
vir falar dele, logo declamavam seus primeiros

versos: “Negro, com os olhos em brasa,/ Bom,
fiel e brincalhdo,/ Era a alegria da casa/ O cora-
joso Plutdo”. Essa presenca do poema na me-
moria de seus leitores e essa forte reacdo emo-
cional a ele aparecem também nas lembrancas
de Helena Jobim (1996), que integram sua bio-
grafia sobre o irmao, o compositor Tom Jobim.
A cena: por volta do final dos anos 1930, os
dois irmdos estudam a noite na mesa da sala; as
vezes o irmao, para torturd-la, traz escondido o
livro de Bilac, para ler em voz alta “Plutdo”. A
irma poe-se entdo a correr “em volta da mesa
tapando os ouvidos com as mios e gritando.
Tom corria atrds dela, o livro aberto, lendo cada
vez mais alto” (61). Na descri¢do da cena, He-
lena Jobim retoma os mesmos primeiros versos
que compdem a primeira estrofe do poema e
acrescenta que “contava a histdria muito triste
de um menino de seu cao” (Ibidem).

O poema, além disso, sobreviveu ao livro
que integrava. De acordo com Andrea Cordeiro
(2007), a antologia de Bilac parou de ser publi-
cada em 1961. No final da década de 1960, eu o
li em outra seleta, que ndo pude localizar. Ain-
da hoje, porém, referéncias a Plutdo sdo fre-
quentes. Aparecem ndo s6 na memoria de cro-
nistas e de leitores desconhecidos, mas também
em antologias escolares ou de literatura infantil,
e, na Internet, em sites voltados para a educa-
cdo, em “jornais de poesia”’, em blogs, em gru-
pos de discussdo, na memdria, portanto, de di-
ferentes geracoes.

O escritor Ivan Angelo (2003) reproduz boa
parte do poema numa crénica (de memdria, co-
mo demonstram as mudancas que imprime no
texto de Bilac), lamentando que poemas como
este ndo estejam mais presentes na escola e refle-
tindo se, “com um pouco de poesia”, os alunos
de hoje “ndo ficariam mais mansos”. “Plutdo”
integra a coletanea “Tem gato na tuba e outros
poemas”, organizada pela editora Martins Fon-
tes (2002) para distribuicdo gratuita no progra-
ma do Governo Federal “Literatura em minha
casa”. Integra também uma coletdnea escolar
organizada por Eduardo Calil (2009). Em 1997,
o poema foi musicado por Hélio Ziskind (inter-
pretada por N4 Ozzeti e pelo compositor), no
CD “Meu pé, meu querido pé”, uma coletianea
de cangdes feitas principalmente para o “Caste-
lo do Ra-Tim-Bum”, prestigiado programa in-
fantil da TV Cultura. A recep¢do da cancao €
discutida pelo compositor em entrevista dada a
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Sampaio (2009). A cangao foi analisada, sob um
ponto de vista semidtico, por Novak (2005).

Na Internet, o poema estd presente em di-
ferentes antologias e “batus literdrios”, e em es-
pacos em que € postado com diferentes finali-
dades. “Muitos jd devem conhecer, acredito
que ndo deve ser um poema tao novo assim...
Eu ainda ndo conhecia e ele me fez refletir
bastante. Isso é que € fidelidade, ndo €?”, es-
creve a “menininha lundtica” autora do blog
“Pdginas Reviradas”, como introdug¢do ao poe-
ma postado.2 Para abordar em seu blog a vida
erdtica de Bilac (“um macho normal” que
“adorava uma fémea”), um ‘“senhor mais vel-
ho” posta antes “Plutdo”, como certificado da
idoneidade “intelectual, humana, ética e moral”
daquele que popularmente € tido como o prin-
cipe dos poetas brasileiros. O poema, segundo
ele, € “terno e carinhoso”.3 Num grupo de dis-
cussdo, “Sussu!!! ” procura por textos “dramd-
ticos”, para um trabalho escolar. “Diego Rober-
to” responde: “eu tenho um poema que decorei
na 4* série e acho muito legal. L4 vai:” Plutdo.*
“Andinho, o realizador” escreve: “esta € min-
ha poesia favorita! Espero que também seja a
de vocé(s)!”.> Em outra pdgina, “Luz” pergun-
ta: “Cora Coralina ou Olavo Bilac serve mais
para o seu coracdo?” Entre Bilac e Coralina,
“Nova” responde com “Plutao”: “como esque-
cer da minha infincia os poemas que me fa-
ziam chorar?”¢

Uma aparente discrepancia com o cddice
escolar de Bilac; uma grande sobrevida e per-
manéncia na mente dos leitores. Além desses
dois fatores, um terceiro me faz interessar pelo
texto de Bilac: no estudo do canone republica-
no, sempre me chamou a atencao (Batista e Gal-
vao, 1998) a forte presenca daquilo que Maria
das Gragas Paulino (2008) chama de certo sen-
tido do “trdgico” ou de textos que, segundo ela,
baseiam-se na tematizacdo da dor, da morte, da
infelicidade, da contingéncia e do desamparo
humanos e propéem uma modalidade de leitura
“catdrtica” —ou “simpdtica”, como prefere o
educador preocupado em defender os leitores
do poder mdgico dos textos, nos anos 1940
(Viana, 1949). Para “Sussu!!!” e “Diego Rober-
to”, na Internet, sdo textos “dramaticos”. “Plu-

z

tdo” € um desses textos:

Plutdo

Negro, com os olhos em brasa,
Bom, fiel e brincalhdo,

Era a alegria da casa

O corajoso Plutdo.

Fortissimo, dgil no salto,
Era o terror dos caminhos,
E duas vezes mais alto

Do que seu dono Carlinhos.

Jamais a casa chegara

Nem a sombra de um ladrdo;
Pois fazia medo a cara

Do destemido Plutdo.

Dormia durante o dia,

Mas, quando a noite chegava,
Junto a porta se estendia,
Montando guarda ficava.

Porém Carlinhos, rolando
Com ele as tontas no chdo,
Nunca saia chorando
Mordido pelo Plutdo...

Plutdo velava-lhe o sono,
Seguia-o quando acordado:
O seu pequenino dono

Era todo o seu cuidado.

Um dia caiu doente
Carlinhos... Junto ao colchdo
Vivia constantemente

Triste e abatido, o Plutdo.

Vieram muitos doutores,
Em vdo. Toda a casa aflita,
Era uma casa de dores,
Era uma casa maldita.

Morreu Carlinhos... A um canto,
Gania e ladrava o cdo,

E tinha os olhos em pranto,
Como um homem, o Plutdo.

Depois, seguiu o menino,
Seguiu-o calado e sério;
Quis ter 0 mesmo destino:
Ndo saiu do cemitério.

Foram um dia a procura
Dele. E, esticado no chdo,
Junto de uma sepultura,
Acharam morto o Plutdo.”



Esse poema que tematiza a morte desenvol-
ve-se com base num esquema narrativo: as seis
primeiras estrofes apresentam as personagens e
a situacdo que serd desestabilizada, a partir da
sétima estrofe, pela doenca e pela morte de Car-
linhos; o décimo e ultimo conjunto de versos
traz a resolugdo ou desfecho dados ao desequi-
librio que motiva a narrativa. Penso que € im-
portante ressaltar a inter-relagco entre essas trés
partes. Por um lado, elas sdo os elementos cons-
titutivos do esquema narrativo (€ relevante rela-
tar um episodio qualquer desde que uma situa-
¢do inicial tenha sido desestabilizada por algo,
conduzindo ou ndo a um desfecho). Por outro
lado e mais importante, € a partir da expectati-
va gerada por esse esquema (que se ativa assim
que se reconhece tratar-se de uma sequéncia na-
rrativa) que um leitor 1€, em geral, um texto
desse tipo: suas perguntas —nio se pode esque-
cer de que a leitura ocorre no tempo, a partir de
cada conjunto de informagGes dadas e por sua
integracdo progressiva a informagdes novas—
serdo organizadas em torno de expectativas so-
bre o que ocorrerd, sobre o que desestabilizard
uma situacdo e sobre como o conflito que de-
sencadeard a acdo serd resolvido.

Vou me concentrar inicialmente na primei-
ra parte: € por meio dela que se instala um pac-
to de leitura (Mucci, s/d) ou os movimentos do
narrador que buscam, pelo texto, posicionar o
leitor em relagdo a narrativa. Para isso, dois
elementos podem servir de ponto de partida.
Primeiramente, essa parte inicial tem uma natu-
reza predominantemente descritiva: apresen-
tam-se Plutdo e acdes que caracterizam a perso-
nagem por meio de sua relacdo com seu dono.
Essa descri¢do € feita, em segundo lugar, por
uma enunciacio que, situada no presente, inse-
re Plutdo num tempo pretérito: a personagem
“era” “a alegria da casa”, “era” “o terror dos ca-
minhos”. O uso do verbo permite ao leitor uma
antecipacdo ou uma expectativa em relacdo ao
desequilibrio que constituird a narrativa, assim
como a seu desfecho: o herdi ndo serd mais, por
alguma razdo, a “alegria da casa”, nem “o terror
dos caminhos”. O leitor ndo deve ter —o tempo
verbal o marca— qualquer ilusdo a respeito de
um destino positivo para Plutdo.

E interessante observar que, na primeira es-
trofe, o deslocamento para a esquerda da inten-
sa adjetivacdo em torno da qual se caracteriza
Plutdo (sobre a qual voltarei), destaca o uso do

verbo no pretérito imperfeito, servindo a um
efeito de deslocamento mais repentino das pos-
siveis expectativas prévias do leitor: no mundo
ficcional que se pretende que ele estabeleca, ha
um her6i, que se chama Plutdo, que tem como
atributos ser “negro, com o0s olhos em brasa”,
assim como “bom, fiel e brincalhdo”, mas esse
herdi ndo mais continuard assim, jd que “era”.
Pode-se perceber a forca desse mecanismo que
reorienta o horizonte de expectativa do leitor se
se tem em mente uma estrutura sintdtica em que
a adjetivacdo estd a direita: “Plutdo era “negro,
com os olhos em brasa”. Instaurada como uma
enunciagdo sobre episodios pretéritos a respeito
de um herd6i que ja ndo o €, uma tensao sobre o
destino negativo de Plutao também se instaura,
assim, desde a leitura dos primeiros versos do
poema.

Nao se trata de uma tensdo qualquer, mas de
uma tensdo emocional. O poema oferece, as-
sim, desde o inicio, uma possibilidade (uma
“armadilha”) de leitura organizada na busca de
compreensdo do que se passard (de negativo)
com uma personagem (caracterizada positiva-
mente). Além disso, propde a constru¢ao de um
mundo ficcional que ndo o separa, como ficcao,
da realidade, pela auséncia de enquadramentos
mentais que situariam a narrativa na ordem de
um género baseado num distanciamento entre o
narrado e o vivido. Esse mundo ficcional ndo €,
por exemplo, situado num mundo circunscrito,
pela introducdo de marcas de fabulacdo (“no
tempo em que os animais falavam”), de narrati-
vas mdgicas ou “de fadas” (“era uma vez” ou
“num reino distante”), ou de “licGes” prdprias a
tradicdo da enunciacdo escolar para a crianca
(seja pela presenca de um “eu” que explicita-
mente fala a um “vds” ou “tu” também explici-
to; seja pela enunciacgdo clara de uma li¢do, ilus-
trada pela abundincia —maior ou menor— de
exemplos). A auséncia de marcadores de géne-
ros tradicionais infantis ou escolares deixa ao
leitor também a liberdade (e a tarefa) de cons-
truir, com o que sabe e €, a medida que €, o
mundo ficcional e o processo enunciativo. Na-
da cria, portanto, um distanciamento ou algum
tipo de estranhamento entre o leitor, o texto, o
narrado, as personagens.

Pelo contrdrio: hd sempre proximidade, ins-
taurada ndo so6 pela natureza familiar (trata-se,
como destaquei, de um mundo como o mundo
real) dos eventos e das personagens, como por
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uma clara manifesta¢do do ponto de vista do na-
rrador sobre a personagem central. Esse ponto
de vista se explicita pela forte adjetivacdo que
cerca Plutdo: “negro, com os olhos em brasa”,
“bom fiel e brincalhdo”, “a alegria da casa”, “o
corajoso Plutdo”. Como se pode constatar, as
adjetivacdes, todas elas retiradas da primeira
estrofe, mostram a extensdo de seu uso: € toda a
estrofe organizada em torno desse mecanismo,
que assume a forma de epitetos, ou de expres-
sOes adjetivas que tendem a deslocar a atengdo
do ser (“Plutdo”) para seu atributo, favorecen-
do, por isso, a substituicdo deste pelo atributo,
“o corajoso”, “a alegria da casa”, o “bom, fiel e
brincalhdo”. A expressdo do ponto de vista so-
bre Plutdo € feita por uma adjetivacdo sempre,
como ja se indicou, positiva: os epitetos e as
acoes atribuidos a personagem —embora sua ex-
tensdo— podem ser reduzidos a uma matriz ba-
seada numa oposicdo entre “dentro” e “fora”,
ou “casa” e “exterior”. A um “de fora” ou para
um “externo” ponto de vista, Plutdo € ameaca-
dor. Seu nome € o do deus dos infernos, do
mundo sombrio, do planeta mais distante e frio;
mesmo que o leitor ndo atente a essa referéncia
erudita, sua caracterizacdo evidencia sua natu-
reza sombria e ameacadora: “negro, com os ol-
hos em brasa”; “terror dos caminhos”; “fortissi-
mo, 4gil no salto”; “duas vezes mais alto/ do
que seu dono Carlinhos”; “fazia medo a cara/
Do destemido Plutdo”. A um “de dentro” ou a
um observador “interno”, “de casa”, os atribu-
tos sdo inversos: “bom, fiel e brincalhdo’; “ale-
gria da casa”. Essa matriz opositiva tem como
base ou ponto de ancoragem a identificacdo do
ponto de vista do narrador —que desencadeia a
descri¢cdo e o sistema de adjetivacdo— aquilo
que € Plutdo para Carlinhos na relacdo ou na
mediacdo que a personagem central estabelece
entre seu dono e o exterior, ou entre 0 menino e
as caracteristicas que tornam Plutdo apto a rea-

lizar essa mediagao.

O “de fora” é ameacador: Plutdao protege
de uma ameaca que hd nos ‘“caminhos”,
conjurando-a, jd que deles é o “terror”,
ja que afasta a “sombra de um la-
drao”, ja que “montando guarda
ficava”. A casa de algo precisa
ser protegida. Durante o dia,
seu dono € “todo o seu
cuidado”, porque algo
0 expde ao perigo e
isto mesmo no

espaco “interno”, uma vez que até no sono (es-
se espaco mais interno do interno), Plutdo “ve-
la” por seu dono. E interessante que tudo o que
¢ ameacador, com exce¢do dos possiveis la-
drdes, ndo € muito preciso ou explicitado (e, por
isso, mais ameacgador) e deve ser apreendido
por um processo de projecdo, pelo leitor, de
seus proprios medos e angustia, o que lhe deixa
a iniciativa na defini¢do do objeto de ameaca.

Carlinhos, por isso e necessariamente, estd
sempre exposto a esse algo que ameaga e, assim,
traz medo, traz angustia (sobretudo angustia, es-
se medo sem objeto claro). E, por essa razio,
apresentando ou dado a ver pelo leitor pelo sig-
no da fragilidade. O dono de Plutdo € uma
crianga, como os leitores o sdo, é designado pe-
lo diminutivo familiar e afetivo; pode chorar
(como resultado hipotético de uma brincadeira
com Plutdo); € seu “pequenino” dono. Aqui,
mais uma vez, o texto estd aberto a iniciativa do
leitor: ndo se explicita que Carlinhos € uma
crianga. E a partir da apresentacdo da persona-
gem (tendo em vista sua relacdo com Plutio)
que o leitor deve inferir que o € e que, nessa
condicdo, € fragil, mas que possui o cdo que por
ele vela e cuida, protegendo-o do ameacador.

Essa descricdo do modo de organizacdo da
primeira parte do texto parece-me ter evidencia-
do alguns dos elementos com base nos quais se
busca formar o leitor, quer dizer, busca-se colo-
cd-lo na posi¢do e com os instrumentos necessad-
rios para exercer os efeitos visados pelo texto,
por meio de um contrato de leitura. O mecanis-
mo mais geral, parece-me, estd baseado na bus-
ca de criacdo de uma adesdo subjetiva e emo-
cional do leitor ao texto (a narrativa e a seus
personagens): propde-se que se leia o texto pa-
ra descobrir um destino ja antecipado como ne-
gativo de um herdi; incentiva-se o leitor a ndo
construir um mundo ficcional distanciado do
real —ao contrario, incentiva-se a construi-lo co-

mo se fosse um mundo real; demanda-se, para

a prépria leitura, que o leitor traga sempre
algo de si para preencher as lacunas do
texto: o equacionamento da infancia a
fragilidade, as vagas (mas premen-
tes) ameagas que cercam o de-
samparo da crianca e das
quais o protege Plutdo.

Além disso: no
quadro dessa impli-
cagdo subjetiva,




esforca-se por dirigir o leitor a realizar uma
identificacdo e uma adesdo a um objeto ideali-
zado. Por um lado, oferece-se Carlinhos como
um objeto de identificacdo: como o leitor, ele é
uma crianga; como o leitor, ele é frigil e sujei-
to a uma ameaga constante; a ameaga que o cer-
ca deve ser preenchida, ja que vaga, com as
ameacas que cercam o proprio leitor, preenchi-
das com seu medo ou angtstia. Carlinhos € ofe-
recido, assim, como um elemento capaz de po-
sicionar o leitor mesmo no proprio interior da
narrativa e, assim, de ndo propriamente 1€-la ou
de acompanha-la, mas vivé-la. Por outro lado,
porém, oferece-se a esse leitor marcado pelo
signo da fragilidade, certa seguranca: ha al-
guém que, como protege Carlinhos, também o
protege do medo e da angustia, por meio do
amor e do cuidado. Toda a adjetivacdo positiva
de Plutio —sua idealizacao construida na media-
cdo que estabelece entre o dono (o leitor) e o
mundo ameagador— o oferece como aquele que
ama e como aquele que € objeto de amor. Ob-
jeto que, antecipa a narrativa, ndo mais o serd:
que serd, portanto, perdido. Tudo procura, as-
sim, instalar o leitor numa posi¢do tensionada
ou dramatica: ele estd no interior da propria na-
rrativa; ele a vive por intermédio de Carlinhos,
com o qual se identifica e por intermédio de
Plutdo, a quem ama por amé-lo e por defendé-
lo de sua fragilidade diante do mundo; mas es-
sas defesas diante do mundo, desde a instalagcao
do pacto ficcional, antecipa-se, serdo perdidas.

Serdo perdidas porque Plutdo falhard em
proteger de um oponente impossivel de ser do-
minado: a doenca e a morte. E essa falha diante
do impossivel e sua busca de superacio que vao
constituir o conflito em que se baseard a narra-
tiva. A primeira parte € concluida por uma espé-
cie de sintese que refor¢a o amor de Plutdo por
seu dono e dos cuidados que sdo a expressdao
desse amor: “Plutdo velava-lhe o sono,/ Seguia-
o quando acordado:/ O seu pequenino dono/ Era
todo o seu cuidado”.

“Todo seu cuidado” €, porém, impotente
diante da doenga que —introduz abruptamente o
verso que inicia a segunda estrofe— se abate sobre
Carlinhos. As trés estrofes iniciais que organi-
zam a segunda parte se marcarao por uma estru-
tura que, por um lado, evidencia num crescendo
a acdo de um inimigo ou oponente incontrolédvel
e ao qual ndo se pode opor resisténcia e, por ou-
tro lado, o progressivo efeito devastador, em

Plutao e na casa que deveria proteger, de sua
impoténcia diante desse inimigo. Observe-se
que os primeiros versos de cada uma das estro-
fes indicam a paulatina acdo do oponente e, 0s
finais, a progressiva impoténcia de Plutdo: “Um
dia caiu doente/ Carlinhos... Junto ao colchao/
Vivia constantemente/ Triste e abatido, o Plu-
tdo. Ou ainda “Morreu Carlinhos... A um canto,/
Gania e ladrava o cdo;/ E tinha os olhos em
pranto,/ Como um homem, o Plutao”.

Se o leitor se inseriu na narrativa de acordo
com o pacto de leitura —organizado sob o signo
da proximidade emocional, da implicacdo sub-
jetiva por meio da identificagdo com Carlinhos
e do amor de e por Plutdo—, viverd, na leitura do
poema, uma encenagdo e uma experiéncia de
sua propria morte e de seu horror (daf a recusa
e forte experiéncia emocional negativa relatada
por Maria Helena Jobim, “torturada” pelo ir-
mao com a leitura em voz alta do poema).

A falha de Plutdo em proteger seu dono
(diante do irremedidvel) dard origem, entdo, a
uma busca de reparacdo e superagcdo desse ini-
migo. A ultima estrofe da segunda parte indica
a direcdo que o herdi assumird no enfrentamen-
to de seu oponente: “Depois, seguiu 0 menino,/
Seguiu-o calado e sério;/ Quis ter o mesmo des-
tino:/ Ndo saiu do cemitério”.

Bilac, entdo, modifica o ponto de vista a
partir do qual constrdi a narrativa. Se antes seu
olhar segue Plutdo, na estrofe seguinte acom-
panhard aqueles que ddo falta de sua presenca
na casa, deixando em suspensio (e aumentando
assim a tensdo emocional) o ponto em que se
encontrava a narrativa e que fazia o leitor ante-
cipar a forma de superacdo que a personagem
realizaria de sua falha: “Quis ter o mesmo des-
tino:/ Nao saiu do cemitério™:

Foram um dia a procura
Dele. E, esticado no chdo,
Junto de uma sepultura,
Acharam morto o Plutdo.

Diante da morte, a tinica forma de reparagao
possivel € o préprio sacrificio e morte de Plu-
tdo. Por meio de sua morte, a personagem rea-
firma seu amor e os principios que governam
sua relacdo com seu dono —que podem ser resu-
midos nas palavras protecdo, cuidado, lealda-
de, fidelidade. Aquilo que era para o leitor, quer
dizer, um objeto de amor, €, entdo, a0 mesmo
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tempo, perdido e reencontrado. Identificado
com Carlinhos por um desejo de assumir a mes-
ma posi¢cdo (a de alguém que, contra as amea-
cas e perigos do mundo, tendo em vista sua fra-
gilidade, € protegido por Plutdo), o leitor vive a
reparacdo da falha da personagem, recebe sua
compensagdo (baseada no auto-sacrificio por
um ideal —o amor, a lealdade e a fidelidade a seu
dono). Tal como nos processos de “estar aman-
do” e de luto descritos por Freud (1921/1996b;
1917/1996¢), o objeto de amor —roubado pela
morte— pode ser reencontrado se introjetado pe-
lo leitor, se sua “sombra’ cai sobre seu eu, se ao
eu se integra na forma de um ideal, com o qual
passa a se identificar. Ndo se trata mais da mes-
ma identificacdo com Carlinhos, organizada pe-
lo desejo de assumir sua posi¢do. Trata-se ago-
ra, de uma identificacdo distinta: a de ser como
Plutdao, cujas caracteristicas ou atributos (o
amor, a fidelidade, a luta contra o externo, na
protecdo do dono e da casa), tornam-se um ideal
para o préprio eu e aquilo que —segundo Freud
(1921/1996b)— fundamenta o lago social.

Sob um ponto de vista durkheiminiano, o
que o poema propde, assim, a seu leitor, € —pe-
la tematizacao (e experi€ncia) da morte— “fazer-
Ihe tomar consciéncia de seu estado de depen-
déncia e de inferioridade naturais”, de sua fragi-
lidade e contingéncia, mas, a0 mesmo tempo,
“por meio de uma representacdo sensivel”, fa-
zer-lhe perceber que, no laco com o outro, arti-
culado em torno de ideais como o amor, 0O cui-
dado e a fidelidade —quer dizer, nos ideais de
uma coletividade— encontra uma resposta a seu
desamparo individual (Durkheim, 1895/2005).

Os procedimentos retdrico-discursivos que bus-
quei apreender por meio do poema de Olavo Bi-
lac ndo se manifestam apenas no texto analisa-
do. Em maior ou menor grau, estdo presentes no
cddice escolar construido para a escola que se
organiza nos anos finais do século XIX e nas
primeiras décadas do século XX. Podem ser en-
contrados tracos de sua presenca no trabalho de
Maria das Gragas Paulino (2008) sobre a reco-
rréncia do desamparo em poemas escolares, de
distintos escritores. Eles sdo também explicita-
dos por vdrios autores de livros escolares que,
em prefdcios e adverténcias a seus leitores, pro-
curam evidenciar, em oposicao aos modos de se

dirigir a crianc¢a j4 firmados na tradi¢do escolar
dos oitocentos, uma nova proposta pedagdgica.
Olavo Bilac e Manoel Bomfim (1910/1953) o
fazem em “Através do Brasil”, indicando que:

quisemos que este livro seja uma grande licdo de
energia, em grandes lances de afeto. Suscitar a
coragem, harmonizar os esforcos, e cultivar a
bondade, —eis a formula da educacdo humana.
Os herdis principais destas simples aventuras,
ndo os apresentamos, estd claro, para que sejam
imitados em tudo, mas para que sejam amados €
admirados no que representam de generoso e
nobre os estimulos que os impeliram, nos diver-
sos transes por que passaram. Ndo se pode in-
fluir eficazmente sobre o espirito da criangca e
captar-lhe a ateng¢do, sem lhe falar ao sentimen-
to. Foi por isso que demos ao nosso livro um ca-
rdter episédico, um tom dramdtico —para des-
pertar o interesse do aluno e conquistar-lhe o co-
racdo. A Vida € acdo, € movimento, é drama.
(VII-VIII —énfase adicionada; a ortografia foi
normalizada)

Mas me parece que 0s novos procedimentos
retdrico-discursivos que se julgam entdo dever
organizar a producdo literdria escolar para a
crianca sdo mais claramente descritos pelas ir-
mas Adelina Lopes Vieira e Julia Lopes de Al-
meida em seu livro “Contos infantis em verso e
prosa” (8" ed., Editora Francisco Alves, 1910).

No preficio do livro, as autoras esclarecem
que produziram e selecionaram textos com a in-
tencdo de, por meio de narrativas “simples” e
“singelas”, mas “verdadeiras”, buscar despertar
nos “pequeninos paixdes boas”. Essas “pai-
x0es” sdo explicadas como uma ‘“‘simpatia”
“com os que sofrem” que resultaria numa “afei-
¢do0” a “grande familia dos infelizes”.

Para isso, explicam as autoras,

0 pequeno leitor seguird, entretido, a histdria de
uma menina pobre; de uns pombinhos mansos;
de uma velha engelhadinha e trémula; de um bu-
rrinho trabalhador; ou de uma mae carinhosa,
—parecendo-lhe ver: na menina pobre, a filha de
um vizinho; nos pombos mansos, uns que 14 vao
amildde ao seu jardim, e aos quais nunca mais
fard mal; na velhinha, a sua avé querida; no bu-
rrinho trabalhador e paciente, o pobre burro ma-
gro de um carroceiro bruto; e, finalmente, na
mae carinhosa, a sua prépria mie!

Se estou correto em minha compreensio do
prefdcio, as autoras querem oferecer, aos lei-
tores, por meio dos textos, possibilidades de



despertar o amor (ou a “simpatia”, a “afei-
cdo”ou a “paixao”), para, assim, promover um
lago ou vinculo, baseado no mecanismo da
identificacdo (a leitura “simpdtica” de que fa-
lam as autoras) a grande familia dos infelizes.

Talvez, de fato, o que mais haja (ou, pelo
menos, 0 que mais se destaca a um leitor con-
temporaneo) no cinone escolar republicano €
quantidade de infelizes (e a intensidade da infe-
licidade) nos livros de leitura para criangas: os
velhos resignados diante da morte e do abando-
no, as indefesas criancas pobres e sem ter o que
comer, os animais que trabalham sob os maus
tratos de seus donos, o pdssaro cativo, a noite
ameacadora, a borboleta aprisionada por um
menino, a morte de um ente querido. Por que
oferecer tanta dor e infelicidade em livros in-
fantis? Por que fazer os meninos e meninas sen-
tirem-se como (pela identificagdo e pelo amor)
esses personagens acometidos pela dor? Como
promover essa identificacdo? De que modo es-
ses elementos podem servir a um efeito de acul-
turacao?

Na descricao e apresentacdao do poema de
Olavo Bilac, dentre seus recursos retorico-dis-
cursivos, privilegiei apenas alguns: o pacto de
leitura, o desenvolvimento da trama, as anteci-
pacdes sugeridas ao leitor. Nao indiquei, porém,
que o texto apresenta uma quebra de expectati-
vas de leitura: ao contrdrio do modelo narrativo
em que se pode esperar que os bons e aqueles
que ndo se excederam serdo premiados, Olavo
Bilac apresenta herdis que sdo bons, ndo come-
tem erro algum e mesmo assim sofrem algo
inexplicdvel. A situacdo proposta ndo €, assim,
a que atende a expectativa do gé€nero tragico:
como julga Aristételes, “é dbvio ndo ser conve-
niente mostrar pessoas de bem passar da felici-
dade ao infortunio (pois tal figura produz, nao
temor e compaixao, mas uma impressao desa-
graddvel)” (34). Na tragédia, segundo o fil6so-
fo, deve-se, certamente, “passar da felicidade
para o infortinio”, mas isto “por causa de al-
gum erro grave”, algo que ndo € evidentemente,
cometido por nenhum dos dois personagens.

Volto entdo as questdes formuladas acima,
buscando sintetizar as respostas encontradas no
exame do texto: por que oferecer tanta dor e in-
felicidade em livros infantis? por que fazer os
meninos € meninas sentirem-se como (pela
identificacdo) esses personagens acometidos
pela dor? como se promove essa identificacdo?

de que modo esses elementos podem servir a
um efeito de aculturagdo?

Comecemos pela identificacdo: as persona-
gens, seja Plutdo, seja Carlinhos (que, como o
leitor, € uma crianca) sdo amdveis € 0 sa0 por-
que sdo boas e, em se tratando do Plutdo, basta
lembrar seus epitetos, distribuidos em abundan-
cia ao longo do texto “bom, fiel e brincalhdo”,
“o corajoso Plutao”,”fortissimo, dgil no salto”,
o “destemido Plutao”. A identificacdo, assim, é
favorecida por uma idealizacdo que, sabemos
desde Freud, € correlata do amor ou de qualquer
investimento libidinal. Trata-se de um querer
ser como aquele que se ama e a quem se ideali-
za. Ao que tudo indica, parece ser esse mesmo
mecanismo (idealizacdo-amor-identificacdo)
que estd presente nos procedimentos de antro-
morfizacdo do livro, que comentei mais acima,
com a transformagdo do livro num amigo ou
amiga, pelos rituais como o de “receber Lili” ou
pela criagdo de uma narrativa centrada numa
crianca (Ildeu, Violeta, Lili...).

A dor: promovendo a idealizacdo e a identi-
ficacdo, como em uma armadilha, a porta de en-
trada € fechada. Resta ao leitor viver com as
personagens (e pelas personagens) 0 mesmo
destino sem sentido, 0 mesmo desamparo, a
mesma presenca da morte. Dai, me parece, a
clareza com que as irmas Julia e Adelina Lopes
descrevem seus procedimentos retdricos: trata-se
de despertar um pathos, a paixao, a dor, o softi-
mento para tendo nos identificado com aqueles
que o sofrem, sofrermos com eles, participando
da mesma “familia dos infelizes”.

A aculturagdo: a que se agarrar, seres con-
tingentes (nds, os leitores, e as personagens) se-
ndo aquilo que (tal como o texto oferece) nos
protege da contingéncia e da morte? Talvez a
resposta seja: podemos nos agarrar a “familia
dos infelizes”, ao abrigo do grupo e de seus
ideais que nos protegem do desamparo indivi-
dual; ao abrigo dos ideais de que Plutdo € o fru-
to (e que estdo na base de nossa identificacdo
com ele). A resposta a morte de seu dono ndo al-
terou o lagco que regulava a relacdo do cachorro
com seu dono. Como antes, Plutdo continua a
velar, com sua fidelidade e cuidado, seu dono
Carlinhos, mesmo se deve, com 1SS0, renunciar
a si mesmo, a vida, a seus mais poderosos ins-
tintos animais.

O texto de Olavo Bilac, desse modo, reali-
za aquilo que todos devemos fazer para nos
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inserirmos numa ordem social, num ordenamen-
to cultural. Assim como Plutdo, somos levados a
abandonar, sacrificar nossos interesses indivi-
duais, representados pelo signo da fragilidade,
da dor e do desamparo, em prol da afirmacao de
um ideal coletivo, transformado em dever.

O efeito de aculturagao dos textos nao €, as-
sim, resultante de uma mensagem subliminar
(que magicamente influenciaria o leitor); tam-
pouco se realiza de modo independente da cola-
boragdo do proprio leitor, gravando-se de per se
em sua mente. Resulta de um cuidadoso trabal-
ho retdrico-discursivo. Textos, desse modo, po-
dem se marcar, de fato, na mente nos leitores e
€ a isso a que visava a literatura escolar da es-
cola das primeiras décadas do século XX, ex-
plorando a constatacdo, a que alude Pierre
Bourdieu em seu debate com Roger Chartier, de
que “os livros que agem mais [sobre os leitores]
sdo os livros que agem de inconsciente a in-
consciente” (Bourdieu e Chartier,1993: 285).
Afinal, amor (as personagens sdo “amdveis”, os
livros sdo “amdveis”), idealizacdo, identifica-
¢do e renuncia a satisfacdo plena e imediata de
nossos desejos sao as palavras que a psicandlise
(esse discurso sobre o inconsciente) pde em
funcionamento justamente para compreender,
pela identificac@o a um ideal e por sua interna-
liza¢do, 0 modo como se formam grupos sociais
e se criam relacdes entre os individuos (Freud,
1921/1996b).

Notas

1. Conferencia central pronunciada en las Jornadas
30 arios de Lectura y Escritura en América Lati-
na, organizada por la Revista Lectura y Vida,
Universidad Nacional de La Plata, Argentina,
marzo de 2009.

La versidn en espaifiol de este articulo puede ha-
llarse en http://www.lecturayvida.org.ar, seccion
Traducciones al espafiol. Por razones de espacio,
en la version en portugués se han suprimido ex-
tensas notas al pie que amplian detalladamente la
bibliograffa que fundamenta el trabajo. El lector
puede consultarla en la traduccién al espafol,
donde se mantuvieron tal como aparecen en el
original.

2. http://paginasreviradas.spaceblog.com.br-
/302578/Plutao/. Acesso em 11/04/2009.

3. http://romeuoldman.blogspot.com/2007/09/ola-
vo-bilac-e-cultura-do-pecado-romeu-c.html.
Acesso em 11/04/2009.

4. http://br.answers.yahoo.com/question/index?qi-
d=20080402105113AA07VGR. Acesso em
11/04/20009.

5. http://andinhoorealizador.blogspot.com-
/2008/07/pluto.html. Acesso em 11/04/2009. En-
fase adicionada.

6. http://de.answers.yahoo.com/question/index ?qi-
d=20080219070649AAsIXoN. Acesso em
11/04/20009.

7. Na transcri¢do do poema, baseio-me na 15* edi-
¢do, de 1943. A ortografia foi atualizada.
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