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Editorial

A Literatura Infanto-Juvenil contemporanea revitaliza e redimensiona
temas e valores universais através de uma abordagem plural que atesta o dinamis-
mo e a vitalidade deste subsistema literario especifico, em crescente expanséo. Se é
certo que a revisitacdo de temas como a amizade, o0 amor, a diferenga, as desigual-
dades sociais, os conflitos intergeracionais adquire, nas obras preferencialmente
destinadas a um potencial recetor ndo adulto, uma dimensdo estética evidente,
ancorada em procedimentos técnico-literarios que contribuem para a criagdo
de uma atmosfera poética em que se cruzam e interpenetram diversas vozes e
modalidades enunciativas, a essa dimensdao se associa invariavelmente uma
vertente pedagogica, na medida em que os textos, e as ilustragdes que os comple-
mentam e iluminam, veiculam subtilmente valores, sem contudo falsos moralis-
mos e no respeito pela inteligéncia e sensibilidade do ser em formacao.

Porém, e apesar da pluralidade de perspetivas sobre esses temas e
valoresuniversais, a Literatura Infanto-Juvenil, especialmente atentaaevolugao dos
tempos, tem vindo a incorporar novas tematicas que se coadunam com as profundas
mudancas sociais que caracterizam a época atual. Assim, temas emergentes como
a homossexualidade, o divorcio, a monoparentalidade ou a adogdo surgem ja em
algumas obras para a infancia e a juventude, com naturalidade e subtileza, com o
nitido proposito de contribuir para a formacéo do pensamento critico e divergente
dos jovens leitores.

Neste nimero da revista Aprender, inteiramente dedicado a Literatura
Infanto-Juvenil, pretende-se dar conta desta dinamica pluri-isotépica em que
a Literatura Infanto-Juvenil se movimenta, através de uma sele¢do de artigos
originalmente apresentados na Escola Superior de Educacdo de Portalegre, em
maio de 2012, aquando da realizacdo das Il Jornadas da Literatura Infanto-Juve-
nil (Parte 1), e de outros que surgiram posteriormente, a convite da Organizacéo
(Parte I1).

Convocam-se assim diferentes olhares e modos de ler, juntando, neste
namero, artigos de investigadores, professores e criticos (nacionais e estrangeiros)
de diferentes areas do saber — dos Estudos Literarios a Psicologia, da Didatica e
das Ciéncias da Educacdo a Sociologia — e de estudantes de Mestrado e Mestres
que a Escola Superior de Educacdo de Portalegre tem vindo recentemente a
formar.

Ora, sendo a ESEP uma Escola fortemente empenhada na forma-
cdo de futuros profissionais reflexivos e criticos, uma Escola que incentiva e
valoriza a dimensédo investigativa especialmente direcionada para as areas de
especializagdo dos diferentes cursos, reunir, neste nimero da revista Aprender, um
leque tao diversificado de artigos de mestres e mestrandos da ESEP e de profes-
sores e investigadores portugueses (da Escola Superior de Educacéo do Instituto
Politécnico de Portalegre, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Leiria e da Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico do Porto) e estrangeiros (da Facultad de Formacion del Profesorado —
Universidad de Extremadura (Espanha); da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, da Universidade Luterana do Brasil e da Universidade de Caxias do Sul
(Brasil)) assume-se claramente como uma estratégia integradora e inclusiva, per-
mitindo um olhar mais amplo e plurifacetado sobre a Literatura Infanto-Juvenil
contemporanea, e um incentivo a leitura, um desafio aos leitores de todas as idades
gue, nesse subsistema intersemidtico, encontram um lugar de afetos que apetece
sempre revisitar.

A-P R - E N D E-R
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Educacao para os valores,
desenvolvimento sociomoral
e literatura infanto-juvenil

Maria José D. Martins
Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico de Portalegre

Resumo

Neste artigo debatem-se as vantagens e desvantagens de varias estratégias pedagogicas de edu-
cacdo para os valores e 0 papel que a literatura infanto-juvenil pode desempenhar na educacdo
para os valores nas sociedades democraticas. Salienta-se o papel do desenvolvimento sociomoral
e emocional na compreensao dos processos de construcdo e partilha de valores.

Palavras-chave: valores; desenvolvimento sociomoral; literatura infanto-juvenil.

Abstract

In this article, we debate several benefits and vulnerabilities associated to educative strategies
for value education and the role that children and youth literature have in value education in
democratic societies. We emphasize the role of socio moral and emotional development has to

understand the processes of building and sharing values.

Keywords: values; sociomoral development; children and youth literature.

A narrativa, tal como tem sido
habitualmente utilizada nos contos infantis,
tem sido tradicionalmente utilizada como uma
forma das geracdes mais velhas transmitirem
valores, atitudes e estilos de vida as geracdes
mais novas (ver Bettelheim, 1998/1975). Os
contos colocavam-se assim ao servico de uma
perspetiva de educacdo para o caradter que
enfatizava a obediéncia aos mais velhos e a
aceitacdo das normas sociais implicitas ou
explicitas de uma determinada comunidade.

O que pretendemos demonstrar
com este artigo é a possibilidade de se con-
tinuar a utilizar a literatura infanto-juvenil
como um meio para estimular a autono-
mia, 0 pensamento critico e a construcdo
de valores proprios articulados e coerentes
com a apropriacdo de valores universais,
tais como os veiculados pela Declara-
cdo Universal dos Direitos Humanos ou a
Convencéo sobre os Direitos da Crianca (UNI-
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CEF), mais em consonancia com a vida em
sociedades democréaticas. Esta tarefa requer
a mobilizacdo e utilizagdo, quer de contos
tradicionais, quer da literatura infanto-juve-
nil produzida por autores contemporaneos,
seja ela ou ndo propositadamente elaborada
com fins pedag0gicos, pois 0 que importa é a
capacidade de selegéo e escolha das obras face
aos objetivos pedagogicos que se estabelecem,
por parte dos professores, educadores e anima-
dores que utilizam livros, contos e histérias na
sua atividade profissional com criangas e jo-
vens.

Assim, em primeiro lugar clarificam-
-se e diferenciam-se trés grandes abordagens
na educacéo para os valores e para a cidadania,
salientando-se as limitagcbes e potenciali-
dades de cada uma delas e, em segundo
lugar, propdem-se metodologias de carater
pedagdgico que mobilizam os contos infantis
na educacéo para os valores.
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Vaérios autores (e.g., Sprintall e Sprin-
thall, 1993; Lourenco, 1992; Martins, 1995)
sugerem as seguintes trés grandes abordagens
a educacdo para os valores:

— A educacdo do carater;

— A clarificacdo de valores e o relati-
vismo cultural;

— A promocdo do desenvolvimento
sociomoral e sécio-emocional.

A educacdo do carater é a perspe-
tiva mais classica e tradicional, através desta
abordagem procura-se inculcar nas crian-
cas e nos jovens um conjunto de valores que
foram previamente selecionados pelos adultos
coOmo 0S mais corretos, Uteis e necessarios a
sociedade e as criancgas e jovens a educar. Esta
abordagem baseia-se no pressuposto de que é
necessario transmitir as gerages mais jovens 0s
valores e atitudes dos adultos, ensinando “bons
comportamentos e boas atitudes” através de um
processo que tem mais de doutrinacdo do que
propriamente de educacdo. O conto infantil
é aqui utilizado, pelas geragdes mais velhas,
como um instrumento de transmissdo dos
valores tradicionais de uma comunidade, as
geracOes mais novas, havendo frequentemente
lugar a “uma moral da historia” no final de cada
conto, enfatizada pelos adultos.

Esta abordagem suscita problemas
de véria ordem, nomeadamente: Quais 0s
valores a selecionar para transmitir as novas
geracGes? Como conciliar a promocdo do
espirito critico e da autonomia com o confor-
mismo e a passividade resultantes da aceita-
cdo dos valores transmitidos pelos adultos
como sendo os melhores? A estas dificuldades
acrescem ainda os resultados da investigacéo
sugerindo que as mudancas que decorrem de
processos de doutrinagdo ndo perduram no
tempo, pois ndo sdo apropriadas, nem interior-
izadas pelos individuos (ver Sprinthall e Sprin-
thall, 1993; Lourengo, 1992; Martins, 1995).

Para tentar ultrapassar as limitacGes
da educacdo do carater surgiu a abordagem
da clarificacdo de valores e do relativismo
cultural, que propdem metodologias pedagdgi-
cas que facilitem a construgdo de valores por
parte das préprias criancas e adolescentes.
Esta abordagem defende que os professores,
educadores ou animadores mantenham a
neutralidade, evitando exprimir os seus propri-
os valores, pressupondo que apenas desse modo

estariam nas condigcdes que Ihes permitiriam,
quer facilitar a construcdo e expressdo dos
valores de cada um dos alunos, quer respei-
ta-los e aceitd-los a todos de igual modo. A
énfase é pois colocada na construgdo de valores
pessoais Unicos por oposicao a transmissdo de
valores comunitarios e o papel dos adultos
consistiria em criar as condi¢fes para que
cada crianca descobrisse e construisse 0s seus
préprios valores pessoais (ver Rath, Mamin e
Simon, citados por Valente, 1984).

O conto infantil podera aqui ser ou ndo
utilizado pois o0 que importa é que a crianga
descubra os seus préprios valores, isso pode
conseguir-se por identificagdo com as persona-
gens das historias ou completando frases sobre
quais sdo as coisas mais importantes para ela
(a atribuicdo de importancia transmite aquilo
que se valoriza na vida, em cada momento do
desenvolvimento).

Enraizada nas ideias de pluralis-
mo e relativismo cultural a abordagem de
clarificacdo de valores levanta alguns proble-
mas, nomeadamente: Sera possivel realizar-se
um ensino neutro e isento de valores? Seréo
todos os valores culturais igualmente bons,
aceitaveis e desejaveis? A investigacdo em
educacédo tem revelado que o curriculo oculto
exerce um papel importante na educacdo e
gue mesmo quando os valores ndo se exprimem
ou clarificam verbalmente, por parte das
instituicdes e dos profissionais que nelas
trabalham, sdo transmitidos valores aos
alunos atraves das atitudes, préaticas disci-
plinares e comunicacdo ndo verbal dos profes-
sores, bem como através das formas organiza-
cionais escolhidas para liderar as escolas. Por
outro lado, a aceitagéo de todos os valores como
igualmente bons poderd conduzir-nos a
aceitacdo de praticas culturais enraizadas em
comunidades tradicionais ou contemporaneas
que defendem valores que atentam muitas
vezes contra a integridade fisica ou psicol6gi-
ca dos individuos (Sprintahll & Sprinthall,
1993). A este propoésito considerem-se como
exemplos, respectivamente, o caso da muti-
lagdo genital feminina praticada em nome de
uma tradigdo cultural enraizada em algumas
comunidades africanas tradicionais, ou a defesa
de valores racistas ou que promovem a separa-
¢do e a ndo convivéncia das diferentes etnias,
como proposto pelas subculturas dos cabecas

junho de 2013 EPprender



rapadas (skin heads) nas sociedades ocidentais

contemporéaneas.
Torna-se deste modo necessario
encontrar abordagens que conciliem a

construcdo de alguns valores pessoais Unicos
com a partilha de alguns valores universais que
respeitem a integridade fisica e psicologica de
cada ser humano.

A compreensdo do modo como se
processa o desenvolvimento humano, em par-
ticular o desenvolvimento sociomoral e sécio-
-emocional poderdo ajudar a delinear estraté-
gias pedagodgicas que permitam a construgdo
de valores pessoais Unicos em simultdneo com
a partilha de valores universais que previnam a
violéncia e permitam uma convivéncia social
saudavel, que respeite a integridade fisica e
psicoldgica e os direitos de todos e de cada um
em particular.

Os modelos explicativos do desen-
volvimento sociomoral enfatizam quer o pa-
pel dos aspectos cognitivos (Piaget, 1932;
Kohlberg, 1984), quer dos aspetos afetivo-emo-
cionais no desencadear e manutengdo de con-
dutas morais e pré-sociais. (Eisenberg, 2000;
Gibbs, 1995). Os aspetos cognitivos implicam:
ser capaz de compreender o conflito interpes-
soal e debater as perpetivas e valores que lhe
estdo subjacentes; hierarquizar e contrabalancar
valores em situacéo de conflito ou dilema moral
(situacbes em que as regras ou obedién-
cia a autoridade entram em conflito com as
necessidadeseaspiracGessociais); descentrar-se
socialmente ou assumir o0 ponto de vista do
outro; realizar operacGes de justica que
ponderem todas as perspectivas num conflito

moral; argumentar sobre as melhores alterna-

tivas a escolher; e assumir responsabilidade
pelas escolhas. Os aspectos afetivo-emocionais
envolvem a manifestacdo de empatia (resposta
afetiva emitida em resposta a dor ou necessi-
dade do outro, que desencadeia comportamen-
tos que visam reduzir essa dor ou necessidade);
a capacidade de sentir remorso quando se ma-
goa o outro; e colocar-se na pele do outro (Hoff-
man, 1991; Lourengo, 1992; Martins, 1995).

A empatia desenvolve-se fundamen-
talmente através dos atos associados ao cuidar
(inicialmente entre pais e filhos) e a nocdo de
justica desenvolve-se fundamentalmente nas
relacdes de reciprocidade que se estabelecem
entre iguais (Hoffman, 1991; Martins, 2012).

O desenvolvimento das duas dimen-
sdes do desenvolvimento moral atrds descritas
conduz na prética & manifestacdo da ética da
justica e da ética do cuidado. A ética da justica
impele ao cumprimento de regras, ao assumir
de responsabilidade pelos seus proprios atos;
enquanto que a ética do cuidado conduz a
auxiliar o outro e a estabelecer conexdes com
0s outros e relacGes calorosas (Martins, 2012).

Quer o0s aspetos cognitivos, quer
0s aspetos afetivo-emocionais inerentes a
moralidade alteram-se em funcéo do processo
de desenvolvimento humano, manifestando-se
de formas diferentes na crianca, no adolescen-
te e no adulto (ver Lourenco, 1992; Martins,
1995; 2009).

Contudo as investigacbes de Turiel
(1983, 1996) trouxeram também um valioso
contributo ao diferenciar o conceito de morali-
dade do conceito de convencdo social. Segundo
Turiel (1983, 1996) o conceito de moralidade
envolve dimensdes como os direitos funda-
mentais, a integridade fisica e psicoldgica e o
bem-estar dos seres humanos, aspetos que néo
dependem do contexto social mas sdo univer-
sais e comuns a todos os seres humanos. Em
contraste, as convengdes sociais sdo arbitrarias
e outras formas de conduta poderiam servir
funces similares, as convencdes sdo validadas
pelo consenso e sempre relativas ao contexto
social, remetem para aspetos como a etiqueta
(modos de cumprimentar, vestir e pentear) e
sdo especificos de uma cultura.

Nas suas investigagcdes Turiel (1983,
1996) colocou criangas de varias idades
perante historias que relatavam situagfes de
transgressdo moral (bater, roubar) ou de
transgressdo convencional (ndo cumprimen-
tar o professor) e verificou que a maioria das
criancas fazia a diferenciagcdo entre morali-
dade e convengdes sociais. Verificou-se assim
que a tendéncia das criangas, adolescentes e
adultos ia no sentido de avaliar como
mais sérias e mais graves as transgressdes
morais por comparagdo com as transgressoes
convencionais; e ainda que as regras
morais eram avaliadas como estando menos
dependentes de normas sociais e sendo menos
modificaveis do que as regras convencionais.
Estas ultimas seriam vistas como mais permis-
siveis se ndo existissem regras a proibi-las e
estariam menos sob a jurisdicdo da autoridade

TEMA CENTRAL

11 Jornadas de Literatura Infanto-Juvenil — Conferéncias

Escola Superior de Educacéo de Portalegre

Eprender junho de 2013




IVHLINID VINFL

JUOD — [IUBANC-0JURJU| RINYEINIT] 9P Sepeulor ||

Selougia

aibafenod ap oedeonp3 ap Jouadns ej0os]

do que as regras morais. VVarios autores apresen-
taram evidéncia empirica no sentido de que a
distincdo entre as dimensdes moral e
convencional comecaria a manifestar-se nas
criancas em idade pré-escolar (0 que parece
indicar que as criangas teriam mais competéncia
moral do que a teoria de Kohlberg faria supor),
consolidando-se na adolescéncia e vida
adulta; e, ainda, que essa diferenciagdo é
também efectuada por pessoas oriundas de
diferentes paises e contextos culturais (Turiel,
1983, 1996; Martins, 2010).

Os  estudos  conduzidos  por
diferentes autores (Hoffmann; 1991; Eisen-
berg, 2000; Gibbs, 1995; Martins, 1998;
Tangney, Stuwewig&Mashek,2007)enfatizama
importancia dos processos afetivo-emocio-
nais no dominio do desenvolvimento moral,
salientando o papel que a empatia e a culpa
desempenham enquanto emocOes morais
secundarias, auto-conscientes e fundamen-
tais ndo apenas para o desencadear das
condutas morais e pré-sociais (auxiliar,
confortar ou partilhar, em situagdes de
conflito em que as regras e autoridade néo séo
salientes), mas sobretudo para a inibicdo das
condutas agressivas.

Como pode ser o conto infantil
utilizado para promover o desenvolvimento
sociomoral das criangas?

A narrativa, enquanto  género
literario, e especialmente os contos infantis,
revelam-se particularmente adequados para
uma educacao para os valores. Ndo apenas no
sentido tradicional de transmisséo de valores
mas sobretudo ao servigo de uma construgédo
pessoal de valores articulada com valores
partilhados de cardcter mais universal. Os
contos permitem planificar debates e
representacdo de papéis em torno de materi-
ais previamente elaborados ou seleccionados
pelos professores, educadores ou animadores.
A estrutura do conto infantil com historias
estruturalmente préximas da experiéncia das
criancas, mas aparentemente afastadas em
contetdo, revela-se particularmente adequada
para trabalhar com criancas até aos 12 anos
(Diaz-Aguado, 2000; Martins & Alexandre,
2006).

Segundo Diaz-Aguado (2000, pp. 186-
187) o conto infantil permite a crianga:

— Assimilar melhor a informacéo, ao transfor-

mar conceitos abstratos e complexos em in-
formagcdo fécil de compreender e de relacionar
com a experiéncia prévia da crianca;

— Recordar melhor a informacéo veiculada;

— Experimentar e vivenciar as emocoes
inerentes as situagdes descritas e representadas
no conto;

— Evitar representar os conflitos que efetiva-
mente as criancas estdo a viver, permitindo ao
mesmo tempo que elas proprias estabelecam
relacbes entre as suas experiéncias, as dos
colegas e as dos personagens das histdrias dos
contos;

— Criar um contexto protegido para tratar 0s
conflitos, os sentimentos e as emocdes a eles
associados e ensaiar solugdes possiveis para
esses problemas, a partir dos enredos dos
contos e dos personagens das historias;

— Transmitir expetativas positivas sobre as
possiveis solugdes para os conflitos, dado que
o carater simulado dos contos permite dar um
final feliz as histdrias.

Assim, a leitura de contos infantis e
juvenis, pode ser interrompida nas situagdes em
que se colocam situacGes de conflito intrapes-
soal (dilemas) ou de conflito interpessoal aos
personagens, seguindo-se o debate comas crian-
cas sobre os possiveis cursos de a¢do a escolher
pelos personagens, a justificacdo desses
cursos de acdo e mesmo o completamento
oral ou escrito das historias, por parte de cada
crianca, sequido novamente de debate relativo
as melhores solucbes encontradas, antes de ser
desvendado o final atribuido pelo autor. Esta
estratégia pode complementar-se com a
representacdo dos papéis dos Varios persona-
gens, tendo o professor, educador ou animador
0 cuidado de atribuir a cada crianca um papel
diferente e distante daquele que corresponde
habitualmente ao seu quotidiano, a fim de
melhor promover a compreensdo da perspe-
tiva do outro, o desenvolvimento da empa-
tia e a compreensdo dos sentimentos vividos
pelos personagens, associados a determinadas
experiéncias e contextos de vida. Esta
estratégiapode ser utilizadacom contostradicio-
nais ou contemporaneos e permite simultanea-
mente promover a criatividade e competéncias
na lingua portuguesa. A escolha das histdrias
deverad fazer-se em funcdo dos temas e
objetivos pedagdgicos a alcancar. Por exem-
plo, séo ricos em situagdes de conflito os temas:
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da educagdo para a igualdade de género, da
educacdo intercultural, da educagdo para a
salde, e da educacdao ambiental.

Estas ideias ja& foram exploradas com
criancas do 1.° Ciclo do Ensino Béasico com
a obra literaria “A ovelha negra” de Cristina
Malaquias, no @mbito de atividades de lingua
portuguesa articuladas com preocupacdes de
educacdo intercultural, aceitacdo da diferenca
e inclusdo social (ver Martins & Alexandre,
2006). A referida obra relata como nuvens
brancas descem do céu, transformam-se em
ovelhas e comegam a pastar, surge entdo uma
ovelha negra e questiona-se “E agora?” A
maioria das criancas revelou capacidade para
criar enredos e narrativas tipicas do conto
infantil, pois completou a frase de forma a
introduzir um momento inicial de duvida e
interrogacdo sobre a diferenca entre aquela
ovelha e as outras, mas encontrando na maio-
ria dos casos formas originais de incluir a
ovelha negra e aceitar a diferenga (Martins &
Alexandre, 2006).

Auutilizag&o de contos mais elaborados,
complexos e com narrativas ricas em
eventos, conflitos e linhas de agéo alternativas e
variadas permitird melhor explorar a temati-
ca da educacdo intercultural com criancas e
adolescentes (Diaz-Aguado, 2000; Morgado &
Pires, 2010).

Assim, a literatura
permite simultaneamente:

— A transmissdo de valores éticos universais,
validos através das varias épocas historicas,
como sejam o de se saber lidar e ultrapassar
a adversidade e a rivalidade fraternal, e ainda
que as aparéncias pouco dizem sobre o valor
intrinseco da personalidade, tal como veicula-
dos no conto tradicional da “Gata Borralheira”
(ver Bettelheim, 1998/1975);

— A construgéo de valores pessoais em harmo-
nia com os valores de sociedades democrati-
cas, através de contos propositadamente
construidos para lidar com a heterogenei-
dade étnica dos grupos de criangas que atual-
mente frequentam as escolas como é o caso do
conto “Queres conhecer os Blues?” proposto
por Diaz-Aguado (2000) para trabalhar o tema
da educacéo intercultural (e das relagdes en-
tres grupos étnicos minoritarios com as maio-
rias) no qual uma comunidade de seres huma-
nos extraterrestres de cor azul vinha habitar o

infanto-juvenil

planeta Terra, tendo as suas criangas ido
frequentar as escolas da etnia maioritéria.
No decurso do conto surgem uma serie de
peripécias, mal-entendidos e conflitos que s&o
matéria de debate, representacdo e dialogo
e que constituem bons materiais pedagdgi-
cos para o tema da educagéo intercultural em
ligacdo com o desenvolvimento de competén-
cias de lingua portuguesa (Diaz-Aguado, 2000,
pp. 183-202).

Em concluséo, os contos permitem ar-
ticular dimensdes cognitivas com dimensdes
afetivo-emocionais, tais como: compreender
e vivenciar conflitos, argumentar sobre ide-
ias e solucBes para 0s mesmos, compreender
0s outros, viver as emocdes dos personagens,
desenvolver a empatia. A situacdo imaginaria
criada através dos debates e da representacao
de papéis proporciona um contexto protegi-
do que permite a exploracdo, a inovacdo e a
implementacgéo de solucdes, evitando 0s riscos
inerentes as situagdes reais. Neste sentido a
dramatizacdo de papéis parece cumprir, mes-
mo em idades posteriores, funcdes parecidas as
do jogo simbodlico, cuja principal fungéo reco-
nhecida por Piaget, era a de permitir melhor as-
similar situacdes encaradas como problemati-
cas (Diaz-Aguado, 2000, p. 185).

A utilizacdo da narrativa esta pois en-
volvida nos processos que conduzem ao de-
senvolvimento sociomoral e emocional e deve
ser utilizada como uma valiosa componente da
educacdo para os valores, consequentemente de
uma educacéo para e na cidadania de criancas e
adolescentes (Vitz, 1990; Martins & Mogarro,
2010).
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Do sentir e do significar — uma
leitura do papel das narrativas
para o desenvolvimento emocional
da crianca

Maria Jo&o Sousa Pinto dos Santos
Escola Superior de Educacédo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Leiria
m.joao.santos@ipleiria.pt

Resumo

Nesta comunicacéo, apresentamos um estudo longitudinal realizado com um grupo de criancas
desde o pré-escolar até ao 2.° ano de escolaridade do Ensino Basico. Pretende-se perceber a im-
portancia do conto infantil enquanto fonte de imagens que a crianga pode significar, transforman-
do-as em imagens mentais, que ficam disponiveis para serem usadas, criando circuitos neuronais,
valorizando a vertente emocional do conhecimento e da aprendizagem, pela significacdo promo-
tora do bem-estar e incentivadora da regulacdo do afeto no desenvolvimento humano.

O estudo pretende contribuir para o conhecimento sobre o conto infantil, como fonte de co-
nhecimento e de vivéncias emocionais, como organizador das relagdes interpessoais e como labo-
ratorio de experimentacao para a elaboracao dos afetos, apresentando igualmente pistas para uma
reflex&o sobre o papel do educador/adulto no desenvolvimento da crianca.

A principal conclusdo encontrada foi que as criangas deste estudo apresentavam uma elaboragéo
mental (pensamento/resposta) com recurso a uma estratégia de equilibracdo emocional (resposta
adaptativa).

Palavras chave: relagdo; elaboracdo/pensamento; significagéo; sentir e afeto.

Abstract

In this communication, we present a longitudinal study made with a group of children from
kindergarten to 2" grade of basic education. We aim to realize the importance of children’s tales
as a source of images that the child can give a meaning and turn them into mental images, which
are available to creat neuronal circuits, emphasizing the emotional aspects of knowledge and
learning, by the meaning, promoting the well-being and motivate affection regulation in human
development. The study aims to contribute to the knowledge about children’s tale, as a source
of knowledge and emotional experience, as an organizer of interpersonal relationships and as a
laboratory experimentation for the development of affections, also showing clues to a reflection
on the teacher / adult role in the child development. The main conclusion which found was that
the children in this study presented an mental elaboration (thought / response) using a strategy of
emotional balancing (adaptive response).

Keywords: relationship; elaboration/thought; meaning; feeling and affection.
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Introducéo

A semelhanca das tendéncias investi-
gativas mundiais, em Portugal temos assistido a
um interesse acrescido pelo papel das histoérias
para a promocao de competéncias de literacia e
da leitura.

No estudo que aqui apresentamos
envereddmos por um outro caminho: o de
tentar perceber a importancia do conto infan-
til enquanto fonte de imagens que a crianga
pode significar, transformando-as em imagens
mentais. Neste sentido, as narrativas e, em
particular, os contos foram perspetivados
como fonte de conhecimento e de vivéncias
emocionais, funcionando como laboratério de
experimentagéo para a elaboragéo dos afetos.

Este trabalho de investigacdo encontra
0s seus pontos de referéncia, tanto na neuro-
psicologia como no estudo do desenvolvimen-
to humano precoce (perspetivado nas teorias
evolucionista/ sociolégica e nas contextuais),
gue sublinham a importancia dos primeiros
anos de vida para a aprendizagem da regula-
cdo da vida emocional. Assim, concebemos
como fonte de imagens passiveis de serem
significadas, as contidas nas histérias infan-
tis, que funcionam como estimulos. Estas sao
fonte de experiéncias e, porque significadas, de
conhecimento, funcionando como um
laboratério de experimentacdo de sentimen-
tos e emogdes, que permitem uma memoria
emocional dos acontecimentos estruturadora
da relacdo da crianga com o mundo. Neste
sentido, procuramos perceber como um maior
nimero de imagens mentais significadas
facilita um tipo de elaboracdo emocional
que conduz a adaptacdo do sujeito, pelo uso
de um pensamento mais elaborado, facilitador
de uma resposta mais equilibrada. Deste
modo, concebemos 0s conhecimentos como
expressdo de um processo de interacdo
complexo, distribuidos pela mente, pelo cor-
po, pelas atividades, sendo culturalmente
organizados.

Perspetivamos, entdo, esta relacdo
de construgdo de conhecimento como uma
relacdo de amor entre a crianga e contador
(educador/adulto) como um fator vital no
estimulo e regulagdo do crescimento
mental, destacando a importancia do proces-
samento emocional e semantico dando especial

relevo a imaginacdo criadora como percursor
de adaptacdo. O exercicio deste amor objetiva-
se na dindmica do processo educativo (Matos,
2011).

Neste espaco transacional, um
espaco com capacidade de réverie onde sdo
apresentadas diversas emocdes que facilitam o
desenvolvimentointernodacrianca, pretende-se
desenvolver um meio e capacidades que
tornem possivel as criangas assumir uma
gama alargada de experiéncias afetiva,
tanto positivas como negativas, tornando-as
ativamente capazesdevivertodososseusestados
emocionais e de aceitar com empatia 0s dos
outros (Damasio, A. 2004, Matos, C. 2012 e
Music, G.2002 ).

Assim, este trabalho constou de duas
partes distintas: uma de avaliacdo e outra
intitulada “Hora do Conto”. Na primeira,
procedeu-se a avaliacdo das competéncias
cognitivas através do Teste das Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven, das
competéncias linguisticas através do T.I.C.L e
da elaboracdo emocional através do Teste Era
Uma Vez... A segunda constituiu fundamental-
mente um tempo de leitura de histdrias para
criangas, seguido de uma narrativa gréfica ou
oral, realizada pelas criangas acerca da historia
escutada.

Deste trabalho narrativo resultou um
conjunto muito diversificado de narrativas
graficas, ilustrativas do espaco de partilha
de saberes, um espaco de elaboragdo e fonte
de experiéncias. A sua analise permitiu-nos
perceber o grau de elaboragdo emocional das
criancas que ouviram historias infantis com as
caracteristicas descritas.

Para calcular essa elaboragéo,
procedeu-se a analise das sequéncias das cenas
elaboradas pelas criancas perante a situa-
cdo que lhes era apresentada e que reportava
para episodios da vida quotidiana, uns com
caracteristicas de ansiedade e outro de prazer.

No nosso estudo, como veremos,
regista-se uma maturacdo emocional com
recurso mais frequente a uma Estratégia com
Equilibragdo Emocional, comparativamente as
criangas do grupo de referéncia, que recorrem
mais a Estratégias Adaptativas Operacionais,
ou Impossibilidade. A andlise dos resultados
obtidos aponta para a necessidade de educado-
res e professores ajudarem as criangas a sentir
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e a lidar com os afetos, nomeadamente a perda
e 0 ataque a autoestima. De modo semelhante,
constatamos como as histérias infantis podem
ser um espaco de criacdo e de significacdo dos
afetos. O estudo evidencia igualmente, que é
necessario falar de todas as emocgdes, com 0
objetivo de estas serem significadas, transfor-
mando-se em sentimentos disponiveis para
elaborar de forma suportavel os desejos através
de formas de prazer que vao do brincar até as
produgdes artisticas.

Do sentir e do Significar: O papel da ela-
boracdo dos afetos no desenvolvimento
infantil.

“A educagdo correta ndo precisa de, nem deve,
impor limites. (...) Os limites é a realidade que os
impde: vamos percebendo que a realidade nos li-
mita, vamos aprendendo que a realidade resiste aos
nossos desejos” (Matos, 2011, p: 20).

Posicionando-nos
tiva sociocultural (Bowlby, 1907-1990) e
bio-ecologica (Bronfenbrenner, 1917-2005)
do desenvolvimento, partimos da compre-
ensdodomodocomoascriangasse desenvolvem
no contexto social (no qual participam desde o
seu nascimento) situando-nos na familia e no
espaco Jardim de infancia/ Escola. Para
Wygotsky (1998), ndo é suficiente ter todo
0 aparato biol6égico da espécie para realizar
uma tarefa se o individuo ndo participa de
ambientes e praticas especificas que propiciem
esta aprendizagem. Esta é uma ideia central
para a compreensdo dos resultados obtidos
neste estudo.

O bebé humano seria 0 mais perigoso

dos seres vivos se ndo nascesse equipado

com uma capacidade extraordinaria de ler
sinais que lhe permitem reconhecer afetos
e ser reconhecido por eles, entrando numa
fase muito precoce do desenvolvimento num
processo relacional com o outro.

Assim, o bebé humano é antes de
tudo um animal responsivo aos sinais que
facilitam a compreensdo dos afetos. Ele
reconhece na direta propor¢do em que €

numa  perspe-

conhecido por aqueles que, num jogo
de seducdo, conquistam e se deixam
conquistar.

Entdo, o bebé humano vem ao mundo
munido de um programa semidtico de dupla

funcéo: interpretar o que significa amor e a
protecdo e o que significa 6dio e predagéo, ou
seja, quem é objeto de vinculagdo — humano
protetor — e quem €é objeto a evitar — humano
explorador (Matos, 2011).

Entdo, desde muito cedo, somos
imersos num caldo de emocfes e sentimen-
tos. Muito antes de significarmos ja somos
um significante (damos significado ao signo).
Assim, “a capacidade de amar, na espécie
humana, cresce exponencialmente em funcdo
da empatia — possibilidade de colocar-se no
lugar do outro e entrar em ressonancia com
0 seu sentir” (Matos, 2011, p. 70), em funcéo
daquilo que Coimbra de Matos designa
de *“amor original”, sendo esta a primeira
relacdo que o bebé humano estabelece com o seu
cuidador. Neste processo de construgdo amoro-
sa, “durante a infancia, a mée ou a figura que se
ocupa das necessidades primarias da crianca,
tende a funcionar como um regulador externo
da sua vida psiquica, ou seja, (...) como um
«escudo protetor»” (Music, 2002, p. 65).

O cérebro humano estd animado,
desde o inicio da vida, com um conjunto muito
alargado de sabedoria. A questdo que hoje se
coloca é saber como se tornam essas predis-
posicBes inatas, esses padrdes de funciona-
mento que moldam a experiéncia do mundo,
que torna cada individuo um ser particular,
em formas de organizacdo e de resposta a
certosacontecimentos exteriores (socializagéo).
Os atuais estudos neuroldgicos referem um
desenvolvimento de determinados circuitos
sinapticos em detrimento de outros, sendo
estes mapas neuronais, “um programa de
acdo” (Damésio, 2003), que resulta nas apren-
dizagens que comegam, no humano, muito
precocemente e que envolvem uma relagdo
estreita entre o corpo e a mente, entre os estados
fisioldgicos e as experiéncias emociona-
ist. Uma crianga aprende depressa o que
experimenta, e se ninguém elabora, interpreta,
pensa por ela, parte do que ela experimenta é
vivido como angustiante, por impossibilidade
de ser significado. Deste modo, uma crianga ou
desenvolve uma “autoestrada” de vias
neuronais em funcdo da ansiedade (se for este

*Um sentimento [ou experiéncia emocional] é o aspeto subje-
tivo daquilo que € fisicamente observavel como reacéo corporal.
O descontrolo, o embarago, 0 medo ou a célera tém as suas con-
trapartidas fisicas” (Music, 2002, p. 72)
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0 experimentado) ou em fungdo de reagdes
emocionais mais saudaveis (Music, 2002 e
Damésio, 2004)2.

Estas experiéncias vividas sdo
guardadas em forma de simbolos. O objeto
ou 0s acontecimentos sdo substituidos por
simbolos, e toda a mente é povoada de imagens
mentais, cabendo ao homem ser um ser
simbdlico. Entdo, o que guardamos das coisas
sdo imagens, construcdes e ndo o proprio
objeto. Concebendo que a empatia é sem
duvida uma extensdo desta capacidade de repre-
sentar um objeto, de recrid-lo dentro da crianca,
falamosdeumamentemdvelque, pelaconstrugdo
de narrativas, constréi uma narrativa da sua
estoria de vida. Os livros sdo, neste contexto,
um espago privilegiado para a emergéncia
do simbolo, contextuado como uma imagem
capaz de criar outras imagens e, no seu conjunto
fundar o conhecimento, que conduz a
criatividade e ao pensamento cada vez mais
elaborado.

Cada simbolo encerra em si um
significado afetivo que resulta da permanente
troca entre os desejos internos do sujeito e as
regras sociais (0 peso do real), ou seja, entre
tudo aquilo que estad significado em termos
de patriménio de imagens sociais, culturais e
internas.

Assim, a emocdo conduz a cognicdo
sempre que o pensamento transforma um afeto
ndo percetivo numa imagem mental compre-
ensivel, conduzindo este movimento dindmico
a criatividade e a imaginacgdo. Pensar é, neste
contexto, uma atividade capaz de criar elos
associativos entre as imagens, formando uma
nova cadeia de imagens e com elas novas
respostas e novos conceitos. O pensamento é,
entdo, uma criacdo do sujeito, que se baseia
nas experiéncias que realiza na relagdo com
os outros (Wygotsky, 2012) na significacdo
que lhe atribui, transformando o conhecimen-
to em imagem mental significada que guarda
no imaginario, criando um patrimoénio de
imagens disponivel para gerar pensamento
sempre que um novo conhecimento necessita
de ser entendido (significado). A forca dos
afetos, aqui evidenciada, enriquece a dimen-

20 bebé, que sorri e se depara com um espelho risonho que lhe
responde, acredita que esse € um ato bom. A crianca negligencia-
da pode desistir e refugiar-se num mundo a parte (Music, 2002).

sdo relacional da vida, resulta da capacidade
de poder significar as experiéncias vividas,
de as imaginar, de as criar no ato da partilha,
promovendo o desenvolvimento mental e
fisico do sujeito, num permanente bailado
relacional, numa certeza de que toda a vida
mental comeca e recomeca na relacao.

Nesta perspetiva, a relevancia do

espaco educativo é incontornavel, na medida
em que pensamos num espaco (familia, creche,
jardim de infancia, escola) que contempla a
dimensdo emocional, tanto de educadores
como de educandos. Deste modo, falamos de
relagdes de afeto, de uma relagéo que vai do ser
amado-amar-se-amar o outro (Matos, 2011), e
ndo somente do reino da cognicdo. Funciona-
mos, entdo, com o afeto e 0 pensamento, num
sistema bi-16gico, onde se conjugam a ldgica
emocional com a logica razéo. Este funciona-
mento permite-nos interpretar o que significa
amor e prote¢do e o que significa 6dio e preda-
¢ao, ou seja, quem €é o objeto de vinculagdo
(humano protetor) e quem é o objeto a evitar
(humano explorador) (Matos, 2011).
Neste processo relacional, “educar é facili-
tar a aprendizagem e o desenvolvimento. De
qué? — Do saber, do saber-fazer e do refletir. A
finalidade é, entdo, o conhecimento, a operacio-
nalizacdo e o crescimento mental (...) é o salto
do aprender para o crescer” (Matos, 2011:31).
E o reconhecimento da importancia deste
espaco educativo que estd na génese do estudo
que agora apresentamos.

Este é um estudo longitudinal
realizado com um grupo de criancas desde o
ano pré-escolar até ao 2° ano de escolaridade.
Procurou-se perceber qual a importancia do
conto infantil, enquanto fonte de imagens,
lugar de experimentacdo que a crianca pode
significar, transformando-as em imagens
mentais.

Os contos foram, consequentemente,
perspetivados como fonte de conhecimento
e de vivéncias emocionais, e como organiza-
dores das relacGes interpessoais, funcionando
como laboratério de experimentacdo para a
elaboracéao dos afetos.

As narrativas selecionadas apresentam
um final fechado e explicito. S&o narrativas de
autores portugueses e, pela linguagem simboli-
ca utilizada, pautam o desenvolvimento interno
da crianga, facilitando a sua identificag&o.
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As criangas do nosso estudo foram
avaliadas num conjunto diverso de competéncias
cognitivas (Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven, Simdes, 2000) e linguisticas (T.I.C.L -
Teste de Identificagdo de competéncias Linguis-
ticas, Viana, 2004). De igual modo foi avaliada,
antes e depois da leitura de histdrias, a capaci-
dade de elaboragéo dos afetos (Teste Era uma
vez..., Fagulha, 1997)%. Os resultados obtidos
no nosso estudo foram comparados com os de
outras criangas pertencentes a um estudo rea-
lizado na zona de Lisboa e que possuiam muitas
similitudes com o nosso grupo.

Este estudo permitiu inferir que, através
das narrativas lidas, as criangas tiveram a pos-
sibilidade de contactar com uma diversidade de
emogdes, positivas e negativa, podendo utilizar
estratégias emocionais diferenciadas para as en-

frentar: i) Negacgéo (traduz-se por movimentos
internos que tém a finalidade de impedir a toma-
da de consciéncia dos aspetos apresentados (per-
turbadores); ii) Impossibilidade (corresponde
a uma elaboragdo sem resolucdo adaptativa);
iii) Estratégia Adaptativa Operacional (traduz
um movimento interno de reconhecimento da
experiéncia e da tentativa de resolucdo dessa
situacdo); iv) Estratégia com Equilibracdo
Emocional (traduz, tal como a anterior, um mo-
vimento interno de reconhecimento da situagéo,
utilizando a crianca, nesta estratégia, a fantasia
para equilibrar, de forma criativa e flexivel a ex-
periéncia dolorosa/prazer (Fagulha, in Santos,
2008).

Assim, no grafico 1, referente a 12 apli-
cacdo do Teste Era uma Vez, verificamos que
as criangas recorreram preferencialmente a nao
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3 Complemento de histérias, apresentadas em forma de Banda
desenhada, que visa perceber a forma como as criangas lidam
com os estados de ansiedade e de prazer. Estas emogdes séo evo-

cadas por acontecimentos apresentados nos desenhos que cons-
tituem a prova.
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elaboracéo das situacdes de ansiedade, pelo re-
curso maioritariamente a Impossibilidade, re-
fletindo uma incapacidade no reconhecimento
das situacOes apresentadas. Esta pode estar as-
sociada a uma imaturidade que se consubstancia
num ainda reduzido nimero de imagens signifi-
cadas e de experiéncias vivenciadas.

No gréfico 2, referente a segunda apli-
cacdo do Teste Era uma Vez, verificamos um
aumento da escolha da elaboragéo com re-
curso a estratégia com equilibragdo emocio-
nal, revelando as nossas criancas possuir uma
maior capacidade de resposta a situagdes de
ansiedade ou de prazer, refletindo uma boa
capacidade afetiva para lidar com os seus sen-
timentos e com as suas emogdes, construindo
um mundo interno, com base na confianca nos
objetos externos.

Estes resultados sdo, ainda, confirma-
dos gquando comparamos as crian¢as do nosso
estudo com as criangas do grupo de referén-
cia (um grupo de criangas com caracteristicas
similares mas sem ter sido sujeita & Hora do
Conto).

Quando comparadas com o Grupo de
referéncia, as criancas do nosso estudo apresen-
tam maior maturacdo emocional com recurso a
uma Estratégia com Equilibracdo Emocional,
reflexo da existéncia de recursos pessoais e do
aumento do grau de elaboracédo, ao longo das
historias, para lidar com situagdes ansidgenas.
\erificamos, entdo, que as criangas da amostra,
sujeitas a escutar e a narrar historias, apresen-
tavam, em situacOes de ansiedade, um tipo de
elaboracdo mental que usava por exceléncia o
recurso a fantasia, mas a fantasia viavel (Fagu-
Iha, 1997). Esta estratégia emocional permitia
0 reconhecimento da situacdo de ansiedade e a
procura de uma resposta que utilizava o “faz-
-de-conta” para significar os afetos, condu-
zindo & sua compreensdo, € N0 uma negacao
ou impossibilidade de elaboragdo mental.

Tudo isto implica a ligagdo que se
estabelece entre a memoria emocional das
imagens (processo cognitivo) e as emocdes
que temos que expressar sobre 0s aconteci-
mentos. Assim, guardamos memdrias emo-
cionais dos acontecimentos, e sdo elas que
determinam a nossa relagdo com o mundo,
delineando patrimoénio de imagens, deli-
mitando agrupamentos de afetos e vivéncias
que, no seu conjunto, narram a nossa histdria.

E esta histdria fala de pessoas, de relacGes de
confianca ou desconfianca, de amor ou 6dio,
ligando o passado e o0 presente, e antecipando
o futuro possivel. Assim, segundo Damaésio
(2003), a nossa tomada de deciséo néo resulta
de um rigoroso raciocinio l6gico, mas convoca
experiéncias emocionais vividas em situagoes
semelhantes. A nossa tomada de decisdo de-
pende, assim, de duas vias complementares:
raciocinio e experiéncias emocionais ante-
riores. Estas experiéncias emocionais encon-
tram-se marcadas, no nosso cérebro, e definem
0 nosso funcionamento mental.

A todo este movimento subjaz a ideia
de um sujeito com uma mente dindmica, capaz
de construir novos pensamentos, partindo de
experiéncias significadas pela emocéo e pelo
sentimento. Mas este ndo € um movimento
unidirecional, construido exclusivamente pela
crianga. As experiéncias de significacdo, as
formas de sentir e de se emocionar, dependem
da comunicacéo, da qualidade da relagcdo que
se estabelece com os outros, e da gestao que se
faz das suas auséncias (capacidade de suportar
as emocg0es negativas).

Para concluir...

As principais conclusbes do nosso
estudo apontam no sentido de que as criancas
envolvidas, comparativamente as criangas do
grupo de referéncia, apresentam uma melhor
capacidade elaborativa da ansiedade, exibindo
com maior frequéncia a estratégia de adapta-
¢do com equilibracdo emocional, revelando
possuir uma maior capacidade de resposta a
situacOes de ansiedade ou de prazer, refletindo
uma boa capacidade afetiva para lidar com os
seus sentimentos e com as suas emogoes. Estas
s8o criangas que constroem um mundo interno
com base na confianga nos objetos externos,
sendo esta estratégia mental o seu modo de
funcionamento.

As criancas do nosso estudo apresen-
tam recursos pessoais, pelo uso de imagens
mentais significadas, guardadas no imaginario,
com um maior grau de elaboragdo, com um
tipo de pensamento mais ajustado entre 0s seus
desejos e o real, revelando uma mente com
capacidade de tecedura (funcionamento
mental) do que se sente e vive, para se poder
perceber.
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E, ainda possivel concluir sobre o
papel do educador e do livro, ou seja, do
contexto que envolve a crianca. Neste sentido,
este estudo revela a importancia do papel do
educador enquanto narrador e enquanto pro-
fessor. Existe, assim, uma clara clivagem por
parte da crianga entre o educador, enquanto
professor e enquanto contador de historias,
sendo o segundo vivenciado como elemento de
transformacao e de significacdo de angustias.

Reforca-se, claramente, a ideia de que
existe uma relacdo univoca entre a méde ou 0
educador que segura o livro e 0 mundo, que
ela representa. Olhando para quem a ensina
(a mée ou o educador), a crianga comunica,
obedecendo a uma distribuicdo das relagdes
existente entre este jogo de espelho onde a
crianca se reconhece no adulto, tal como
reconhece 0 seu urso no livro de imagens”
(Santos, 2002, p. 154).

O livro serve, entdo, como forma
de designacdo do mundo, para o conhecer e
reconhecer e principalmente, para o recriar. Ele
€ 0 espago e 0 tempo mitico das verdades intui-
das. E o reino das fantasias, do imaginario, do
fabuloso ou terrifico. Os seres imaginarios
habitam a mente da crianga, ela mesmo
imaginando-se na relacdo vivida. Inicia-se,
deste modo, um projeto de ser, de querer ser.

Nesta linha, o livro e a imagem funcio-
nam como “espacgo potencial” entre a crianga e
0 mundo, sendo desde sempre um laboratdrio
de experimentacdo de sentimentos e emocoes,
funcionando como espaco de estruturacdo da
crianga com o mundo.

Assim, o desenvolvimento humano é
uma historia feita entre o desejo do outro e a
esperanca de ser objeto de desejo.

Reiteramos, entdo, que a existéncia de
um recurso maior de imagens mentais signifi-
cadas permite a elaboracdo de uma estratégia
emocional que subentende um funcionamento
mental que implique uma simetria entre razéo
e emocéo, entre social e individual, sustenta-
do por elos de relacdo entre o dentro e o fora.
Quem educa deve, por isso, falar a crianca de
todos os afetos, os bons e 0s maus, para que
esta 0s conhega, para que esta crie “esquemas
de acdo”, circuitos neuronais, que fundem
um self, tdo construtivo que Ihe permita uma
relacdo equilibrada entre o dentro e o fora,
entre ela e os outros, numa relacdo dindmica

construtora de um ser cognitivo, emocional,
social e cultural.
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Plano Nacional de Leitura:
na encruzilhada dos discursos

Maria José Gamboa
Escola Superior de Educacédo e Ciéncias Sociais
do Instituto Politécnico de Leiria

Resumo

A relevancia social da leitura assim como o investimento politico no dominio da promogéo leito-
ra, na escola, através da criagdo do Plano Nacional de Leitura, fazem desta medida politica um
campo privilegiado para a analise dos modos de rececdo desenvolvidos pelos professores do
ensino basico.

O artigo pretende constituir um contributo para o alargamento do conhecimento sobre os proces-
sos de construgéo escolar da leitura, no &mbito do PNL, apresentando igualmente pistas para a
avaliacdo das possibilidades de desenvolvimento e consecucdo desta medida politica, assim como
para a definicdo de politicas de formagao continua de professores.

Palavras chave: Plano Nacional de Leitura; leitura; leitura escolar; textos.

Abstract

The social crediting of reading, as well as the political investment materialized in the National
Reading Plan (PNL), make it a privileged field to analyze the reception modes developed by
teachers. This artical aims at contributing towards the widening of knowledge about reception
processes of school construction. Furthermore, it presents clues concerning the evaluation of the
development and consecution of that political measure, as well as the definition of continuing

teacher training policies.

Keywords: National Reading Plan; reading; school reading; texts.

O interesse social e politico pela
literacia, ndo sendo novo, tem vindo a tornar-
se uma prioridade das politicas educativas
internacionais e nacionais. Efetivamente, a
associacdo da literacia a nogdo de desenvol-
vimento pessoal, social e econdmico faz com
que se redimensione o valor simbdlico desta
pratica, associando-a a construcdo do futuro das
sociedades (Graff & Duffy, 2008). Consequent-
emente, a literacia é revalorizada através de um
largo conjunto de discursos de acdo politica.

A revalorizacdo da literacia, no plano
dos discursos, transposta para o campo edu-
cativo, traduz-se num excesso que, nao raras
vezes, esconde a pobreza das préaticas (N6voa,
1999). Consequentemente, importa ler, nos
programas de acdo politica e na sua rece¢do

contextualizada, modos de desmistificar o
pressuposto de que literacia €, por si s6, uma
panaceia capaz de gerar miraculosamente so-
ciedades mais ricas e desenvolvidas.

Se a efervescéncia dos discursos politi-
cos em torno da literacia, da leitura e da forma-
cdo de leitores emerge da consciéncia historica
e cultural dos seus multiplos valores, ndo deixa
de ancorar-se, igualmente, na constatacdo da
sua falta, da sua negacdo, entendidas como
limites ao desenvolvimento pessoal e coletivo.
Na génese desta efervescéncia esta, pois, um
discurso construido em torno dos valores e dos
défices de praticas de leitura e da sua utilizacdo
em contextos publicos e privados.

O discurso de (ndo) leitura, construido
a nivel internacional e nacional, através de in-
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strumentos de avaliacdo, em larga escala (El-
ley, 1992; Sim-Sim, I. e Ramalho, G. (1993);
OCDE, 2001, 2004, 2007), transforma a leitura
num problema social e, consequentemente,
numa tarefa — problema cuja resolucédo tem
vindo progressivamente a ser assumida pelo
poder politico. O discurso da crise da litera-
cia, da ndo leitura cria, assim, a necessidade de
promogdo de préticas de leitura e legitima, de
igual modo, uma intervencdo politica macro-
reguladora (Soler, J. & Openshaw, R.2006).

A construcdo politica da escola publica
e da leitura em contexto escolar e ndo escolar
em Portugal parece, assim, ancorar-se numa
perspetiva de resolucdo de um problema —
0s portugueses ndo leem e, de entre eles, 0s
alunos portugueses evidenciam claras fragili-
dades leitoras. Para a resolucdo deste estado
deficitério, politicamente assume-se um ideal
social e escolar — uma construcdo de leitores
através de uma politica de leitura reguladora de
praticas que se creem capazes de realizar esse
ideal social. De entre os discursos programati-
cos reguladores de praticas escolares de ensino
da leitura, neste artigo, centraremos 0 Nnosso
foco no Plano Nacional e Leitura (Resolucéo
do Conselho de Ministros n.° 86/2006 de 12 de
Julho).

Efetivamente a nivel nacional, a cria-
cao do Plano Nacional de Leituratornaexplicita
a necessidade de criar condicdes politicas para
favorecer a diminuigdo de niveis de literacia
baixos, o desenvolvimento de competéncias
de leitura e de escrita, a promocéo do gosto de
ler e a criacdo de habitos de leitura. Ao nivel
do discurso, assume-se que estes objetivos sdo
fatores de desenvolvimento social, cultural,
econdmico e politico. Politicamente, enfatiza-
se, assim, a necessidade de ler, de fazer ler os
portugueses que ndo leem ou leem pouco e de
desenvolver competéncias e habitos de leitura
e de escrita.

Neste processo, a escola, como espa-
co privilegiado de formacéo de leitores, surge
como um campo de intervencdo politica. As-
sim, com o PNL, ainda que a oferta publica de
leitura ndo pareca exclusivamente enquadrada
pela escola, a intervencdo politica tem nela um
espago relevante para a sua promogéao.

A construcéo de uma sociedade leitora
através da escola é configurada a partir de me-
didas politicas de leitura, dos seus textos, dos

seus discursos e dos ideais e valores que neles
perpassam. Se estes definem, ndo raro, pre-
screvem e validam modos de construir leitores,
torna-se fundamental olhar qualquer medida
politica ndo como um processo unidirecional,
mas negociado e articulado com todos os agen-
tes envolvidos na sua criacdo e implementa-
¢do, sob pena de se continuar a acreditar que
as transformagdes desejadas sdo miticamente
construidas por dispositivos regulamentares.

Nesta ordem de ideias, também, os re-
sultados do estudo investigativo que apresenta-
mos, nNos pontos seguintes deste artigo, eviden-
ciam a necessidade de um maior envolvimento
de todos os agentes escolares e ndo escolares
em ordem a desejada mudanga na educacao
leitora. Assim, neste artigo daremos conta de
alguns dados que evidenciam a rececdo do PNL
pela comunidade escolar, procurando, especifi-
camente compreender a sua légica de rececao
local num agrupamento de escolas do Ensino
Bésico*

1. Os programas “Esta na hora da
leitura” e “Quantos mais livros me-
lhor”

Os nomes dos programas “Estd na
Hora da Leitura” e “Quantos mais livros me-

t Os dados que apresentamos neste texto decorrem de investi-
gacdo de doutoramento sobre a construcéo escolar do PNL e
reportam para 0 ano de 2007- 2008. Pretendemos observar,
descrever e problematizar as praticas de leitura realizadas no
ambito do PNL, num agrupamento de escolas do ensino basico.
Foram envolvidos, no estudo, todos os professores do 1. e 2.°
ciclos envolvidos com o PNL (13 docentes); o diretor e 0 as-
sessor técnico-pedagdgico dos orgdos de direcéo; a professora
coordenadora da biblioteca escolar; os coordenadores dos dife-
rentes departamentos disciplinares, assim como os alunos e 0s
pais num total de 205 e 98, respetivamente.

Do ponto de vista metodoldgico, privilegiamos um olhar quan-
titativo, através de questionarios, e um olhar qualitativo, obje-
tivado em entrevistas. O dispositivo de investigagdo integra
igualmente a recolha de documentos e de materiais pedagégicos,
mobilizados no ambito das praticas de leitura.

Pretendiamos, portanto, compreender os modos de rececéo e
de recriagcdo do PNL, considerando as praticas, os textos, 0s
recursos, 0s espacos e os tempos mobilizados em préticas de
leitura realizadas no ambito do PNL. Esta compreensdo impli-
cou que consideradssemos 0s horizontes tedricos e metodolégi-
cos inscritos nos textos programaticos do PNL, em particular os
programas “Esta na hora da leitura” direcionado para o 1.° ciclo
e “Quantos mais livros melhor”, para o 2.° ciclo de escolaridade,
e sobretudo que conhecéssemos os sentidos construidos, contex-
tualmente, em torno das praticas de leitura, quer por professores,
quer por alunos e seus encarregados de educagao, iluminando-os
em fungdo do quadro tedrico que sustenta as suas propostas e da
investigacdo no ambito da formag&o de leitores.
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Ihor” sdo reveladores do forte investimento es-
colar na disponibilizacéo de tempos letivos de
leitura e de recursos, entendidos como fatores
determinantes para a formacdo de leitores.
Aposta-se, portanto, na criacdo da necessi-
dade de ler todos o dias e de ler todos os
textos, através de estratégias variadas, destina-
das a capitalizar habitos que se espera serem
conducentes & mudanca de objetos de leitura
e ao desejo de ler durante todo o ciclo de vida
do sujeito.

Do ponto de vista conceptual,
estes programas, que integram o PNL, estdo
ancorados numa perspetiva cognitiva e socio-
cultural da leitura (Gutherie, J.T. & Anderson,
E. (1999); Barré-de, Miniac, C., Brissaud, C.
& Rispail, M. (2004). Apesar de nos textos
programaticos do PNL néo se assumir explici-
tamente essa ancoragem, certo é que a leitura
é entendida como uma atividade linguistica,
estratégica de construcdo de significados feita
na consideracdo da especificidade do leitor e
dos seus recursos pessoais, mas também dos
recursos textuais e contextuais. O envolvi-
mento dos sujeitos com as literacias €, assim,
condicionado pela singularidade do leitor,
pela diversidade e qualidade dos textos, dos
recursos e pelas oportunidades de participagédo
pessoal e social (Barbero, J. M.,2006).

Particularmente significativo é o silén-
cio em torno de uma conceptualizacdo de
leitura enquanto prética cultural ideologi-
camente motivada. Ndo é claro, nestes
programas, que toda a produgdo semiotica, para
aléem de uma faceta representacional, social,
pressupde uma dimensdo ideoldgica (Vasquez
V., Muise, M., R.; Adamson, S.; Heffernan, L.,
Chiola-Nakai, D. e& Shear, J., 2003).

Ainda assim, se parece ndo haver um
discurso de rutura com os discursos anteriores,
nomeadamente se considerarmos os Progra-
mas de Portugués, em vigor aquando da im-
plementacdo desta medida politica (DGEBS
1991), na verdade enfatiza-se a importancia
de abertura da escola a leitura de livros, de
textos literarios e ndo literarios, propondo-se
a multiplicacdo dos modos de acesso aos tex-
tos. Neste dominio, constata-se que as propos-
tas pedagodgicas e didaticas apresentadas ao
nivel deste discurso programatico pressupdem
uma ancoragem dos protocolos de leitura na
especificidade dos textos a ler e na necessidade

de assegurar percursos de leitura de complexi-
dade crescente. O desejado desenvolvimento
progressivo do aprendiz leitor parece fazer-se
quer pela consideracdo dos textos propostos,
quer da complexidade das tarefas propostas,
ainda que esta ndo seja uma dimensdao explicita
ao nivel do discurso.

Um aspeto particularmente relevante
dos textos programaticos do PNL diz respeito
a valorizagcdo de toda a sociedade como um
espaco educativo. Assim, verifica-se o alarga-
mento de contextos promotores do desenvol-
vimento de competéncias e de habitos de leit-
ura, especificamente através da participacdo
da familia e de recursos como as bibliotecas
escolar e municipal.

Implicito fica pois, ao nivel da
narrativa politica, a ideia de que o envolvimen-
to dos sujeitos com os textos esta fortemente
condicionado ndo apenas pela capacidade de
monitorizacdo de estratégias de compreensdo
leitora, mas também pelas oportunidades de
participacdo pessoal e social dentro e fora da
escola.

2. Do discurso politico as praticas
escolares

Os dados do nosso estudo permitem
verificar que ha uma convergéncia entre o dis-
curso politico de (ndo) leitura, construido e o
discurso de reconhecimento das potenciali-
dades do PNL, sendo claro que a comunidade
educativa declara uma adesdo aos principios e
as finalidades, defendidas institucionalmente,
bem como a algumas propostas sobre modos
de agir com os livros. Efetivamente, os profes-
sores ao reconhecerem, nesta medida politica,
um discurso com o qual se identificam pare-
cem indiciar a possibilidade de o assumirem
nas suas praticas profissionais.

Um dado claro é reconhecimento das
potencialidades inerentes ao PNL, por parte
desta comunidade educativa, nomeadamente, o
facto de esta medida politica ter favorecido o
enriquecimento do seu fundo bibliogréfico. E
evidente, para esta comunidade educativa, que
a existéncia de mais livros na biblioteca escolar
constitui uma condi¢do de motivacdo acrescida
para a realizacdo de mais préticas de leitura.
Efetivamente, da descri¢do e interpretacdo de
dados recolhidos junto de professores, alunos
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e pais, concluimos que para o0 agrupamento de
escolas, que integrou 0 nosso estudo, 0 PNL
favoreceu a abertura a mais livros e a mais
praticas de leitura na escola.

Os professores reconhecem que o0 PNL
favoreceu ndo s6 o conhecimento de um maior
namero de livros e de géneros textuais, como
a sua diversidade nas préaticas de leitura orien-
tada e um trabalho sistematizado com livros e
ndo com excertos textuais. Depois da presenca
omnipotente do manual escolar, o livro parece,
assim, ganhar relevo nas praticas de leitura
deste agrupamento.

O facto de estas praticas de leitura
constituirem uma experiéncia afetiva e emo-
cional para estes leitores, torna evidente como
0 PNL abre um horizonte de possibilidades de
formacdo de leitores. De facto, os alunos de-
claram, maioritariamente, gostar de ler, sendo
que o livro faz parte do seu universo de bens
afetivos. Os alunos leem mais, leem textos de
gue gostam e realizam atividades que declaram
gostar.

De modo semelhante, encontramos
uma relacdo de vinculacdo clara com a bi-
blioteca escolar. Este recurso e as pessoas que
0 dinamizam surgem marcadas por um forte
investimento afetivo, por parte de docentes e
alunos, afirmando-se, claramente, como motor
genesiaco de praticas de leitura realizadas no
ambito do PNL.

Se a enumeragdo destes lugares,
noutro contexto referidos como zonas de luz,
(Gamboa, 2010) evidencia a possibilidade de
formacdo de leitores no &mbito do PNL, é clara
também a presenca de lugares de sombra, re-
sisténcias, que podem perigar o horizonte de
leituras aberto através desta medida politica.

Num quadro de alguma ambivalén-
cia, 0 nosso estudo permitiu conhecer algumas
zonas que parecem ensombrar a construgéo
escolar do PNL. Estes lugares sdo construidos
a partir da l6gica das mediagOes e nestas, em
particular, o agir dos professores que importa,
agora, sistematizar. Neste processo de cons-
trucdo escolar do PNL, constituem zonas de
sombra: i) o desenvolvimento de competéncias
de leitura por parte dos alunos; ii) o corpus de
leituras; iii) as atividades programadas em tor-
no dos livros; iv) o tipo de regulacéo dos textos
programaticos do PNL.

Assim, se tanto professores como
alunos e pais sdo unanimes na constatacdo da

existéncia de alunos mais motivados e de mais
leituras, importa destacar que ndo deixam tam-
bém de apontar a falta de competéncias dos
seus alunos como um fator perturbador da con-
secucdo dos objetivos do PNL. Deste modo, as
praticas escolares de leitura parecem, do ponto
de vista externo, ndo estar a criar condigdes
para esse desenvolvimento.

Outro lugar de sombra prende-se com
a questdo do corpus textual. O que verificamos
é que se as listas de livros apresentadas pelo
PNL poderiam funcionar como instrumento de
orientacdo face a uma producdo editorial mais
ou menos labil, constituindo uma possibilidade
de modificacdo do corpus escolar pela abertu-
ra a todos os textos, preconizada pelo PNL, o
verificado é a tendéncia para a homogeneidade.
Na verdade, apesar de os professores afirma-
rem um maior grau de abertura ao conhecimen-
to de outras obras, estes acabam por revelar
preferéncias cristalizadas de leitura, circunscri-
tas ao texto narrativo, e, neste, as historias de
aventura e mistério, assim como a leitura do
texto poético.

A andlise das préaticas de leitura de-
claradas pelos professores revela, essencial-
mente, uma concentracdo de géneros textuais
nada consentanea com a diversidade de gostos,
necessidades dos alunos e com a fungéo social
atribuida hoje a leitura, afastando-se também
das propostas do PNL. Este quadro poderé le-
var-nos a pensar que, estando a ler os mesmos
géneros textuais, com predominio para a nar-
rativa, ignorando também outro textos, poder-
se-a estar a ler sempre com 0s mesmos objeti-
vos, e/ou, no caso do texto literario, poder-se-a
estar a ler com objetivos documentalistas e
eferentes. Se o0s géneros lidos encerram proto-
colos de leitura especificos, entdo, o professor
pode ndo estar a ensinar a reconhecer as dife-
rentes formas do uso da linguagem, especifica-
mente, as suas dimensdes representativas, mas
também expressivas, simbolicas e catarticas.

Na mesma linha, o que releva dos
objetos declarados é talvez um percurso de
leitura feito de “acumulacdo” em detrimento
de um “itinerério de aprendizagem” (Dispy &
Dumortier, 2008), isto &, poder-se-a estar a ler
ndo considerando que 0s géneros determinam
em parte constrangimentos e possibilidades de
leitura, nem percebendo que permitem o de-
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senvolvimento de competéncias de leitura es-
pecificas.

A integracdo de outros textos nas
praticas escolares de leitura ndo parece, assim,
acolher junto dos professores um eco favora-
vel, apesar de a escola ser ainda para muitos
“0 Unico lugar de contacto com os livros e a
leitura” (Dionisio, 2000: 44). Ao ndo clarificar
as multifuncionalidades da leitura, enquanto
prética cognitiva, social e cultural, através da
nédo selecdo de diferentes textos, e da sua leit-
ura em funcgdo das respetivas caracteristicas e
convengdes mais ou menos estaveis e dos seus
funcionamentos comunicacionais, a escola
podera ndo estar a criar ambientes de escola-
rizacdo de leitura adequada (Soares, 1999).

N&o cabe no &mbito deste artigo uma
questionacdo exaustiva do lugar dos objetos
de leitura na escola e da construcéo que se faz
do leitor a partir deles. No entanto, importa
ter presente que o homem social que se quer
construir, na escola, ndo sera alheio a valoriza-
cao politica de praticas de leitura utilitarias e
de préticas de leitura literaria. Neste processo,
escolher os objetos a ler ndo é uma atividade
neutra, nem é irrelevante o tipo de questdes que
orientam essas escolhas. Ter o texto disponi-
vel ndo pode ser a Unica condicdo de escolha.
Se uma perspetiva sociocultural aconselha a
cuidar a escolha, considerando o universo de
referéncias socioculturais, os interesses e mo-
tivacOes dos alunos, ndo podemos negligenciar
0s objetivos cognitivos, culturais e estéticos
das leituras escolares e, consequentemente, 0s
textos lidos e os modos de os ler no sentido
de ampliar os seus conhecimentos, construindo
a possibilidade de a leitura favorecer um en-
contro do leitor com os textos e o desejo de
0 manter, sobretudo se tivermos presente que
para alguns alunos a escola é o Unico lugar po-
tencial de encontro com os textos.

Considerando a importancia de a es-
cola construir um leitor cosmopolita (Dionisio,
2004), importa ndo esquecer a necessidade ndo
sO de abrir este espa¢o a pluralidade dos es-
critos como interrogar as suas fungdes, 0s seus
critérios de selecdo e os modos adequados de
os dar a ler, favorecendo, assim, 0 acesso a uma
matriz cultural, estética numa I6gica promotora
de uma efetiva igualdade de oportunidades.

Neste sentido, os critérios de selecdo
de livros, utilizados pelos professores do nosso

estudo, demasiado préximos do campo de in-
teresses imediatos dos alunos, ainda que seja
evidente uma preocupacdo com as suas com-
peténcias, deixam antever que se silencia a im-
portancia de ler textos que, pela sua espessura
semiotica, constituindo desafios para os alunos,
Ihes permitam o alargamento e a transformacao
do seu horizonte de experiéncias.

De facto, este € um lugar de sombra
alargado pela exclusividade de um modo de
textualizar — o texto narrativo — através quer
da escolha dos livros lidos, quer das mediagdes
construidas, essencialmente, por meio de fichas
de leitura e dos seus questionarios.

No mesmo sentido, as praticas de
leitura da escola privilegiam a dimenséo da
descodificacéo, por relacdo a outros modos de
ler. Efetivamente, verificamos que o fragil in-
vestimento em atividades que pressupdem um
alargamento do campo da leitura e o siléncio
sobre 0s modos de ensino da compreensao
leitora, propostos pelo PNL, ndo deixam de
mostrar como é redutora a concegéo de leitura
que parece orientar as praticas de leitura. Este
dado torna evidente a necessidade da descrigéo
e explicitacdo do quadro concetual de susten-
tacdo do Plano, especificamente quanto a teo-
rias da rececdo e socioculturais que poderiam,
com vantagens, suportar as orientacGes didati-
cas apresentadas. A sua ndo explicitacdo, as-
sim como 0 menor investimento dos textos do
PNL, nas orienta¢cBes didaticas apresentadas
para os textos que estdo na esfera do literario,
podem ter contribuido para uma interpretacéo
dos professores que parecem nao fazer a distin-
¢ao entre o que se prevé no Plano e as préaticas
habituais e antigas, instituindo-se, assim, um
pretexto para que muito pouco mude. A anélise
dos materiais didaticos mobilizados no ambito
deste estudo confirma essa tendéncia.

De modo semelhante, apesar de o0s
programas do PNL apontarem para a necessi-
dade de uma construgdo individual e coletiva
de significados, ndo ficam explicitados que
movimentos de leitura se esperam dos alunos.
Assim, uma clarificacdo da concegéo de leitura
permitiria ver que préaticas estdo em jogo, quan-
do a proposta ¢ a leitura de livros literarios.

Neste processo da construcéo escolar
do PNL, ndo deixa também de ser estranha a
forma distanciada como se vive a relagdo com
a comunidade, nomeadamente com a familia
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e a biblioteca municipal. Efetivamente, se o0
PNL parece ter aberto um horizonte de pos-
sibilidades para uma maior, mas ainda fragil,
participacdo dos pais em atividades de leitura,
certo € que a escola, na perspetiva dos pais,
parece ainda ser um territério dos professores e
dos filhos, sendo que, na perspetiva dos profes-
sores, 0s pais ainda ndo estdo disponiveis para
praticas mais frequentes.

A relagdo quase residual com a bi-
blioteca municipal deixa também perceber a
resisténcia em fazer um aproveitamento de toda
a vida social como um espaco educativo. Este
aspeto ndo deixa de constituir um desafio para
0 presente, pois se a escola ndo cria a necessi-
dade da biblioteca, se ndo se criam condigdes
para que os jovens leitores tomem consciéncia
da importancia de frequentarem um lugar onde
podem encontrar aquilo que ja esqueceram e
também aquilo que ainda ndo sabem, entdo,
estaremos a adiar a possibilidade de promover
um encontro com os livros que perdure para
além da ligacédo intra muros escolares.

As zonas de sombra identificadas ga-
nham espessura quando clarificamos os fatores
perturbadores da rececdo do PNL. Assim, €
evidente, no nosso estudo, que a forma como
se vive a relagdo com o tempo dedicado as ativ-
idades do PNL é frequentemente tensa e gera-
dora de perturbacdo. A invocacao da falta de
tempo para o cumprimento dos programas dis-
ciplinares, para a preparacdo para as provas de
avaliacdo, aspeto que justifica a quase ausén-
cia de préticas que pressupdem um conceito
alargado de leitura e a forma flutuante como
se vive a “hora” diaria para leitura, sobretudo
no 1.° ciclo de escolaridade, evidenciam como
0s professores experienciam uma ambivalén-
cia entre o desejo de desenvolver competén-
cias avalidveis no curriculo e o desejo de pro-
mover praticas de dimensdo ludica. Este aspeto
profundamente perturbador das opgfes dos
professores, especificamente, na definicdo de
tempos de leitura, nomeadamente as de cariz
recreativo, constitui um elemento de resistén-
cia particularmente relevante no processo de
construcdo escolar do PNL.

3. Conclusao

Os dados apresentados no &mbito deste
estudo evidenciam como o PNL constituiu um

estimulo de mudanga, afirmando-se como um
horizonte de possibilidades de formagédo de
leitores. Assim, se ha evidéncias que legitimam
o0 investimento politico feito, elas ndo podem,
no entanto, silenciar as dimensdes sombrias ja
identificadas, e, por isso, a necessitar de aten-
cdo.

De facto, importa reforcar a necessi-

dade de criar contextos de formag&o ancorados
no conhecimento e na problematizacdo dos
quadros tedricos e metodoldgicos propostos
para uma formacéo de leitores fluentes e criti-
cos, salvaguardando assim a possibilidade de
0 professor se sentir perdido numa pluralidade
de discursos em que nédo se reconhece. Depois
do investimento politico nacional em recursos
fisicos e materiais, importa assegurar condi¢es
para que nada do conhecimento sobre leitura
seja estranho aos educadores. Impde-se, por-
tanto, repensar modelos de formacéo e de en-
volvimento nas politicas de leitura.
A dimensdo emancipatoria que toda a educa-
¢do leitora deve pressupor implica, necessaria-
mente, ter presente que legislar e criar medi-
das politicas de leitura ndo é tarefa exclusiva
da acdo politica governamental. Pressupde,
consequentemente, criar condigbes para que
os educadores se envolvam e influenciem re-
flexivamente o sentido dessas medidas. Deste
modo, o PNL podera constituir-se um lugar de
encontro para todos os que no campo da educa-
¢ao olham a leitura como uma pratica — chave
de desenvolvimento pessoal e coletivo.
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O lugar dos livros no jardim
de infancia
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Resumo:

O livro € um DIREITO da crianca.

Qual é o lugar do livro nos modelos curriculares para a Educacdo de infancia?

Vamos considerar os modelos curriculares para a infancia, destacando dois deles e, no &mbito da
sua apresentacao, ainda que sistematizada e em simile, realcar aspetos da organizacdo do espaco
e da gestdo das atividades e do papel do profissional, considerando o lugar do livro na aprendiza-
gem e desenvolvimento da crianca a luz dos quadros curriculares destacados.

Palavras-chave: educacao de infancia; curriculo; livros.

Abstract:

The book is a RIGHT of the child.

What is the place of books in the curricular models for the childhood education? We are going
to consider two curricular models for the childhood education in its presentation, yet systematic
and simile, to enhance aspects of space organization and management of activities and the role
of professional, considering the place of books in learning and child development in accordance
with the highlighted curricular frames.

Keywords: childhood education; curriculum; books.

consequéncia, nos contextos onde se opera a
cidadania plena. Deste modo, quando se trata
de investigar a qualidade dos contextos estéo
presentes 0s sujeitos e as suas interacbes em
contexto e também 0s recursos, 0s materiais e
0 modo como séo utilizados pelas criancas e
pelos adultos.

Estas linhas de preocupacdo e de
investigacdo tém, como atrés dissemos, salien-
tado a importancia da qualidade dos contextos
e das praticas educativas que ai ocorrem e, €

“Um livro, riacho, torrente e rio,
Umas péaginas, em cascata,
Umas ideias, em rodopio,

Uns adultos, empolgados,

Umas criancas, encantadas,

E um desejo, ultrapassado,
Como a foz de um mar, imenso”
(Rigolet, 2006, p. 6).

Nos ultimos anos tem crescido a preo-
cupacdo e a investigagdo sobre a educacdo de
infancia, particularizando-se essa preocupa-

cdo e investigagdo, sobretudo, com a quali-
dade dos contextos e das praticas educativas
desenvolvidas com as crian¢as mais novas.
Esta preocupacéo crescente e 0s processos de
investigacdo desenvolvidos confirmam que
contextos de qualidade e préticas educativas
que enfocam a crianca tém efeitos duradouros
na pessoa em que a crianca se transforma e, por

nesse ambito que gostariamos de nos centrar,
inscrevendo ai os objetivos desta intervengdo
— refletir o lugar dos livros na organizacéo e
desenvolvimento dos processos de ensino-
-aprendizagem, tendo como pano de fundo as
pedagogias da infancia.

Sabemos que ensinar e fazer aprender
sdo processos associados, complexos e que
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dada a responsabilidade social que o jardim
de infancia e a escola vém assumindo, e 0s
alicerces socioconstrutivistas e interdiscipli-
nares que devem fundamentar o processo de
ensino, ditam que os contextos educativos, no
seu dia a dia, devam privilegiar a organizacéo
de experiéncias e oportunidades de construcéo
de significados, conhecimentos e competén-
cias, ao invés da transmissdo de verdades
estabelecidas. Associado ao processo de en-
sinar (embora ndo dissociando este processo
da aprendizagem) estdo os modos de ensinar
(e de fazer aprender), os procedimentos, as
estratégias, 0s recursos e 0s resultados da
investigacdo sobre o desempenho, bem como
o0s saberes praticos dos/das educador(as), que
num espetro mais lato ndo devem desprender-
-se das pedagogias da infancia.

Baseados nas teorias do desenvol-
vimento e da aprendizagem e nas teorias so-
ciais, os modelos de ensino constituem-se
como orientadores para pensar, estruturar,
planear, por em prética e avaliar o processo de
ensino, no ambito do qual o conhecimento
pratico da educadora/do educador ndo pode
deixar de emergir e de o influenciar. Trata-se,
assim, de um plano geral de organizacdo da
intervencdo educativa que se traduz num
auxiliar de aprendizagem de determinados
conhecimentos, atitudes ou competéncias, que
deve ser utilizado pelas educadoras e pelos
educadores em funcdo do conhecimento que
tém sobre o contexto onde ocorre a sua acéo
bem como das criangas a quem essa acgao se
destina (Marchdo, 2012)!. Nesse sentido,
podemos entender que uma educadora/um
educador deverd conhecer diferentes formas
de estruturar, planear e fazer, para selecionar
ou articular o(s) modelo(s) curricular(es) em
funcdo de determinado objetivo, contexto e
criancas, devendo o rigor de tal tarefa, assentar
na sua atividade fundamentada e critica.

Quando, pela literatura especi-
fica, desenvolvemos uma viagem reflexiva
identificamos diferentes formas de abordar os
processos de ensino e que aqui ilustra-
mos apenas com uma simples simile: por

! Salienta a propdsito a mesma autora (2010, 2012) que um mo-
delo pode entender-se ora como uma construgao tedrica (se deri-
vado de um processo de investigagao), ora cComo uma construgao
pratica (se derivado de uma agdo delineada e exercida num dado
contexto educativo/ensino.

exemplo, Joyce & Weil (1980) apresentam-
-nos 0s modelos de ensino através de fami-
lias (information-processing models; personal
models; social interaction models; behavioral
models); Joyce, Calhoun & Hopkins (1997)
categorizam o0s modelos de forma seme-
Ihante (information-processing models; social
models; personals models; behavioral mod-
els); Barreira & Moreira (2004) identificam
trés grupos de modelos (modelo expositivo;
modelo behaviorista; modelo socioconstru-
tivista); Oliveira-Formosinho (2007), mais
situada na educagéo de infancia, e ao discutir a
pedagogia para esta area, identifica “o modo de
fazer pedagdgico transmissivo” e 0 “modo de
fazer pedag6gico participativo”.

“Ao primeiro modo de fazer pedagdgico, refere-se
a autora, como aquele que ignora o direito da cri-
anca em ser vista como competente e a ter espago de
participacdo. A autora compara/distingue estes dois
modos de fazer pedagdgico, primeiro no processo
de ensino-aprendizagem, incluindo os objetivos, os
contetidos, os métodos e os materiais; segundo, no
ambito da relacdo pedagdgica e do papel dos seus
diferentes intervenientes” (March&o, 2012, p. 60).

No ambito da pedagogia transmissiva
para a educacdo de infancia, de que lamenta-
velmente ainda encontramos muitos exemplos,
assistimos, por via da transmissao, a passagem
de um determinado patrimonio cultural de
geragdo em geracdo, de individuo a individuo
com um sentido acritico. Neste sentido, o
adulto seleciona um conjunto de saberes
essenciais e imutaveis, que, sob o seu olhar,
considera serem fundamentais para que a
crianca seja educada e transmite-os enquan-
to elo de ligacdo entre esses patrimonios e a
crianca, usando um rumo transmissivo em que
a crianga é mera recetora.

Este adulto/educador vale-se, na
sua agdo diaria, de materiais estruturados e
apropriados a fungdo transmissiva e recorre,
guase sempre, a manuais, a fichas e cader-
nos de exercicios pré-escolares adquiridos no
mercado, utilizando-os como  principais
atividades. Centrando em si a iniciativa, é 0
adulto que prescreve 0s objetivos e as tarefas
e age verificando, corrigindo, reforcando,
avaliando. A sua agdo acritica, reprodutora
e transmissiva tende a anular a iniciativa da
crianca e a anular a sua capacidade de usar o
pensamento de ordem superior ou inteligente,
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sendo-lhe negados direitos de participacdo
e de decisdo necessarios a construcdo da sua
identidade e cidadania. O livro surge como
um material com um sentido unilateral, como
“manual de ensino”, e muitas vezes associado
a estere6tipos e a ‘tempos determinados’.

Como salientam Oliveira-Formosinho
& Formosinho (2011, p. 100)

“este contexto reduz a riqueza das interacdes e rela-
¢Oes adulto-crianga e propicia a selecéo precoce das
criangas, cuja funcdo respondente é apreciada so-
bretudo quando executa com prontiddo e exatidao
as tarefas reprodutivas que Ihe sdo atribuidas e que
cumprem a realizac¢do individual de normas referi-
das a idade”.

Os seus objetivos acentuam uma visdo
pré-académica ou escolarizada e, como as au-
toras antes citadas referem, visam uma ace-
leracdo das aprendizagens da crianga e uma
compensagdo dos défices que se entendem
como obstaculos & escolarizacdo da crianca.
Acentuam-se, por isso, objetivos na ordem da
compensacdo e da escolarizacéo (Oliveira-For-
mosinho & Formosinho, op. cit.). O ponto de
partida e de chegada é o objetivo, ou seja, 0
que se pretende que a crianca aprenda, sendo
este definido a longo, a médio e a curto prazo
e, correspondendo, a uma orientagdo curricu-
lar do tipo instrumental, de cariz taylorista, em
gue o processo de ensino e de aprendizagem
radica num conjunto de técnicas, de meios e de
respostas normalizadas, uniformes e homoge-
neizadas, no que aos saberes e a cultura padrédo
diz respeito.

Na senda de tais modos de fazer peda-
gogia, assistimos, pois, a uma desvalorizacdo
das historias de vida e da iniciativa da crianca,
dos saberes de que ela é portadora, e das suas
ja muitas competéncias, para afirmar quase em
exclusivo o uso da memorizagdo de contetdos
transmitidos num sentido unidirecional e no de-
senvolvimento de atividades apenas da inicia-
tiva do adulto que, muitas vezes, se traduzem
em rotina enfadonha e aniquilante de envolvi-
mento e de empowerment. A crenca de que as
criancas, por serem pequenas, ndo sabem ne-
gociar, ndo sabem optar, ou ndo sao capazes de
exprimir claramente as suas escolhas e desejos,
¢ 0 lema do adulto que alimenta uma prética
rotineira “uma espécie de statu quo desprovido
dos conceitos atuais de pedagogia ativa, que,
no entanto, estes mesmos adultos defendem

ao nivel dos principios que propde!”” (Rigolet,
2006, p. 12).

Ao invés, as pedagogias participa-
tivas tém como objetivo o envolvimento na
experiéncia e a construcdo da aprendizagem
na experiéncia continua e interativa (Oli-
veira-Formosinho & Formosinho, op. cit.).
Acredita-se na competéncia da crianga e que a
mesma deve ter liberdade para participar plena-
mente do contexto onde vive diariamente. Nas
palavras dos autores, acredita-se que a crian-
¢a tem agéncia, inteligéncia e sensibilidade e
a motivacdo para a aprendizagem resulta do
interesse intrinseco da tarefa e das suas proprias
motivacOes e interesses.

De forma oposta a pedagogia trans-
missiva, a pedagogia da participacdo pensa
0s intervenientes (criancas e adultos) como
seres ativos que constroem o conhecimento
participando no processo educativo. Pensa-os
como seres competentes e “‘com direito a
co-definir o itinerario do projeto de apropri-
acdo da cultura a que chamamos educacéo”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 19) e é por isso
que o processo de escuta e o didlogo e a ne-
gociacdo se tornam a base da planificacdo da
educadora/do educador com as criangas. Este
modo de entender a planificagdo, como salienta
Rigolet (2006), permite que as criangas, com a
ajuda do adulto, em didlogo, tomem decisdes,
facam opc0es, selecionem materiais e recursos,
repartam tarefas e responsabilidades, registem
e sistematizem informac&o e criem referéncias
e interagcBes com a escrita.

A pedagogia da participacdo torna-se,
assim, complexa mas desafiante e o quotidiano
pedagdgico constroi-se em contextos e ambi-
entes ricos mas também complexos e em que
se geram mdltiplas possibilidades de construir
conhecimentos e onde as maltiplas interacdes
assumem diferentes direcGes, mas onde o pro-
cesso de escuta permite que a crianga cresca
na sua autonomia, na sua individualidade e no
seio do grupo.

Surge, por isso, a necessidade de
construir contextos de desenvolvimento e de
aprendizagem que permitam a manifestacdo do
pensamento e das ideias e onde as atividades
surjam para desafiar a iniciativa das criancas e
0 seu empenhamento intenso pois, tal como a
investigacdo na educacdo de infancia nos vem
dizendo, a crianga para construir conhecimento
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“necessita de um contexto social e pedagégico
que sustente, promova, facilite, celebre a par-
ticipacdo, de um contexto que participe na
construgdo da participagdo™ (Oliveira-For-
mosinho, 2007, p. 22).

A responsividade desse contexto, fisi-
co e social, diz respeito ao espaco, a arquitetu-
ra, mas também aos materiais e recursos e aos
intervenientes; sobretudo diz respeito as opor-
tunidades criadas através de estratégias dife-
renciadoras, mas promotoras de igualdade e de
equidade, e que permitem que cada crianga e
adulto deem o melhor de si, mostrem as suas
capacidades e competéncias e se impliquem de
forma criativa e dindmica, ativa e transdisci-
plinar. Nesse contexto, a crianga é vista como
pessoa com agéncia, “ndo a espera de ser pes-
soa, que 1€ o mundo e o interpreta, que constroi
saberes e cultura, que participa como pessoa e
como cidad&o na vida da familia, da escola e
da comunidade™ (op. cit., p. 27).

A centragem “no aprender” atribui um
papel de relevo a crianga, a colaboracdo entre
pares e a colaboragdo da educadora/do educa-
dor, exigindo desta a plasticidade necessaria
para responder a heterogeneidade dos grupos
de criangas em espaco dialogico de ensino e
de aprendizagem e, assim, correspondendo as
necessidades das criancas, ou seja, colocan-
do-lhes desafios nas diferentes areas de com-
peténcia: pessoal, social, cognitiva e motora.

Enquadrados nestas formas de ver,
estruturar e fazer pedagogia, estdo alguns mo-
delos curriculares praticados em Portugal, dos
quais iremos, nomear dois: o Modelo High-
Scope, importado dos Estados Unidos e com
uma base construtivista, evoluindo na atuali-
dade em articulagdo com perspetivas socio-
construtivistas; e 0 Modelo do Movimento da
Escola Moderna Portuguesa para a educacao
pré-escolar, com bases socioconstrutivistas.
Vamos entdo, no ambito destes dois modelos
situar o livro, realgando aspetos da organiza-
¢do do espaco e da gestdo das atividades e do
papel do profissional, considerando o lugar do
livro na aprendizagem e desenvolvimento da
crianca.

O curriculo High-Scope assenta na
acdo e na reflexdo sobre a agdo a varios niveis:
o nivel da crianca, o nivel da educadora/do
educador e da implicacdo destes na construcao
da acdo educativa, centrando-se no desenvol-

vimento intelectual da crianca; a opgéo pela
aprendizagem ativa; o desenvolvimento dos
processos subjacentes de pensamento como
finalidade da educacdo; o desenvolvimento
de uma rotina diaria, com um ciclo de planea-
mento-trabalho-reviséo; a criagdo de experién-
cias-chave; e a concetualizacdo do papel do
adulto como menos diretivo e mais autonomi-
zante da acdo da crianca (Hohmann & Weikart,
1997).

Atualmente, e decorrente da evolucédo
do modelo, as iniciativas e as decisdes cabem a
crianca e a educadora/ao educador, mas a acao
do adulto nunca pode ser intrusiva a atividade
da crianca; ndo pode dirigi-la ou paralisa-la
(Formosinho, 1996). Entdo, qual o papel da
educadora/do educador no &mbito deste mo-
delo? A sua grande atividade é anterior a ativi-
dade da crianca — prepara-lhe o espaco e 0s ma-
teriais e 0s recursos bem como as experiéncias,
permitindo que a crianca tenha atividade auto-
iniciada. Quando a crianca est4 em atividade,
ao adulto compete-lhe observar e apoiar e, pos-
teriormente, analisar o que observou e preparar
novas propostas para a crianca.

Neste quadro, a crian¢a ndo € um mero
recetor de informacdo e é necessario criar-lhe
espacos de atividade autoiniciada e apoiada; é
preciso criar-lhe oportunidades de experimen-
tar com a realidade, de comecar a pensar, cons-
truindo conhecimento. Objetiva-se, assim, a
autonomia da crianga, méaxima do modelo cur-
ricular e, para isso sdo pensados: o ambiente
fisico; a rotina diéria; a interacdo adulto-crian-
¢ca; e a interacdo adulto-adulto.

Mas onde ficam os livros? Qual é o seu
lugar no modelo High-Scope?

As salas das educadoras/dos educado-
res que seguem este modelo estdo organiza-
das em éareas diferenciadas de atividade o que
permite diferentes aprendizagens curriculares.
S0 essas areas: casa; brinquedos; construcao;
musica e movimento; arte; livros e escrita.
Como nos diz Oliveira-Formosinho (1996),
a organizagdo em éareas é indispensavel para
a vida em grupo e produz diferentes mensa-
gens pedagogicas quotidianas e vivéncias e
experiéncias em pluralidade — experiéncias de
papéis sociais, relagdes interpessoais e estilos
de interacdo. Ainda a mesma autora salienta
gue a crianga que vai para a area da escrita e
dos livros realiza aprendizagens na emergéncia
da literacia.
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Nesta area as criangas observam e leem
livros, ““simulam leitura com base na memoéria
e em pistas visuais contidas nas imagens, ou-
vem historias, inventam e escrevem as suas
proprias historias a sua maneira” (Hohmann
& Weikart, 1997, p. 202). Ai podem ver livros
e revistas sozinhas, com 0s amigos ou com um
adulto que concordou em lhes ler em voz alta.
As criangas podem representar ou recontar com
as suas proprias palavras.

Esta area, designada de ‘area da leitura
e daescrita’, deve localizar-se proxima de areas
de atividades artisticas para que as criangas
possam usar, sempre que entendam, diferentes
materiais de escrita. Deve ficar longe das éareas
de atividades de brincadeiras enérgicas e deve
ser pensada para que as criangas se sentem jun-
to de uma boa janela. Nela devem ser integra-
das prateleiras baixas, expondo os livros pela
capa e ndo pela lombada — livros comerciais,
feitos pelas criancas, pelos adultos, revistas, al-
buns de fotografias, apoios de histdrias e mate-
riais de escrita. S&o livros com ilustracdes; séo
historias e imagens mostrando pessoas de todas
as ragas, idades e capacidades; sdo historias e
livros de introducgdo a leitura; sdo historias e
imagens que reflitam experiéncias de familias
monoparentais e bi-parentais, intactas e alarga-
das.

No modelo curricular High-Scope
entende-se que a “literacia desenvolve-se
de uma forma natural em sitios nos quais ler
seja uma experiéncia agradavel e proxima do
ambiente familiar. Os materiais de escrever
devem também estar disponiveis” (Hohmann
& Weikart, 1997, p. 204).

As experiéncias-chave relacionadas
com esta area de interesse sdo, por exemplo:
falar com os outros sobre experiéncias com sig-
nificado pessoal; descrever objetos, aconteci-
mentos, e relacOes; tirar prazer da linguagem
— ouvir historias e poemas, inventar historias
e poemas, inventar historias e versos; escrever
de vérias formas — desenhar, garatujar, fazer as
formas das letras, inventar ortografias, formas
convencionais; ler de varias formas — ler livros
de histdrias, sinais e simbolos, a sua prépria
escrita; ditar historias.

Em sintese, no modelo curricular
High-Scope assume-se que: a fungdo princi-
pal da linguagem € a de permitir a comunica-
cdo entre as pessoas; a linguagem e a literacia

das criancas desenvolvem-se e ndo se pratica
0 ““ensino formal que leve as criancas a falar,
ouvir, escrever ou ler”, antes a “linguagem e a
literacia assumem-se como o resultado natural
de um processo de maturacéo e de envolvimen-
to ativo da crianga no ambiente™ (op. cit., p.
525); a linguagem e a literacia desenvolvem-se
por intermédio de interagdes; e 0s ambientes
valorizadores da linguagem e da literacia séo
ativos e barulhentos —

“um local onde se espere que as criancas estejam
caladas e s6 quase exclusivamente os adultos falem,
é ndo apenas inibidor do desenvolvimento da lin-
guagem das criangas, mas também lhes retira a pos-
sibilidade de exercerem a necessidade intrinseca de
comunicar” (op. cit., p. 526).

Passando agoraa considerar o lugar dos
livros no ambiente da Escola Moderna Portu-
guesa para a educagdo pré-escolar, comeca-
mos por considerar as origens socioconstru-
tivistas deste modelo, derivadas da influéncia
de Vigotsky e de Bruner, e o entendimento do
espaco educativo como um espaco de iniciacao
as préticas de cooperagdo e de solidariedade de
uma vida democratica. Como diz Sérgio Niza
(1996, p. 141)

“(...) os educandos deverdo criar com 0s seus edu-
cadores as condi¢des materiais, afetivas e sociais
para que, em comum, possam organizar um am-
biente institucional capaz de ajudar cada um a ap-
ropriar-se dos conhecimentos, dos processos e dos
valores morais e estéticos gerados pela humanidade
no seu percurso historico-cultural”.

O contexto educativo é, assim, uma
comunidade de partilha de experiéncias cul-
turais e da vida real de cada um, bem como
dos conhecimentos herdados pela Histoéria das
Ciéncias e das Culturas que decorrem de trés
finalidades formativas: a iniciacdo as praticas
democraéticas; a reinstituicdo dos valores e das
significacOes sociais; a reconstrucdo cooperada
da cultura (Niza, 1996).

Na prética deste modelo, organiza-se
um sistema interativo de cooperacdo através do
qual se constroi o conhecimento e, nesta pers-
petiva, a crianca ndo pode ser encarada como
um ser distante da sua familia, da sua comuni-
dade ou até do seu pais e do seu tempo, sendo
similarmente, parte integrante de um grupo que
inclui outras criangas diferentes de si. Ela é
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ativa, competente, construtora e dinamizadora
do seu proprio desenvolvimento. Também as
educadoras/os educadores séo ativos e provo-
cam o conhecimento e o desenvolvimento da
crianca, organizando 0s processos de ensino e
de aprendizagem. Compete-Ihe aceitar a crian-
ca, ouvi-la, valoriza-la e ajuda-la a integrar um
grupo valorizando o individual num contexto
coletivo.

A organizacdo heterogénea dos gru-
pos, de uma forma vertical, assume-se como
um dos pressupostos do modelo, entendendo
que esta é uma das vias para a garantia do direi-
to a diferenca e uma das vias para a interajuda
e colaboracdo nas situacGes de aprendizagem
e desenvolvimento. A organizagio vertical
junta-se o principio da livre expresséo e valo-
rizacdo publica das experiéncias de vida, opi-
nides e ideias e o0 “tempo ltdico da atividade
exploratoria das ideias, dos materiais ou dos
documentos para que possa ocorrer a inter-
rogacao (...)”” (Niza, op. cit., p.146).

Na sala de atividades podemos iden-
tificar seis areas bésicas, distribuidas a volta
da sala e de uma area central com diversas
funcGes mas destinada ao trabalho coletivo.
As areas podem designar-se também por ofi-
cinas ou ateliés. Sdo: o laboratorio de ciéncias
e experiéncias; a carpintaria e construces; as
atividades plésticas e outras expressdes artisti-
cas; os brinquedos, jogos e ‘faz de conta’; a bi-
blioteca e documentacéo; a oficina de escrita
e reproducdo.

A biblioteca é um pequeno centro de
documentacdo. Nela deve existir um tapete
com almofadas onde as criangas se podem sen-
tar para consultar documentos, livros e revis-
tas, trabalhos produzidos no &mbito de ativi-
dades e projetos desenvolvidos pelas criangas
ou por criangas correspondentes de outros jar-
dins de infancia ou escolas. Os documentos e
os livros da biblioteca séo usados como fonte
de suporte e pesquisa para diferentes projetos
do grupo e da educadora/do educador. Também
é suporte para a &rea da escrita onde as criangas
produzem e enunciam textos passados a escrita
pelo adulto e onde as criancas fazem diferentes
tentativas de pré-escrita e escrita. O ambiente
geral deve ser agradavel, estimulante e favore-
cedor da comunicacdo das criangas quer na
vertente da oralidade, quer na vertente da re-
producdo escrita, ou na vertente da expresséo

por outras vias de comunicacao — desenho, pin-
tura,...

Sempre o livro esta acessivel a curio-
sidade da crianga, & sua necessidade de cons-
truir e reconstruir, € a biblioteca deve ser um
territorio de emogGes em que 0s sentidos e as
inteligéncias, o tactil e o espiritual se fundem
verdadeiramente (Oliveira-Formosinho & An-
drade, 2011). Na biblioteca a crianca sente-se
acolhida e é convidada a pensar, a sentir, “para
ler e escrever”, para procurar informacdes para
as suas atividades e para 0s seus projetos.

Criancas e adultos podem planificar e
organizar a biblioteca e o seu funcionamento;
podem escolher o local onde a mesma se ira
situar, podem escolher os livros, escolher o
mobiliério, tratar os livros (regista-los, sele-
ciona-los por assunto, codifica-los, catalogar as
prateleiras/expositores), criar normas e regras
de funcionamento da biblioteca e de utilizacdo
dos livros (Marchdo, 1991). Entre muitos ou-
tros, a biblioteca é um espacgo onde a crianca,
individualmente ou em grupo, tem oportuni-
dade de mergulhar e de se libertar nas paginas
de um livro que Ihe suscitam e promovem a sua
imaginacdo e criatividade.

Em compéndio, e na congregacdo do
lugar do livro nos dois modelos curriculares
sumariamente apresentados, afirmamos que
“quando a escola cria o prazer do livro, ele
faz-nos companhia nos sitios para onde va-
mos” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011),
por isso as criangas precisam de ter o prazer de
ouvir historias e de consultar enciclopédias; de
inventar histdrias e textos e de pedir a educa-
dora/ao educador que as escreva; de as ilustrar
e de as expor na biblioteca ou nas paredes da
sala. Esse prazer deve resultar das interagdes
que se criam na sala e que tratam a *“‘escrita
como um bem precioso” e que ““criam an-
daimes para que a crianga possa ser um leitor
e um escritor” (op. cit., p. 45). Resulta tam-
bém do critério da quantidade, da qualidade e
da representatividade do material escrito que
existe na sala e a que a crianca pode aceder
livremente (ou através da voz do adulto) e que,
como sabemos, pode pré-estimular habitos de
leitura.

Na fase pré-escolar as criangas ad-
quirem a literacia principalmente atraves da
exploracéo por si préprias e através do apoio
dos adultos e ndo através de préaticas de ensino
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direto ou transmissivo. Estimular o interesse
das criangas, como €é apanagio nos modelos
curriculares enunciados, ndo é esperar que as
criancas demonstrem aptiddo para a leitura, é
antes apoiar a sua literacia emergente. E aceitar
que a literacia emerge antes de a crianca ser
formalmente ensinada a ler; é aceitar que a
literacia se define como um ato total de leitura
e ndo meramente como descodificacdo; é dar
relevo ao ponto de vista da crianca e ao seu
envolvimento ativo com os constructos da lite-
racia emergente; € relevar o contexto social de
aprendizagem da literacia.

Por estes motivos, as educadoras e 0s
educadores precisam de criar oportunidades
para as criancas explorarem atividades e acon-
tecimentos de literacia, inserindo-as nas ativi-
dades do quotidiano numa perspetiva curricu-
lar transversal e global, apoiando a crianca e
guiando-a em novas atividades para que esta
construa a sua autonomia como aprendente.
Os adultos sabem que os livros, as histérias e
as conversas entusiasmam as criangas na fase
pré-escolar e através delas a “crianca desen-
volve-se como um pensador e um falante, de
forma interativa™ (Rold&o, 1994, p. 139).

O livro ndo deve apenas ser
introduzido na sala pela educadora/pelo
educador apenas para ilustrar ou para moti-
var para um conteudo, para um tema ou pro-
jeto. O livro deve sempre estar 14, deve ser
possivel aceder-lhe diariamente como mais um
recurso educativo-pedag6gico a que a crianga
tem direito. O livro é, por isso, um DIREITO
com uma dimensdo cognitiva e social ativa.
O desenvolvimento e a aprendizagem da crian-
ca ficardo muito pobres se apenas a educadora/
0 educador tiver o direito de escolher o livro
que vai ler, se apenas a educadora/o educador
levar o livro de casa e se for esta/este a deter-
minar ahorae olocal em que vai ler e as criangas
vdo ouvir. N&o chega apenas ouvir
ler dessa maneira, ndo chega apenas responder
as questbes que depois a educadora ou 0
educador lhe coloca sobre o livro que acabou
de ler.

Sobre estas questdes a colocar pelo
adulto, importa considerar que o questiona-
mento é uma estratégia de ensino ampla-
mente utilizada e que consiste na sequéncia de
questdes expressamente concebidas, “visando
determinado(s) objetivo(s)/competéncia(s) de

aprendizagem” (Vieira & Vieira 2005, p. 45).
Também o questionamento encoraja e desafia o
pensamento e, por isso, a crianca tem necessi-
dade de se expressar e de descrever aquilo que
V€, que ouVve e em que pensa; a crianca precisa
de se habituar a que lhe facam perguntas e ne-
cessita de tempo para pensar e refletir as suas
respostas.

Porém, descobrir um livro ou ouvir ler
um livro € um momento que “pode ser Unico”
e, rotineiramente, ndo precisa de ser sem-
pre seguido pelas questdes colocadas por um
adulto. Elas séo importantes em determinados
momentos, no seguimento de um determinado
projeto, mas o adulto também deve deixar es-
paco para a exploracdo e leitura de um livro
apenas pelo prazer ou gosto “de ouvir, de ver,
de imaginar, de viver e de sonhar”, de ludica-
mente “ser, estar e aprender”.

O livro, na senda dos modelos susten-
tados nas pedagogias participativas, esta l1a na
sala, esta la num local devidamente organiza-
do, destacado e de livre acesso. Esta |4 para
ser escolhido, folheado, ““lido” pelas criancas
guando, na emergéncia entre o tempo de brin-
car-trabalhar-avaliar, o livro permite descobrir
0 mundo, 0s sentimentos e as emogoes e, nesses
momentos, a crianga sozinha, com 0s pares ou
com o apoio da educadora, o descobre e com
ele sonha e fica mais rica (Oliveira-Formosi-
nho & Andrade, 2011).

A interagdo com o livro ndo tem hora
marcada, deve acontecer sempre que a crianca
quiser e o trabalho da educadora/do educador é
apoia-la nessa descoberta e, como ja antes dis-
semos (Marchdo, 1991), o gostar de um livro
depende da sua forma, do seu colorido, do seu
contetido (texto e imagem), da oportunidade
que a crianga tem para o explorar, do incentivo
dado pelo adulto e da oportunidade que o0 mes-
mo adulto d& a crianga para caminhar através
dele.

Deixamos dois exemplos do uso do
livro na sala do jardim de infancia, quer por
excertos das narrativas de praticas quer pelas
analises meta reflexivas desenvolvidas e expla-
nadas em Marchéo (2010, 2012):

“Como a educadora nos informou, as
histérias e os livros fazem parte das experiéncias
educativas que proporciona ao grupo. O livro eleito
pela educadora narra a historia do ‘Dragdo das
mil flores’, uma histéria divertida que evidencia a
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imaginacdo e, a0 mesmo tempo, releva a questéo
das diferengas entre as pessoas (neste caso, 0S
dragdes).

(...)% As criancas, na sua maioria, dei-
xaram-se envolver pela ‘magia’ da historia que
a educadora leu de forma ritmada e expressiva,
ao mesmo tempo que permitia a observacdo das
ilustracdes do livro. (...) Ap0s ter lido a historia,
a educadora Madalena provocou um momento de
interaccdo verbal com as criancas baseado no ques-
tionamento. Foi 0 momento do dia em que a educa-
dora recorreu a esta estratégia com maior insistén-
cia. Citando Vieira & Vieira (2005, p. 57), “é, pais,
dificil, encontrar no acto educativo situacfes que
nao envolvam o questionamento, dadas as malti-
plas finalidades (...) que as questdes possuem”.

Este momento, objectivado mais no re-
cordar da historia do que na sua compreensdo, de-
senvolveu-se hum sentido unidireccional — questdo
colocada pela educadora/resposta da(s) crianca(s) —
e centrou-se, basicamente no contetdo da historia.
Podemos afirmar que, numa primeira parte, as
questBes se centraram no recordar da historia e ndo
permitiram que o pensamento da crianga fosse para
além dessa ‘realidade’. Foram, sobretudo, utilizadas
questBes do tipo convergente que ndo solicitaram
capacidades de pensamento muito elaboradas. Os
autores antes citados salientam que a investigacao
desenvolvida em sala de aula tem mostrado que as
questBes sdo, muitas vezes, utilizadas pelos profes-
sores apenas com o intuito de recordar Exceptua-se
desta logica, 0 momento em que as criangas, ao ob-
servarem as ilustragdes do livro, perguntam *““Qual
é que é amae?”. Neste caso, a educadora Madalena
incentivou as criangas a pensar e a encontrar uma
resposta assente entre o observavel e o racional —
“Penso que deve ser! Porqué, (...) porque é que
vocés dizem que é a mae? Porqué? (...) Porque é
gue vocés acham?” (...)”

(Excerto da analise da narrativa “O Dragdozinho,
e muitos ... cheiros — 28-03-2007. Marchéo, 2012,
p. 218-220)

“[...J* A educadora Matilde desloca-se de-
pois até a area da biblioteca e pergunta ao Rodrigo,
ao Alexandre e ao Jodo Filipe se querem que ela leia
um livro. Senta-se num dos soféas e conversa com as
criangas. O Rodrigo diz-lhe que tem um livro mas
que é em espanhol. A educadora sugere-lhe que o
pode trazer, pois ela 1 o livro em espanhol.

A Mariana e a Carolina sentam-se também
junto da educadora. O Rodrigo esclarece que o livro
tem uma bruxa e uma princesa e uma maca. A edu-
cadora questiona: “A bruxa tem uma mac¢a? (...) E
da a princesa?”” O menino confirma e a educadora
pergunta: “Entdo ndo é a Branca de Neve? (...)
Ah!”” O menino diz que sim e que a princesa comeu
a magd. A educadora questiona: “E depois?”” O Ro-
drigo responde: “Os anfes!”” A educadora insiste:

2 Qs parénteses curvos sdo usados para significar que passou al-
gum tempo, que ha um ‘compasso de espera’.

“Tem andes, essa histdria?”” O Rodrigo diz que sim.
A educadora torna a questionar: “E depois o que é
que acontece?”” O Jodo Filipe intervém: “E depois
ela pensava que lhe tinham fazido muito mal!” A
educadora corrige: “Que lhe tinham feito mal. (...)
Mas?”” O menino continua: ““Mas ela tinha desma-
iado.” [...]

O Jodo Filipe intervém de novo e solicita
que a Matilde leia a historia do livro que tem na
mao. Desde que se sentou que ela estd com um livro
na mao. [...]

A educadora Matilde 1&: ““O primeiro é o
numero um de que vos vamos falar...”” Algumas pa-
lavras ndo | e aponta para as ilustracdes do livro.
As criangas estdo atentas, entusiasmadas e identi-
ficam as imagens e os nimeros. O Rodrigo inter-
rompe de novo para falar do pato que tem em casa.

[---]

A educadora retoma depois a leitura do
livro; agora € a pagina do ndmero trés.

O Alexandre e o Rodrigo estdo muito aten-
tos.

A educadora Ié e continua a incentiva-los a
“ler” as imagens e incentiva-os a observarem bem,
averem e a pensarem. [...]".
(Excerto da narrativa da sala da Matilde “Na bi-
blioteca... conversas e livros — 3-05-2007. Marchéo,
2012, p. 376-377)

“Apds a escolha individual de cada cri-
anca e a sua distribuicdo pelas diferentes areas da
sala, a educadora Matilde assume o estatuto de su-
pervisora/gestora do ambiente da sala e, sobretudo,
continua a assumir, nas diferentes areas, interagdes
educativo-pedagodgicas centradas na relagdo com a
crianga ou com pequenos grupos.

A sua ‘viagem’ leva-a neste momento até
a area da Biblioteca onde esta um pequeno grupo
de criancas. Quase sem se fazer notar, a educadora
chega a Biblioteca onde estdo o Rodrigo, o Jodo
Filipe e o Alexandre, que folheiam alguns livros e
conversam. A educadora Matilde senta-se no ‘sofd’
da Biblioteca e pergunta, depois, aos meninos, se
querem que ela leia um livro.

Porém, antes da escolha do livro (feita
pelas criangas) as interaccOes verbais e ndo ver-
bais continuam a suceder-se de forma espontanea
e muito activa, assumindo a direc¢do crianca-edu-
cadora. O Rodrigo, naturalmente, estabelece com a
educadora Matilde um dialogo que tem como cen-
tro um dos livros que tem em casa e que esta escrito
em lingua espanhola, os caracdis que o Rodrigo vai
comer e de que muito gosta, ou o pato e a pata. Tal
dialogo estende-se também a participacdo do Jodo
Filipe, ‘companheiro’ sempre préximo do Rodrigo.

O entusiasmo dos meninos € alimentado
pelas constantes questdes, afirmacfes e exclama-
¢Oes da educadora Matilde, tal qual ‘andaimes’
que estimulam e incentivam a participacdo das

3 Os parénteses retos sdo usados para omitir excertos da narra-
tiva.
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criangas, através da articulagdo clara entre as suas
competéncias intelectuais, a linguagem e a relagéo
de proximidade com as suas vivéncias familiares e
sociais. Ajuda a elicitar as ideias das criancas, apoia
o0 seu desenvolvimento conceptual e reforca a sua
compreensdo (Vieira & Vieira, 2005).

O livro escolhido pelas criangas tem como
conteddo principal a numeracdo. A educadora,
calmamente, procede a leitura de cada pagina e
oferece as criancas a possibilidade de uma ‘leitura’
de cada imagem sempre associada a um dos nime-
ros.

As criangas mostram-se atentas e entu-
siasmadas. Esta ‘leitura’ interactiva, incentivada
pela educadora, agiliza a capacidade pensante de
cada crianca, ao descrever cada imagem e associar
0 texto ao nimero. A educadora leva as criancas a
observar cada pégina, a pensar e a expressar esse
pensamento através da linguagem. Apesar do entu-
siasmo e interaccdo estabelecida com o livro, o Ro-
drigo volta a introduzir um novo tema de conversa
que, mais uma vez, a educadora Matilde estimula e
acarinha (...). Tal estimulag¢do permite o pensamen-
to da crianga, o seu raciocinio e estabelecimento de
algumas hipdteses que a crianca vai considerando e
eliminando ou as quais coloca alternativas. (...)

A accéo desenvolvida pela educadora Ma-
tilde tem as suas raizes nas concepcdes de apren-
dizagem construtivistas que reconhecem o envol-
vimento das criangas no desenvolvimento das suas
proprias estruturas mentais a medida que incorporam
novas experiéncias, pois tal como Piaget afirmou
““a reciprocidade nas relagdes entre pares fornece
as bases para entender pontos de vista diferentes
e para a descentracdo” (Siraj-Blatchford, 2004a,
p. 16, numa aluséo a Piaget). No entanto, a educa-
dora, mais do que apoiar, age na zona de desenvol-
vimento préximo da crianga e assume que a ‘fala da
infancia’ ndo € algo pessoal ou egocéntrico, antes é
social e comunicativa e influi no modo como as cri-
ancas aprendem, pensam e entendem (Wood, 2003).
Ou seja, apoiar e agir em interacgdo falante € um
contributo para a estruturacdo dos processos men-
tais superiores que incluem a capacidade de planear,
decidir, avaliar e também memorizar e raciocinar.
[...I”

(Excerto da anélise da narrativa da sala da Matilde
“Na biblioteca...conversas e livros — 3-05-2007.
Marchéo, p. 377-378)
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Amor como em casa:
o0 lugar da familia (e) dos afetos na
Literatura Infantil contemporanea
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Resumo

Este artigo pretende demonstrar que a literatura infantil contemporanea é um lugar de afetos, onde
moram as palavras e as imagens criando uma atmosfera poética que contribui para a formacao
estético-literaria das criancas (pré)leitoras, um lugar repleto de sentidos que criangas e potenciais
leitores adultos véo (re)construindo com a sua particular forma de ver e de sentir. Pretende-se
igualmente demonstrar que, apesar de ainda predominar a visdo nostalgica e conservadora da
familia, a literatura infantil apresenta igualmente novos modelos familiares, incorporando temas
tradicionalmente considerados tabu, como a homossexualidade, o divércio e a adogdo, com natu-
ralidade e sem falsos moralismos, no respeito pela inteligéncia e pela sensibilidade do pablico
infantil.

Palavras-chave: Literatura infantil; afetos; familia.

Abstract

This article aims to demonstrate that the contemporary children’s literature, which is a place of
affection, a place where words and images create a poetic atmosphere that contributes to the
formation of aesthetic-literary children (pre) readers, a place full of meanings that children and
potential adult readers will (re) build, with their particular way of seeing and feeling. It is also
intended to demonstrate that, although still dominates the nostalgic and conservative vision of
family, children’s literature also presents new family models, incorporating themes traditionally
considered taboo as homosexuality, divorce and adoption, naturally and without false moralism,
in the respect for the intelligence and sensitivity of children.

Key-words: Children’s literature; affection; family.

Pedi de empréstimo as palavrasao sau-  0s tivesse indelevelmente preservado e 0s
doso Manuel Anténio Pina para o titulo do meu  trouxesse intactos até mim gragas ao poder re-
artigo porque a Literatura Infantil &, paramim, construtor da memoria e a magia da leitura.
um lugar de afetos onde me sinto verdadeira- Foi nesse lugar que descobri grandes
mente em casa, um lugar a que cheguei pela autores que n&o conhecia, distraida que andava
mio da Isabel Vila Maior, andava eu ainda a POr outros caminhos da leitura. Hoje sei, como

procura do meu rumo em termos profissionais. de |med|ato~ mtw_quando os li pela primetra
' . vez, que ndo seria a mesma pessoa Se Nndo
Foi nesse lugar fascinante que redesco-
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Nos seus textos encontrei um admira-
vel mundo novo que até entdo me era descon-
hecido, e que, na minha ingenuidade, consider-
ava apenas para criancas. N&o era. Porque essa
literatura, durante tanto tempo marginalizada e
subalternizada relativamente a sua congénere
para adultos, como fui percebendo & medida
que a descobria, e que nela me embrenhava
apaixonadamente, ndo seduz apenas o leitor
infantil: nela, o adulto reencontra a crianga que
ja foi e reaprende a ler o mundo com os olhos
virginais de espanto, com a inocéncia de quem
se atreve a despir a pele de gente crescida e
entra numa outra dimenséo: a do afeto e da
ternura.

E, fosse pelo riso, fosse pelas
lagrimas, o certo é que os textos do Anténio, da
Luisa, da outra Luisa, da Matilde, da Alice, do
Alvaro, da Sophia — assim os trato, pelo nome
sem apelido, porque é assim que trato os
amigos — criaram sempre em mim um impacto
emocional que nunca escondi.

\Vezes sem conta chorei nas minhas
aulas de Literatura Infantil com os textos da
Matilde, em especial com “A fita verme-
Iha”, esse magnifico conto que nos fala de
uma perda irreparavel e da tristeza profunda
que a morte de uma aluna provocou na sua
professora, a bragos com um sentimento de
culpa que atravessa 0s tempos e continuamente
se faz presente pela via da rememoracdo e da
saudade. Um texto que nos ensina que “o0 amor
dos outros se ndo adia” e que ndo devemos
adiar 0s nossos gestos.

Ou com os textos do Alvaro Maga-
Ihdes, em especial com o extraordinario conto
intitulado “Onde esta a felicidade”, um conto
gue nos leva a acompanhar o percurso existen-
cial e de deambulagéo do Sr. Pascoal em busca
da felicidade, mostrando-nos que ela, afinal,
estd bem perto de nds, num lugar que muitas
vezes abandonamos para procurar o que, sem o
ver, ja haviamos encontrado.

Estes e muitos outros textos, imbui-
dos de uma profunda carga filoséfica e de um
sentido estético evidente, ficam poeticamente
em nods, ecoando, e voltam repetidamente
como s0 voltam as coisas que verdadeiramente
amamos, porque, em boa verdade, nunca de
noés chegam a partir.

Pensar, portanto, como alguns
ainda pensam, que a Literatura Infantil € um

territorio arido e desprovido de ambivalén-
cias, de multiplos sentidos, um lugar por onde
passam apenas personagens destituidas de
complexidade e densidade psicoldgica, onde
apenas se da a conhecer a crianga um mundo
cor de rosa e irreal, em pinceladas de folclore,
no sentido pejorativo do termo, onde tudo é
obvio e miniatural, onde os temas tabu sdo
proibidos, onde ndo ha lugar para a reflexdo
nem para a imaginagdo, onde a linguagem é
simplista e estupidificante porque, suposta-
mente, € a Unica que as criancas podem
entender, um lugar que se destina apenas a ser
habitado por quem ainda ndo cresceu, é ter
deste patriménio riquissimo uma visao redu-
tora e deformada. E confundir Literatura
Infantil com livros para criangas (e tantos ha
sem qualidade, convém ndo esquecer) e meter
tudo dentro do mesmo saco, como metaforica-
mente refere Alvaro Magalhaes (2002: 211).

Ora, ao contrario dos livros para
criancas destituidos de uma dupla dimensédo
(estético-literdria e imaginante), livros que
Alvaro Magalhées, ironicamente, considera
«literaturazinha para criangas» por serem “0s
livros dos inhos (...), das adjetivacOes solenes,
das poetizagdes primarias, dos lugares-comuns,
das estrelas tremeluzindo nas superficies dos
lagos e das asas do sonho que tudo resolvem,
encobrindo a incapacidade argumental” (2002:
211), a Literatura Infantil contemporanea é
um lugar de afetos, onde as palavras, usadas
de forma poética e plurissignificativa, séo
frequentemente emolduradas de siléncios
eloguentes, estimulando a capacidade
inferencial da crianga que assim é desafiada a
preencher os vazios discursivos propositada-
mente deixados em suspenso.

Ora, a participagdo ativa da crianca
neste dindmico processo hermenéutico de
interpretacdo do lido afigura-se-me impres-
cindivel para estabelecer os alicerces de uma
verdadeira competéncia leitora que facilitara
a entrada gradual na literatura adulta, porque
a crianca, que intuitivamente (ou conduzida
pela mdo do adulto-mediador) se apropria
das regras do policodigo literario, aprende a
desautomatizar o seu olhar e a penetrar na
estrutura profunda do texto, percorrendo os
trilhos que lhe sdo propostos ou insinuados.
E dessa forma que pessoaliza a significa-
cdo textual, construindo uma pluralidade de
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leituras que se revelara determinante na sua
formacé&o literaria de ser em crescimento.

Mas falar de Literatura Infantil é
também falar de ilustracdo e eu, leitora avida e
compulsiva dos livros para criancas, descobri
que eles sdo, cada vez mais, objetos estéticos
de grande qualidade, em especial os albuns
ilustrados, que revolucionaram, nas ultimas
décadas o universo dos livros especialmente
enderecados aos pré-leitores e aos leitores
iniciais. Objetos riquissimos, que conjugam
em perfeita sintonia a arte da palavra e a arte
visual, numa simbiose perfeita entre texto e
imagem, nos albuns ilustrados a relagdo
dialogal e a fusdo intersemiotica entre as duas
linguagens — verbal e pictorica — potenciam
a instauracdo de uma atmosfera poética de
verdadeira pregnéncia significativa que se
afigura imprescindivel na formacao estético-
-literéria do jovem (pré)leitor, auxiliando-o a
compreender as potencialidades e as virtuali-
dades da linguagem literéria e a aceder mais
facilmente ao universo simbolico da represen-
tatividade plastica.

Dai que o meu deslumbramento
pela ilustracdo tivesse sido uma inevitabili-
dade e rapidamente fiquei rendida a arte da
Teresa Lima, do André Letria, da Danuta, do
Jodo Caetano, do Julio Vanzenler, do Antonio
Modesto, da Manuela Bacelar, da Natali-
na Cobias, da Cristina Valadas, do Gémeo
Luis, do Paulo Galindro, sé para dar alguns
exemplos de grande ilustradores portugueses
que, ampliando os sentidos dos textos que
foram convidados a ilustrar, através da sua
particular expressao artistica e de uma retorica
visual que inclui o recurso a uma composicao
plastica sugestiva e apelativa, a uma iconogra-
fia simbolica e a uma paleta de cores que
traduz a mensagem e o0s sentidos veiculados
pelo texto escrito, fizeram dos livros para
criancas verdadeiras obras de arte.

No dominio dos albuns ilustrados,
muito deles traduzidos e editados por grandes
editoras como a Kalandraka, a Bruéda, o
Planeta Tangerina, a OQOQO, s6 para dar alguns
exemplos, encontrei obras que me marcaram
profundamente enquanto leitora. Obras que,
ora recorrendo ao registo humoristico ora ao
poetico-filosdfico, nos dao a conhecer uma
visdo alegdrica do mundo e da condigdo
humana, abordando temas pouco habituais

e veiculando valores de uma forma subtil e
comovente.

Albuns como Eu espero, A Grande
Questdo, O Livro Negro das Cores, O Livro
da Avo, Frederico, O Ponto, Flicts, O Peque-
no Azul e o Pequeno Amarelo, Quando a Méae
Grita... e tantos tantos outros, encheram-me
de sim. N&o hé outra forma de o dizer. Alguns,
porventura mais céticos, achardo dificeis e
contraproducentes esses livros em que a
complexidade do discurso e a dimensdo
artistica das ilustracbes poderdo revelar-se
ininteligiveis para 0s seus potenciais
recetores infantis. Tenho, contudo, para mim a
conviccdo de que a crianca, mesmo ndao com-
preendendo na plenitude os sentidos implici-
tos do discurso verbal e o simbolismo das
ilustragGes, facilmente se deixara deslumbrar
pelas sonoridades, pelos ritmos melddicos,
pelas combinacGes lexicais inusitadas, pela
metaforizagdo do real, isto é, pelas virtuali-
dades e potencialidades do discurso literario,
como diria Aguiar e Silva, e pela riqueza
expressiva e simbdlica das imagens.

Defendo por isso que a relacdo
dialogal entre texto e imagem permite a criacdo
de uma atmosfera poética que seduz e provoca
deslumbramento, estimulando a sensibilidade,
a capacidade imaginativa e hermenéutica da
crianca (pré)leitora, cabendo ao adulto-media-
dor a tarefa de a ajudar a focalizar o olhar e a
entrar sem receio pelos bosques da ficcao.

Nesse mundo ainda por descobrir, a
crianga, muito provavelmente, descortinara
caminhos que a conduzirdo a consciencializa-
cdo e valorizacéo de si e da sua relagdo com os
outros, num percurso indagador de tipo iniciati-
co que a far& procurar nos textos e nas ilustra-
cOes que se oferecem ao olhar um sentido, ou
varios, para o seu existir. Nos livros encontrara
novas formas de ler o mundo, personagens
que, como ela, se inquietam, se questionam,
duvidam, que sofrem e se enternecem, que se
zangam, amuam, que se perdem dentro do seu
labirinto interior, mas que no final encontram
sempre a sua casa, pois, como diria Saramago,
“chegamos sempre onde nos esperam”.

E pela via da afetividade que os livros
encontram os seus leitores e que os leitores
se encontram nos livros. Seja pela emocéo
estética, seja pela identificacdo projetiva, seja
pela capacidade de entrar num mundo paralelo
onde, como diria Ruy Belo, “tudo é possivel”.
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N&o héa solucbes méagicas para formar
leitores competentes e criticos, leitores seduzi-
dos, deslumbrados, apaixonados pelo ato de
ler, que se deixam cativar e que fazem da leitu-
ra um ritual, como nos ensinou Saint-Exupéry
a proposito do amor. Ora, 0 amor aos livros
nasce de um imperativo pessoal de querer
Mais, de querer ver mais além. Por isso, as
criancas ndo se contentardo com esses livros
empobrecedores que, maquilhando-se com uma
iluséria capa de cetim, escondem a pobreza do
discursoedasimagens, meramente decorativase
destituidas de uma dimensdo simbdlica. As
criancas querem Mais, esperam Mais dos
livros. Merecem o melhor. Evoco aqui as
palavras de Lucia Pimentel Goes que, nos anos
70 do século passado, ja defendia que uma
crianga, precisamente porque é uma crianca,
merece que os livros que lhe sdo destinados
sejam verdadeiras obras de arte. No respeito
pela sua inteligéncia, eu diria.

Mas o amor, ja o sabemos, tem de ser
regado todos os dias, tem de ser alimentado,
fertilizado, estimulado. A Hora do Conto é,
no jardim de infancia, 0 momento ideal para
estimular esse amor e despertar nos mais
novos o prazer da leitura, devendo tornar-se
um ritual, um momento mégico onde todos se
silenciam para escutar, para saborear as
palavras, para sentir no corpo e na alma o
estremecimento que a leitura apaixonada
proporciona. Esse amor devera ser cultivado
ao longo da vida e a escola ndo se pode demitir
dessa funcdo. Em qualquer nivel de escolari-
dade. Também ja o sabemos.

E esse amor vive-se, transmite-se,
cultiva-se pela pedagogia do deslumbramento
a que se refere Luisa Dacosta:

“(...) deslumbramento pela palavra literaria,
acompanhada da necessidade de criacdo de ol-
hos interiores, ja que essa palavra exige que
ndo percamos 0 nosso olhar ludico da infan-
cia, um olhar humanizado que nos irmane a
todos, um imaginativo que nos dé asas, um olhar
sensivel, atento as pequenas coisas que passam des-
percebidas, e o olhar transformacional dos poetas,
que ndo veem as borboletas a voar duas a duas mas
um voo dobrado pelo espelho do ar (...)” (Dacosta,
2002: 206).

Regresso atras. Retrocedo caminho.
O adulto também se perde, as vezes, quando

se apaixona, quando fala apaixonadamente do
que ama. E é preciso retomar outra dire¢éo,
fazer novas opcbes. Recuo entdo, neste
processo labirintico de me perder para me
encontrar, ao titulo que escolhi, ou que me
escolheu, para falar do que me apaixona: a
Literatura Infantil.

O subtitulo causard estranheza, por
certo, pelo recurso a forma parentética a
aconchegar a copulativa. A leitura é ambigua,
porque ambivalente, provocatoria. No fundo,
pretendi demonstrar que a Literatura Infantil
contemporénea continua a privilegiar a visao
nostalgica da familia cléssica, apresentada,
como nos diz Fernando Fraga de Azevedo,
“como o reduto da prote¢do e do cuidado, o
calor que garante a continuidade e a seguranga,
em oposicao aos lugares indspitos do mundo
onde reinam a inseguranca e o sofrimento”
(Azevedo, 2011: 4-5).

Essa visdo da familia continua ain-
da a revelar-se bastante conservadora nos
livros para criancas, mas vao surgindo, na cena
editorial, obras que arriscam outra forma de
ler o mundo. Assumindo-se como superficie
refrataria do real, a Literatura Infantil
apresenta ja diversos modelos de familia que
se coadunam com a atual realidade histérica e
social: familias monoparentais, desestrutura-
das, reconstruidas, familias fundadas no amor
homossexual, familias adotantes, familias
multiculturais, ... familias.

Temas como o abandono, o divércio, a
adogdo, mas também os desencontros intrafa-
miliares e intergeracionais, a morte, a saudade
de quem ja partiu, de quem habita ja o espaco
de todos os siléncios, surgem intimamente as-
sociados a estas novas representacoes da fami-
lia, dando a crianga uma outra visdo do mundo
que a rodeia. Tudo sem falsos moralismos e no
respeito pela inteligéncia do ser em construcéo.
O respeito, sempre o respeito pela crianca. E 0
amor. Naturalmente.

Destaco aqui, a titulo meramente
exemplificativo, alguns livros, cuja leitura
recomendo vivamente: ndo apenas pela
mensagem, e por se poderem instituir como
instrumentos pedagdgicos para utilizar em
contexto educativo, mas sobretudo pela
subtileza e pela forma poética que todos, de
uma forma ou de outra, deixam transparecer.
Obra onde, como assinala Fraga de Azevedo,
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“(...) se reforca a necessidade de uma visdo posi-
tiva, globalmente inclusiva e dialogante acerca do
outro e da sua rece¢cdo numa nova concecdo de
familia, a qual, ndo sendo rigorosamente igual ao
do modelo predominante, €, também ele, um espago
onde a afetividade se constrdi e os lagos familiares
se aproximam e germinam” (Azevedo, 2011: 5).

Refiro-me a livros como:

e O Livro de Pedro — uma obra que aborda,
com subtileza e naturalidade, o tema da homos-
sexualidade, dando uma visdo positiva deste
modelo familiar ndo convencional. Nele se
narra, em registo autobiografico e retrospe-
tivo, a infancia de uma menina, agora mulher e
prestes a ser mae, junto dos seus pais adotivos
— Pedro e Paulo. A crianca viveu uma infancia
tranquila, rodeada de afetos e em harmonia,
tendo-se tornado numa mulher equilibrada e
feliz. A arquitetura narrativa, sustentada pelo
procedimento de myse en abime, e o0 registo
poético-metaférico, conferem a obra uma
dimensdo literaria que se conjuga com uma
forte vertente pedagdgica, na medida em que
se procura desfazer o preconceito normalmente
associado as familias homossexuais.

 Ser Diferente € bom — uma obra que tem
como tema a diversidade de modelos de paren-
talidade, tendo como pano de fundo o multi-
culturalismo. Pedro, Maria e lon (um menino
romeno) sdo trés amigos que convivem paci-
ficamente com as suas diferencas individuais,
culturais e sociais (também aqui a menina é
criada por um casal homossexual). Esta € uma
obra que, como sublinha Fraga de Azevedo,
“apresenta dois modelos de parentalidade, as-
sumindo-os como ndo detentores de qualquer
marca de alteridade sob o ponto de vista sim-
bolico” (2011: 6). Trata-se, no fundo, de uma
obra que procura apelar, subtil e implicita-
mente, & consciencializacdo e a aceitacdo das
diferencas.

* Tanto! Tanto! — uma obra que nos apresenta
uma familia negra onde o clima de afeto € uma
constante. Mae e filho vao recebendo em sua
casa 0s varios elementos da familia que, ao
chegarem, demonstram, por palavra e gestos,
todo 0 amor que sentem pelo bebé. Tudo num
registo enternecedor, dando-nos uma Vvisdo
positiva desta familia, com as suas particulari-

dades culturais, numa clara intencéo de apelar
a aceitacdo das diferencas e de combater pre-
conceitos étnico-raciais.

» Os meus pais estdo separados mas ndo de
mim e Os meus pais separaram-se —duas obras
fundamentais sobre o divércio, a primeira da
autoria de Inés Borges e a segunda de Paula
Pato, que procuram apaziguar o sofrimento
que a separagdo dos pais provoca has criancas,
demonstrando-lhes que o amor dos pais pelos
filhos é incondicional, imaculado e para sem-
pre.

» Gravida no Coracdo e Filhos do Coracéo
— duas obras que abordam, em registos dife-
rentes, o tema da adog&o, demonstrando que o
amor pelos filhos ndo se restringe aos vinculos
de sangue. Ambas demonstram a crianga ado-
tada que os pais a amam incondicionalmente,
tranquilizando as suas angustias e 0s seus re-
ceios de ndo ser amada.

Estes sdo apenas alguns exemplos
de obras que, associando o registo poético a
mensagem positiva que pretendem transmitir,
se instituem como preciosos instrumentos
pedagogicos de que o adulto-mediador se pode
socorrer para estimular o didlogo sobre as
diversas concecOes de familia.

Outros ha em que se d& a conhecer a
criancga a perspetiva dos adultos — como sucede
em Coragdo de Mae, As Caras da Méae ou
Quando a Méae Grita — obras que demon-
stram & crianca que, neste caso, as maes podem
sentir-se por vezesinfelizes, tristes, angustiadas,
podem errar, gritar sem razdo, mas 0 amor que
as une aos filhos é incondicional e absoluto. Ou
livros em que se fala da morte, da saudade dos
que ja partiram, livros como O Livro da Avo, ja
aqui invocado, ou Um Avo Inesquecivel, livros
que causam um impacto emocional fortissimo
junto dos leitores (de qualquer idade), também
devido a expressividade e a riqueza plastica
das ilustracdes.

E com estes e muitos outros livros para
criangas que me sinto em casa. Tenho-os por
todo o lado. Trago-os comigo por onde quer
que eu va. Forram as paredes da minha casa,
dessa casa que existe dentro de mim e que fui
construindo ao longo dos anos. Uma casa sem
portas, onde entram todos 0s amigos e por
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I& permanecem. Sem dia nem hora. Por isso,
quando, esquecida de mim, me afasto tempo-
rariamente para procurar outros caminhos, os
livros vém até mim, por um mero acaso, ou
pela méo de um amigo, que me devolve a casa.
Uma casa aonde, afinal, sempre regresso. Ao
lugar do Amor.
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Familia, mulher e género na

Literatura Infantil:

Uma leitura de O livro dos Porgquinhos, de
Anthony Browne, e A familia C, de Pep Bruno
e Mariona Cabassa

Carla M. Guerra Baptista*
carlabaptista05@hotmail.com

Resumo

O presente artigo pretende problematizar a forma como os conceitos de familia, de mulher e de
género surgem abordados na literatura infantil contemporéanea, em particular nos albuns narrati-
vos para a infancia O livro dos Porquinhos, da autoria do conceituado autor e ilustrador inglés
Anthony Browne, e A familia C, de Pep Bruno e Mariona Cabassa, uma obra que o juri do Il
Prémio Internacional Compostela para Albuns llustrados definiu como “imaginativa, original e
moderna”, sendo-lhe atribuido esse mesmo prémio no ano de 2010. Através de uma abordagem
claramente metaforica e alegorica, estes dois albuns apelam a consciéncia civica dos potenciais
leitores infantis (e adultos), despertando o seu espirito critico e reflexivo e inculcando valores de
uma forma subtil e simultaneamente humoristica.

Palavras-chave: literatura infantil; familia; mulher; género; estere6tipos.

Abstract

This present article aims to problematize the way concepts like family, woman and gender appear
in contemporary children’s literature, in particular in narrative albums for childhood. Piggybook,
written by the famous author and illustrator Anthony Browne, and The C Family, by Pep Bruno
and Mariona Cabassa, a masterpiece defined as “imaginative, original and modern” by the jury of
the 111 Compostela International Prize, and given this very same prize in 2010. Through a clearly
metaphorical and allegorical approach, these two albums appeal to the civic consciousness of the
potential child readers (and adults), awakening their critical and reflective spirit and inculcating
values in a subtle and simultaneously humorous way.

Keywords: Children’s literature; family; woman; gender; stereotypes.

Familia, mulher e género mente, sendo reflexo do nosso passado, da
organizacao da nossa sociedade, do processo de
socializagcdo que nos faz como somos, das
nossas convicgdes e dos valores que temos
(Silva, 2001).

Ora, atualmente, a familia, como
defende Angelo (2003), “é um grupo
auto-identificado de dois ou mais individuos,

A palavra familia evoca em nos es-
pontaneamente a representagdo simbolica
e mental de um grupo de pessoas em que
existe uma méde, um pai e as criangas. Este
€ um modelo de familia que é aceite social-
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cuja associacdo € caracterizada por termos
especiais, que podem ou ndo estar relacionados
a linhas de sangue ou legais mas, que funcio-
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nam de modo a se considerarem uma familia”
(Angelo, 2003:20).

Outrora, a separacdo de tarefas entre
marido e mulher estava bem definida no seio
da familia, sendo que as mulheres se atribuiam
as ocupacgdes domésticas e a gestdo familiar,
enquanto que os homens se dedicavam a outro
tipo de ocupacdes. As mulheres estavam, como
0s restantes membros da familia, subordinadas
a autoridade do chefe de familia, autoridade
que ndo era apenas ao nivel financeiro mas
também moral, ai se incluindo o direito de usar
a forca. Segundo Dias (2004:286), o papel da
mulher na familia resumia-se, até ha algumas
décadas atrés, a criacdo e guarda dos filhos, a
manutencdo da casa e a gestdo do orcamento e
das despesas domésticas.

A Constituicdo da Republica Portu-
guesa (CRP), a partir de 1976, representa um
passo fundamental no progresso do estatuto
da mulher. Foi neste periodo que se legislaram
alguns aspetos relevantes para a igualdade
dos cidaddos, independentemente do seu
género, destacando-se 0 principio da
Igualdade (art. 13.° da CRP); o direito ao
trabalho (art. 58.° da CRP) e o direito ao ensino
(art. 74.° da CRP). Dai que, atualmente, as
mulheres tenham os mesmaos direitos do que 0s
homens, tendo-se registado uma significativa
mudanca de mentalidades no que diz respeito
ao seu estatuto e a sua condicédo social, o que
provocou uma alteracdo profunda também ao
nivel da propria estrutura familiar.

No que diz respeito ao conceito de
género, este tem tido uma grande influén-
cia nos movimentos feministas e na luta das
mulheres pela sua emancipacdo. Estudar a
categoria género permite-nos compreender
melhor as relagdes de submisséo e de domi-
nacdo que existem entre mulheres e homens.
A desigual distribuicdo de poderes entre sexos
influencia a forma como mulheres e homens
desenvolvem as suas capacidades pessoais,
profissionais e sociais.

O geénero é uma construgdo social do
masculino e do feminino. E a representacéo
do sexo bioldgico, determinada pela ideia das
tarefas, fungdes e papéis atribuidos as mulheres
e aos homens na sociedade e na vida publica
e privada. E uma definicdo de feminilidade e
masculinidade que ¢ especifica de cada cultura
e por isso varia no tempo e no espago. Ainda

assim, como estipula a CRP, 0 ser humano tem
de igual modo os mesmos direitos e deveres
independentemente do sexo.

O género (sexo) constitui uma catego-
ria social fundamental e a crianga desenvolve,
desde muito cedo, conhecimentos sobre si
prépria, através das suas interagcbes com o seu
ambiente social. E uma construcgo historica e
social, formada a partir dos significados e das
evolucgdes que decorreram ao longo de difer-
entes épocas, associadas ao facto de se ser
homem ou mulher, e que pode variar de umas
culturas para outras.

Alguns autores entendem o conceito
de género ndo como uma esséncia natural e
universal, nem como uma mera diferencia-
cao de papéis sociais assumidos por homens
e mulheres, mas como algo dependente das
condigdes historicas e culturais de um determi-
nado periodo. Esta diferenca tem privilegiado
0os homens, na medida em que a sociedade
ndo tem oferecido as mesmas oportuni-
dades de insercdo e exercicio de cidadania a
homens e mulheres. Apesar da transformacao
dos costumes e valores que tem ocorrido
nas Ultimas décadas, ainda existe muita
discriminacéo.

Como defendem os especialistas nesta
area, a literatura infantil tem um papel impor-
tante na formacdo da personalidade infantil e
na transmissdo (ou na refutacdo) de modelos
e de estereotipos sociais, como os de familia e
de género. Se, até hd algumas décadas atras, o
modelo de familia difundido era o da familia
tradicional, com as tradicionais representacoes
de género que Ihe estavam associadas, hoje em
dia ja ndo é assim, como iremos ver nas obras
O livro dos Porquinhos e A Familia C, em que
0 proposito é justamente a desconstrucdo do
esteredtipo e a representagdo de novos mod-
elos familiares.

Analise dos albuns narrativos

O meu encontro com os livros sele-
cionados para andlise foi casual, mas, a meu
ver, tratou-se de encontro feliz, ou pelo menos
bem-sucedido. Na verdade, possuindo uma
licenciatura em Servigo Social, e desempen-
hando, de alguns anos a esta parte, funcoes
num servigo dirigido a Vitimas de Violéncia
Doméstica, lido diariamente com familias
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desestruturadas e com problemas psicossoci-
ais de grande complexidade, problemas que
afetam necessariamente as criancas, e por
vezes de forma irreversivel. Ter encontrado
estes dois albuns faz-me acreditar que outras
areas para além das que se relacionam direta-
mente com a intervencdo social — neste caso
concreto a literatura infantil — se preocupam em
desconstruir estere6tipos no que aos conceitos
de familia e género diz respeito, transmitindo
valores positivos as novas geragdes, 0 que, a
meu ver, pode acarretar beneficios enormes ao
nivel da mudanca de mentalidades. O tempo o
dira.

As obras em estudo, apesar de
pretenderem dar uma visdo atualizada da
familia contemporanea, fazem-no em perspe-
tivas diferentes. Na verdade, enquanto que no
album O livro dos Porquinhos se sublinha a
alteracdo de mentalidades e de papéis no que diz
respeito ao ndcleo familiar, registando-se uma
mudanca de atitude nas personagens
masculinas e feminina ao longo da obra e uma
progressiva consciencializagdo da importancia
da divisao de tarefas e do espirito de entreaju-
da, em A Familia C surge retratada desde o
inicio uma familia moderna, sem preconceitos
e estere6tipos, uma familia que, através da arte
circense, consegue converter a monotonia do
quotidiano e dos dias cinzentos numa vida
cheia de cor e entusiasmo.

Os dois albuns aqui em analise, ambos
editados pela editora Kalandraka, para além
de serem dois excelentes exemplos de livros
de qualidade estético-literaria, sdo igualmente
duas obras que veiculam valores de forma
subtil e humoristica a partir do tema Familia.

N’O livro dos Porquinhos surge uma
associacdo direta aos estere6tipos de género
no seio familiar, com uma mulher que inicial-
mente, de forma passiva, submissa, resignada e
silenciosa, assume todas as tarefas domésticas
e satisfaz todas as exigéncias do marido e dos
filhos, mas que, em determinada altura, adota
uma outra postura: abandona temporariamente
0 lar deixando o marido e os filhos perfeita-
mente perdidos e desorientados. No entanto,
essa decisdo terd efeitos muito positivos na
familia, uma vez que todos passam a dar valor a
Mulher e reconhecem a importancia da divisdo
de tarefas. Por sua vez, n’ A Familia C, surge
representada uma familia contemporanea, que

evidencia a igualdade entre homem e mulher,
levando até ao exagero, de forma humoristica,
a inversdo dos papéis de género. Ao longo de
todo o livro, as ilustracfes agregam a colagem
a outras técnicas, entrando em rutura com as
palavras, mostrando uma familia de artistas do
circo envolvida em malabarismos do dia-a-dia.
O truque resulta em perplexidade repleta de
humor e fantasia através de um texto simples e
condensado.

Também no &bum O livro dos
Porquinhos, ao lado de um texto simples e
condensado, as ilustragfes, amplamente
coloridas e pormenorizadas, ampliam o0s seus
sentidos e exploram uma série de metaforas
associadas as diversas situagdes e compor-
tamentos das personagens — atente-se, por
exemplo, nos contrastes de luzes e sombras a
distinguirem e a colocarem em o0posi¢do 0S
diferentes papéis desempenhados pelo pai e
pelamae ou, ainda, em pequenos detalhes, como
as diversas representagdes pictoricas da figura
suina,apreencheremaspéaginaseafuncionarem,
simultaneamente, como chamadas de atencédo
ao leitor.

Esta obra narra uma aventura
extraordinaria da familia do “Sr. Porcino e dos
seus dois filhos, Miguel e Pedro, numa boa casa
com um belo jardim, e um bom carro numa
garagem. Dentro da casa estava a sua mulher.”
Pode-se constatar logo no comeco do texto
que a figura feminina é desvalorizada e omiti-
da, como se de uma empregada se tratasse,
tanto que nédo entra na imagem principal, vé-se
apenas a casa em fundo da familia Porcino.
Além disso, também se verifica ao longo de
todo o album a representacdo pictdrica da
personagem masculina em tamanho superior
em relacdo a figura feminina, uma representa-
¢cdo muitas vezes desproporcional, saindo do
campo visual do leitor.
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Todas as manhds, o Sr. Porcino e
os seus dois filhos, antes de sairem para o
“importantissimo trabalho” e para a “impor-
tantissima” escola repetiam: “Despacha-te
com o pequeno-almocgo, querida!”; “Despacha-
-te com o pequeno-almogo, mae!” Depois de
todos sairem de casa, a Sra. Porcino realiza-
va as tradicionais tarefas domésticas (lavar a
loica, fazer as camas, aspirar 0 chdo) e depois é
que ia para o trabalho, sendo aqui vislumbrada
a dupla jornada de trabalho a que as mulheres
estdo sujeitas, e que, na maioria das vezes, nao
é reconhecida pelo sexo oposto, pois sao tarefas
associadas socialmente ao papel da mulher.

As imagens séo aqui utilizadas como
uma linguagem poderosa, explorando a repre-
sentacdo da linguagem fisica da Sra. Porcina,
para sugerir a apatia, a tristeza, o sentimento
de humilhacdo da personagem, optando mes-
mo por n&o definir os seus tragos faciais, oc-
ultando praticamente o rosto da vista do leitor
no inicio da narrativa, o que reforca o impacto
dramatico da mensagem e gera rutura com o
estatuto de vida desta familia apresentado no
texto verbal. Sra. Porcino ndo tem identidade,
€ uma personagem anonima que s6 tem sentido
pelo seu papel de mée e esposa. Observamos
que esta personagem repete constantemente as
mesmas tarefas ao longo da semana, quer ao
almogo, quer na hora do lanche, quer ao jantar,
enquanto que Sr. Porcino e seus filhos ficam
a ver televisdo, descansam no sofé descontrai-
dos, ndo parando estes de fazer pedidos a mae,
ndo ajudando em qualquer tarefa doméstica,
seguindo o exemplo do pai.

Um dia, a mée decide abandonar o lar
e deixar a familia entregue a si mesma. Desde
entdo, pai e filhos “tinham de preparar a sua
propria comida. Demoraram horas. E ainda
por cima estava horrivel.” Era assim todos os
dias. Tentaram tomar conta deles préprios mas
ndo o conseguiram, pois nunca tinham feito
tais tarefas. Aos poucos, a casa transformou-
-se numa “pocilga” e eles, progressivamente,
transformaram-se em porcos, apercebendo-se
finalmente do papel preponderante da méae/
mulher nas suas vidas.
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A partir deste momento, a componente
pictorica preponderante € a da figura suina.
Através do antropomorfismo, as personagens
masculinas transformaram-se em suinos. As
ilustracfes acompanham o texto, com tonali-
dades menos acentuadas, mostrando o desalen-
to e a tristeza pelo facto de a Sra. Porcino ter
saido de casa por tempo indeterminado.

Algum tempo depois, os trés elemen-
tos masculinos desta familia decidem que
vao “ter de dar uma volta e procurar alguns
restos”. E precisamente nesse instante que a Sra.
Porcino entra pela porta, em jeito de “aparicdo”,
como se de uma santa se tratasse. Pai e
filhos suplicam, com ar de arrependimento e de
submiss&o, que volte para o lar.

Podemos observar agora que, ha
ilustracdo, Sra. Porcino ja& mostra de
frente o rosto ao leitor e as personagens deste
mundo ficcional e a sua postura corporal € bem
diferente da inicial, o que sinaliza que esta
saida estratégica permitiu a valorizacdo do
seu eu. Ao contrario do que sucedia anterior-
mente, as personagens masculinas, marido e
filhos, sdo retratadas de forma humilhante em
relacdo a figura feminina, pois estdo de costas
para os leitores, numa posicdo de subservién-
cia. A partir deste momento, tal como é vi-
sivel também na componente pictorica, todos
ajudam nas tarefas domeésticas: o Sr. Porcino
lava a loica, passa a ferro, os filhos fazem as
camas e todos ajudam na cozinha.
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As tarefas domésticas, agora, compe-
tem a todos e a Mulher também se dedica a
outras do seu interesse. O narrador informa-
nos que “Ela consertou o carro”, o que pode
porventura ainda provocar uma certa
perplexidade no leitor, pois esta atividade é
normalmente associada ao género masculino.

personagens de circo e detentoras de uma
grande imaginacdo; uma familia que, sem rede
e sem truques, quebra com a monotonia do dia-
-a-dia e enche de cor até os dias mais cinzentos
em que tudo acontece igual.

Estas mudangas beneficiaram toda
a familia: no final da histéria, sente-se maior
unido e respeito entre todos e, sobretudo, que
a Sra. Porcino recuperou a sua dignidade e a
vontade de sorrir, tendo conseguido impor-
se e fazer-se respeitar como Mulher e como
Pessoa.

Esta organizacdo familiar difere em
tudo da familia retratada no &lbum narrativo
A Familia C, em que todos ajudam nas tarefas
antes de sair de casa, encontrando-se aqui, de
forma humoristica, a inversdo de papéis e o
assumir de atividades diferenciadas associadas
ao genero dentro do seio familiar, pois “todas
as manh&s o meu pai faz o pequeno almoco...
Enquanto a minha mé&e I& o jornal”. Através da
primeira imagem, verificamos que a persona-
gem do pai estd ao contrario, corroborando a
ideia da inversdo de papéis. Através das ima-
gens humoristicas, vemos uma familia C como

Enquanto todas as mudancas rela-
tivamente ao género e aos papéis sociais
aconteciam na familia Porcino, n’A Familia
C tudo parecia igual. Depois de todas estas
praticas estarem incutidas naturalmente nesta
familia, através da arte circense, foi-se dando
coraumamae e mulher que usa bigode e exerce,
segundo o0s esteredtipos, uma profissao
associada quase exclusivamente ao sexo
masculino, o de médica (ndo obstante ndo haver
nenhuma indicacao explicita no texto verbal) e
um pai que € alfaiate.

Depois de um dia de azdfama, de
trabalho e escola, toda a familia lancha e
rapidamente se prepara para 0 seu espetaculo
preferido, o Circo, sendo a mulher a conduzir
0 carro, 0 que ndo deixa de ser produtivo no
contexto da obra e do tema abordado.
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Porque o circo é muito mais do que
uma tenda cheia de artistas insélitos e de
animais habilidosos; porque o circo € um
espaco onde se cruzam realidade e irrealidade,
um lugar neste mundo que pertence a outro
mundo — o da ficcdo e da magia -, A Familia
C e uma familia que adora o0 ambiente circense
e 0 quanto ele simboliza de possivel e impos-
sivel. E esse amor pela fantasia, esse jogo de
realidade-irreal, é que lhe permite que a rotina
cinzenta dos seus dias se encha de ilusdo e
fantasia. A Familia C leva uma vida
“normal”, mas impregnada de cor e de possibil-
idades, gracas a esse caudal de engenho que lhe
permite viver assim o sonho dos dias gloriosos,
em que fazer o pequeno-almogo ou sair para 0
trabalho pode culminar numa aventura, sendo
um escape da verdadeira realidade.

Conclusao

Em sintese, diria que tanto A Familia
C como O livro dos Porquinhos séo perfeita-
mente adequados a um publico mais novo. S&o
albuns que procuram quebrar esteredtipos e
favorecer valores sociais ndo discriminatori-
os, facultando aos seus leitores uma visao
mais ampla da realidade e iniciando-os numa
educacdo para a cidadania baseada na igual-
dade, na colaboracéo e no conceito de familia.
Apesar da simplicidade do texto verbal, em
ambos os albuns, as ilustracdes sdo muito ricas
e humoristicas, cativando o potencial leitor
infantil das obras (e o adulto, naturalmente).

Sabemos todos que a infancia é um
dos momentos marcantes do desenvolvimento
pessoal e social de qualquer ser humano, e que
a assimilacdo de regras sociais contribui para

a definicdo da sua personalidade. Ora, ja sabe-
mos que boa parte dessas regras sociais estdo
inscritas na literatura, particularmente, na que
destinamos aos mais jovens, que Sdo seres em
formacéo. E, pois, fundamental uma interven-
¢do adequada no sentido de que futuramente
estes seres humanos respeitem e valorizem os
seus semelhantes — homens e mulheres.

Serd primordial que tenhamos em
pensamento que educar também é mostrar e
transmitir valores que ajudardo as criancas a
tornarem-se seres sensiveis, solidarios, respon-
saveis, autdnomos e independentes... Tarefa
complexa numa sociedade que se encontra a
bragos com uma crise de valores e referéncias
familiares e, a par destes, a falta de herois e
heroinas que sirvam de modelos. Complexa,
sim, mas ndo impossivel.
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Gosto de Ti — a expressao
do afeto nos livros para criancas

Lucilia Carrilho*

Resumo

Neste artigo pretende demonstrar-se que a expressdo do afeto esta presente em varios albuns para
a infancia, incindindo a nossa analise em dois livros intitulados Gosto de Ti com o propésito de
se proceder a uma reflexdo sobre a forma como ambos abordam a tematica dos afetos, no texto

verbal e nas ilustragdes.

Palavras-chave: albuns ilustrados; infancia; afetos.

Abstract

This article argues that the expression of affection is present in several albums for children. Our
analysis focus on two books entitled | Love You with the purpose to engage a reflection on how
both verbal text and illustrations express the thematic of the affection.

Keywords: illustrated albums; childhood; affections.

““Sao os afectos e 0s sentimentos que dao cor a vida™ (Cabral, H. 2010)

As obras que serdo objeto de aprecia-
cao neste artigo, ambas com o titulo Gosto de
Ti, da autoria de Fernanda Serrano, a primeira, e
de Bénédicte Carboneill, a segunda, tematizam
e desmontam, do ponto de vista discursivo, a
relacdo afetiva que se estabelece entre o sujeito
textual crianca e diversas representacdes da
alteridade.

A opcéo por estas duas obras nédo
incidiu prioritariamente em critérios estético-
literarios, uma vez que, apesar de serem livros
apelativos para as criangas, ndo possuem, a
meu ver, a dimensdo literaria que as permite
integrar no paradigma da literatura infan-
til. Mas, e porque defendo que os gostos das
criancas ndo podem ser totalmente ignorados
neste processo fascinante de contacto com
o livro desde tenra idade, embora, natural-
mente, o adulto mediador deva promover o
contacto com o livro de qualidade de forma a

* Mestranda em Educagdo e Prote¢do de Criangas e Jovens em
Risco na Escola Superior de Educacéo de Portalegre

desenvolver na crianca a sua sensibilidade
estética e a reflexdo sobre 0 mundo e o poder da
linguagem — verbal e icénica -, decidi aborda-
los na perspetiva do eventual impacto emocio-
nal que os livros provocam no publico infantil,
em particular nos pré-leitores.

Assim sendo, foi meu propdsito
inicial desenvolver um trabalho pratico com
criangas em idade pré-escolar a partir da obra de
Fernanda Serrano, de modo a compreender,
por um lado, a recetividade das criangas a obra,
e, por outro, as suas concegdes sobre a figura
materna e a relagdo afetiva que cada crianca
estabelece com a sua propria mae. No fundo,
pretendi utilizar o livro como pretexto para
desenvolver em cada crianca a sua capacidade
reflexiva e argumentativa, recorrendo a sua
experiéncia vivencial e emotiva.

Como os estudos na &rea da Psico-
logia do Desenvolvimento demonstram, em
particular os realizados por John Bowlby, no
que diz respeito ao processo de vinculagdo na
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infancia, a méae (ou o seu substituto) é a pes-
soa com quem a crianca estabelece a primeira
relacdo afetiva de proximidade, desempen-
hando um papel crucial na satisfacdo das
necessidades fisiologicas e afetivas da crianga.
Na verdade, o processo de vinculagdo assenta
nessa relagdo de interdependéncia muatua entre
maée e filho que pode ser considerada a primeira
aprendizagem psicossocial da crianca.

Nesse sentido, como refere Gabriela
Portugal (1998: 49),

(...) arelagdo que se estabelece entre mée e filho,
a partir do nascimento, é sem duvida o aspecto psi-
coldgico mais importante da vida do bebé. Nao s6
porque facilita os primeiros modelos de experiéncia
através dos quais se modela o mundo relacional in-
terior mas também porque através da relagdo com a
mde aprende a distinguir-se a si mesmo do mundo
exterior e a adquirir uma individualidade propria.

Assim, neste processo de vinculagéo,
a relacdo afetiva gerada entre crianca e a mée
(ou cuidador), onde toda a gestualidade da
ternura— que inclui o tocar, o abracar, o beijar, 0
acariciar — € demonstrativa do amor incondi-
cional pela crianca (e desta pela mée ou
cuidador), é determinante no processo de
desenvolvimento global e harmonioso do ser
em crescimento.

Desta forma se percebe a importancia
dos afetos em qualquer idade, mas muito
particularmente durante a infancia, porque
é entdo que se estabelecem os alicerces da
personalidadedecadaserhumanoedasestruturas
emocionais que irdo condicionar a sua conduta
social ao longo da vida. Dependendo da relacéo
afetiva que as criancas mantém com
aqueles que Ihe sdo mais proximos, assim seré
a sua forma de se relacionarem com 0s outros:
criando lacos, como nos ensinou Saint
Exupéry, no seu Principezinho (se as relacBes
precocemente estabelecidas com as figuras
de vinculacdo forem positivas), ou adotando
uma atitude mais reservada e contida, por
vezes até agressiva (se o ndo forem).

Os livros para criangas aqui aborda-
dos enfatizam precisamente essa dimensao
afetiva que se estabelece entre a crianca e a sua
progenitora, ou outras representagdes da
alteridade, de uma forma (se néo literéria pelo
menos) comovente.

Assim, a obra de Fernanda Serrano
trata a temética dos afetos quer na perspetiva
do filho quer na da mée. Aliés, a originalidade
deste livro (que passa também pela existéncia
de duas capas ao invés do modelo tradicional,
que possui uma contracapa a fechar o livro)
consiste no facto de essas duas perspetivas
serem apresentadas de modo a possibilitar duas
leituras: a da mée e a do filho.

Essa leitura dual inicia-se ao nivel do
paratexto, porque numa das capas o protago-
nismo visual é concedido a figura materna,
embora o filho também surja parcialmente
representado, e na segunda capa (que, para ser
lida, implica que haja da parte do leitor o movi-
mento de a virar ao contrario), o protagonismo
visual é concedido ao filho. A estratégia, aliada
ao titulo do livro, permite antecipar o contetdo
e a crianca, tal como pude verificar na pratica,
facilmente prevé que ha dois pontos de vista
neste livro: o da mée que gosta do filho e o do
filho que gosta da mae.

A leitura do livro, que é composto por
uma sucessdo de frases que a mée diz ao filho
e que o filho diz a mée, também acompanha
esse movimento giratorio que acontece quando
se pega no objeto e se 0 manuseia. A leitura
da primeira parte obedece a direccionalidade
habitual na leitura de qualquer livro na cul-
tura ocidental — da esquerda para a direita —,
mas, chegando ao ponto nevralgico do livro,
em que surge plasticamente representado um
abrago entre mae e filho, em circulos coloridos
que simbolizam a unido, o carinho e o amor
absoluto, é necessério virar o livro ao contrario
para se poder ler as frases do filho em relagéo
a mée.

Do ponto de vista discursivo e
estilistico, as frases, tendencialmente curtas,
obedecem a uma estrutura repetitiva que
reforca a ideia do afeto, mas s&o, em rigor,
desprovidas de artificialismos de linguagem e
de uma dimensdo metaforica realmente produ-
tiva do ponto de vista semantico. De realcar
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apenas a entrada de cada frase pela anafora
“Gosto de ti”, que culmina no ponto de excla-
macéo, de forma a reforcar a intensidade do
afeto transmitido pelo discurso verbal.
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Além disso, o vocabulario é demasiado
redutor e simplista, abusando de diminutivos
que, utilizados desta forma, podem provocar
desgaste no momento da leitura.

Ainda assim, é um livro de que as
criancas pré-leitoras geralmente gostam, por
nele poderem ver projetadas as suas emocdes e
as suas vivéncias e porque as ilustragdes, muito
apelativas e recorrendo a uma paleta de cores
suaves, criam uma atmosfera encantatoria
em todo o livro. E certo que dificilmente o
consideramos uma obra de arte, mas, na minha
opinido, ndo podemos desvalorizar os gostos
das criancas, sob o risco de podermos perder
eventuais futuros leitores. Devemos, sim,
como defende Teresa Mergulhdo, oferecer-lhes
alternativas semantica e esteticamente congru-
entes para que a crianca va desenvolvendo a
sua sensibilidade artistica, ajudando-a dessa
forma a educar o olhar.

Ja4 a obra de Benédicte Carboneli,

baseada também na tematica dos afetos,
apresenta tracos muito diferentes da de
Fernanda Serrano. Rosa, a protagonista des-

7

ta historia, € uma menina com davidas em
relacdo ao significado da palavra Gostar. O
didlogo apresentado no livro desenvolve-se em
torno da questdo: como se mede 0 amor?

“A menina julgava ter compreendido, mas, (...)

— Que se passa, meu botdozinho de rosa? — pergunta
afectuosa a mée.

— Diz-me, mam4, tu gostas de mim?

— Mas é claro que sim! Que pergunta!”

A confusdo de Rosa surge ap6s 0 seu
amigo Hugo Ihe confessar: “Gosto mais de ti
do que qualquer outra pessoa!”. Rosa fica sur-
preendida e confusa, questionando-se: “Como
é que ele sabia iss0?”. Apds um percurso inda-
gador que a leva a questionar varias pessoas,
Rosa chega a conclusédo que “O amor € tudo
0 que temos no coragédo para aqueles de quem
mais gostamos.”.

Tal como na obra de Fernanda Serrano,
no livro de Benédicte Carboneli descreve-se de
forma carinhosa a tematica dos afetos, num
clima harmonioso, num encadeamento
pergunta/resposta ao longo de toda a narrativa,
utilizando-se termos como: carinho; filhinha
querida; colo; abracando-a; beijinhos; cocegas,
etc.

No que diz respeito aos modos de
expressao literdria mais recorrentes nesta
obra, regista-se uma clara incidéncia no dial-
0go, onde predomina a interrogacéo, que vai
cruzando a narragdo propriamente dita.

0 50lacaboude nmcereal
Yeshe 22 Jazmha Ccomo U
takacsiapalel e de

Feencmnto esalpo
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e todat Gestommuto dela.

Assim, estas duas obras, dirigidas
preferencialmente a um publico pré-leitor,
tém em comum o tema — visivel logo aquando
da leitura do titulo -, sendo claro que ambas
valorizam a demonstracdo do afeto entre
criancaseadultoseentre criancase 0sseus pares.
Se a obra de Fernanda Serrano é mais simples
(eu diria infantilizante) do que a de Benédicte
Carboneli, o certo é que, em ambas, a crianga
pré-leitora podera encontrar, por um lado, ecos
da sua propria existéncia e das relacbes que
estabelece (ou que gostaria de estabelecer
com o0s outros), e, por outro lado, respostas
possiveis para dividas naturais relativamente
as diversas formas de se gostar dos outros.
Nesse sentido, a obra de Carboneli possui uma
dimensdo claramente pedagogica.

A obra de Fernanda Serrano, escol-
hida por ter sido aquela em que houve maior
adesdo inicial por parte do grupo de 16 criancas
com quem trabalhei diretamente (com idades
compreendidas entre os 5 e 6 anos, a frequen-
tar a Educacdo Pré-Escolar), serviu de base a
um trabalho pratico que tinha como objetivos
testar empiricamente a recetividade das crian-
cas a obra selecionada, verificar quais as suas
concegOes sobre a Mae e estimular nas criangas
a verbalizacdo do afeto como uma das formas
de desenvolver a sua expresséo oral.

As atividades implementadas foram:

» Hora do conto (pré-leitura/leitura expressiva
e pds-leitura, com a exploracdo da histéria);

* Actividade de expressao plastica (desenho a
caneta de feltro em papel colorido).

A hora do conto teve boa aceitacdo por
parte das criangas, que se mostraram atentas e
bastante participativas. A medida que ia sendo
explorada a historia, muitas quiseram contribuir
com o seu relato pessoal, centrado na sua for-

ma de gostar da mée. As frases proferidas pelas
criancas foram registadas em quadros.

Para a atividade de expressao plastica,
foi solicitado as criancas que desenhassem a
forma como gostam da made. Também nesta
tarefa todas as criancas se mostraram muito
participativas. Todas desenvolveram o seu
trabalho com gosto e dedicacio. A medida
que cada crianga terminava o seu desenho, foi
desenvolvida a interpretacdo do mesmo através
da explicacdo dada por cada uma.

Os desenhos desenvolvidos pelas
criancas, bem como a sua interpretacéo, reve-
laram grande originalidade e criatividade, pelo
que os materiais produzidos foram reunidos
num «suporte de leitura», a que se deu o titulo
do livro que serviu de base a esta atividade:
Gosto de Ti.

Imagens do «Suporte de leitura»

52

junho de 2013 Eprender



Em jeito de conclusdo, gostaria de
sublinhar a importancia que os livros tém
na transmissdo de afetos e de valores. Se é
certo que o principal objetivo de um livro para
criancas (como, alids, o é também para adultos)
é o de proporcionar o prazer de ler e a fruicao
estética, ndo deixa de ser verdade que muitos
livros para criancas (inseridos ou ndo no
paradigma da literatura infantil) sdo um veicu-
lo privilegiado de modelizacdo do mundo,
como defendia Aguiar e Silva na sua “Notu-
la sobre o conceito de literatura infantil”.
Nessa medida, os livros em geral e a Literatura
Infantil em particular tém um papel relevante no
crescimento intelectual, psicoafetivo e relacio-
nal da crianca.

Concretamente no que ao trabalho
pratico diz respeito, foi gratificante a forma
como as criangas participaram nas atividades
desenvolvidas, envolvendo-se e partilhando
abertamente e de forma espontdnea com o
grupo as suas emocgOes e as suas concegdes
sobre a Mdae e as diferentes formas de se
gostar.
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Princesas de ontem e de hoje:
feminilidade e desconstrucdo dos estereotipos

Joana lIsabel Dias Romeiro Valente*
joanaromeirovalente2@sapo.pt

Resumo

Os contos tradicionais, mais conhecidos por contos de fadas, deram a conhecer ao mundo prin-
cesas que ainda hoje povoam o imaginario coletivo da humanidade e que sdo imediatamente re-
conhecidas pelos seus atributos de feminilidade: beleza, elegancia, dogura, passividade, obedién-
cia, recato, discricdo, emotividade, vulnerabilidade, bondade, inocéncia, pericia na execucao das
tarefas domésticas, entre outros. No entanto, nos Gltimos anos tem-se verificado uma evolucéo
da feminilidade e uma desconstrucdo de esteredtipos. Através de uma andlise de quatro contos da
literatura infanto-juvenil de duas épocas distintas é feita uma analise dessa evolugéo.

Palavras-chave: Princesas; contos de fadas; feminilidade.

Abstract

Traditional tales, best known as fairy tales, made known to the world princesses who still popu-
late the collective imagination of mankind and which are immediately recognized by their at-
tributes of womanhood: beauty, elegance, sweetness, passivity, obedience, modesty, discretion,
emotionality, vulnerability, kindness, innocence, expertise in carrying out chores, among others.
However, in recent years there has been an evolution of femininity and a deconstruction of ste-
reotypes. Through an analysis of four tales of children’s literature, in two distinct eras, is donned

one analysis of this evolution.

Keywords: Princesses; fairy tales; femininity.

Os contos tradicionais de vertente
maravilhosa, mais conhecidos por contos de
fadas, maioritariamente difundidos por Charles
Perrault, no século XVII, e pelos irm&os
Grimm, no século XIX, deram a conhecer ao
mundo princesas que ainda hoje povoam o
imaginario coletivo da humanidade e que s&o
imediatamente reconhecidas pelos seus atribu-
tos de feminilidade: beleza, elegéancia, dogura,
passividade, obediéncia, recato, discricdo, emo-
tividade, vulnerabilidade, bondade, inocéncia,
pericia na execucdo das tarefas domésticas,
entre outros. Tais atributos contrastam com 0s
que surgem associados & masculinidade, uma
vez que os principes das histdrias tradicionais

* Mestre em Ensino do 1° e do 2° Ciclos do Ensino Basico pela
Escola Superior de Educacdo de Portalegre

sdo quase sempre guerreiros fortes e corajosos,
competitivos, lutadores e racionais. Tais atri-
butos eram os que, a época, eram socialmente
exigidos ao homem e a mulher, numa sociedade
fortemente codificada e estratificada, e a litera-
tura, funcionando como reflexo da realidade
historico-factual, incorporou essas representa-
¢Oes sociais de género, elevando-as a categoria
de simbolo.

Nessa literatura tradicional, a de ver-
tente maravilhosa mas também a de origem
popular, as princesas viviam, invariavelmente,
confinadas ao espaco restrito do palacio,
enclausuradas e vitimas, muitas vezes, da
inveja e da maldade dos outros — frequentes
vezes a madrasta e a bruxa, que, sendo mulheres
adultas, representam o oposto do ideal petrar-
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quista da jovem bela, de pele clara e longos
cabelos (quase sempre louros), que represen-
ta o Bem e se institui como figura exemplar
nestes contos de claro teor moralizante.

Tal como era apanégio na altura, & mu-
Iher estava destinado o casamento, e as prince-
sas eram, nos contos, como na vida, figuras pas-
sivas e pacientes que aguardavam serenamente
0 seu principe encantado, que viria, como é sa-
bido, no seu cavalo branco para as salvar e vi-
verem felizes para sempre. Nos contos de Per-
rault e Grimm, hoje pertenca inquestionavel do
patrimonio da Humanidade, princesas, como a
Bela Adormecida, a Gata Borralheira, Branca
de Neve e tantas outras, sdo configuradas como
personagens com pouca densidade psicoldgica
—seres esmagados pelas convencgdes sociais que
ndo tinham outra perspetiva de vida a ndo ser
0 casamento, ndo tendo outros sonhos, outras
ambicdes, outro querer. Ndo ha espaco para a
afirmacéo da sua identidade, para fazer valer as
suas convicgoes, as suas preocupacoes, porque,
no fundo, elas s6 existiam literariamente para
passarem a imagem da mulher perfeita, aos
olhos de uma sociedade que assumidamente
Ihes negava o direito a afirmacg&o da sua identi-
dade e que, por isso, as desumanizava.

Mas, é um facto, essas representa-
¢cbes do feminino haveriam de perdurar até
aos dias de hoje, em parte muito pela culpa
da Disney, que difundiu até a exaustdo esse
modelo arquetipico de princesa bela, bon-
dosa e angelical, no qual varias geragdes de
criancas por todo o mundo se haveriam de
projetar.

A evolucdo dos tempos provocou,
no entanto, uma significativa alteracdo nas
mentalidades e nos costumes, e a literatura
infantil acompanhou essa transformacéo.
Assim, as princesas que hoje habitam este
mundo encantado dos livros para criangas
ja ndo possuem 0s mesmos atributos e as
mesmas aspiracdes das de outrora. Para confir-
mar esta evolucdo, analisaremos, de seguida,
quatro historias que nos ddo diferentes re-
presentacGes de princesas, as primeiras duas
mais de acordo com o modelo tradicional — O
Rouxinol Encantado, de Fernando Pires de
Lima, e A Princesa Ra, de Annie Dalton — e
as Ultimas duas — A Princesa que Bocejava
a Toda a Hora, de Carmen Gil, e A Princesa
que Queria ser Rei, de Sara Monteiro —, que

desconstroem parodisticamente esses arquéti-
pos tradicionais de feminilidade e de conduta,
dando-nos a conhecer as novas princesas da
contemporaneidade.

Figura 1 — llustracdo da histéria “O Rouxinol
Encantado”, de Fernando Pires de Lima

Assim, O Rouxinol Encantado é uma
historia inserida numa coletanea de contos de
princesas, que se presume ter sido escrita entre
as décadas 40 e 50 do século XX.

Esta historia tem uma visdo bastante
tradicional do papel da princesa, sendo uma
princesa “linda como os amores”, como nos
diz o narrador heterodiegético: “Havia um rei
que tinha uma filha chamada Maria Bonita e,
de facto, era linda como os amores.” (13).

Desta princesa ndo conhecemos ne-
nhuma ocupacao especifica, mas o0 mais prova-
vel é que ndo tivesse nenhuma. Da sua rotina
apenas sabemos que passeava pelo jardim do
palacio quando “ficou maravilhada com o canto
dum rouxinol” (13), a tal ponto que “nédo havia
forcas que a tirassem do jardim” (13). Quando
o rouxinol lhe dirige a palavra, pergunta-lhe
se a princesa prefere “uma velhice agradavel
e ruim mocidade, ou se boa mocidade e ruim
velhice” (14). A questédo, de profundo sentido
filosofico, deixa a princesa atrapalhada e sem
resposta, como se pode ler intratextualmente:
“a princesa ficou tao atrapalhada que ndo soube
responder” (15). Por isso, e como, a semelhan-
¢a das princesas tradicionais, ndo possui densi-
dade psicoldgica nem espirito critico-reflexivo,
a princesa procura orientacdo junto da figura
paterna, sublinhando-se assim a sua obediéncia
e a dependéncia dos pais, duas caracteristicas
das princesas tradicionais.

Depois de ter consultado o pai, a prin-
cesa respondeu ao rouxinol que preferia “ruim
mocidade e boa velhice” (15) e foi transportada
pelo rouxinol até um “monte distante” (15),
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“num lugar totalmente desconhecido” (15). A
princesa andou e andou, mas, ao anoitecer, diri-
giu-se aum armazém de vinhos e “pediu licenca
para dormir ali, pois tinha medo de seguir via-
gem” (16). Como o seu pedido ndo foi aceite,
“a princesa poOs-se a chorar” (16), revelando a
sua fragilidade emocional. O “mais velho dos
homens teve pena dela e convenceu os colegas
a deixarem-na ficar” (16). A princesa revela-se
como «vitima indefesa» que precisa de auxilio,
muito sensivel e sentimental.

Durante a noite, aparece 0 rouxinol,
que rebenta as torneiras das pipas de vinho
deixando a princesa em apuros porque O0S
homens, ao amanhecer, “ficaram furiosos e
quiseram bater na princesa” (17). Na segunda
noite, a princesa foi pedir abrigo numa loja de
fazendas onde ndo foi bem recebida. No entan-
to, “tanto instou, que os donos acabaram por
permitir que ela pernoitasse na loja” (17). Mais
uma vez o rouxinol aparece e deixa a princesa
numa situacdo complicada, uma vez que rasga
todos os tecidos da loja. Os proprietarios da
loja “expulsaram a pobre princesa e disseram-
Ihe que nunca mais lhes aparecesse” (19).

Cansada de tanta desavenca, na tercei-
ra noite a princesa decide dormir numa gruta,
mas “o rouxinol perseguia-a implacavelmente”
(19). Ordena-lhe entdo que o siga e ela, “cheia
de medo, ndo teve outro remédio sendo obede-
cer” (20). Mais uma vez esta presente a ideia
pré-concebida de princesa obediente. O rou-
xinol condu-la para um palacio que se encontra
no interior da gruta onde a instalou “num mag-
nifico aposento e tratou-a 0 melhor possivel”
(20).

Passados alguns dias, hd um baile onde
aparece um principe extremamente belo que se
dirige & princesa e Ihe revela ser o rouxinol que
estava encantado e que “s6 poderia quebrar 0
encanto quando aparecesse uma linda princesa
fiel e sofredora” (24). Aqui os papéis inver-
tem-se, passando o principe a ser a «vitima»
que foi salva pela princesa. No entanto, esta
nunca deixa de ser bondosa, “sofredora”, “fiel”
e “linda” (24). No final h4 o tradicional final fe-
liz: “Pouco tempo depois casavam-se e foram
muito felizes. Os pais, reis poderosos, ficaram
contentissimos com o casamento e fizeram uma
alianca entre as duas nacdes.” (24).

Ou seja, os atributos desta princesa
— beleza, bondade, delicadeza, boa educacéo,

obediéncia e espirito de sacrificio — permitem
configurar esta personagem como uma figura
arquetipicae convencional dos tradicionais con-
tos de fadas, sendo apenas de registar o facto de,
ao contrario do que sucede noutras histérias de
princesas e de fadas, neste caso ser a princesa a
salvar o principe do feitico que lhe tinha sido
lancado.

Na obra A Princesa Raio de Luz e ou-
tras Histérias de Princesas, onde se inclui a
historia “A Princesa R&”, aqui em andlise, con-
tinuamos a encontrar uma princesa estereotipa-
da, tipica dos contos tradicionais maravilhosos.
A historia comega com a apresentacgdo das per-
sonagens — trés principes do norte da Europa —,
sendo que “0 mais corajoso era 0 mais novo, 0
principe Ivan”.

Figura 2 — llustracdo da historia “A princesa R&”,
de Annie Dalton

O rei, que “queria ter netos antes de
morrer”, ordenou aos seus filhos que disparas-
sem uma flecha e procurassem a sua noiva no
local onde esta caisse. Os principes ndo com-
preenderam a ordem do pai, mas, também eles
obedientes, ndo ousaram “retorquir com medo
que o mundo acabasse”. Quando o principe
Ivan encontrou a sua flecha, esta estava na boca
de uma r&, num pantano lamacento. Perante a
ameaca de ndo sair do pantano com vida, lvan
“prometeu & rd que casaria com ela”. Em-
bora tivesse ficado intrigado quando vislum-
brou “uma sabia expressdo nos seus olhos de
rd”, acabou por se conformar com o seu fado:
“se for esse 0 meu destino, algo de bom vai
acontecer”.

Cada principe encontrou a sua noiva,
mas o rei quis por a prova as suas trés noras.
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Primeiro, pediu aos filhos que Ihe trouxessem
uma camisa costurada pelas esposas. A Princesa
R4, embora fosse a que tinha menos condic¢des
de elaborar a camisa, recorreu & magia e fez a
camisa mais bela. Depois, o rei quis saber qual
era a nora mais inteligente e disse aos filhos
que lhe trouxessem pdo feito pelas suas espo-
sas. Ou seja, para além de terem de saber costu-
rar, as noras do rei teriam igualmente de saber
cozinhar, duas tarefas socialmente atribuidas a
uma boa dona de casa. Na verdade, na literatu-
ra, como navida, as princesas eram tradicional-
mente avaliadas pelos seus dotes domésticos e
ndo pelos conhecimentos que detinham. Uma
boa princesa teria de tentar manter o bem-estar
na sua familia e confirmamos esse aspeto quan-
do, na histdria, o principe chega a casa preocu-
pado, zangado ou triste e a Princesa R Ihe diz:
“vai para a cama e descansa e talvez amanha
estejas melhor”.

A Ultima tarefa pedida pelo rei era a
confecdo de um tapete tecido com ouro e prata
porque, segundo ele, “as princesas devem ser
capazes de tecer em prata e ouro”. Depois das
trés tarefas, em que a Princesa R4 teve sempre
a aprovacao régia, foi organizada uma festa. O
Principe Ivan estava preocupado, pois ndo que-
ria que o pai soubesse que a sua esposa era uma
rd. No entanto, nessa noite, a rd transformou-se
“numa princesa tdo linda que por momentos
a lua se escondeu atrds duma nuvem”. Uma
bruxa mé tinha transformado a princesa em ra
e 0 amor do principe por ela havia quebrado
0 encanto. Ao contrario do que sucedia na
histéria anteriormente analisada, mas a seme-
Ihanca das histdrias tradicionais maravilhosas,
encontramos aqui uma situagdo onde a prin-
cesa é «vitima» de uma personagem maléfica
e é salva pelo principe e pelo seu amor.

Esta histdria obedece a estrutura clés-
sica dos contos de fadas, dando-nos a conhecer
personagens configuradas de forma extrema-
mente estereotipada e conservadora. A princesa
tem de ser uma dona de casa exemplar e tem de
saber manter um bom ambiente dentro de casa.
As ilustracfes da obra refletem também essa
ideia, uma vez que sdo reproducdes pictoricas
de bordados representando, figurativamente, o
cenario e as personagens deste conto, filiado na
matriz tradicional dos contos de fadas.

Numa légica completamente inversa,
encontramos os dois Gltimos livros aqui em

andlise — A Princesa que Bocejava a Toda a
Hora, de Carmen Gil, e A Princesa que Que-
ria ser Rei, de Sara Monteiro — duas obras que
desconstroem, pelo humor, o estere6tipo da
princesa bela, obediente, passiva, vulneravel e
fragil dos contos tradicionais.

Assim, no primeiro caso, isto é, em A
Princesa que Bocejava a Toda a Hora, a prin-
cesa, nada convencional, boceja a toda a hora,
causando uma enorme preocupacao junto de
quem a rodeava, mas do pai em particular. Na
verdade, o rei “passava o0 dia a percorrer de ca
para la e de 14 para c4, o quarto real” a procura
de uma solugéo para o problema da sua filha.

E, “Como os bocejos sdo muito conta-
giosos”, como refere o narrador, “o paléacio in-
teiro andava com a boca aberta: o rei bocejava,
a rainha bocejava, 0s ministros bocejavam...
até o gato e o cdo do jardineiro bocejavam!”.
O comico de situagédo, associado a estratégia
discursiva da enumeragdo, e a repeticao deste
segmento textual ao longo do livro, imprime ao
texto um tom humoristico e um ritmo que per-
mitem captar o interesse do leitor infantil, que
assim se diverte ao ler ou ouvir ler a historia.

Né&o identificando a causa dos bocejos
da princesa, o rei desdobra-se em tentativas di-
versas de solucionar o problema da filha. As-
sim, perante a possibilidade de tantos bocejos
serem devido a fome, o rei “mandou trazer 0s
manjares mais requintados de paises longin-
quos™: “gelado de Italia, arroz da China, cacau
do Brasil, peixe cru do Japéo, gafanhotos fri-
tos da Tailéndia...”. No entanto, como se pode
ler intratextualmente, “a princesa comeu até se
fartar, mas ndo deixou de bocejar”.

&
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Figura 3 — llustragdo da historia “A Princesa que
Bocejava a Toda a Hora”, de Carmen Gil
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Perante a hipdtese de a princesa boce-
jar de sono, o rei mandou preparar um quarto
para a princesa com todas as comodidades,
“com colchdo de penas, lencdis de cetim”, per-
fumado com “pétalas de rosa” e com “0 me-
Ihor trocador (...) para embalar a princesa com
doces cangdes” . Toda esta azafama circula em
volta da princesa com o intuito de a servir e de
Ihe proporcionar bem-estar, mas nem assim a
princesa parou de bocejar.

Pensando que poderia ser aborreci-
mento a causa dos bocejos da princesa, o rei
mandou vir “de um reino distante uma elefanta
que contava anedotas que faziam rir”. Este
elemento do imaginario da um toque magico
a histéria. A “elefanta” amarela, enquanto
elemento fantastico na histdria, transpbe-nos
para 0 mundo do surreal, do insélito e do hi-
lariante. A prépria cor da “elefanta”, o amarelo,
simboliza a alegria, o riso, a brincadeira. Este
elemento € utilizado para tentar animar a prin-
cesa mas sem efeito... *“a princesa continuava
a bocejar”. “Vieram médicos e curandeiros de
todos os lados” para tentar ajudar a princesa
mas nada surtiu efeito e a “princesa continuava
a bocejar”.

Um certo dia, a passear pelo jardim do
palacio, encontrou-se com o “filho de um dos
criados do palécio”, que se tentou aproximar
dela, mas ficou tdo atrapalhado que caiu na
fonte real. Esta situacdo fez com que a prin-
cesa risse muito sem bocejar durante muito
tempo. Foi o suficiente para quebrar o gelo. Ele
levou-a a “divertir-se com as brincadeiras que
sempre lhe tinham sido proibidas”. A partir dai
“tornaram-se amigos” e a princesa ndo mais
bocejou, o que significa que a amizade se so-
brepde a tudo o resto, pois, tal como nos diz o
narrador, no final do texto, “nem as bolas de
gelado da Italia, nem os colchdes de penas,
nem as elefantas amarelas alegram tanto o co-
ragdo das princesas como um bom amigo”.

Este livro encantador revela-nos uma
princesa ndo convencional, uma menina em
tudo semelhante as criangas de carne e 0sso que
apenas querem brincar e crescer livremente,
transmitindo ao pequeno leitor (e ao adulto) a
mensagem do valor inestimavel da amizade.

As ilustracGes evidenciam essa mesma
dimensdo ndo estereotipada da princesa que
bocejava a toda a hora. As formas arredonda-
das, os corpos disformes, o pescogo exagera-

damente comprido sdo estratégias pictdricas
que contribuem para a criagdo de personagens
que apresentam um “ar grotesco e invulgar”
(Mergulhdo, 2011:8). Estas figuras criam no
leitor “um efeito plastico inusitado e descon-
certante, desafiando a capacidade interpreta-
tiva do leitor” (Mergulhdo, 2011:8). As cores
e as tonalidades utilizadas s&o as que conven-
cionalmente se associam a feminilidade, com
particular destaque para o cor-de-rosa, com
predominio de tons suaves e claros e com mo-
tivos florais que nos remetem para 0 universo
feminino (cf. Mergulh&o, 2011:9).

Em sintese, como defende Teresa Mer-
gulhéo (2011:2-3):

[esta obra] concilia o registo ltdico e o tom poético,
instituindo-se como um verdadeiro hino & amizade.
Na verdade, através de uma linguagem simultanea-
mente humoristica e metaforica, imbuida de uma
duplicidade semantica evidente, sublinha-se e enal-
tece-se o valor da amizade e dos afetos a0 mesmo
tempo que se relativiza a importancia de tudo o que
é acessorio e efémero na sociedade atual, uma so-
ciedade fortemente alicercada no consumismo e no
materialismo desregrado.

Relativamente a obra A Princesa que
queria ser Rei, assistimos a total subversao do
papel tradicionalmente atribuido @ mulher nas
historias de vertente maravilhosa: “a mulher fi-
sicamente bela segundo determinados padroes,
mas a quem esta reservado um papel passivo e
essencialmente doméstico” (Azevedo, 2011).

Na verdade, como afirma Fernando
Fraga de Azevedo (2011),

A jovem princesa, seduzida pela diversidade do ex-
terior, metaforicamente representado pelas flores,
campos, animais e pelo sol que se derrama sobre
todas as coisas, recusa permanece dentro da clau-
sura e sob o olhar atento da progenitora. Ela assume
explicitamente uma acdo, interpelando as outras
criangas, ajudando as pessoas e manifestando uma
capacidade que se revela desarticuladora do statu
quo vigente, ao ponto de quere ver reconhecido
pelos outros o poder, independentemente das vias
usuais de acesso a ele (o casamento com o principe).
Mas esta obra mostra-nos também o ponto de vista
da princesa que se sente discriminada pelos adul-
tos que a rodeiam, precisamente por assumir um
comportamento e um pensamento critico proprios.
(Azevedo, 2011: 3)

Na verdade, neste livro deparamo-nos
com a desconstrucao total do estereétipo de
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princesa. Encontramos uma princesa que “nao,
ndo era bem a filha que de que os pais esta-
vam a espera, longe disso”, pois ndo era uma
princesa nada feminina. Esta princesa € peluda,
mandona, ndo gosta de principes, ndo obedece
aos pais... Quando ela nasceu, “ja era diferente
de todas as outras criancas” e a perplexidade da
rainha foi tal “que nem se lembrou de chorar”.

Através da satira e do humor, esta obra
critica fortemente os modelos arquetipicos das
princesas tradicionais. Diz-nos o narrador in-
trusivo que,

(...) em vez de ficar quieta junto de sua mée, como
as princesas deveriam fazer, aprendendo a bordar,
a tocar piano e a lancar a cabecinha na dire¢do da
janela, suspirando de tédio perante a vida que o
destino lhe reservara, desde cedo revelou dotes in-
criveis para ndo estar quieta e nunca se encontrar
ao lado da mée, nem de seu pai, nem de ninguém
conhecido.

Esta frase € uma critica clara ao papel
que era suposto ser interpretado pelas princesas,
comparando-o com o papel que esta princesa
em especial criou para si, distanciando-se do
modelo feminino de futilidade representado
pela figura materna, cuja “Unica distragdo eram
as (...) flores que ela cuidava com esmero”.

Figura 4 — llustracdo da historia “A Princesa que queria
ser Rei”, de Sara Monteiro

A princesa passava muito tempo fora
do paldcio, contactava com 0s camponeses,
percebia 0s seus problemas e tentava ajuda-los:
“Injustica que visse, entrava com o cavalo
adentro da casa paterna e ordenava a alguém
gue fosse remediar 0s estragos”.

A princesa dava tantas ordens que um
dia o rei lhe disse que era ele quem mandava,

mas a princesa, ao invés de se manter passiva e
obediente, como seria «normal» numa princesa
tradicional, respondeu: “N&o mandas |4 muito
bem, papa. Eu mando melhor que tu.”, numa
clara afirmacéo da sua identidade (feminina), o
que seria impensavel nos tradicionais contos de
fadas, até pela forma de certo modo irreverente
como a princesa enfrenta o poder paterno.

A reflexdo sobre o que é ou ndo um
atributo de feminilidade surge frequentemente
no texto a partir de uma focalizagéo interna e/
ou omnisciente: “Era convencida, ndo era hu-
milde, o que também ndo é feminino. N&o era
docil, reflectia o pai, ndo se queria submeter.”

Ao contrario das princesas tradicionais,
esta princesa ndo tinha como projeto de vida o
casamento, tal como refere o narrador omnis-
ciente quando afirma que a rainha “sabia bem
que ela ndo queria casar-se”, mas, ainda assim,
ndo era feliz. Sentia-se oprimida, excluida. Na
aldeia chamavam-lhe «Princesa Cavalona».
Sé as criangas e 0s idosos gostavam dela e
as meninas nem era por muito tempo. Além
disso, os pais das outras criangas “ndo gosta-
vam muito que as filhas tivessem uma princesa
daquela natureza por modelo e receavam a sua
influéncia”.

Quando fez 17 anos, a princesa voltou
aabordar o pai: queria governar o reino. Depois
de uma longa discusséo, o rei disse: “Prova-me
que és tdo boa como um homem e eu mudo a
lei e dou-te o trono.” A princesa ndo se deixou
intimidar... “Vou provar-te que sou melhor do
que qualquer homem?”, disse ela. E saiu do pa-
l&cio durante anos.

Nesses anos que passaram, 0s reis sen-
tiram muito a sua falta. E durante esses anos o
reino foi invadido. O rei ndo conseguia fazer
face as invasdes inimigas e aliou-se a um cava-
leiro misterioso que, com 0 seu exercito, resti-
tuiu a independéncia ao reino. Esse cavaleiro
misterioso era a princesa. Quando chegou ao
palacio para reclamar o trono, estava toda a
Corte a sua espera. Quando a viram, passados
tantos anos, o espanto foi geral: “era belissima
(...) e sempre fora assim. Ele [0 Rei] é que se
deixara influenciar por ideias feitas”. Além
disso, conseguiu provar que era melhor que um
homem. N4o s0 tinha vencido a batalha como
tinha tido um filho, o que seria impensavel nos
contos tradicionais, uma vez que ndo tinha ca-
sado.
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Com o regresso da princesa, 0 rei
compreendeu, enfim, “o quanto ela devia ter
sofrido” por ser diferente e, no final, a prin-
cesa que todos detestavam sentiu-se “melhor
do que qualquer mulher porque tinha provado
ser como um homem; e melhor que qualquer
homem porque era mulher”. A valorizacdo da
mulher surge assim nesta obra, demonstrando
que os papeéis socialmente atribuidos ao homem
e a mulher ja ndo fazem sentido nos dias de
hoje.

Concluindo:

Se, nos contos de fadas tradicionais, as
princesas assumiam o papel e os comportamen-
tos que Ihe eram socialmente exigidos, tendo
de ser sensiveis, meigas, educadas e prendadas,
as princesas gque atualmente surgem nos livros
para criancas desconstroem e subvertem total-
mente os esteredtipos da feminilidade, dando a
conhecer personagens mais humanizadas, com
maior densidade psicolégica e adotando com-
portamentos tradicionalmente associados ao
homem.

Estas novas princesas bocejam, lutam,
contestam, discutem com os pais, reivindicam
tronos e provam ser melhores que os homens,
como sucede nos ultimos dois livros aqui apre-
sentados.

O conceito de feminilidade estd em
mudanca e os livros para criangas ajudam a
perceber que, mais importante do que aquilo
que 0s outros esperam de nos, e das meninas
em particular, 0 que importa é que cada ser
humano se afirme na sua individualidade. Ora,
este apelo a afirmacéo da identidade individual
é imprescindivel para a formagédo psicossocial
e moral da crianca leitora.
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A poesia de maos dadas com a
conversa — diferentes olhares ex-
postos pela mao de todos 0s poetas

Carla Dionisio Figueiras*

Resumo

A escola é a conjugacao em todos os tempos e modos do verbo viver; por isso vivemos na escola
0 tempo e 0 modo da conversa através e sobre a poesia. Através e sobre o mundo. Porque a po-
esia, quando levada para a escola e conversada em jeito de partilha, abraga os alunos as palavras.
Abraga os alunos a literatura.

Deste modo, pretende-se, com o presente artigo, problematizar essa relacdo dialogal entre a po-
esia e a conversa, demonstrando que tal relacdo é imprescindivel em qualquer ciclo do ensino
basico (e ndo s6) para que os alunos sejam amantes da literatura.

Palavras-chave: Literatura; poesia; escola.

Abstract

School is a conjunction in all times and modes of the verb to live, so we live in school the time
and mode of the conversation through and about poetry. Through and about the world. Because
when poetry is brought to school and talked in a way of sharing, it embraces students to the words.
It embraces students to literature.

Thus, it is intended with this article to discuss that dialogical relationship between poetry and
conversation, demonstrating that such relationship is crucial in any cycle of elementary teaching

(and not only) so that students can be lovers of literature.

Keywords: literature; poetry; school.

Interessa-me, primeiramente, expli-
car o longo titulo deste artigo, sendo que, com
tal explicacdo, digo mais de metade do que
tenho a dizer. “A poesia de méos dadas com a
conversa”... Esta expressao, a partida, ndo tem
muito para explicar ou ndo necessita de grande
destaque a nivel de interpretacdo; porém,
torna-se evidente que, seja qual for a relacdo —
da poesia com a conversa ou da conversa com a
poesia —, 0 afecto predomina como sentimento
maior. Talvez dai a expressao “de maos dadas”,
neste titulo, possa evidenciar a sua relacao.
A poesia mostra-se lado a lado com a
conversa, dando-se apoesiao mesmovalorquea
conversa, dando-se & conversa a mesma

* Mestre em Ensino do 1° e do 2° Ciclos do Ensino Basico pela
Escola Superior de Educagdo de Portalegre.

atencdo que a poesia, ou seja, dando-se-lhes o
respeito que merecem.

Todos nbés tendemos a esquecer o
valor, a atencdo e o respeito quer pela poesia,
quer pela conversa. Porque é mais simples
falar do concreto, daquilo que todos somos
capazes de ver, de comer e de mexer, e hoje nés
S0 queremos coisas simples, quando falamos
de sonhos, de sentimentos, de nos... Quando
alguém insiste em saber dos nossos sonhos,
dos sentimentos, de nos, 1a nos sai o ideal de
casa que gostariamos de ter, o idilico amor pela
nossa mae e a identidade que ndo somos, mas
vamos ser.

Ndo nos conhecemos. Desconhe-
cemos 0s sonhos e 0s sentimentos, aparente-
mente porque ndo conseguimos falar sobre
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isso. Parece-me que temos medo da conversa
intimista, da conversa quase que solitéria,
da conversa que nos pde a nu. Temos muito
medo que 0s outros nos conhegam e por isso
fingimos que ndo nos conhecemos.

A poesia e a conversa tém muito mais
a ver connosco do que o que nds imagina-
mos. E com elas que nos construimos, que nos
instruimos, que nos destruimos, que nos
reconstruimos, é com elas que o que somos se
faz, se desfaz, se refaz e, sem ser perfeito, é o
nosso caminho: a nossa poesia que se alimenta
na conversa interior, exterior, anterior, ulterior.
Somos nds naquilo que de melhor soubermos
ser.

A conversa ndo se cinge ao dialogo
sobre as unhas, os jogos ou o actual estado
da nacdo. A conversa expande-se, ou deveria
expandir-se, num mondlogo a dois, numa
coisa que guardamos s6 para nds, mas
que conseguimos dar tabém ao outro. A con-
versa ndo é so daquele que fala muito, nem
daquele que fala bem, a conversa € poesia e
poesia todo o0 poeta tem.

Segue-se entdo a questdo: Quem s&o
0s poetas? Aqueles do subtitulo que expdem,
pela mdo, os diferentes olhares. Como dis-
seram 0s meus alunos: “Os poetas somos nas,
todos nés mesmo.”. E se dlvidas houvesse,
com a convicgdo com que me disseram isto,
garanto-vos que ndo s acreditei, como
acredito e depois de vos dar a ler os textos
deles, acredito, vou fazer-vos acreditar também.
Porém, 0 que eu queria mesmo, se € que me
dao a liberdade de ter essa pretensdo, era que
todos interiorizassem que também sdo poetas,
porque 0 poeta ndo € s6 0 que escreve poesia:
ser poeta é bem mais alto, bem maior, € muito
mais do que isso.

E esta pretensdo, esta avidez, este
querer, esta exigéncia que me levava (e levard)
todos os dias, nas aulas de lingua portuguesa,
a dar o tempo e 0 espago aos meus alunos para
acreditarem neles engquanto poetas e na poesia
enquanto verdade. Um tempo e um espago em
que 0 que é ser humano se eshatia na poesia,
em que a verdade vinha de dentro do peito, em
que o respeito se traduziu em cumplicidade.

Precisamente com conversa, com con-
versa de méos dadas com poesia, com a poesia
quase como pretexto para a formacéo de ci-
dad&os criticos e conscientes, para a formacéao

de gentes com alma e coracéo, para a formacao
de leitores competentes com gosto literério,
paraaformacdo de um respeito pelainteligéncia
do outro, para a formacgéo de um divertimento
com sentido, de um ambiente de trabalho
produtivo e divertido. Afinal as criancas sO tém
mais de metade do mundo para provar o que
sdo, 0 que as individualiza. Cabe-nos a nos
levé-las de méaos dadas pelos caminhos de um
mundo real.

Nas aulas de Lingua Portuguesa,
leccionadas quer ao 1° quer ao 2° ciclo, ndo
escondi as coisas “feias” deste real mundo.
Elas (as criangcas) conhecem-nas provavel-
mente bem melhor do que eu. Faldmos do
que as aflige, do que nos aflige, do que as
envergonha, do que nos envergonha, do que as
comove, do que nos comove, do que as alegra,
do que nos alegra, do que as revolta, do que
nos revolta. Faldamos delas. No fundo, faléa-
mos de todos nos: falamos da morte, do adeus,
da saudade, do amor, da amizade, da poesia, da
separacédo, do namoro, de relacdes, de ralacGes,
do sorriso e da palavra.

Falamos, conversamos sobre o mundo
real, sobre os diferentes olhares que os alunos
tém do mundo real, sobre os diferentes olhares
que os poetas, naquelas salas, ttm do mun-
do real. E eles expunham os seus diferentes
olhares, expunham o seu mundo real na
realidade do seu mundo, expunham-se no
papel, pela sua médo. Ao principio reticentes,
renitentes e receosos, escreviam poesia com
rima, porque Ihes sabia mais a poesia; depois
deixaram de se preocupar com a rima, com 0
emparelhamento e o cruzamento, deixaram
que o lapis fizesse mossa na folha, deixaram
que a folha fizesse frente ao lapis, e dos dois,
naquela luta corpo a corpo, deixaram que se
gerasse versos sem medo, sem pudor, sem
davidas. E, sem querer, a poesia fluia na sala
de aula, a poesia escrevia-se, conversava-se,
lia-se, fruia-se num balsamo de sentimentos
contraditérios, como nds, diria Manuel Alegre.

Fazia-se da sala de aula uma janela
virada para o mundo, o real mundo em que
vivemos. Traduziamos esse mundo em verso,
trocdvamos esse verso pela palavra e guarda-
vamos essa palavra no sitio em que se guardam
as coisas preciosas.

Dei especial relevancia, como tento
dar sempre, a forma como a poesia chega aos
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alunos, alias a todas as pessoas. Interessa-me
desconstruir, sendo mesmo destruir, a ideia
de que a poesia € fruto da inspiracdo de seres
superiores (como também interessa ao José
Antonio Franco); por isso, a poesia chegou
aos alunos como poesia e ndo como fruto da
inspiracdo de seres superiores, chegou aos
alunos pelos versos de poetas da nossa praga,
desde O’Neill ao Saramago, passando pelo
Namora, pela Florbela, pelo Belo, pela Sophia,
entre outros, chegou aos alunos poesia e ndo
textos agrafados no pedestal, chegaram aos
alunos textos que qualquer um deles podia ndo
amar, ndo apreciar, ndo abracar, chegaram aos
alunos textos para que se lesse poesia, para que
Se conversasse poesia, para que se escrevesse
poesia.

A poesia nunca chegou aos alunos
servida em teorias macambuzias de repetidas
interpretacdes chapa cinco que congregam em
si sO a verdade, teorias limitativas e simplistas
de seres que ndo gostam de poesia. A poesia
nunca chegou aos alunos de bandeja com copo
de cristal, talher de prata e refeicdo gourmet,
em que, por falta de hébito, a sensacéo de ini-
bicdo e de desconforto nos leva a rejeitar tal
requinte.

Talvez por isso os alunos tenham lido
poesia: deixando os versos demorarem-se-lhes
na boca, as palavras tocarem-lhes na pele e a
sua voz ecoar em nos; talvez por isso tenham
conversado poesia: deixando as interpretacdes
literais para as portas, mergulhando a fundo nos
versos, dando sentido as palavras e discutindo
os diferentes olhares; talvez por isso tenham
escrito poesia: deixando que o medo da folha
em branco se atirasse pela janela, que o lapis
traduzisse os seus sentimentos em palavras e
0S versos se juntassem, aconchegados, num
poema. E depois, no final, orgulhosos do seu
trabalho, a maioria queria Ié-lo, partilhar com
0s seus colegas o seu poema, 0S Seus Versos, 0
seu diferente olhar.

Era uma sequéncia inevitavel. A partil-
ha € um dos elementos, sendo mesmo o ele-
mento, fundamental da conversa de que falava
I4 atrds e também, naturalmente, da poesia,
das relacOes, da vida. Os textos foram partil-
hados, lidos com entusiasmo, com direito a
palmas silenciosas em lingua gestual e comen-
tarios monossilabicos em sussurro, por parte da
plateia... Eu, extasiada com os textos, também

fiz parte dessa plateia monossilabica de sussur-
ros. E! As criancas sio capazes de escrever!
Afinal eles disseram-me: “Os poetas somos
noés, todos n6s mesmo.”.

Assume-se entdo a sublimidade funda-
mental da conversa em todas as salas de aula,
em todas as janelas viradas para o mundo real,
até mesmo no mundo real. Precisa-se que 0
verbo “conversar” seja conjugado em todos
0s tempos, em todas as pessoas do plural e do
singular, em todas as vozes interiores e outras.
A conversa perde-se na palavra partilha. Talvez
por isso eu ndo as consiga dissociar. Conver-
sar a poesia, partilhar a poesia, conversar a
vida, partilhar a vida e 0 que somos porque a
poesia é aquilo que nos pde a nu, que nos leva a
conhecer as entranhas e os reconditos, a dis-
tinguir o que somos da tal identidade que
queremos ser, a descobrir nas palavras do
outro 0 que sentimos em nos, a crescer apren-
dendo a viver e todos os dias ir dando conta
de que ainda ndo se sabe nada, porque amanha
também valerd a pena.

Acabo de perceber que me parece que
expliquei o titulo todo.

Oferego-vos, agora, alguns textos dos meus
alunos.

Catarina N. - 3% ano
Carta para Rosa, minha avé

Es simpatica e amavel, s6 és um pouco chata em
relacdo a comida.

Acho que tens mais de cinquenta anos de idade.
Tu, avo, gostas de animais e de flores, tens um quin-
tal cheio delas.

Es bonita e sabes muitas coisas, ndo sabes ler e és
sensivel a muitas coisas porque tens um coracgéo de
ouro.

Gostas de fazer muitas férias, nas férias do
verdo vou eu, tu e o avd passar férias a Costa da
Caparica.

Conheces muitas pessoas e gostas de ir ao café con-
versar e passar o tempo.

N&o gostas que te chamem velha, mesmo que sejas,
isso ndo me importa, porque o que esta dentro de ti
€ que interessa.

Tens um nome muito bonito, Rosa é um nome lin-
do!

Tens uns lindos olhos castanhos e eu adoro-te e vou
amar-te para sempre, assinado da tua neta Catarina.
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Mariana C. — 3°ano
Carta para Maria José, minha avo

Tens 80 anos. Eu acho que foste a rapariga mais
bela do teu tempo. Sabes ler. Es trabalhadora, ape-
sar de ja estares reformada trabalhas muito na co-
zinha. Adoras fazer comida, parece que so sabes
fazer comida. Es simpética e querida. Sabes muita
coisa, mas também ndo sabes tudo. Tens algum vo-
cabulario. Tens os olhos castanhos.

Tantos anos de vida, tantas noites mal dormidas.
Mas o que importa é que ainda vives. Se calhar ndo
dissemos tudo uma a outra.

Sempre gostei muito de ti e nunca te esquecerei,
mesmo quando morreres, tu estaras sempre no meu
coracdo. O mundo é tdo bonito e eu tenho tanto
pena que tu morras.

Tu és tdo calada, queria perceber os mistérios que
vao na tua cabeca. J& és velha, mas mesmo assim
gosto muito de ti.

Francisco C. e Jodo P. — 3° ano
Bom é ser crianga

Bom é ser crianca
podemos brincar

e em sonhos viajar
com muita esperanca

Ser crianga € um prazer
Temos de trabalhar

Para a adultos chegar

E também para aprender

Tantas vidas vividas
E tantas historias lidas
Quanto ja aprendi?

N&o sei bem
Nem perguntem a ninguém
Ja nem me lembro de tudo o que vivi.

Pedro B. —5° ano

A poesia fala-nos

Que faz de tudo, do nada,
Para as coisas fracas

Se tornarem um poema.

E que todas as coisas no mundo tém poesia.
Fala-nos também de segredos

Que ndo conseguimos contar
Que ficam s6 para nds.

Laura P. — 5%no

Para mim a saudade és tu

E de ti que eu tenho saudades
Foste tu que me fizeste assim

Com saudades tuas.

As minhas saudades vao para o papel.
As vezes elas voam num pincel e
Caem na tua tela.

Fiquei a tua espera

De pé, a janela

E tu ndo voltaste

Fiquei, mas nada.

Tenho saudades de ti...

Sé tu tens a borracha mégica

Que apaga as minhas saudades.

As minhas saudades sdo todas tuas.
\olta, porque sem ti

Sou s6 um monte de saudades.

Marilia M. —5° ano

A saudade ndo é magoa,

ndo é tristeza,

a saudade ¢ apenas uma alegria

que fica gravada no nosso coracao.

Para mim a saudade é de alguém que nos fez bem
Mas que infelizmente partiu.

A saudade vive-se s6 com amor

Nem sequer penso vivé-la com dor.

A saudade é a memoria a relembrar

Todos os momentos bons da vida.

A saudade esta no coracao

Seja Inverno seja Verdo

Eu amo a saudade com todo 0 meu coragdo
Em qualquer estacdo com toda a paixao
Vivo sem magoa a saudade.

Duvidas nao ha, parece-me, quanto a existéncia
de poesianestes textos em verso, davidasndome
parece que haja quanto a beleza que transcende
estas palavras, davidas ndo quero que hajaquan-
to averdade de que toda e qualquer crianca pode
escrever poesia assim: é so darem-lhes poemas
abeber, conversarem a mesa como se conversaa
toa, pedirem-lhesumpoema, e cuidem-se, atéem
guardanapos elas vao escrever.
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O valor imaterial dos presentes:
Uma leitura de A Festa de Anos,

de Luisa Ducla Soares, e de

Um Presente Diferente, de Marta Azcona

Maria Beatriz de Azeredo Costa*

Resumo

O presente artigo pretende demonstrar que os livros para criangas detém uma inegavel importan-
cia na construcdo da personalidade infantil, em particular no que a aquisicao da consciéncia civica
e relacional diz respeito. Essa reflexdo parte da andlise de dois albuns narrativos para criangas
de grande qualidade estética e literaria — A festa de anos, de Luisa Ducla Soares e Um presente
diferente, de Marta Azcona —, que incidem no tema do valor imaterial dos presentes.

Palavras-Chave: Literatura infantil; valores; presentes

Abstract

This article aims to demonstrate that children’s books hold an undeniable importance in the con-
struction of the child’s personality, specially which concerns the acquisition of civic conscious-
ness. This reflection focus in the narrative analysis of two albums for children of high aesthetic
and literary quality — The Birthday Party, by Luisa Ducla Soares, and A Different Gift, by Marta

Azcona — that focus on the theme of immaterial value of gifts.

Keywords: Children’s literature, values, gifts

Nos ultimos anos, a literatura infanto-
-juvenil ganhou um estatuto e uma condicéao
que lhe eram negados no passado, sendo
hoje consensual que este subsistema literario
possui um papel decisivo na formacao estética,
inteletiva, psicoemotiva e social das crian-
cas. Tanto nas escolas como no contexto
familiar, regista-se uma crescente preocupa-
cdo em proporcionar a crianca, 0 mais cedo
possivel, o contacto com os livros, sendo de
assinalar que se tem assistido, nos ultimos
tempos, a um aumento significativo, no
mercado editorial portugués e internacio-
nal, de livros de grande qualidade estética,
atestando uma dinamica impossivel de ignorar e
facilitando, em absoluto, a tarefa do adulto-
mediador, que assim tem ao seu dispor uma

* Mestranda em Educagdo e Protecdo de Criangas e Jovens em
Risco na Escola Superior de Educacéo de Portalegre.

vasta panoplia de livros em que a dimensdo
artistica e a preocupacdo na inculcagdo de
valores e na educacdo para a cidadania estao
presentes.

Com efeito, educar para novos valores,
numa sociedade que, por vezes, se apresenta
desgastada e parece esquecer a nogdo de acei-
tacdo da diferenca (cf. Abreu, 2010), tem sido
uma das preocupacfes de quem escreve para
criangas, mas, ao contrario do que sucedia ou-
trora, as mensagens sdo atualmente veiculadas
nos livros de uma forma subtil, seja através de
um registo mais poético-filosofico seja atraves
do humor.

A valorizagdo das  diferencas
individuais e do respeito pelo outro surge como
um dos aspetos mais declinados nos livros para
criangas (pré)leitoras, como é o caso das duas
obras aqui em analise.
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Noquedizrespeitoao primeirolivio—A
Festa de Anos —, da consagrada escritora portu-
guesa Luisa Ducla Soares, ilustrado por Chicoe
publicado em 2004, a visualizacdo da capa
permite-nos desde logo perceber que a festa de
anos é referente a avestruz, tanto pelo enorme
local de destaque que esta personagem ai ocupa,
como pela descrigéo da contracapa: “a avestruz
fazia anos. Resolveu dar uma festa, convidar
0s amigos. Cada amigo com 0s seus gostos,
aparentemente inconciliaveis. Mas a amizade
tudo ultrapassa. Ah! Como é bom ter amigos!”

Estas ilustracdes, de tracos simples e
de cores muito apelativas, prendem facilmente
a atencdo das criancas e permitem o reconheci-
mento da situacdo e das personagens interve-
nientes na historia.

Ao abrir o livro, percebemos que este
livro narra a histéria da avestruz Catrapus que,
tal como o titulo indica, pretende festejar o seu

aniversario junto dos seus amigos: a gatita Tita,
0 cdo Sultdo, o rapaz Tomés e a foca Pinoca.
A este respeito, refira-se o jogo de sonoridades
empregue pela autora na atribuicdo dos nomes
escolhidos para as personagens que integram
a historia, o que confere a narrativa uma certa
comicidade.

Esta narrativa desenrola-se em torno
do episédio da festa de aniversario — desde
a sua preparacdo, passando pela entrega de
convites feitos em folhas de arvores, até ao
lanche especial que a avestruz confecionou
a sua imagem e ao seu gosto, mas em nada
apropriado aos seus convidados. A respeito da
preparacdo do lanche, é notoria a vontade da
avestruz em ter tudo perfeito, mas de acordo
com as suas preferéncias gastronémicas e sem
atender aos gostos de cada convidado.

Contudo, ndo se trata aqui de uma
atitude de egoismo, como muito provavel-
mente o potencial leitor infantil desta obra
depreenderd aquando da leitura, mas sim de
uma incapacidade de a avestruz se colocar
na perspetiva do Outro e de se descentrar de
si propria, confecionando por isso um bolo
que, como fica subentendido pelos néo-ditos,
é o melhor que, do seu ponto de vista, poderia
oferecer aos seus amigos porque tem os ingre-
dientes que ela mais aprecia — bolo de farinha
crua, chaves, parafusos e berlindes.

O grau de satisfacdo desta aniversari-
ante, que se desdobra em “mimos” para com 0s
seus amigos, é evidente alias na ilustragdo, em
que a personagem surge com uma expresséo de
extrema felicidade — e com um olhar de gula —
ao contemplar o “pitéu” que segura nas maos
e que, com tanta dedicacdo, preparou para 0s
Seus amigos.
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O mesmo sucede, alids, com 0s seus
amigos, que, incapazes de perceberem que a
avestruz ndo tem os mesmos gostos que eles,
Ihe oferecem presentes de acordo com as suas
preferéncias e, portanto, inapropriados para
a aniversariante. E o caso do cdo Sultio, que
Ihe oferece “um 0sso dos maiores, 6timo para
roer”; do rapaz Tomas, que lhe oferece um ovo
de chocolate que ele presume ser saboroso; da
gatita Tita, que o presenteia com um novelo de
14 cor-de-rosa por ser macio, fofinho e bom para
jogar a bola; e da foca Pinoca, que Ihe oferece
umas barbatanas, com o intuito de a avestruz
nadar melhor.

Apesar de nenhum destes presentes
ser 0 mais indicado para a avestruz, ela
todos aceita com sincero agrado, encontrando
para todos uma utilidade, a saber: a) no caso
do osso, decide que ele “é muito bom para
meter medo a certos malandros que [lhe]
querem arrancar penas para fazerem chapéus”
(o que evidencia a intencdo autoral de criticar
certos comportamentos humanos que denotam
desrespeito pelos animais); b) no caso do ovo
de chocolate, a avestruz, que fica encantada
com a sua “casca maravilhosa”, que “parece
prata”, resolve “chocé-lo para ver que bicho
nasce”, como se pode ler no texto, uma vez
qgue ndo tem dentes nem quer “estragar um
0vo assim”; ¢) no que diz respeito ao novelo
de 1a cor-de-rosa que a gatita Tita Ihe oferece,
a Catrapus, “entusiasmada”, decide que o fio
servirg para forrar o seu ninho; d) por fim,
resolve que as barbatanas servirdo para enxotar
as moscas, ja que “tomar banho nao é a [sua]
especialidade”.

Conforme se pode verificar, os diversos
presentes trazidos pelos amigos da Catrapus
foram todos apropriados para eles prdprios e
ndo para a sua amiga. O mesmo se sucedeu
com o lanche preparado pela Catrapus, do
qual os amigos apenas puderam beber a “agua
fresquinha do alguidar”, ndo lhes restando
alternativa a n&o ser sonhar com o lanche
que gostariam realmente de degustar: “O céo
sonhava com bifes, o Tomas com gelados, a
gata e a foca com peixe fresco”.

No entanto, e como se refere na
contracapa, “a amizade tudo ultrapassa” e
a festa culmina com todas as personagem a
dangarem ao som do chilrear dos passaros: “ o
Tomas dancava com a foca, 0 cdo com a gata, a
avestruz saracoteava no meio da passarada”.

Nesta passagem, é clara a aceitacdo
da diferenca, nomeadamente pela unido ente o
cdo e a gata, personagens por norma antagoni-
cas, que, neste caso, como se pode observar na
imagem, emanam uma enorme alegria por
estarem juntas.

No final da narrativa, quando todos os
convidados se despedem, “com a barriga a dar
horas”, como refere o narrador omnisciente,
0 monodlogo da avestruz assume-se como
mensagem intencionalmente enderecada ao
recetor infantil desta obra: “Ah! Como é bom
ter amigos! A festa estava tdo divertida que
até nos esquecemos do delicioso banquete”. O
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discurso da avestruz, que traduz a sua
incapacidade de, uma vez mais, se colocar na
perspetiva do Outro, é sentido pelo leitor como
a manifestacdo de uma certa ingenuidade (ou
inocéncia) desta personagem, a quem tudo €
desculpado porque tudo deu com o coracao.

No fundo, o mais importante para
estas personagens ndo foi o facto de néo
terem comida saborosa na festa de anos
da Catrapus, mas sim o poderem estar
juntos, divertindo-se num ambiente de total
descontracdo e amizade, percebendo-se
assim, claramente, o propoésito pedagdgico da
obra, subtilmente veiculado através do humor
e da ternura.

No que diz respeito ao segundo
livro aqui em anélise — Um Presente Diferente,
de Marta Azcona, com ilustragbes de Rosa
Osuna e publicado em 2005, tal como sucede
no livro de Luisa Ducla Soares, a trama
narrativa desenrola-se a volta da festa de
aniversario da personagem central e enfatiza
a importancia de um presente inesperado mas
muito til.

Relativamente a capa, € percetivel
a expectativa que o momento da abertura
do presente diferente, como é anunciado no
titulo, provoca naquelas que o leitor
presume, antecipadamente, serem as duas
personagens principais desta obra: a de
guem oferece — curioso para ver a reacao do
Outro —, e a de quem recebe, ansioso para
saber o que contém o embrulho. A expressao
facial das duas personagens, bem como a
sua postura, sinalizam justamente esse es-
tado emotivo que as atinge, agugando a
curiosidade do leitor infantil e convidando-o
implicitamente a descobrir, dentro do livro,
qual seré de facto o presente.

= -
Jm
presente
difere

A historia passa-se no dia de anos do
Marcelo, que convida o seu amigo Tristdo
para lanchar em sua casa. Tudo comega com
um pequeno embrulho que Tristdo oferece ao
amigo. Nesse momento, como se pode ver na
imagem, paira a hesitagdo e a alegria, visiveis
no rosto e na postura corporal das persona-
gens.

B
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No entanto, esta alegria depressa
se transforma em dececdo porque Marcelo
esperava receber um pido e ndo entendeu
qual poderia ser a utilidade de um pedago de
pano que sobrara das cortinas da cozinha do
migo: “Preferiaum pido mas...”. Aadversativa,
seguida das reticéncias que instalam o siléncio
na pagina possibilitando ao leitor preencher os
vazios deixados em suspenso, deixam contudo
antever uma certa resignacdo e, no momento
seguinte, Marcelo, ja esquecido do presente,
convida o amigo “para beber um cha e comer
uns pastelinhos de nata”, sendo este 0 momento
que inicia a aventura dos dois amigos, e na qual
Marcelo se apercebe das inumeras utilidades
que um simples pedaco de pano pode ter.

Desta forma, aquando do lanche, o
pedago de pano serve para se limparem; na
hora de darem um passeio, 0 pano tem a funcao
de protegé-los do sol e do calor; em seguida,
serve como vela para navegarem pelo rio ao
sabor do vento; do topo de uma montanha, o
pano abriga os seus frageis ouvidos do vento,
que soprava muito forte, e, no regresso a casa,
0 pano permite-lhes voar e escapar aos perigos
noturnos.

Curioso é verificar que a ilustra-
¢do, assumindo a sua funcdo interpretativa,
inclui elementos pictoricos ndo referidos no
texto verbal, como é o caso do cdo que sem-
pre acompanha os dois amigos, 0 que permite
ao leitor construir outros sentidos possiveis
para esta historia. Para além disso, em todas
estas situacGes vividas pelos dois amigos, as

68

junho de 2013 Eprender



ilustracfes completam o texto (que termina
sempre com reticéncias), permitindo ao leitor
soltar a sua imaginacdo, como se pode ver na
seguinte imagem:

Nas ilustracbes estd  também
subjacente a sensacdo de movimento, fazendo
interligacdo com o texto, como por exemplo,
na seguinte passagem: “ (...) subiram a uma
montanha onde o vento soprava muito forte.”

| 4

No final do intenso dia recheado
de aventura, Marcelo acaba por entender a
importancia do presente, passando agora a
dar mais valor a objetos aparentemente mais
insignificantes e diferentes, pois estes
podem transformar-se em brinquedos ines-
perados, mas o que esta implicito (e, a meu ver,
totalmente ao alcance do leitor) é que ndo é
0 valor material dos presentes que conta mas
sim o afeto com que eles sdo oferecidos; €, em
suma, o seu valor imaterial.

Encontra-se  aqui  espelhada a
problematica do  materialismo e do
consumismo que esta instituida na nossa so-
ciedade, provando que a amizade surge em
detrimento de todos esses valores e, aliada a uma
imaginacao fértil, é capaz de os combater.

De referir que ao longo da historia se
assiste, na componente pictorica do livro, a
presenca de uma personagem misteriosa alheia
a narrativa que segue os dois amigos nas suas
aventuras. No final, aparece com uma tesoura
na mao e recorta um pedaco de pano que se
encontrava no estendal, fugindo de repente.

[

Esta personagem pode ser interpreta-

da como alguém que também anseia por esta
simplicidade de wvalores e que busca a
amizade pura e verdadeira, que ndo é possivel
obter nos mais diversificados brinquedos de
cariz tecnoldgico e moderno a que todas as
criancas tém acesso. Provavelmente julgan-
do que o pano é magico, esta personagem
enigmatica apodera-se assim de um pedaco,
possivelmente na expectativa de encontrar o
gue ndo encontra em mais nada.
Esta liberdade interpretativa que é permitida
ao leitor s6 é possivel porque as ilustragdes
sdo altamente plurissignificativas, desafiando
continuamente a imaginacao do recetor infantil
(e adulto) desta obra.

Em sintese, ambos os livros abordam
0 tema da diferenca e da educacdo para 0s
valores. Os conceitos de diferenca e de igual-
dade tém uma grande importancia na nossa
sociedade, pois sdo eles que determinam,
por um lado, a aceitacdo e, por outro lado,
a rejeicdo. A familia e a escola sdo duas
estruturas de socializacdo importantes para essa
transmissdo de valores, mas também os livros
que falam da diferenca assumem uma funcao
importante, pois confrontam as criangas com
esta problematica da diferenca e ajudam-nas a
ultrapassar e a construir o seu mundo interior.

Ambos 0s livros ttm como mensagem
o valor imaterial dos presentes, a presenca e
proximidade do outro, de quem nos quer bem e
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por perto, e a grande importancia da amizade,
porque o valor das coisas ndo esta na importan-
cia que tém mas sim na importancia que se
Ihes da.

Deste modo, a linguagem simples, o
texto curto, as ilustracfes apelativas dos dois
livros aqui analisados — A Festa de Anos, de
Luisa Ducla Soares, e Um presente diferente,
de Marta Azcona — sdo caracteristicas que
permitem cativar as criancas leitoras e transpor-
ta-las para um mundo repleto de imaginagao. A
este facto junta-se igualmente a possibilidade
de os leitores refletirem sobre a aceitacdo da
diferenca e a educacdo para os valores.

E importante n3o esquecer que
comportamento gera comportamento e que
as criancas tendem a reproduzir os padrdes
comportamentais dos adultos. Estes peque-
nos leitores serdo os adultos de amanhd, por
isso cabe-nos, no meio deste turbilhdo de
informacBes disponibilizadas pela atual
sociedade moderna, individualista e consu-
mista, saber filtrar o que realmente importa
considerar.

Finalizo, se me permitem, com uma
reflexdo pessoal: qual é a melhor parte quando
se recebe um presente? Sdo aqueles instantes
magicos, dois, trés segundos antes de se desem-
brulhar. S&0 momentos intensos em que se
misturam a magia e a curiosidade e todos nos,
por breves momentos, voltamos a ser criancas.

E desta magia que sdo feitos os livros de
qualidade — sejam eles para criangas e jovens
ou para adultos.
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Uma leitura de...

O Sapo Apaixonado e Elmer e Rosa

Resumo

Marli Isabel Guisadas da Silva*

O presente artigo procuraanalisar a forma como o tema da aceitacéo e valorizacao da(s) diferenca(s)
surge em dois albuns narrativos para criangas — O Sapo Apaixonado, de Max Velthuijs, e EImer e
Rosa, de David McKee, ambos editados pela editora Caminho.

Palavras-chave: albuns narrativos; aceitacdo/valorizacdo das diferencas.

Abstract

This paper analyzes how the theme of acceptance and appreciation of difference(s) appears on
two narrative albums for children — Frog in Love by Max Velthuijs, and Elmer and Rose by David

McKee.

Keywords: narrative aloums; acceptance / appreciation of differences.

“Quanto mais diferente de mim alguém é mais real me parece,
porque menos depende da minha subjectividade.”

Sabendo que a discriminacdo comeca
a fazer-se sentir desde tenra idade, podendo
causar problemas psicolégicos, comporta-
mentais e relacionais no ser em crescimento,
muitas vezes 0s pais e outros agentes educati-
vos encontram nos livros, e sobretudo nos que
integram o paradigma da literatura infantil,
um instrumento pedagégico fundamental para
apelarem ao respeito pelo outro e a aceitacdo e
valorizagdo das diferengas individuais.

E certo que a funcdo primordial da
literatura infantil € a de suscitar o prazer de
ler e, consequentemente, estimular a sensibili-
dade artistica e a capacidade imaginativa dos
jovens (pré-)leitores, dada a dimensao estética
e literaria deste subsistema literario especifico.
Mas também ndo deixa de ser uma evidén-
cia que muitos livros para criancas veiculam
valores de uma forma subtil, desafiando
implicitamente o pequeno leitor a adotar uma
perspetiva critica e reflexiva sobre si e sobre 0
mundo que o rodeia.

Precisamente nesse sentido, os albuns
aqui em analise abordam literariamente o tema

* Mestranda em Educagdo e Protecdo de Criangas e Jovens em
Risco na Escola Superior de Educacéo de Portalegre.

Fernando Pessoa

da Diferenca, apelando, de forma subtil e ter-
nurenta, ao respeito e a aceitagdo do Outro,
embora em perspetivas diferentes. Com efeito,
em O Sapo Apaixonado a questdo da Dife-
renga surge associada ao tema do Amor, “uma
tematica ainda relativamente rara no universo
literario vocacionado para 0s mais novos”
(Silva, 2010), sublinhando que o amor entre
um sapo e uma pata afinal é possivel, porque
“0 amor nao conhece barreiras”. Ja em Elmer
e Rosa, € a amizade entre seres da mesma es-
pécie, mas em tudo o resto diferentes, que da o
mote a toda a histdria.

 MaxVelthuys
- 0 Sapo Apaixonado
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Resumidamente, O Sapo Apaixonado
€ uma obra que retrata a histéria de um sapo
preocupado com a sua salde, devido a uma
série de sensagdes estranhas, como por exem-
plo ter vontade de rir e de chorar, ficar com
calor e outras vezes com frio. Por isso, pro-
cura o seu amigo Porquinho, que lhe chama a
atencdo para o facto de poder estar constipado.
Néo satisfeito com a justificacdo do amigo,
procura entdo a Lebre e esta, apds algumas
pesquisas nos seus livros, chega a conclusédo
que 0 Sapo esta apaixonado, deixando o Sapo
eufdrico com a revelagéo: “Apaixonado? — Ena
pa! Estou apaixonado!”

O Sapo encontra novamente 0 amigo
Porquinho, que percebe de imediato que esta
melhor desde a ultima vez que se encontra-
ram. Assumindo uma postura conservadora e
discriminatdria, o Porquinho diz-lhe que néo se
podera apaixonar por uma pata, uma vez que
ele é verde e a pata branca, o que evidencia
uma mentalidade xenofoba e racista.

Mas o Sapo nao da qualquer importan-
cia a esse facto, comecando a fazer surpresas a
sua amada, sem contudo se identificar, devido
a sua timidez. Decide, entdo, fazer algo que
impressione realmente a Pata: bater o recorde
do mundo de salto em altura.

Treinou bastante e praticou dias in-
teiros, natentativa de impressionar a suaamada,
como se refere intratextualmente, num registo
claramente hiperbolizado: “O Sapo comegou
logo a treinar. Praticou salto em altura durante
dias a fio. Saltava cada vez mais alto, até as nu-
vens. Nunca nenhum sapo do mundo tinha sal-
tado tdo alto.” Os amigos, ao verem 0s treinos
do Sapo, ficaram preocupados, sem perceber o
que estava a acontecer.

Foi entdo que a Pata, no momento
em que 0 sapo, ao dar “o salto mais alto da
histdria”, se estatelou no chao, correu a socor-
ré-lo, levando-o para sua casa e cuidando dele
com carinho.

E na sequéncia dos cuidados prestados
pela Pata ao Sapo que acabam por se declarar
um ao outro, sendo contudo a iniciativa da Pata,
0 que é sentido como uma forma de evidenciar
a alteracdo de mentalidades e de atitudes face
ao enamoramento.

Ao longo da obra, evocam-se as sen-
sacOes, as duvidas e os dilemas que, numa
primeira fase do enamoramento, sdo experien-
ciados por quem ama, seja através do discurso
de primeira pessoa (“Tenho vontade de rir e de
chorar ao mesmo tempo” e “E aqui dentro de
mim tenho uma coisa que faz tum-tum.”), seja
através da voz do narrador heterodiegético,
como € visivel nos seguintes segmentos tex-
tuais: “Pobre Sapo! Perdeu o apetite e a noite
ndo conseguia dormir”; e “A Pata andava muito
contente com todos aqueles belos presentes.”

Muito provavelmente, 0 pequeno
leitor (ou o leitor adulto) poderad projetar-se
no lido e ai ver reproduzidas as sensa¢des que
ele préprio podera eventualmente estar a sentir
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(ou ja ter sentido), encontrando nessa projecdo
identificativa algum conforto, uma vez que vé
como natural todo esse processo de enamora-
mento.

Em relacdo a ilustracdo, as imagens
sdo muito apelativas e carregadas de simbolis-
mo, possuindo regra geral cores vivas e muito
expressivas. Para além disso, introduzem
pormenores que nao existem no texto verbal
e que ajudam o leitor a ampliar sentidos e a
compreender mais facilmente a historia, devi-
do a esta relagdo de complementaridade entre
texto e imagem.

A ilustracdo adquire, portanto, nesta
obra, uma funcdo simultaneamente inter-
pretativa e complementar do texto verbal,
acrescentando-o, recriando-o, dando-lhe luz
prépria (Mergulhdo, 2008).

Em relacdo a capa, de imediato nos
pode dar a ideia de uma histéria de amor, uma
vez que o Sapo olha para a lua e toca violino
com ar apaixonado, como que a espera de ver
a sua amada surgir. Contrastando com as cores
vivas que surgem no interior do livro, as guar-
das, de cores suaves e amenas, possuem uma
iconografia simbdlica (estrelas, luas, coragoes,
setas, flores, nuvens) que nos remete clara-
mente para a esfera do sentimento e da paixao.

No final da historia, é-nos apresenta-
da a imagem do Sapo e da Pata envoltos num
abraco ternurento e com uma expressao facial
de profunda felicidade. Esse abrago anuncia
e simboliza um final feliz, de harmonia, de
cumplicidade e de um amor “sem barreiras”,
como se refere no interior do texto.

T
T

Esta obra é muito rica, ndo s pela
delicadeza e simplicidade das palavras, como
também pela beleza das imagens, que nos deli-
ciam a cada pagina. Mas é-o igualmente pelos
valores transmitidos — a amizade, o amor, a
partilha, a cumplicidade — e pela abordagem ao
tema, uma abordagem simultaneamente terna e
humoristica.

Por outro lado, Elmer e Rosa, do autor
e ilustrador David McKee, retrata a amizade
entre dois seres da mesma espécie, mas fisica-
mente diferentes.

Apesar das diferencas entre os dois
livros, podemos constatar que, em Elmer e
Rosa, a questdo das diferencas entre animais
da mesma espécie surge representada pratica-
mente ao longo de toda a obra.

Elmer, ja conhecido em outras obras,
é um elefante as cores, totalmente diferente
dos outros elefantes, cinzentos, pesados,
lentos. Por sua vez, Alber, seu primo, € também
ele diferente, sendo um elefante aos quadrados
pretos e brancos.

Nesta histdria, estd também patente a
amizade que nasce entre Elmer e Rosa — um
elefante fémea, mas cor-de-rosa. Para além da
cor, e do facto de ser fisicamente muito mais
pequena do que Elmer, Rosa tem a particulari-
dade de corar “com muita facilidade”, o que é
altamente simbdlico no contexto desta obra.
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Segundo Rosa, o facto de ser cor-de-
-rosa e de apenas ter visto elefantes cor-de-rosa
na sua manada faz com que todas as espécies
sejam “esquisitas”, pois ndo sdo iguais aquela
a que pertence. A este propdsito, importa sa-
lientar que, apesar de a historia se referir a ani-
mais da mesma espécie, todos sdo diferentes:
Elmer € um elefante as cores, 0 seu primo
Alber é um elefante preto e branco e o av6 Eldo
é um elefante amarelo. Tal facto é revelador
das caracteristicas individuais de cada um, com
0 nitido propdsito de se demonstrar as criangas
que somos todos diferentes, mas, no fundo, so-
mos todos iguais.

7 fh:

M| Il

4

Outro valor transmitido no livro é a
entreajuda, uma vez que Elmer e Alber aju-
dam Rosa a encontrar a sua manada, quando
ela se perdeu do grupo. A entreajuda, a partilha
e a protecdo oferecidas a Rosa demonstram
a amizade sincera estabelecida entre os trés
animais, e essa mensagem, no contexto desta
obra e tendo em conta o seu potencial recetor
infantil, parece-me fundamental.

No final da obra, € percetivel, através
do didlogo entre Elmer, Alber e 0 avd Eldo, que
0 mais importante ndo é a cor, mas sim o facto
de se conviver com as diferengas: “Provavel-
mente s&o todos simpaticos, quer sejam Unicos
quer ndo”, como diz Elmer. Esta é a principal
mensagem da historia: a amizade pode nascer
também ela das diferencas.

Relativamente a ilustracdo, e a se-
melhanca da obra anterior, as cores vivas e 0
contraste das mesmas conferem a obra uma
enorme beleza pléstica, aliada a do discurso
verbal, facilitando, a meu ver, a imediata ade-
sdo da crianga (pré-)leitora ao objeto artistico
que é convidada a olhar.

Em suma, penso serem duas obras de
grande qualidade estético-literaria que poderdo,
junto dos mais novos, contribuir para o
“fomento da sua competéncia lecto-literéria,

designadamente da capacidade de inferir
informacdo ndo explicita, bem como para
a promoc¢do do gosto estético e do prazer de
uma leitura auténoma” (Silva, 2007), mas séo
igualmente duas obras que, num registo
sensivel, ternurento e por vezes humoristico,
transmitem valores e apelam & aceitacdo e
valorizagdo das diferengas, o que me parece
extremamente pertinente, sobretudo numa
época cada vez mais pautada pela miscigena-
¢do e pelo multiculturalismo.

Ora, sendo dificil tentar desconstruir
preconceitos e esteredtipos quando estes ja
estdo bastante enraizados no tecido social,
parece-me crucial ajudar a crianca, desde tenra
idade, a perceber que o respeito pelo outro é
fundamental para conseguirmos viver em so-
ciedade. Aceitar o outro como ele é faz com
que tenhamos também nds a possibilidade de
sermos aceites tal como somos, com 0S N0ssos
defeitos e qualidades, no fundo com as nossas
préprias diferencas.

Parece-me que, no caso destes dois li-
vros, tal missao pode ser possivel!

Bibliografia

Mergulhéo, T. (2008) Relacéo texto-imagem no
livro para criancgas: uma leitura de Bernardo
Faz Birra e de Quando a Mée Grita... in www.
casadaleitura.org, consultado em 20/11/2011.

Silva, S. R. (2007) Quando as palavras e as
ilustracGes andam de méos dadas: Aspectos do
album narrativo para a infancia. In www.casa-
daleitura.org, consultado em 20/11/2011.

74

junho de 2013 Eprender



Sabera a lua a Flicts?!
Uma leitura de A gque sabe a lua?,
de Michael Grejniec, e Flicts,

de Ziraldo Pinto

Resumo

Lidia Alfaia Rolim*

O presente artigo tem como proposito analisar duas obras para criangas — A que sabe a lua?, de
Michael Grejniec, e Flicts, de Ziraldo Alves Pinto — que abordam temas como a busca da identi-
dade, a relagdo com o Outro e a aceitagdo das diferencas.

Palavras-chave: Literatura Infantil; identidade; diferencas.

Abstract

This article aims to analyze two books for children — A Taste of the Moon, by Michael Grejniec,
and Flicts, by Ziraldo Alves Pinto — covering topics such as the search for identity, the relation-
ship with the Other and the acceptance of differences.

Keywords: Children’s Literature; identity; differences.

Introducéo

Os livros aqui em analise atrairam-me
pela sua historia e pelas ilustragcbes. Como tra-
balho com criancas de diferentes faixas etérias,
verifico que, cada vez mais, hé a necessidade
de trabalharmos valores comportamentais e
morais e dar grande enfoque a mensagem de
que todos precisamos uns dos outros e nin-
guém é melhor que ninguém. E de maxima im-
portancia que as criancas entendam isso, para
que se tornem adultos com mais consciéncia
civica, com valores e respeito pelos outros, va-
lores esses que tendem a diluir-se na sociedade
materialista em que vivemos.

O primeiro dos livros aqui em analise,
A que sabe a lua?, remete-nos para a tematica
da entreajuda e da solidariedade, uma vez que
todos 0s animais se unem com 0 mesmo obje-
tivo: alcangar a lua e perceber qual o seu sabor,
enquanto Flicts conta a historia de uma rara
cor, que também tenta alcangar o seu objetivo:
encontrar o seu lugar no mundo. A andlise a

* Mestranda em Educagdo e Prote¢do de Criangas e Jovens em
Risco na Escola Superior de Educagdo de Portalegre.

efetuar doravante demonstrara, contudo, que,
apesar das diferencas entre os dois livros se-
lecionados, aspetos ha em comum, nomeada-
mente o elogio da diferenca.

A que sabe a lua?

Escrito e ilustrado por Michael
Grejniec em 1993, o livro A que sabe a lua?
sublinha a importancia do espirito de entreaju-
da, de unido, partilha e solidariedade, veiculan-
do valores de uma forma subtil e simultanea-
mente humoristica. O titulo, apresentado sob a
forma de uma pergunta, estimula a curiosidade
e a capacidade imaginativa do leitor, desafian-
do-o a formular, por antecipacdo, hipoteses ex-
plicativas que poderdo ou ndo ser confirmadas
aquando da leitura propriamente dita.

Aantecipacdo da leitura faz-se também
pela observacdo dos elementos paratextuais
presentes na capa e ha contracapa do livro.
Para além do titulo, as ilustracdes incitam o
leitor a descobrir sentidos possiveis para esta
historia e, por certo, despertardo o seu interesse
pela leitura.
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Na verdade, na capa vislumbramos
uma grande lua cheia docemente sorrindo. Esta
imagem ocupa quase toda a capa, sobressain-
do cintilante de um fundo escuro (passando a
pequena girafa que aparece no canto do livro
um pouco despercebida). Por sua vez, na con-
tracapa, surge uma lua em quarto minguante
com um ar triste. A capa e contracapa mostram
ndo so a diferenca de estado de espirito da lua
no inicio e no final da histdria como também
0 tempo decorrido. Na folha de rosto, obser-
vamos uma sobreposi¢cdo das imagens da capa
e contracapa: as duas luas, com sentimentos e
cores diferentes (uma lua em quarto minguante,
triste, de cores claras, sobrepondo-se a uma lua
cheia sorridente em cores escuras).

A narrativa, em jeito de fabula, colo-
ca em cena varios animais que tém a mesma
curiosidade por satisfazer: descobrir a que
sabe a lua. Mas a lua estéa tdo longe que parece
inalcancavel: os animais bem “esticavam e
estendiam 0s pescocos, as pernas e 0s bragos
(...) mas era tudo em vao, e nem o maior dos
animais era capaz de toca-1a”.

E entdo que aparece a pequena tarta-
ruga, destemida. N&o se resignando a ficar s6
pelos sonhos, e determinada a concretiza-los,
toma a iniciativa de comegar a escalar ““a mon-
tanha mais alta para chegar a lua”. Esta gran-
deza da montanha contrasta com a pequenez da
tartaruga, parecendo esmagéa-la, mas a tartaruga
nédo desiste e, percebendo que ndo conseguia,
sozinha, alcancar o seu objetivo (apesar do seu
esforco individual), decidiu pedir ajuda.

Através da estrutura cumulativa e
paralelistica, assiste-se entdo a entrada em cena
de diversos animais (0s maiores, 0s mais fortes
e/ou os mais astutos da floresta) — o elefante, a
girafa, a zebra, o ledo, a raposa, 0 macaco e 0
rato — que, um a um, e num verdadeiro trabalho
de equipa, vao subindo para as costas uns dos
outros e formando uma pirdmide com o intuito
de alcangarem a lua, apoiando-se todos na forte
carapaca da tartaruga.

Curioso é assinalar que a piramide,
que tem na base a forte tartaruga, comeca a
formar-se com os animais mais fortes da selva,
verificando-se que, a medida que se vao apro-
ximando da lua, 0s animais sdo cada vez mais
pequenos, mais ageis e astutos. Da mesma
forma, @ medida que o nimero de personagens
aumenta, aumenta também o ritmo da leitura,

e a curiosidade do leitor, pois nunca sabemos
guem vai conseguir concretizar o objetivo co-
mum.

Os animais mostram-se  sempre
motivados na sua escalada em dire¢do a lua.
Apesar de ndo terem certezas quanto ao
sucesso da sua estratégia coletiva, incenti-
vam 0s outros a juntarem-se ao grupo, porque
sO assim haverd maiores probabilidades de
conseguirem atingir o seu objetivo, tal como
é visivel nas seguintes frases: “Sobe para as
minhas costas, assim talvez cheguemos a Lua”;
““Se subires para as minhas costas, é provavel
que nos aproximemos dela.”

Depois de sucessivas tentativas, falha-
das, para alcancarem a lua, chamam por fim o
rato, que é o Ultimo animal a subir a piramide
e a tentar a sua sorte — um animal aparente-
mente insignificante e sem préstimo devido ao
seu tamanho. Comparativamente aos outros
animais, o rato € o mais pequeno de todos, mas
também o mais &gil e o mais astuto. A lua, que
até entdo tinha recuado a cada investida dos
animais que a foram tentando alcancar, desta
vez subestimou o ratinho e pensou: “Um ani-
mal t&o pequeno, certamente ndo podera al-
cangar-me”. Por isso mesmo, ficou impavida
e serena, julgando, como se presume, gque nao
valeria a pena o esfor¢o de se mexer por téo
pouco. Mas essa atitude de desconsideragédo
por um ser pequeno em tamanho (mas grande
em determinacdo e astlcia) acaba por ter um
efeito contrério ao que ela supunha e o rato
consegue, por fim, arrancar-lhe um pedaco,
que ird posteriormente partilhar com todos os
outros animais, revelando nesse gesto o seu al-
truismo, naquele que é sentido como um forte
apelo a capacidade reflexiva da crianca leitora.

Relativamente & intervencdo do ra-
tinho, a mensagem parece apontar em duas
diregdes: por um lado, apela ao espirito de
unido, de entreajuda e de partilha, fazendo
valer a maxima que “a unido faz a forga”; por
outro, mostra claramente a crianca leitora que
0S mais pequenos tém as mesmas (ou mais) ca-
pacidades que os mais crescidos e que é pre-
ciso acreditar em si, na sua forca, no seu valor,
e seguir, com determinacdo e coragem, 0 Seu
caminho, em busca dos seus sonhos e dos seus
objetivos de vida.

Percebe-se, no final, quando todos os
animais saboreiam o pedaco da lua que lhes
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coube, que afinal a lua tem um sabor espe-
cial: sabe exatamente aquilo de que cada um
dos animais mais gosta, como é assinalado
pelo narrador omnisciente. Tal estratégia
desafia o leitor a completar a narrativa, ima-
ginando ele proprio a que saberd a lua. Para
além disso, o facto de os animais nessa noi-
te dormirem todos “muito juntos”, depois
do esforco e do trabalho de equipa, da a
crianca leitora a certeza que o trabalho de
equipa compensa, porque todos se unem
para atingir o mesmo fim, sendo o resultado
sempre positivo, porque assim se reforcam os
lacos de amizade entre todos os membros do
grupo.

A terminar a narrativa, surge, ines-
peradamente, uma nova personagem — 0 peixe
—, que afirma: “Esta € boa! Tanto esforco
para chegar a lua, & em cima no céu, tao
longe... Acaso ndo véem que aqui ha agua
ha outra tdo perto?”. A sua intervencao tem,
a meu ver, duas leituras: por um lado, de-
monstra que nem sempre olhamos para
aquilo que esta perto de nds, mais preocu-
pados que estamos em alcancar o que estd
distante; por outro, pode ser entendido como 0
discurso de quem, ndo vendo mais longe, ndo
tendo outros horizontes, ndo é capaz de sonhar,
de se juntar ao grupo, julgando-se mais inteli-
gente gque 0s outros — a quem critica a ousadia
de quererem alcancar o que (apenas para si)
é inalcancavel.

Seja como for, 0 peixe é a voz
dissonante nesta histdria, € o Gnico que nao se
integra, que se autoexclui do grupo e que, por
isso mesmo, ndo sentird a alegria de alcan-
car um sonho e de o partilhar com os amigos,
limitando-se a ver as coisas do avesso, na
superficie espelhada de um lago, e ndo a verda-
deira esséncia das coisas.

Flicts

Apesar de ser um livro escrito em
1969 (ha mais de 40 anos), o livro veicula
uma mensagem muito atual. Flicts conta
a histéria de uma cor feia, rara e triste, que
procura encaixar-se no mundo das cores, en-
contrar amigos, um lugar para viver, no fundo,
0 sentido da sua propria existéncia.

A histéria comeca com o tradicio-
nal incipit “Era uma vez”, que possibilita
ao leitor a entrada no mundo ficcional: “Era
uma vez uma cor muito rara e muito triste
que se chamava Flicts”. A apresentacdo da
personagem enfatiza a sua condigcdo de ser
diferente e a infelicidade que essa constatacéo
provoca em si, como se presume pelos ndo-
-ditos.

Na verdade, o texto evoca o sentimen-
to de angustia e tristeza que a soliddo provoca
em qualquer ser humano, aqui simbolicamente
personificado na cor Flicts — um ser diferente
gue se apresenta como Unico no seu trajeto do-
loroso, sofrido e solitario em busca de si e que
vive a angustia de ndo se encontrar, de ndo en-
contrar um lugar para si neste mundo, de nao
se reconhecer em nada, de ndo ser aceite nem
entendido por ninguém. O receio de abandono
gue esta cor experiencia €, precisamente, “tra-
duzido pelo sentimento de ndo-pertenca a um
grupo, de rejeicdo, de exclusdo causada pelas
diferencas”, como refere Adriana de Castro
(2008: 81).

Ao contrério de Flicts, uma cor estra-
nha e diferente de todas as outras, cada cor tem
um atributo, atributo esse que a Flicts é nega-
do, pois, como se refere intratextualmente, ele
“nao tinha a forca do vermelho™, “ndo tinha a
imensa luz do amarelo™, ““nem a paz que o azul
tem”. Flicts “era apenas fragil e feio e aflito”.
“N&o existe no mundo nada que seja Flicts (...)
nem a sua soliddo”. Nem a sua propria solidao,
que é triste, pode ser flicts.

Flicts ndo tinha lugar no mundo, nem
na caixa de lapis de cor, nem no colorido da
primavera, nem no arco-iris, nem nas cores das
bandeiras. Flicts é rejeitado por todas as cores,
tal como a propria ilustragdo insinua, pois
aparece sempre a parte, longe das outras.

As outras cores ora se unem entre Si
(““as sete cores deram as maos e a roda vol-
taram e voltaram a girar, a girar girar gi-
rar...””), excluindo Flicts do grupo, ora o en-
frentam, com os seus discursos imperativos
marcados invariavelmente pela negacéo, dis-
criminando-o e ordenando-lhe que se afaste
sempre que ele se aproxima e Ihes pede para
ficar, para ser uma delas, tal como é visivel nas
seguintes passagens da obra:
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“Nao”
avisa o
Vermelho
E o pobre Flicts
procura
alguém
para ser seu par
um companheiro “Espera’
um amigo o Amarelo diz
um irmao
complementar
em cada
praca e jardim
em cada
rua e esquina: “Vai embora”
“Eu posso ser lhe manca o
seu amigo?" Verde
e mais uma vez sozinho o pobre Flicts se vai
Mas
existem mil
bandeiras
i . ' trabalho
N&o hé vagas para tanta
sussurrou o Branco cor
e
o Flicts
correu
mundo
em busca
do seu
lugar
e
o Flicts
correu
mundo:

Ja que ndo consegue arranjar amigos,
gue ndo se integra em nenhum grupo de cores,
tenta a sua sorte no trabalho. “o Flicts néo
se emendava (emendar-se porqué?)”. Flicts
tem uma atitude bastante persistente, ndo de-
sistindo com facilidade. Mas porque é que ele
haveria de se emendar, se ele apenas queria ter
um lugar no mundo, tal como toda a gente?

Viaja pelo mundo todo a procura de
uma bandeira ou faixa para trabalhar “pelos
paises mais bonitos, pelas terras mais dis-
tantes, pelas terras mais antigas, pelos pai-
ses mais jovens™”, mas em nenhuma parte do
mundo encontrou o seu lugar. Nao havia lugar
para si em nenhuma estrela, nem faixa de ne-
nhuma bandeira, pois “nada no mundo é Flicts
ou pelo menos quer ser”. Flicts sente-se nova-
mente triste: ndo serve para nada, ninguém lhe
da valor.

Ganha nova esperanca quando se lem-
bra do mar, ficando agitado, tal como o mar;
mas, no mar ““para o pobre do Flicts suas cores
nao dao lugar”. Mais uma vez, ganha forcas
e procura, em todas as pracas, jardins, ruas e
esquinas arranjar um amigo, um companheiro,
um irm&o (“‘posso ser teu amigo?”’), mas todos
Ihe negam a amizade, e em pequenas letras que
transmitem a tristeza de Flicts se pode ler “e
mais uma vez sozinho o pobre Flicts se vai”.

Até que, por fim, em caracteres de
grandes dimensd@es, ocupando as duas paginas
do livro, se pode ler: “Um dia o Flicts parou
(...) e parou de procurar”.

UM DIA FLICTS PAROU i

Tal como refere Cristina Vasques
(2008), ““A barra de cor flicts que estanca o
verso parece mostrar que o proprio Flicts foi
forcado a parar, por encontrar um obstaculo
intransponivel”. Esse obstaculo intransponi-
vel, que imediatamente associamos a constata-
cao do sujeito da inoperéncia do seu esforgo
para ser aceite pelos outros, ndo o leva contudo
a desistir e Flicts parte agora em busca de um
outro mundo onde possa enfim encontrar-se e
encontrar a sua casa.

Tal como um baldo, Flicts vai ““subin-
do subindo (...) e foi-se sumindo sumindo”, até
que desapareceu, como se fosse em direcdo ao
céu, para bem perto da lua. Surge uma pagina
em branco, uma péagina que simbolicamente
traduz a paz e o siléncio que Flicts encontra
nesse lugar distante, nesse lugar que é capaz
de ser azul nos dias claros de sol, vermelho nas
tardes de Outono e amarelo nas noites de lua
cheia. Como refere Adriana de Castro (2008:
84),

Flicts agora ndo era mais a antitese das cores, como
no inicio da narrativa, mas sim a sintese. Reunia em
si a forga do vermelho, a luminosidade do amarelo
e a paz do azul. Tudo unificado e integrado numa
Unica cor: flicts.
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S6 na lua, e porque a lua é flicts, como
S0 0s astronautas sabem, como se pode ler intra-
textualmente, Flicts encontra o sentido da sua
existéncia. N&o o lugar neste mundo pequenino
e mediocre em que vivemos, tal como meta-
foricamente é insinuado no texto e na imagem,
mas hum mundo despovoado, onde s6 aqueles
gue voam mais alto e que veem mais longe
podem morar.

A estratégia de incluir, no final do
livro, a mensagem que Neil Armstrong,
precisamente o primeiro homem a pisar a lua,
escreveu a Ziraldo quando este lhe contou a
historia do Flicts, confirma a ideia de que s6 0s
astronautas sabem a verdade, porque de facto
estiveram la.

Desta forma poética se faz o elogio da
singularidade e da diferenca, numa obraem que
texto e imagem se articulam e se interpenetram
numa simbiose perfeita. Na realidade, o ritmo
e musicalidade do texto, a riqueza discursiva
e estilistica que o enformam e as ilustracdes
abstratas (fazendo uso de formas geométricas
e da abundancia da cor, claramente influencia-
das pelo cubismo) permitem configurar esta
obra como um longo poema em prosa, uma
obra revolucionéria e vanguardista que, apesar
de ter sido publicada em 1969, precisamente
no ano em que o Homem foi a lua, continua a
ser uma referéncia no panorama da literatura
infantil universal.

Concluséao

Em sintese, estes dois magnificos
livros veiculam valores sociomorais de uma
forma poética, apelando a consciéncia civica
da crianca, sendo por isso excelentes instru-
mentos que, para além de suscitarem o prazer

de ler (objetivo maior da literatura), poderdo
igualmente ser usados em contextos educativos
diferenciados pelo adulto-mediador para facili-
tar a reflexdo sobre o respeito pela diferenga, o
egoismo, a exclusdo, a discriminagéo, a unido,
a solidariedade, a partilha.

A relacdo intersemidtica entre texto
e imagem é evidente nas duas obras, mas en-
quanto em A que sabe a lua? a ilustracdo, figu-
rativa e humoristica, permite a crianca leitora
construir a sua propria narrativa visual, em
Flicts é necessario o texto para se compreender
0 simbolismo da ilustragdo, marcada pela abs-
tracdo e pelo predominio das formas geomé-
trica e da abundancia da cor.

Nas duas historias as personagens tém
um sonho, um objetivo, mas enquanto em A que
sabe a lua? o objetivo, comum a todos os ani-
mais, é alcancar a lua e descobrir o seu sabor,
em Flicts, o objetivo da personagem central é
encontrar o seu lugar no mundo. O objetivo é
alcangado em ambas as historias, mas houve
um longo percurso a percorrer, um percurso de
esforco, persisténcia e determinacdo, mas um
percurso doloroso que, no caso de Flicts, € um
igualmente sofrido e solitario.

Assim, pelas mensagens subtilmente
veiculadas, mas também, e sobretudo, pela
riqueza do texto e das imagens — que permitem
a captacdo do interesse do potencial recetor
infantil (e adulto) destas obras — considero
que se trata de dois livros de grande qualidade
estético-literaria que as criangas merecem con-
hecer.
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Educar para Ser:
A Educacao para a Cidadania nas obras
A Que Sabe a Lua? e O Nabo Gigante

Vania Pereira*
vania.r.pereira@gmail.com

Resumo

A literatura para criangas e jovens pode cumprir, de uma forma ludica, e/ou até humoristica, a
funcdo de educacéo para a cidadania, transmitindo valores sociais e pessoais ao publico infantil
e juvenil, e auxiliando a um futuro exercicio de plena cidadania. Através da andlise das obras
literarias A que sabe a Lua? e O Nabo Gigante, de Michael Grejniec e de Alexis Tolstoi, respe-
tivamente, explora-se o dialogo intersemidtico entre os codigos pictorico e verbal, e procura-se
trazer a consciéncia o jogo de sentidos e de simbolos que surgem da articulagdo e do dialogo entre
texto-linguistico e texto-iconico. Conclui-se que estas obras encerram, na sua narrativa, valores
de cooperacdo, solidariedade e entreajuda, e podem constituir uma excelente ferramenta de pro-
mocdao, no publico infantil, de competéncias de relacionamento com o outro. Ainda mais, por
destacarem como herdis, figuras fisicamente mais “frageis”, podem ajudar a crianga a valorizar, e
a percecionar como heroi até a figura que, por fora, menos o aparenta ser.

Palavras-chave: educacdo para a cidadania; literatura infanto-juvenil; A que sabe a Lua?; O
nabo gigante.

Abstract

Literature for children and youth can play, in a recreational, and/or even humorous way, the
role of citizenship education, transmitting social and personal values to children and youth, and
helping them to a future exercise of full citizenship. Through the analysis of the literary works A
Taste of the Moon, by Michael Grejniec, and The Enormous Turnip, by Alexis Tolstoi, this article
explores the intersemiotic dialogue between pictorial and verbal codes, and seeks to bring to con-
sciousness the play of meanings and symbols that arise from the dialogue between linguistic text
and iconic text. We conclude that these works contain, in their narrative, values of cooperation,
solidarity and mutual aid, and can be a great promotional tool, in infantile and juvenile public, of
relationship and social skills. Even more, by outshine as heroes, figures physically “fragile”, these
works can help children value and view as a hero, even characters that to judge by their looks,
seem unlikely to be so.

Keywords: citizenship education; children’s literature; A Taste of the Moon; The Enormous Tur-
nip.

1. Introdugéo A literatura infanto-juvenil tem-se

afirmado no seio da critica literaria universal
“Um livro ilustrado é um poema onde n&o se devem ~ contemporanea, pela dimensdo artistica que
perceber as costuras.” encerra em Si mesma, com um estatuto de
Maurice Sendak fenémeno literario, ocupando um lugar de ple-

no direito dentro do sistema semiético literario,
* Mestranda em Educacdo e Protecéo de Criancas e Jovens em constituindo mais do que um mero SprrOdUtO
Risco na Escola Superior de Educacéo de Portalegre. da literatura para adultos (Mergulhdo, 2006).

80

junho de 2013 Eprender



Entendemos, tal como Diogo (1994, citado
por Mergulh&o, 2006), literatura infantil como
“aguela que as criangas conquistaram para Si,
isto é, aquela que as criangas ativa e seletiva-
mente receberam como tal” (2006:11). Desta
forma, literatura infantil ndo é s6 aquela que é
concebida para o publico infantil, pois sendo
a crianca um recetor dindmico e seletivo, com
interesses que se sobrepdem aos do autor/me-
diador adulto, poderd existir literatura conce-
bida para o publico adulto que acaba por ser
absorvida pelo publico infantil (veja-se, por
exemplo, os exemplos das obras “Alice no Pais
das Maravilhas™ e ““As viagens de Gulliver™).

Segundo Veloso (2006), a leitura
literaria tem diversas implicacGes transversais,
permitindo a crianga uma “educacdo estética
e compreensdo do mundo, no despertar da
curiosidade e do pensamento critico, na
valorizacdo da competéncia linguista e no
gosto de falar, ler e escrever” (Veloso, 2006: 3).
Atualmente, em Portugal, as Orientacdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
e o Programa da Lingua Portuguesa para
o Ensino Basico destacam a utilizagdo da
literatura literaria como ferramenta de extrema
importancia para o alcance de varios objetivos
pedagdgicos, seja desenvolver as competéncias
linguisticas, o gosto e a sensibilidade estética,
0 pensamento critico e 0 questionamento, a
curiosidade pelo mundo envolvente, a
imaginacdo, 0 pensamento simbolico, o
desenvolvimento de valores sociais e morais, a
capacidade de leitura e de relacionar o que é
lido com as proprias vivéncias, e, ainda, 0
gosto pela propria leitura, preparando a crianca
para a entrada no mundo da literatura adulta
(Mergulhdo, 2006; Veloso, 2006). Compre-
endemos, assim, a afirmacdo de Aguiar e Silva
(1981, citado por Mergulhdo, 2006), quando
refere que a literatura infantil constitui “um
vector extremamente influente na conforma-
cao do futuro” (2006:12), visto que constroi,
na crianga, alicerces vitais ao nivel do seu
desenvolvimento cognitivo, emocional e
social. Mergulhdo (2006) refere, ainda, que a
literatura infantil permite,

devido as leis da fantasia e da ficcionalidade que
a gerem, o desenvolvimento da imaginagdo e do
pensamento divergente, a modelizacdo do mundo
e a construgdo de universos simbolicos, ao mesmo
tempo que promove a consciéncia moral e civica e

da resposta (ainda que de forma subtil) aos enigmas
da vida e da identidade pessoal, numa clara recu-
peragdo das dimens@es da interioridade e da intros-
peccéo (2006:12)

O presente artigo tem, pois, como
principal objetivo refletir sobre a funcdo de
educacdo para a cidadania que a literatura para
criancas e jovens pode cumprir, de uma forma
lGdica, ou até humoristica, transmitindo valores
sociais e pessoais ao publico infantil e juvenil,
e auxiliando a um futuro exercicio de plena
cidadania. Abordaremos, entdo, o papel que a
literatura infantil representa na promocdo da
consciéncia moral e civica no pablico infantil,
recorrendo a analise de duas obras literarias:
A que sabe a Lua? e O Nabo Gigante. A
escolha do tema prende-se com a necessidade
presente, numa sociedade em constante
evolucdo, que diariamente coloca aos seus
adultos e cidadaos desafios na educacdo das
suas criancas, de refletir sobre formas ludicas
e prazerosas de constituir os valores morais e
sociais como alicerces edificantes na personali-
dade dos futuros cidaddos. Na primeira parte,
explora-se a especificidade da educacéo para a
cidadania e a transmissé@o de valores sociais e
morais através da literatura. Na segunda parte,
realiza-se a analise das duas obras literarias ja
referidas.

2. Enquadramento tedrico

Presentemente, € comum ouvirmos
falar nos termos educacdo para a cidada-
nia e/ou educacdo para os valores. Enten-
demos educacdo para a cidadania como o
ensino de competéncias de aprender a viver
conjuntamente (Henriques, 2000). O am-
plo debate sobre esta tematica na atuali-
dade é indissociavel da constatacdo que nos
encontramos numa época de transfor-
magOes sociais sucessivas, que condu-
ziram a diferentes formas de socializa-
cdo. A sociedade atual caracteriza-se pela
segregacdo, pelo individualismo, pelas fami-
lias pouco numerosas, pela forte influén-
cia dos media e das novas tecnologias, pelo
materialismo, ou seja, por um conjunto de
fatores que influenciam *“o esquecimento”
de valores sociais e morais essenciais para
uma vida verdadeiramente em democracia.
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Por este motivo, tornou-se comum a afirma-
cdo que vivemos presentemente uma crise de
valores, tal como refere Brezinka (2007,
citado por Magalhdes, 2009):

La crisis moderna es, ante todo, una crisis de orien-
tacion y una crisis de valoraciones: es una crisis de
las convenciones y creencias, de las posturas valor-
ativas y de las actitudes morales [...] de aquellas
normas e instituciones sociales que se basan en el
consenso, en la obediéncia y en la servicialidad de
los ciudadanos. (2009:25)

Verificamos, entdo, que 0s jovens
se encontram desarmados para escolher
entre valores e contra-valores, tal como afirma
Henriques (2000), ndo s6 porque nao existe
um modelo axiolégico Unico, mas também
porque abundam as condutas individualistas
e insolidarias, quando ndo mesmo a agres-
si-vidade explicita, verbal ou fisica, contra
companheiros e adultos, e ainda porque
muitos ndo tém “capacidade de pensamen-
to critico que os ajude a discernir e eleger
livremente” (2000:38).

Existem autores que, pelo contrério,
referem que a preocupacdo de saber como
preparar a juventude para a cidadania é tdo
velha como a propria democracia (Cunha,
1996, citado por Henriques, 2000), perspe-
tivando, assim, a educacdo para a cidadania
como um pilar central na educacdo e for-
macdao das criangas e jovens de qualquer na-
¢do, de qualquer época historica. Neste sen-
tido, Henriques (2000) afirma que a educacéo
para a cidadania deve ajudar a preparar 0
jovem para adaptacGes sucessivas, ao lon-
go da sua vida profissional, e para uma so-
ciedade competitiva e de livre educacao,
servindo, assim, a funcdo de formar o jovem
para a sociedade pluralista nos seus valores,
diversificada nas concecBes e valoriza-
cOes sobre o que é a pessoa, sociedade,
educacdo, organizagdo economica. Ou seja,
mais do que um simples ensino de valores
morais e sociais, a educacdo para a cidada-
nia serve a instrucdo de diferentes referentes
ideoldgicos, que permitem ao jovem, a curto
prazo, o poder de pensamento, e de escolha e,
a longo prazo, um exercicio pleno de cidada-
nia e a capacidade de adaptacdo as sucessivas
transformacdes sociais.

Apesar de se constituir como fic¢do, a
obra literaria mantém com o mundo relacGes
mediatas, sendo, assim, capaz de contribuir
para uma modificacdo substancial na estrutura
cognitiva, social, moral e afetiva do seu publi-
co. A obra literéria, pela relacdo mediata que
estabelece com a realidade concreta, constitui
uma a janela aberta para 0 pensamento critico
sobre a sociedade envolvente, e para o dialogo
simbdlico com a vivéncia e historicidade dos
seus leitores.

Dacosta (2002, citada por Magalhées,
2009) utiliza a expressdo poder literéario para
se referir a0 impacto que a literatura pode
representar no desenvolvimento da crianca.
Esta, perante a perplexidade e a interrogacdo
que tem constantemente em relacdo a vida
e ao mundo que a rodeia, visto que todas as
novidades sdo uma descoberta e uma apren-
dizagem, recorre frequentemente a imaginacao
como via de cimentar o conhecimento sobre
si mesma, sobre 0s outros e sobre 0 mundo. A
capacidade de a crianca alimentar e produzir
vivéncias no dominio do literario tem atraido
o0 interesse de cientistas de varias areas do
conhecimento humano, e existe um consenso
geral que as criangas “afirmam a sua personali-
dade, imaginando” (Parafita, 2002, citado por
Magalhées, 2009:81).

Bettelheim (2008), figura incontorna-
vel do espetro que liga a Literatura Infantil a
Psicologia do Desenvolvimento Infantil e a
Psicanalise, pelos estudos e reflexdes que
realizou sobre o impacto dos contos de fadas
no desenvolvimento da crianca, diz-nos, na
introducéo ao livro “Psicandlise dos Contos de
Fadas”™:

A crianga precisa de ideias sobre como por a casa
interior em ordem e, nessa base, conseguir dar sen-
tido & sua vida. Precisa [...] de uma educagdo moral
em que com subtileza apenas se Ihe transmitam as
vantagens de um comportamento moral, ndo atraves
de conceitos éticos abstractos mas através do que
parece palpavelmente acertado e portanto com sen-
tido para a crianga. (pp. 12).

Podemos, entdo, afirmar que a
literatura, através da fantasia, propde
novos conceitos € um conhecimento sobre
0 mundo, proporcionando ao pequeno leitor
um padrdo para interpretad-lo e oferecendo,
consequentemente, 0 enriquecimento e a
autonomia em relacdo ao real. Por este
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motivo, Maria Antonieta Cunha (2003,
citada por Magalhdes, 2009), refere que a
literatura surge como um meio de superacao
da dependéncia e da caréncia por possibilitar
a reformulacdo de conceitos e a autonomia do
pensamento da crianca. Dito de outra forma, a
obra literaria interpreta 0 mundo real através
do ponto de vista do narrador ou do poeta e
com ela a crianga pode viver as mais varia-
das experiéncias, visto que “num livro vive-
mos o0 bafo humano do outro” (Dacosta, 2002,
citada por Magalhées, 2009: 82); com o livro
“podemos experimentar, quase ao Vivo, 0
medo, a angustia, a alegria, o perigo, a fome,
um desgosto mudo e sem palavras (Ibidem).

Com efeito, a literatura infanto-
-juvenil,

pela especificidade semidtica de que se reveste,
propicia 0 enriquecimento e o alargamento
progressivo do aparelho formal da lingua maternae,
consequentemente, permite a construcao de mundos
alternativos ao real, a0 mesmo tempo que estimula o
sentido do belo e incute todo um sistema axioldgico
imprescindivel aformac&o do caracter individual e as
trocas sociais efetivas. (Mergulhdo 2002, citada por
Magalhdes, 2009).

A literatura tem, desta forma, um
importante contributo a desempenhar “na
construcdo da personalidade, na formacao
intelectual, afetiva e onirica” (Traca, 1992,
citada por Magalhdes, 2009:83), a0 mesmo
tempo que permite a crianga ou adolescente
“extrapolar acfes positivas de esperanca no
futuro, de crédito e confianca nos valores
mais significativos e gratificantes do mundo
atual” (Ibidem). A sua presenca ajudara a cri-
anca “a melhor se perceber a si e aos outros, 0
que contribuird para uma socializacdo integra-
da e significativa” (Santos, 2002, citado por
Magalhées, 2009:83). A sua auséncia, como
nos diz Luisa Dacosta, podera formar jovens
“imaturos” para 0s quais poder-se-a tornar
“dificil a compreensdo do outro e € por isso
gue o mundo se desumaniza” (Dacosta, 2002,
citada por Magalhaes, 2009: 83).

3. Analise das duas obras literarias

O éalbum narrativo A que sabe a Lua?,
da autoria de Michael Grejniec, no seu texto
e ilustragdes, teve a sua primeira publica-

¢do portuguesa em 2002, na colegdo Livros
para Sonhar da Kalandraka. A tradugdo é da
responsabilidade de Alexandre Honrado,
e no presente trabalho faz-se referéncia a
oitava edicéo, datada de 2011, o que evidenciaa
importancia e popularidade desta obra no
campo da literatura literaria para criancas.
Apresenta-se como um livro de capa dura,
com um formato retangular vertical (20 cm
por 30 cm), pouco vulgar nos albuns narrativos
dedicados as primeiras idades, mas que, apos
andlise do dialogo intersemiotico entre imagem
e texto que caracteriza toda a obra, percebe-se
que a escolha deste formato invulgar adquire
um sentido légico, que abordaremos mais a
frente.

A capa do &lbum apresenta-nos uma
lua cheia, elemento natural central em toda a
narrativa, tal como o titulo da obra, A que sabe
a Lua?, nos deixa antecipar. Aparecem, ainda,
timidamente na capa, a cabega e 0 pescogo de
uma girafa, que, num movimento de esforco,
tenta alcancar a lua, antecipando-se nesta
timida aparicdo a existéncia de outro tipo de
personagens na narrativa, personagens que
surgem do reino animal, e, ainda, abrindo-se
ligeiramente a porta ao conflito que da o mote
a narrativa: o desejo dos animais em descobrir
0 sabor da lua.

O virar do livro apresenta-nos outra
imagem do elemento astral, & mesma central
no espaco fisico da contracapa, mas com um
outro semblante e uma outra forma. Agora
¢ uma lua que ndo sorri e ndo se apresenta
imponente, na sua forma de lua cheia. Agora
estd no estado de quarto minguante, e nela
transparece alguma consternagdo. A pergunta
imediata que se coloca ao leitor, na aborda-
gem a estas duas imagens, prévias a narrativa,
e, mais especificamente, na abordagem ao
estado emocional da lua que ambas as imagens
contrastam, € do que se tera passado com a lua,
para ela mudar a sua expressao.

A péagina de rosto da obra relne as
duas representagdes pictoricas do elemento
astral da capa e da contracapa, através de um
processo de justaposi¢do, que Torres (2006)
associa ao simbolo oriental reunificador dos
principios yang e ying, o principio obscuro e
0 principio luminoso das coisas, o dualismo
e a complementaridade universais, como se
constituisse uma sintese do essencial da narra-
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tiva da obra. Os elementos paratextuais desta
obra conduzem o leitor a questionar-se sobre
que estard no interior das paginas do livro,
pelo contraste de representac@es pictoricas do
elemento astral, pelo titulo em forma de inter-
rogacdo, e, também, pelo ponto de interrogacdo
distinto e inusual, em forma de lua em quarto
minguante, que despertam no leitor o desejo de
saber, entdo, afinal, a que sabera a lua. Pode-
mos, assim, afirmar que os elementos paratex-
tuais tentam induzir no leitor o mesmo estado
emocional presente nos animais que constituem
as personagens da narrativa, predominante em
todo o desenrolar da acdo: o desejo e a vontade
de descoberta. Num processo de identificacdo
projetiva, o leitor, avido de descobrir a historia,
projeta o seu sentimento e identifica-se as per-
sonagens da narrativa, ansioso por descobrir 0
sabor da lua.

A histdria propriamente dita inicia
com uma ilustragdo que ocupa duas paginas.
Esta ilustracdo pode ser considerada como
uma apresentagdo do cenario onde decorre e se
desenrola a acdo, e das personagens que a
protagonizam. Pela sua dimenséo, e simplici-
dade de tracos, absorve o leitor para um cenério
composto pelo céu escuro, pela terra arida e
montanhosa, de tons terra (que, pelo quente
que transmitem, contrastam com as cores frias
do elemento lunar, de grandes dimensdes), 0
gue nos remete, tal como na capa, para a fulcral
importancia que este elemento vai representar
na narrativa. Mas a par da presenca arrebata-
dora da lua, pela primeira vez nesta ilustra-
cao, o leitor € confrontado com nove pares de
olhos mindsculos, cada um de sua cor, que,
de forma atenta e inquiridora, observam o
astro imponente. Nesta fase inicial, de in-
troducdo a narrativa, a presenca de varios olhos
despertam a atencdo do leitor para a existéncia
de outros elementos na histéria, levando-o a
questionar-se a quem pertencerdo, e, simulta-
neamente, fazendo-o perceber que deverdo ser
personagens distintas, visto que tém olhos de
diferentes cores. Esta primeira ilustracdo
mantém a caracteristica de enigma das ilustra-
cOes dos elementos paratextuais, anteriormente
referidos, reforcando o captar da atencdo, o
despertar do desejo e o estimular da curiosi-
dade do leitor para o desenrolar da acéo.

A ilustracdo assume uma particular
importancia em todo o 4lbum narrativo, como

ficou patente na anterior analise dos elemen-
tos paratextuais e da primeira ilustragdo da
obra, ndo se limitando a uma mera represen-
tacdo grafica do texto, mas indo mais além, e
constituindo-se de informacao passivel de uma
leitura alternativa, que nos conduz a um maior
conhecimento da histéria e, portanto, a um
enriquecimento artistico desta mesma historia.
Torres (2006) refere que desta

particular relagdo de interacionismo signico
resulta frequentemente um complexo artefacto
semiotico capaz de potenciar a leitura e a iniciacdo
estética da crianca aos codigos da poeticidade e da
literariedade, um objeto suscetivel de assegurar uma
relagdo de dialogo natural e fruitivo entre a crianca
e 0 texto, encarado como um todo (2006: 2).

Com pré-leitores, a utilizagdo destes
primeiros elementos ilustrativos, para o
alfinetar do pensamento antecipativo da
narrativa e do simbolismo transmitido pelos
elementos representados, permite um processo
alternativo de leitura. Com leitores iniciais, a
presenca das duas abordagens signicas permite
um entrecruzar de sentidos que apenas a relagéo
entreasduaslinguagens, verbal e visual, permite
cultivar, tornando o processo de leitura mais
prazeroso. De facto, as ilustragbes da pre-
sente obra possuem elementos fundamentais
para compreender o sentido da narrativa e que
“(...) somente uma leitura vigilante as cum-
plicidades, muitas vezes discretamente formu-
ladas, entre palavra e imagem permite fazer
descobriresse ‘outrotexto’pordetras ‘dotexto’.”
(Torres, 2006: 5).

Apbs a ilustragdo que d& inicio a
narrativa, o voltar da pagina permite ao leitor
desvendar, pelo texto verbal e pelo texto
visual, uma a uma, a identidade das persona-
gens anbnimas, que anteriormente s revela-
vam o seu olhar. A narrativa inicia-se com uma
contextualizacdo temporal de um problema
gue se arrasta e que assola os animais (“Ha
jA muito tempo que 0s animais desejavam
averiguar a que sabia a Lua”), sendo esse
problema apresentado através de dois adjetivos
anténimos (“Seria doce ou salgada?”), o que
remete o leitor para uma aproximacdo senso-
rial ao desejo dos animais.

Como ja haviamos antecipado pela
capa e pela primeira ilustracdo, a noite 0s
animais olham ansiosos para o céu, esticam e
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estendem 0s pescogos, as pernas e 0s bragos,
mas “nem o maior dos animais era capaz de
toca-la”, o que nos remete para uma inatingi-
bilidade da lua, como se constituisse um sonho
impossivel, ou mesmo uma loucura alguém
ambicionar chegar a algo tdo longe e distante.
Torres (2006) refere que o formato retangular
vertical, pouco frequente nos albuns da Kalan-
draka, serve a ideia de inacessibilidade da lua.

Eis se ndo quando, “a pequena
tartaruga” da inicio a tarefa ardua, de tentar
alcangar o inacessivel, ndo se deixando
esmorecer pelo seu tamanho pequeno, mas
acreditando que existe forma de alcancgar o que
muitos consideram impossivel. O superlativo
“a montanha mais alta” é bem espelhado na
ilustracdo, que ostenta o caracter megaléma-
no da cruzada iniciada pelo pequeno animal.
Apos atingir o topo da montanha, a tartaruga
percebe que ndo consegue atingir o seu objetivo
se ndo pedir auxilio: “entdo chamou o elefante”.
Depois do elefante, segue-se a girafa, depois a
zebra, a seguir o ledo, depois a raposa, e ainda
0 macaco. Trata-se de uma estratégia
acumulativa, em que os varios elementos do
reino animal entram um a um na narrativa e se
sobrepdem aos ja presentes numa piramide, e,
num esquema narrativo repetitivo (proximo
dos textos orais, repleto de paralelismos e
com elementos reforcadores da musicalidade e
criadores de ritmo), sdo descritas as suas
tentativas para alcangar a lua. A lua néo parece
levar a intencdo dos animais a sério, e assume
aquelas tentativas como um jogo, afastando-
-Se um pouco mais, sempre que V€ a presenca
de um novo animal (“Mas quando a Lua viu 0
ledo, voltou a subir um pouco mais™). A acdo
da lua na narrativa é, assim, o movimento da
lua no céu durante a noite, metaforizado sob a
forma de um jogo do apanha.

O desfecho da histdria inicia com a
entrada do rato que, apesar do seu tamanho
reduzido, vai representar o principal papel
na resolucdo do conflito. A ilustracdo da sua
entrada na pagina do lado direito contrasta com
a ilustracdo do lado esquerdo, pelo tamanho
de uma e de outra, podendo o leitor observar,
no lado esquerdo, a piramide construida pelos
animais num esforgo admiravel de equilibrio.
Pensar-se-ia que seria o elefante, pela sua
dimensdo e robustez, a sustentar todos o0s
outros animais para a concretizagdo bem-

-sucedida desta dificil cruzada; contudo, é
a tartaruga, pequena, mas corajosa, audaz e
resistente, queassumeasegurancae estabilidade
de todo o grupo. Este pormenor pode ser perce-
bido como um apontamento humoristico, mas
também pode ser interpretado como a primeira
vez que é veiculada na narrativa a mensagem
moral da histéria (tal como os homens, 0s
animais ndo se medem aos palmos), ou, ainda,
podemos atender a mitologia hindu, na qual
Vishnu (segundo Deus da trindade hindu, ao
lado de Brama e Shiva), quando metaforiza-
do em tartaruga, aparece com o Universo no
dorso.

Quando vé o rato, a lua que “ja comeca-
va a ficar farta daquele jogo (...) ficou onde
estava”, pois pensou “Um animal tdo pequeno,
certamente que ndo conseguird alcangar-me”.
E é da subestimacdo que a lua faz do animal
pequeno no tamanho, mas grande nos feitos
alcangados (a semelhanca do que acontece em
diversos contos tradicionais), que acontece
o0 impensavel. A acdo do rato é reforcada, na
sua dindmica e capacidade de ziguezague, pelo
texto grafico de linhas iconicas, concebidas para
incutir, neste caso, a sensacao de movimento. E
é devido a subestimacdo que a lua faz, na qual
avalia a capacidade do rato somente pelo seu
aspeto fisico e tamanho diminuto, que acontece
a concretizacdo do desejo dos animais: provar
um pedacito da lua. Este momento da dentada
é ressaltado numa ilustracdo de dupla pagina,
onde o texto verbal surge inscrito no interior
da proépria lua, dando um desfecho a lenta
sucessdo de acontecimentos antecedentes.
Segundo Torres (2006) a lua torna-se tangi-
vel, ou melhor, comestivel (no literal sentido
da palavra), mercé do seu préprio descuido e,
sobretudo, devido a ter subestimado quer os
seres aparentemente mais frageis, de pequena
dimenséo, como o rato, quer o poder transfor-
mador de um coletivo, representado por aquele
conjunto de fabricantes de utopias (2006:8).

O desfecho da obra permite ao leitor
perceber a mensagem por detrds da narrati-
va: que a entreajuda e a cooperagdo entre 0s
animais e, em ultimo caso, entre 0os homens,
em prol de um sonho comum, permitem
alcangar o aparentemente inatingivel. Ou seja,
0 desejo comum apaga e faz esquecer as
diferencas, mesmo entre animais rivais,
transmitindo a narrativa uma poética moral
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de generosidade, solidariedade e de sonhos
partilhados, transmitidos metaforicamente na
imagem da piramide que vai sendo construida
pelos animais, e na imagem final do descanso
dos guerreiros que, nessa noite e sob o olhar
de uma lua em quarto minguante, “dormiram
muito juntos”.

Sintetizando, podendo ser situada na
categoria literaria de fabula, a obra A que sabe
a Lua?, é uma historia de desejos que veicula
como moral os valores de cooperagdo e ajuda
mutua, de uma forma lUdica, conduzindo o
leitor, mesmo aquele que ainda ndo consegue
decifrar a linguagem escrita, a desfrutar de
uma leitura de prazer e de satisfacéo, extraida
do didlogo complementar, sempre presente,
entre imagem e texto. Atendendo a sua seme-
Ihanca com as fabulas tradicionais, ndo é de
estranhar, portanto, que ap6s o desfecho,
0 leitor seja surpreendido com uma nova
personagem, que representa uma voz que
patenteia um comentério sui generis, indician-
do uma distinta conclusdo. Este comentario
serve, sobretudo, para educar o leitor para a
possibilidade de existéncia de “outras vozes”,
que pensam o contrario do que foi veiculado
como valores na resolugéo do conflito, e, para
que, dentro da proépria leitura, possa deparar-
-Se Com esses pensamentos contrarios e, assim,
criar o seu proprio pensamento. A personagem
do peixe pode ser vista como a voz da “razdo”,
pois questiona o porqué da demanda absurda
dos animais (“Tanto esforco para chegar a Lua,
I& em cima no céu, tdo longe...”), mas também
pode ser concebida como a personificacdo do
individualismo, por oposicdo a cooperagdo
simbolizada pelos outros animais. Sozinho,
na agua, demasiado fechado no seu mundo
para poder sonhar e desejar outros mundos, e
a parte de toda a cruzada, o peixe desvaloriza
a ambicg&o dos restantes animais, contentando-
-se com a simples imagem distorcida da lua, e
nunca chegando a alcancar a lua verdadeira e a
provar o seu sabor. O leitor mais atento percebe
que a personagem do peixe ndo é uma aparicao
desconectada do resto da narrativa, e que, na
primeira ilustragdo, que Torres (2006) de-
signa de janela indiscreta, j& apareciam 0s seus
olhos, no conjunto dos nove olhos anénimos e
enigmaticos que ambicionam saber o sabor da
lua. Desta forma, o leitor pode concluir que,
provavelmente, o peixe também sentia desejo

semelhante ao dos outros animais, mas que
ao faltar-lhe a capacidade de acreditar que “a
unido faz a forga”, ficou de fora da demanda.

Existem muitas semelhangas entre a
obra A que sabe a lua? e outra obra literaria
de igual relevo no campo dos &lbuns narrativos
para as primeiras idades: O Nabo Gigante”, de
Alexis Tolstoi, ilustrado por Niamh Sharkey
(premiada ilustradora irlandesa), e com edicdo
portuguesa original datada de 2002, pela
editora Livros Horizonte. Num primeiro
contacto com os dois albuns, salta a vista a
expressividade das ilustraces, que pela sua
dimensdoeformaartistica,absorvemoleitorpara
0 seu interior, e convidam-no a desfrutar de um
momento prazeroso de narrativa verbal e
visual. De facto, em ambos os albuns, as ilustra-
¢Bes surgem *“incorporadas como um elemento
construtivo da histéria” (Colomer, 2003, citado
por Silva, 2003:2), constatando-se uma relagédo
de grande complementaridade entre o texto e a
ilustracéo.

A capa do album apresenta-nos o nabo
a ocupar quase a totalidade do espaco fisico
disponivel, revelando, assim, a sua
centralidade na narrativa. Tal como na capa do
livro A que sabe a Lua?, o elemento natural,
também presente no titulo da narrativa, é desta-
cado na ilustracdo de forma a enfatizar a sua
importancia na acdo. Ainda na capa, aparecem
sentados no topo do nabo dois “velhinhos”,
antecipando a participagdo também destas duas
personagens no desenrolar da acdo. Na contra-
-capa, surge uma ilustracdo com diversos ve-
getais, de tamanho similar, inclusive do nabo,
agora de tamanho “normal”, como a sugerir
um contexto ou cenario onde se desenrolaré a
narrativa. Desta forma, podemos afirmar que,
tal como acontece na obra A que sabe a Lua?,
a linguagem visual utilizada nos elementos
paratextuais da obra serve o intuito de incitar,
no leitor, o desejo em desvendar a narrativa,
através, por um lado, do relevo hiperbdlico
dado ao elemento natural que desencadeia a
acdo e o conflito, e, por outro lado, comple-
mentando esta figura central com uma breve
nuance das personagens e do contexto onde a
acdo decorre.

O inicio da narrativa apresenta-nos as
personagens principais que vao protagonizar

1 Repare-se que é 0 mesmo ano da publicagdo portuguesa origi-
nal do livro A que sabe a lua?.
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a acdo — “um velhinho” e *“uma velhinha”,
anonimos, indeterminados, podendo o leitor
identificd-los com qualquer velhinho e
qualquer velhinha do seu imaginario. A es-
colha da forma diminutiva imprime simpatia
ao casal de velhinhos e a sua casinha, rodeada
de um grande jardim. A dimenséo da ilustracéo
imprime uma especial importancia a natureza,
e destaca-a, conduzindo, assim, o leitor ao
tema da obra. A primeira ilustracdo demonstra
desde logo ao leitor a complementaridade da
linguagem verbal e da linguagem visual que
caracteriza toda a obra. Remetendo o leitor para
um tempo longinquo (“H& muito, muito tempo
atrés...”), através do uso de uma expressao
tipicamente utilizada nos contos tradicionais,
esta primeira ilustracéo destaca-se pelo didlogo
existente entre o pictdrico e o texto linguistico,
sendo, por exemplo, o significado adjetival
da palavra “torta” amplificado pelo grafismo
sinuoso do caminho que conduz a casinha. Esta
dialética mantém-se ao longo de toda a obra, em
que as personagens do reino animal sdo apresen-
tadas ao leitor a partir da enumeracéo paralelis-
tica [a referéncia sequenciada aos animais é
efectuada segundo o esquema: nimero/quan-
tidade — espécie — caracteristica fisica] e
seguindo um esquema gradativo duplo: decres-
cente, quanto ao numero de animais de cada
espécie; e crescente, quanto ao seu tamanho
(Silva, 2003:3)

Apos a apresentacdo das personagens,
a narrativa avanca, e explica que, chegada
a primavera, o casal de velhinhos decidiu
semear legumes no jardim. A extensdo do texto
verbal serve o desenrolar da acc¢do, de forma
a conduzir o leitor para aquilo que ira consti-
tuir o conflito da narrativa. Nas ilustraces da
decisdo primaveril dos velhinhos, em que
aparecem a semear 0S Vvarios legumes
(“Semearam ervilhas e cenouras e batatas e
feijoes. Por ultimo, semearam nabos”), e da
noite em que a chuva ajuda “as sementes a
crescer e a produzir 6ptimos vegetais suculen-
tos”, existe um claro sincronismo entre aquilo
que € verbalmente narrado e 0 que é visual-
mente construido, denotando-se um jogo de
contrastes cromaticos entre o claro da “bela
manha de Marco” e 0 escuro da noite de chuva
(Reis, 2003).

A pégina que sucede apresenta ao
leitor o conflito que da o mote a narrativa.

Apos o discurso verbal proporcionar ao leitor
uma viagem no tempo, para uns meses mais a
frente (“A Primavera passou e o sol de Verédo
fez os legumes ficarem maduros™), por meio de
uma prolepse, a ilustragdo torna-o camplice do
autor, pois s6 ao leitor € revelada a verdadeira
dimensédo que o nabo tem debaixo da terra. O
texto, baseado no pensamento do velhinho e da
velhinha, que é um pensamento de duvida e de
incerteza (pois ndo sabem o que se encontra ao
certo debaixo da terra), deixa o leitor intuir que
0 nabo deverd ser gigante, ja que assim parece
ao casal de velhinhos. A ilustragdo, assim
como a concecdo gréafica da palavra “gigante”,
revelam ao leitor que ndo sé parece, como
de facto € o nabo gigante, mas que o casal
de velhinhos ainda ndo dispde dessa certeza,
deixando, desta forma, o leitor adiantado no
conhecimento do problema em relacdo aos
protagonistas da narrativa. Mais uma vez se
observa um dialogo perfeito entre discurso
verbal e discurso visual, sendo que este oferece
ao leitor mais da histdria do que aquilo que é
revelado através da narrativa escrita.

Ap6s a revelagdo do problema
base da narrativa, sucede-se, segundo uma
estratégia acumulativa e uma estruturacao
discursiva baseada na repeti¢éo, a descrigéo das
sucessivas tentativas do casal de velhinhos,
ajudados pelos animais apresentados anterior-
mente, de tirar o nabo gigante debaixo da terra:
vem “a vaca castanha”, depois *“0s dois porcos
barrigudos”, a seguir os “trés gatos pretos”,
depois *“as quatro galinhas sarapintadas”, a
seguir os “cinco gansos brancos” e, ainda, 0s
“seiscanariosamarelos”. Repare-se que aldgica
acumulativaeodiscursorepetitivoutilizadossao
semelhantes a ldgica e estratégias usadas na
obra narrativa A que sabe a Lua?, existindo uma
progressdo no texto verbal, acompanhada do
namero de elementos representados nas ilustra-
¢Oes, também de um modo semelhante ao que
acontece na narrativa analisada anteriormente,
sendo que numa pagina se pode observar a
cadeia de cooperacgdo, que se vai constituin-
do em prol de um objetivo, e na outra pagina
é(sdo) apresentado(s) o(s) animal(ais) que
sucederdo na cadeia de cooperacdo. Curio-
so notar que, em ambas as obras, é sempre 0
ultimo elemento na cadeia que manda chamar
0 préximo, o0 que denota a importancia de cada
elementonaconstrugdodacadeiadecooperacao,
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Vvisto que sem a sua presenca ndo se chegaria a
presencga do proximo. Estaé umaideia fulcral na
transmissdo de valores e na educacdo para a
cidadania, pois transmite ao leitor a ideia que,
apesar de existir um elemento que desencadeia
toda a acdo, todos os elementos participam,
dao ao seu contributo, e, por isso, a presenca
de todos é fundamental.

A semelhanga entre as duas obras
literarias também se verifica na resolucéo do
conflito. Tal como na obra anterior, também
em O Nabo Gigante é o animal mais pequeno
que da ao grupo a ajuda preciosa que permite
que todos alcancem o objetivo desejado. A
resolucdo do conflito inicia com uma
interjeicdo, “Pop!”, que em termos gréficos da
a perceber ao leitor que algo importante se ira
passar: “O nabo gigante saiu a voar de dentro
da terra e todos cairam para tras.”. A narrativa
surge, mais uma vez, construida a partir da
repeticdo e da enumeracdo, que, pela dimen-
sdo de animais que sucessivamente caem em
cima uns dos outros (“Os candrios caiaram
em cima do rato, 0s gansos cairam por cima
dos canarios, as galinhas cairam por cima dos
gansos, 0s gatos cairam por cima das galinhas,
0s porcos cairam por cima dos gatos, a vaca
caiu por cima dos porcos, a velhinha caiu por
cima da vaca e o velhinho caiu por cima da
velhinha.”), ganha contornos humoristicos,
ndo sé para o leitor, como para as proprias per-
sonagens (“Todos cairam no chédo e riram.”).
Ainda mais, se atendermos “(...) a sequéncia
pela qual as diversas figuras actuantes séo co-
locadas «em cena», podemos considerar que
quer o texto verbal quer o texto pictérico se
alicercam na estratégia da gradagao crescente,
também provocando o comico: em cima do
rato (o ser de tamanho mais reduzido), cairam
sucessivamente 0S canarios, 0S gansos, as
galinhas, os gatos, 0s porcos, a vaca, a velhinha
e o velhinho.” (Reis, 2003:5).

O desfecho da historia, na obra O Nabo
Gigante”, ndo nos da o descanso dos guerreiros
como na obra A que sabe a Lua?, mas antes a
recompensa do guerreiro, no sentido em que a
linguagem verbal e a linguagem visual mostram
ao leitor o ratinho, herdi da histéria, a comer
sopa de nabo, feita naquela noite pelo casal
de velhinhos, até se fartar (“Naquela noite, o
velhinho e a velhinha fizeram uma enorme
panela de sopa de nabo. Todos comeram até

se fartarem. E sabes uma coisa? O ratinho
esfomeado foi 0 que comeu mais.”). O modo
como é formulada a questdo final, com uma
interpelacdo direta ao leitor, (“E sabes uma
coisa?”), remete mais uma vez para uma
cumplicidade entre autor e leitor.

Sintetizando, as obras A que sabe
a Lua? e O nabo gigante, pela estrutura da
narrativa, repetitiva e acumulativa, pelo
didlogo constante entre texto verbal e
imagens ilustrativas, pela riqueza narrativa que
sobressai da linguagem visual utilizada (no
fundo, pela coeréncia intersemidtica presente),
assim como pelo humor e prazer que desen-
cadeiam por meio da sua leitura, possibilitam
a promocdo de uma competéncia literéria,
até nos leitores de idade mais precoces. Para
além disso, estas obras encerram, ainda, na sua
narrativa, valores de cooperacéo, solidariedade
e entreajuda, e podem constituir uma excelente
ferramenta de promocdo, no publico infantil,
de competéncias de relacionamento com o
outro. Ainda mais, por destacarem como herdis
figuras fisicamente mais “frageis”, podem
ajudar a crianca a valorizar e a percecionar
como heroi até a figura que, por fora, menos o
aparenta ser.

Em suma, verifica-se que estas obras
literérias, para além das funcGes habitualmente
atribuidas a literatura infantil, no desenvolvi-
mento cognitivo e emocional dos seus leitores,
cumprem, ainda, a importante funcéo de desen-
volvimento social e moral, ao alertar os seus
leitores para aspetos fundamentais da vida em
sociedade e da relagdo com o outro.

Bibliografia Ativa

Grejniec, M. (2011). A que Sabe a Lua? (8% edigdo).
Lisboa: Kalandraka Editora.

Sharkey, N. & Tolstoi, A. (2010). O Nabo Gigante
(4% edigdo). Lishoa: Livros Horizonte.

Bibliografia Passiva

Bettelheim, B. (1998). Psicanalise dos Contos de Fadas
(6.2 edicdo). Lisboa: Bertrand Editora.

Henriques, M. C. (2000). Perspectivas conceptuais da
educacdo para a cidadania. Actas do Coloquio Cidada-
nia, Educacéo e Defesa 2000. Lishoa: Instituto da De-
fesa Nacional.

88

junho de 2013 Eprender



Magalhées, P. C. F. (2009). Educar para os valores e
para a cidadania: analise informatico-lexical para uma
bibliografia temética integrada no Plano Nacional de
Leitura. Dissertacdo de Mestrado ndo publicada em Ensi-
no da Lingua e Literatura Portuguesas. Vila Real: Univer-
sidade de Trés-o0s-Montes e Alto Douro.

Mergulhdo, T. (2006). Literatura para criangas e jovens:
contributos para uma (re)definicdo. A crianga, a lingua,
0 imaginario e o texto literario. Centros e Margens na
Literatura para criangas e Jovens. Actas do Il congresso
Internacional. Braga: Universidade do Minho — Instituto
de Estudos da Crianga.

Mergulhdo, T. (2008). Relacéo texto-imagem no livro
para criancas: uma leitura de Bernardo Faz Birra
e de Quando a Mé&e Grita... Actas do 1° Congresso
Internacional em Estudos da Crianga Infancias
Possiveis, Mundos Reais, 2-4. Braga: Universidade do
Minho. Disponivel em www.casadaleitura.org.

Silva, S. R. (2003). Das palavras as ilustracbes: uma
leitura de O Nabo Gigante e de Jodo e o Feijoeiro
Magico, Malasartes, 12, 7-16. Disponivel em www.casa-
daleitura.org.

Silva, S. R. (2006). Quando as palavras e as ilustracdes
andam de mdos dadas: aspectos do &lbum narrativo
para a infancia. In Viana, F., Coquet, E., & Martins, M.
(coord.), Leitura, Literatura Infantil e llustracdo — 5
Investigacdo e Pratica Docente (pp.129-138). Braga:
CESC-UM/Almedina. Disponivel em www.casadaleitu-
ra.org.

Torres, M. G. (2006). A janela indiscreta. Apontamen-
tos sobre A que sabe a Lua?, de Michael Grejniec. Actas
do 6° Encontro Nacional de Investigacdo em Leitura,
Literatura Infantil e llustracdo. Braga: Universidade do
Minho. Disponivel em www.casadaleitura.org.

Veloso, R. (2006). A leitura literaria. Educacao e leitura
— Actas do Seminario, 23-29. Esposende: Camara Mu-
nicipal de Esposende. Disponivel em www.casadaleitura.
org.

I Jornadas de Literatura Infanto-Juvenil — Comunicac@es

TEMA CENTRAL

Escola Superior de Educacéo de Portalegre

Eprender junho de 2013

89



Sepeu.or sep Wwaje eJed

aibafenod ap oedeonp3 ap Jouadns ej0os]

RepresentacOes da Escola na

Literatura Juvenil em Portugal
— da Ditadura a Democracia

0. Introducao

A nossa pesquisa partiu de um
conceito operatorio polémico, o de represen-
tagdo, conceito que funda a teorizagéo sobre o
fendmeno literario, desde Platdo e Aristoteles
até as posicdes contemporaneas muitas vezes
irredutiveis sobre a autonomia do literario,
alimentando a controvérsia entre 0s que
consideram o fendémeno literario como imago
litteraturae e 0s que o véem como imago mun-
dit.

Sendo a literatura um dos «meios de
representacdo publicamente acessiveis inven-
tados pelo homem», «ndo valendo por eles
mesmos» mas sendo «a propdésito de outra
coisa»?, a memoria que cada um de nds
guarda da sua experiéncia de leitor leva-nos a
dizer que a ideia que fazemos do “real” passa
inevitavelmente pelos livros que lemos, com
particular relevo para a ficcdo narrativa,
pois esta remete para o humano, para a
experiénciaexistencial e social, razdo pelaqual
re-presenta essa experiéncia, que ndo ¢ tal
e qual, uma vez que a textualizacdo opera
a mediagdo entre o factual ou o imaginario
e a sua representacdo. A narrativa de ficcdo
nao é por isso o “reflexo do mundo” da episteme
realista, mas «uma espécie de recomposicéo
do mundo, operada pelo leitor, a partir
duma certa quantidade de informacéo,
habilmente repartida entre autor,

1Cf.Jean Bessiére, Littérature et représentation, in Marc Angenot
etalii (dir.), Théorie littéraire. Problémes et perspectives. Paris :
Presses Universitaires de France, 1989, p. 319-324.
2J.-M.Schaeffer, Pourquoi la fiction? Paris: Editions du Seuil,
1999, p. 104-105.

Isabel Vila Maior
Escola Superior de Educagéo
do Instituto Politécnico de Portalegre

narrador e personagem»2, O extratextual nao
se projecta na narrativa como num espelho.
Avrelacdo faz-se em termos de miragem, ndo na
sua concepcao cientifica de imagem invertida
em certas condicdes fisicas, mas no sentido de
projeccdo recomposta dos realia, de acordo
com as condicBes do contexto histdrico e
social, das convencdes literarias e das moti-
vacdes daquele que as transmite ou recebe.

No caso da literatura para criancas
e jovens, esta constituiu sempre, de maneira
mais ou menos subtil, um campo privilegia-
do para a construcdo de modelos do mun-
do. Criar um mundo coerente e apresenta-lo a
leitores em formacdo remete para uma passa-
gem de testemunho em que é facil ceder a tenta-
cao de imprimir no espirito dos mais novos uma
marca mais vigorosa do que seria desejavel.
Entre a inculcacdo ideoldgica e a sugestdo,
entre o exemplo recomendado como via de
sentido Unico e a apresentacdo de opgdes
diversificadas, os caminhos sdo multiplos,
manifestados por estratégias narrativas e
discursivas igualmente variaveis no seu grau
de autoritarismo e na sua complexidade. Os
que contactam profissionalmente com o0s
jovens acreditam firmemente na importancia
da literatura na sua formacdo, mesmo quando
se colocam numa perspectiva oposta ao docere
et delectare.

Este artigo debrucar-se-a sobre
a chamada literatura juvenil, que tem
como publico alvo os pré-adolescentes e 0s

3 Oscar Tacca, As Vozes do romance. Coimbra: Livraria Alme-
dina, 1983, p.18. Tradugao portuguesa de Las Voces de la novela.
Madrid: Editorial Gredos, 1978, 22 edicéo revista e aumentada. A
metafora da miragem provém da mesma fonte, p. 14.
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adolescentes. O ecletismo metodoldgico
caracterizou uma abordagem que quisemos 0
mais perto possivel do texto mas igualmente
atenta ao contexto, num cruzamento caracteris-
tico do préprio campo da literatura juvenil, em
que se cruzam literatura, psicologia, historia e
pedagogia.

Centrdmo-nos no romance, forma
caracterizada por uma vocacdo que convinha
aos nossos propositos, pois este é “[plarticu-
larmente talhado para modelizar, em registo
ficcional, os conflitos, as tensdes e o devir do
Homem inscrito na Histdria e na Sociedade
[...]7.4 Aberto e flexivel nas suas convengdes
genéricas, o romance, do ponto de vista da

recepcdo, parece também ser o género mais

adequado para responder as necessidades
de um publico especifico que ja ultrapassou
a idade dos contos e que procura talvez na
leitura da ficcdo respostas que preencheriam as
lacunas da sua falta de experiéncia.

O nosso estudo concebeu o projec-
to de analisar se, como e até que ponto as
mudancas politicas e sociais decorrentes da
democratizacdo do pais teriam tido implicagGes
na evolucdo do romance juvenil portugués,
nas suas representacdes e nas suas estratégias
narrativas. Para chegar a conclusdes fiaveis
e para melhor compreender o presente, foi
necessario abordar os romances anteriores,
escritos e publicados desde o inicio do século
XX e particularmente durante o Estado Novo,
no proposito de levantar as suas caracteristi-
cas fundamentais e de comparar a producdo
romanesca de dois periodos histéricos em
oposicéo.

Considerdmos a representacdo da
escola na literatura juvenil portuguesa, com 0
seguinte plano:

1. O romance juvenil durante o Estado Novo
(1926-1974): os percursores; o ideério do
regime; literatura anexada; narrativas contra a
corrente.

2. O periodo democratico — de 1974 até 2000:
as séries; o romance de ambiente rural; o
romance urbano; a caminho do fim do século.
3. Em jeito de concluséo.

4 Carlos Reis e Ana Cristina Macario Lopes, Dicionario de
Narratologia. 42 edicéo revista e aumentada. Coimbra: Livraria
Almedina, 1994, p.356.

1. O Romance Juvenil durante o

estado Novo (1926- 1974)
Os percursores

Para o regime de Salazar, é longe
das cidades, numa sociedade rural parada no
tempo, que a felicidade estd ao alcance do
«bom povo portugués», que vivia no campo,
na simplicidade e na ignorancia.

Também a literatura juvenil do salaza-
rismo se faz eco desta valorizagdo do rura-
lismo, a par da mistica do chefe e do papel
das elites, alias no prolongamento da litera-
tura juvenil escrita e publicada nos primérdios
do século XX, de que é exemplo acabado a
obra de Mota Prego, publicada entre 1909 e
1913° e reeditada pelo menos até 19456, pois
promove uma representacdo negativa do
universo urbano, em oposi¢do a uma Visdo
salvifica do universo rural. O elogio do trabalho
e da familia, e sobretudo o respeito pela
hierarquia e a desvalorizagdo da mobilidade
social, contribuiram certamente para esta re-
cepcdo prolongada no tempo, apesar de al-
guns aspectos pouco gratos a ideologia do
Estado Novo, como a frequéncia da escola pelas
raparigas ou a valorizacdo do cooperativismo.

Com objectivos claramente didacti-
cos, as obras de Mota Prego recorrem a uma
intriga simplista e uniforme. Ndo ha intriga
amorosa e 0 pathos romanesco estd ausente
destes romances didacticos recheados de
longos textos expositivos e de abundantes
ilustragbes técnicas. Integrados na colecgdo
Bibliotheca dos meus filhos, fazem parte da
chamada literatura de combate” da Primeira
Républica (1910-1926), no presente caso
testemunhando osseusesforcosparaacriacdode
uma elite campesina que fizesse o pais sair dum
atraso centenario atraves da substitui¢do de uma
aristocracia decadente. Em O Pomar do Adriéo

A Horta do Tomé e A Quinta do Diabo, 1909; O Padre Roque,
1911; A Leitaria da Rosalina e Os Netos do Nicolau, 1912; O
Pomar do Adrido e A Lagoa de Donim, 1913.

8 A 3% edicdo de A Horta do Tomé é de 1930 (Marques Ju-
nior, “Algumas Achegas para uma Bibliografia Infantil”, in
Anais das Bibliotecas e Arquivos, Volume XIV, 1939; nos
55 e 56, p.65), a 8% edicdo de A Quinta do Diabo de 1932
(idem, p.71), a 22 edicdo de O Padre Roque e de A Leitaria
da Rosalina respectivamente de 1942 e 1945.

"E.L. [Ester de Lemos], Literatura infantil em Portugal, in Jacin-
to do Prado Coelho (dir.). Dicionario de Literatura, 1° volume.
Porto: Livraria Figueirinhas, 1969, p.470
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(1913), por exemplo, através do discurso do
narrador e do ponto de vista das personagens,
a idealizacdo da vida no campo estrutura a
narrativa, que faz a apologia do trabalho
produtivo e esclarecido — trabalho da terra
e criacdo de gado para os homens, trabalho
domeéstico, tecelagem e costuraparaas mulheres
— e da instrugdo, esta enquadrada em limites
precisos. Quadros idealizados da vida na aldeia
funcionam como provas da bondade da filoso-
fia de vida que atravessa a obra, sintetizada
por uma das suas vozes de autoridade : «Olhar
para muito longe, para qué? Bem feliz € o grilo
que passa o dia a cantar a entrada da sua toca ;
bem pequeno é o mundo para ele e no entanto
basta-lhe. Felizes os que num pequeno canto
de terra podem viver com alegria, sem aspira-
cOes desproporcionadas, praticando o bem, e
conservando a consciéncia pura». (p.177)8.

A familia representa o centro a roda do
qual a vida se organiza e os adultos séo as figu-
racOes da autoridade, mesmo que 0s jovens,
mais instruidos, vejam mais longe.

Em O Padre Roque (apicultura)
(1911), a educagdo é o tema principal, mani-
festado na criagdo de um instituto que ministra
0 ensino pré-escolar, basico e profissional aos
habitantes de uma miserdvel aldeia de
contrabandistas, desenvolvendo a tese de que a
pratica da virtude s6 é possivel com o melhora-
mento das condicOes de vida (p. 105 e 195).

A inteligéncia, uma vontade firme e
uma educacdo orientada pelas elites parecem
ser as unicas hipéteses de fazer sair o povo — e
0 pais — de dificuldades que parecem a primei-
ra vista inultrapassaveis. Esta serd igualmente
a tese de Virginia de Castro e Almeida, em
Terra Bendita (1907), Trabalho Bendito (1908)
e Capital Bendito (1910), romances (muito
mais conseguidos do ponto de vista literario
do que os romances de Mota Prego) em que a
autora dara forma a sua ideologia politica e
social. Nestes romances utopicos de Virginia
de Castro e Almeida, a elite que conduzird os
homensnocaminhodo progressoécompostapor
jovensintelectuais de proveniénciaaristocratica
educados no estrangeiro, por grandes
proprietarios e por politicos progressistas,
enquanto que na obra de Mota Prego, apesar da
presenca de algumas figuras tutelares de

8Ortografia actualizada.

