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Dedicatoria

AS SEM-RAZOES DO AMOR
(Carlos Drummond de Andrade)

Eu te amo porque te amo,
N&o precisas ser amante,
e nem sempre sabes sé-lo.
Eu te amo porque te amo.
Amor é estado de graca

€ com amor ndo se paga.

Amor é dado de graga,

é semeado no vento,

na cachoeira, no eclipse.
Amor foge a dicionarios
e a regulamentos varios.

Eu te amo porque néo amo
bastante ou demais a mim.
Porque amor ndo se troca,
n&o se conjuga nem se ama.
Porque amor é amor a nada,
feliz e forte em si mesmo.

Amor é primo da morte,
e da morte vencedor,

por mais que o matem (e matam)
a cada instante de amor.

Aos meus pais (Suzana, Mauro e Maria
Lucia)...



Agradecimentos

NOTTURNO
(Tasso de Oliveira)
Trad: Anton Angelo Chiocchio

Quel veliero che, ancorato
git nel porto, sembra assorto
a cullarsi, forse dorme?

No, non dorme. Sogna, desto,
di solcare il mare enorme,
sogna il mare illimitato.

Se obbiettaste che un veliero
non é un uomo, non é gente,
che non sogna, che non sente,
senza fingermi modesto,

vi direi: perché parlare

di quest'uorno cosi mesto,
dallo sguardo aspro e profondo,
che, ancorato all’amarezza,
tuttavia, ogni bellezza

sogna vivere del mondo?

Meglio dirvi del veliero

che a quel molo sta ancorato
sotto un vivo firmamento.

La sua vela trema: é un’anima,
soprattutto se ombre piovono,
da quel baratro stellato.

Si, un veliero, che non dorme:
sogna ill mezzo all'acqua e al vento,
mentre dondola svagato,

di solcare il mare enorme,

sogna il mare illimitato.

Caro Claudio Roberto Baptista,
Volevo solo dire grazie per tutto...



Aos colegas do NEPIE - Nucleo de
Estudos em Politicas de Inclusao Escolar,

Vozes Nepianas Diferentes olhares, Que ora convergem,
Diferentes lugares, Queora...
Que ora transgridem, calam
Ora convergem. Vozes que inter/calam
Vozes
Que ora navegam no rio, gue permanecem....
A margem,
Na margem, (Daniela Corte Real — Jan. 2008)
Do rio, do asfalto, da cidade...
De Séo Chico

Os pés, descalcos,

Nus de pudores e vergonhas,
Sentem-se bem...

aqui

O vento nos cabelos,

O sol no corpo

E as palavras,

Sempre elas...

A nos lembrar o que fazemos...
aqui

Mas é t&o dificil ignorar os péssaros,
As sombras,

Os sons,

Os sois,

Os cheiros,

O mate que chega...

companheiro

Mas é t&o dificil pensar que aqui
Neste momento,

E a todo instante

Uns de n6s completam a sua jornada,
E outros,

Vivem a incerteza da partida...

em busca dela

Vozes,
Diferentes vozes,
Que ora transgridem,



A0S meus amigos...

Amigos

Tenho amigos que ndo sabem o quanto s&o meus amigos.
N&o percebem o amor que lhes devoto
e a absoluta necessidade que tenho deles.

A amizade é um sentimento mais nobre do que o amor,
eis que permite que o objeto dela se divida em outros afetos,
enquanto o amor tem intrinseco o ciime, que nao admite a rivalidade.

E eu poderia suportar, embora ndo sem dor,
que tivessem morrido todos 0s meus amores,
mas enlouqueceria se morressem todos 0s meus amigos !

A gente ndo faz amigos, reconhece-0s.
(Fragmento do poema: Amigos de Vinicius de Moraes)

A... Vinicius, Juliano, Diana, Luciana, Gabriela,
Gabriel, Mauren, Claudia, Andréa Severo, Dani
Noal, Beth, ‘Rei’, Maria Silvia Cristofoli, Maria
Sylvia Carneiro...

Agua da palavra

Agua calada, pura
Agua da palavra

Agua de rosa dura
Proa da palavra

Duro siléncio, nosso pai

Margem da palavra

Entre as escuras duas

Margens da palavra

Clareira, luz madura

Rosa da palavra

Puro siléncio, nosso pai.

(Fragmento do poema: A Terceira MargemdoRiode
CaetanoVeloso)

A Mary Pires (in memorian)
Saudades...
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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo a andlise da literatura infanto-juvenil em lingua
portuguesa com destaque para os livros que trazem como personagens de suas
narrativas sujeitos com deficiéncia, a partir da perspectiva da educagéo inclusiva e
da estética da recepgdo na literatura infanto-juvenil, tratando das articulagdes e
relacdes existentes entre os elementos constitutivos dos livros (texto verbal e ndo-
verbal), através de uma abordagem dialdgica. A estética da recepcdo na literatura
infantil enfatiza o papel do leitor na co-produgcédo do significado do texto e d&
destaque a efetiva participagdo do individuo receptor na atribuicdo de sentidos
durante os atos de leitura e seus consequientes movimentos. Parte-se do
pressuposto de que a leitura de livros infanto-juvenis que abordem a temaética da
deficiéncia pode contribuir para um ambiente de aprendizagem mais favorecedor a
essas pessoas com deficiéncia que estdo sendo, paulatinamente, incluidas na
escola comum. A partir de andlise preliminar de 78 obras de literatura infanto-juvenil,
publicadas no Brasil, houve a construcdo de critérios que restringiram 0 universo
investigado a trés livros que abordam a temética da deficiéncia a partir de distintas
tipologias: deficiéncia fisica, deficiéncia visual e deficiéncia auditiva. A pesquisa
permitiu colocar em evidéncia que existe no corpus analisado: uma proposta de
superacdo da idéia de auséncia de recursos da pessoa com deficiéncia; conflitos
que evidenciam o modo como as personagens com deficiéncia se véem e como
véem 0 outro; que estes conflitos tendem a desencadear um processo semelhante
nos leitores; que sdo valorizados o encontro e a interagdo entre os diferentes
sujeitos para a superacao dos conflitos; que estes encontros podem ser beneficiados
com a intervengdo de um moderador que favorece o deslocamento do olhar em
relagdo & imagem que o outro tem sobre a pessoa com deficiéncia, abrindo espaco
para a ressignificagdo dessa deficiéncia. No que se refere & dimenséo educativa, a
literatura infanto-juvenil emerge como, uma poderosa pista de configuragdo de novos
sentidos associados a possibilidade de superagédo de um olhar que enfatiza apenas
as limitagbes da pessoa com deficiéncia.

Palavras-chave: Literatura Infanto-juvenil; Educacdo Especial; Inclusdo Escolar;
Estética da Recepcéo.



RESUMEN

Esta disertacion objetiva analizar la literatura infantil y juvenil en lengua portuguesa
destacando los libros que traen como personajes de sus narrativas sujetos con
deficiencia, a partir de la perspectiva de la educacion inclusiva y de la estética de la
recepcion en la literatura infantil y juvenil, tratando las articulaciones y relaciones
existentes entre los elementos constitutivos de los libros (texto verbal y no verbal) a
través del abordaje dialdgico. La estética de la recepcion en la literatura infantil
realza el papel del lector como coproductor del significado del texto y da destaque a
la efectiva participacion del individuo receptor en la atribucion de sentidos durante
los actos de lectura y sus movimientos consecuentes. Se parte del supuesto de que
la lectura de libros infantiles y juveniles que tratan el tema de la deficiencia puede
ayudar en la creacion de un ambiente de aprendizaje mas favorecedor para las
personas con deficiencia que, paulatinamente, vienen siendo incluidas en la escuela
comun. A partir de una analise preliminar de 78 obras de literatura infantil y juvenil,
publicadas en Brasil, hueve la construccién de criterios, que restringirdn o universo
investigado a tres libros que abordan la temética de la deficiencia a partir de distintas
tipologias: deficiencia fisica, deficiencia visual y deficiencia auditiva. La investigacion
permitid coloca en evidencia que existen en el corpus analizado: una propuesta de
superacion de la idea de ausencia de recursos de la persona con deficiencia;
conflictos que evidencian el modo como los personajes con deficiencia se ven y
como ven a los otros; que estos conflictos pueden provocar un proceso semejante
en los lectores; que es necesario el encuentro y la interaccion entre los diferentes
sujetos para la superacion de los conflictos; que estos encuentros necesitan de un
moderador que favorezca el cambio de la mirada en relacion a la idea que el otro se
hace sobre la persona con deficiencia, dando un lugar para la resignificacion de esa
deficiencia y, bajo el punto de vista educativo, lo que permanece como evidencia es
un importante camino de configuracion de nuevos sentidos asociado a la posibilidad
de superacion de la ausencia de recursos, de ese vaciamiento del otro, de la
persona con deficiencia.

Palabras clave: literatura infantil y juvenil; Educacién Especial; Inclusion Escolar;
Estética de la recepcion.

Resumén



Numa folha qualquer

Eu desenho um sol amarelo
E com cinco ou seis retas
E facil fazer um castelo...






O DESEJO...

Pensar as questfes relativas a utilizacao da literatura infanto-juvenil em
lingua portuguesa como um dispositivo® facilitador do processo de inclus&o
escolar faz parte, ja ha algum tempo, de meu universo de estudos. Realizei, ao
final de minha Graduacdo em Letras na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, uma pesquisa cujos objetivos foram verificar a possibilidade e a
relevancia da utilizacdo dessa literatura na perspectiva inclusiva®. Naquela
ocasidao empreendi uma viagem de avido cujos procedimentos eu conhecia
bem, por ter também a formacao de comisséria de bordo (apesar de nunca ter
exercido a profisséo).

Os resultados obtidos ap6s a andlise das entrevistas realizadas com
docentes que tinham vinculagdo em sua pratica com a formacdo de
professores ou estavam atuando na rede publica ou privada de ensino comum,
diretamente em escolas, indicaram a relevancia da utilizagdo da literatura
infanto-juvenil na perspectiva da incluséo escolar. E, além disso, atribuiram a
alguns livros infanto-juvenis a possibilidade de atuacdo na sensibilizagdo dos
alunos das classes regulares de ensino para as questdes das diferengas.
Porém, pude perceber ainda que, apesar de aferirem importancia a utilizacao
deste tipo de literatura, poucos eram os professores que de fato a utilizavam.

Ainda, cabe explicar que o que propus com o0s instrumentos levantados,
durante a pesquisa realizada em 2006, foi a utilizacdo de uma literatura infanto-
juvenil em lingua portuguesa que trouxesse como personagens de suas
narrativas sujeitos com deficiéncia. A sugestdo do trabalho com a estética da
recepcdo® na sensibilizacéo dos alunos para com a diversidade encontrada n&o

apenas em sala de aula, mas na nossa vida cotidiana, parecia ser fundamental

! Dispositivo adj. (do fr. Dispositif, deriv. Do lat. Dispositus,part. pass. de disponere). Que contém
disposicdo, ordem, preceito. * Lég. Na terminologia do empirismo légico, diz-se de um termo que nédo
descreve um carater imediatamente observavel de um objeto, mas uma regularidade manifestada por
acontecimentos ou comportamentos em condicdes apropriadas. ENCICLOPEDIA Larousse Cultural. Sdo
Paulo: Nova Cultural Ltda, 1999. v.8:1936.

2 REAL, Corte. Daniela. A Literatura Infanto-juvenil em Lingua Portuguesa como um Dispositivo
Facilitador do Processo de Inclusdo Escolar. UFRGS, 2006:84. Trabalho de Conclusdo do Curso de
Letras — Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2006.

® Esta teoria sera oportunamente abordada no decorrer da viagem.



para que os alunos pudessem se constituir como sujeitos e atuar criticamente
frente & sociedade.

Muito embora todos os professores entrevistados tenham se posicionado
favoravelmente & utilizacdo da literatura infanto-juvenil como dispositivo
facilitador do processo de inclusdo escolar, a adeséo a tal pratica era ainda
incipiente e pouco significativa. E apenas os professores de classes especiais,
especificas para surdos, informaram utilizar a literatura infanto-juvenil em sala
de aula em seu cotidiano, ainda que apenas com o0 objetivo Unico de
decodificagéo dos textos.

A inexisténcia de afirmagdes por parte dos professores entrevistados
capazes de justificar o uso ou o ndo uso da literatura infanto-juvenil em sua
pratica constituiu-se em um elemento mobilizador de minhas inquietacdes.
Logo, se todos os professores apresentaram uma postura favoravel a utilizacao
da literatura infanto-juvenil na perspectiva inclusiva, por que de fato ndo o
faziam?

Pensar sobre o lugar que ocupa a literatura infanto-juvenil na formagao
docente parece ser, entdo, um ponto a ser marcado durante a viagem. Outras
questdes ainda desacomodam como, por exemplo: qual o lugar da literatura
infanto-juvenil na escola? Elas serdo fundamentais para que possamos, pouco

a pouco ir nos afastando do porto.

Nem tormenta nem tormento

Nos poderia parar.

(Muitas velas. Muitos remos.

Ancora é outro falar...)

Andamos entre agua e vento

Procurando o Rei do Mar.

(Fragmento do poema O Rei do Mar de Cecilia Meireles)

Facgo essa retomada dos resultados daquele trabalho para que vocé leitor,
gue comeca a me acompanhar agora, possa ir entendendo a minha
curiosidade e a minha inquietagéo, que tanto me move quanto direciona nesta
jornada maritima. Vou aqui informar que a metafora da viagem sempre me
acompanhou (lembra a viagem de avidao? Acabei de falar a vocé dela), pois

acredito que o desejo de partir e de chegar, € inerente a raca humana.



Vale dizer que a metafora da viagem sempre me seduziu. Segundo
Sardinha (2007:98): “Sua principal idéia é a de que a empresa ou 0s nhegocios

bY

se deslocam para algum lugar. Ela se associa, portanto, a nocédo da
imprevisibilidade, que é inerente a uma viagem”. Assim como existe certa
nocao de imprevisibilidade nos caminhos que levam a uma Dissertagcdo de
Mestrado, que é esta nova viagem que ora iniciamos. E que nasce de um novo
desejo de partir.

Desejo de langcar-me ao mar sem saber ao certo onde irei chegar
importando, neste momento, ndo o destino, mas 0 processo que envolve esta

viagem. Que desta vez seré feita de navio.

O Rei do Mar
Muitas velas. Muito remos.
Ancora é outro falar...
Tempo que navegaremos
nao se pode calcular.
Vimos as Pléiades. Vemos agora a Estrela Polar.
Muitas velas. Muitos Remos.
Curta vida. Longo mar.

Por agua brava ou serena

Deixamos nosso cantar,

Vendo a voz como é pequena

Sobre o cumprimento do ar:

Se alguém ouvir, temos pena:

Sé cantamos para 0 mar...

(Fragmento do poema O Rei do Mar de Cecilia Meireles)

Agora que vocé ja sabe um pouco do que me movimenta acho relevante
esclarecer algumas coisas. Elas dizem respeito a minha caminhada académica
e algumas outras coisas em que eu acredito e que podem ser importantes para
gue vocé compreenda meus objetivos.

Penso que néo deixei claro ainda o que me fez direcionar essa viagem e
minha vida para as questbes da inclusdo escolar. Vocé precisa saber que
minha &rea de origem € Letras, licenciatura, com habilitacdo em Lingua
Portuguesa e Literatura Portuguesa e Brasileira, e que sempre direcionei meus
estudos para essas especialidades. Porém, ndo era como professora de
literatura ou de lingua portuguesa que eu me via.

Eu sempre quis trabalhar com criangcas e com livros, ndo me limitando
ao ensino da sintaxe do portugués. Em uma disciplina complementar (eletiva)

na Faculdade de Educacdo, tive contato, pela primeira vez, com as questdes



relativas a educacdo especial e a inclusdo escolar de pessoas com
necessidades educativas especiais. Nessa disciplina, introdutéria ao assunto,
fui conquistada por uma perspectiva que poderia dar novo sentido a minha
formagdo: trabalhar com criangas, com literatura infanto-juvenil e com incluséo
escolar.

Mas para chegar as criangas, ampliando as possibilidades da literatura
infanto-juvenil na perspectiva inclusiva, era preciso refletir sobre a leitura como
um acontecimento que tem lugar na vida da crianca e que implica outros
personagens, como os professores.

Em “O Desejo” me apresento a vocé, falo de meus interesses de
pesquisa, introduzo algumas questdes em relagcéo ao uso da literatura infanto-
juvenil em sala de aula e contextualizo o motivo de meu desconforto: os
resultados de uma pesquisa anterior, onde pude observar que o discurso e a
pratica dos professores entrevistados sobre o uso da literatura infanto-juvenil
em sala de aula na perspectiva inclusiva eram dissonantes.

Ap6s alguns esclarecimentos ja dados, acho que podemos pensar como
sendo este 0 momento propicio a fazer as malas e escolher, por exemplo, que

roupas levar nessa viagem. Vocé me acompanha?

Figura 1
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Navegar é preciso...



Corro o lapis em torno
Da mao e me dou uma luva
E se faco chover

Com dois riscos

Tenho um guarda-chuva. ..



2. FAZENDO AS MALAS (ou apresentando os objetivos)

Ao planejarmos uma viagem é preciso, entre tantas outras coisas, fazer
as malas e colocar dentro delas roupas e acessorios de acordo com o destino
que pretendemos. Para tanto, fazemos algumas pesquisas com relagdo ao
clima, aos eventos disponiveis na regido e a cultura do povo que vive por 14,
por exemplo. Porém, nesta viagem é um pouco diferente, ndo sabemos com
certeza aonde queremos chegar, e sim, estamos preocupados com O processo
que envolve esta jornada. Acho que teremos de colocar em nossa bagagem
alguns conceitos (acessorios novos) que nos permitam uma melhor estadia e
uma jornada mais serena.

A proposta deste trabalho veio a concretizar um desejo desenvolvido
durante todo o meu curso de graduacédo e que se fortaleceu ap6s a conclusédo
do mesmo: trabalhar com a literatura infanto-juvenil em lingua portuguesa,
refletindo acerca da possibilidade de constituicdo dessa literatura como
dispositivo pedagogico de inclusdo escolar.

Mas para que isso ocorra, torna-se necessario esclarecer algumas
guestbes, como: O que realmente significa inclusdo escolar? Quem sdo os
sujeitos da incluséo escolar? Como a literatura infanto-juvenil pode contribuir
com esse processo? Quais as caracteristicas necessarias a esses livros?

Eu, caro leitor, ndo tenho respostas para muitas dessas questdes. Nao
tenho receitas. Ndo tenho coordenadas pré-determinadas em meu GPS*.
Apenas me proponho a ir em busca dessas coordenadas, a ir marcando
latitudes e longitudes em minha carta néutica, com o propdsito Unico de
fornecer a outros viajantes como eu, como vocé, caminhos. Caminhos que
viabilizem a jornada. Que a tornem menos solitaria. Caminhos que modifiquem

NOSS0S pensamentos.

* O Sistema de Posicionamento Global, vulgarmente conhecido por GPS (do acrénimo do
inglés Global Positioning System), € um sistema de posicionamento por satélite americano, por
vezes incorrectamente designado de sistema de navegacdo, utilizado para determinagédo da
posicao de um receptor na superficie da Terra ou em Orbita.

Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_de_Posicionamento_Global> Acesso em:
13 abr. 2008.




O nosso destino é modificado pelos nossos pensamentos.
(Machado de Assis)

Mas para que esses caminhos possam ser trilhados (no nosso caso,
navegados), é interessante esclarecer a vocé que este trabalho (viagem) tem
como um de seus aportes tedricos a estética da recepcao®, que apresenta uma
proposta de mudanca de paradigma ao transferir o olhar para a questdo do
leitor, & medida que rompe com a nocao de texto concebido como objeto
estanque e coloca a leitura como processo de reconstrugéo do texto. E é nessa
experiéncia de leitura que o leitor se transforma em sujeito, através de uma
apropriagdo criativa da histéria.  Cabe ressaltar, ainda, que a acgéo

comunicativa’, a producdo e a compreens&o de textos representam acao social

® Todas as figuras utilizadas nesta viagem que n&o tiverem uma referéncia explicitada foram
retiradas da internet através da ferramenta de busca. Disponivel no site:
<http://www.google.com.br> No caso da figura 5, a palavra chave para a pesquisa foi:
“caminhos”. Acesso em: 07 abr. 2008.

® ESTETICA DA RECEPCAO (REZEPTIONSASTHETIK / READER-RESPONSE CRITICISM)

“Escola de teoria literaria identificada na era pds-estruturalista, a partir dos finais da década de
1960, em primeiro lugar na Alemanha e mais tarde nos Estados Unidos, tendo em comum a
defesa da soberania do leitor na recepcéo critica da obra de arte literaria. Numa época em que
Hans-Georg Gadamer desenha um novo rosto para a hermenéutica, com Wahrheit und
Methode (1960), uma justaposicdo chama de imediato a atencdo para o facto de, para uma
estética da recepgédo do leitor, as questdes do sentido e da interpretacdo textual dos modelos
hermenéuticos serem téo indispensaveis como as questdes linglisticas e formais”. Disponivel
em: < http://mww.fcsh.unl.pt/edtl/verbetes/E/estetica_recepcao.htm.> Acesso em: 13 abr. 2008.

" Habermas (1987d) distingue dois ambitos do agir humano contidos no conceito de Marx de
“atividade humana sensivel”, que s&o interdependentes, mas que podem ser analisados
separadamente: o trabalho e a interacdo social. Por “trabalho” ou “acdo racional teleoldgica”,




que leva em conta a acao cognitiva do leitor, seus propdsitos de leitura e
também a explicacdo desses propoésitos a partir de uma condicao historica e
social. Faz parte, portanto, dos interesses da estética da recepcao o confronto
entre a construcdo do autor do texto e as reconstrugdes (possiveis) feitas pelo
leitor.

Porém, nesta viagem pretendo dar maior énfase a palavra estética
(quais os significados da palavra, os parametros e os objetivos?), a andalise dos
possiveis efeitos da recepcdo da literatura infanto-juvenil, muito embora
reconheca que a recepgao é presumida.

Para Bateson, “estética” € uma caracteristica, assim como a
“consciéncia”, que esta presente em todas as mentes ou € invencao — criagdo
fantastica tardia dessas mentes: “em qualquer dos casos, € a definicao basica
da mente que tem que acomodar as teorias da estética e da consciéncia”
(1993:217).

Acabo me perguntando: De que maneira estas reflexdes influenciam
nossa jornada? Quais as relacdes entre estética e literatura infanto-juvenil?

Segundo Mesquita (2008:2):

A literatura infantil® procura pér, perante os olhos da crianca, alguns
fragmentos de vida, do mundo, da sociedade, do ambiente imediato ou
longinquo, da realidade exequivel ou inalcancavel, mediante um
sistema de representacdes, quase sempre com uma chamada a
fantasia. E tudo isto para responder as necessidades intimas e
inefaveis, ou seja, as que a crianca sofre sem sequer saber formula-
las, e para que a crianca jogue com as imagens da realidade que se
lhe oferecem e construa, assim, a sua propria cosmovisdo. E bom
lembrar que a crianga recebe imagens da realidade, mas néo a prépria
realidade.

Habermas entende o processo pelo qual o homem emancipa-se progressivamente da
natureza. Por “interacao”, Habermas entende a esfera da sociedade em que normas sociais se
constituem a partir da convivéncia entre sujeitos, capazes de comunicacdo e agdo. Nessa
dimensdo da pratica social, prevalece uma acdo comunicativa, isto é, “uma interacdo
simbolicamente mediada”, a qual se orienta “segundo normas de vigéncia obrigatéria que
definem as expectativas reciprocas de comportamento e que tém de ser entendidas e
reconhecidas, pelo menos, por dois sujeitos agentes” (1987d, p. 57). Disponivel em:
<http://ww.scielo.br/pdf/es/v20n66/v20n66a6.pdf> Acesso em 13 abr. 2008.

® Mesquita utiliza o termo literatura infantil porque em Portugal as questdes relativas a infancia
abrangem uma faixa etaria com dimensdes diferenciadas das utilizadas no Brasil. Enquanto
gue para nés existem claramente as fases da infancia, da pré-adolescéncia, da adolescéncia e
adulta, em Portugal a infancia engloba todas estas fases até o inicio da vida como adulto (aos
21 anos). Ou seja, a crianca € infante desde o nascimento, passando para jovem infante
(adolescéncia) e chegando a fase de adulto pleno. Para fins deste trabalho utilizaremos,
qguando fizermos referéncia a teoria de Mesquita, o termo literatura infantil, que da conta do
publico que pretendemos explicitar com o termo literatura infanto-juvenil (correspondente as
criangas com idade de até 13 anos).




Ainda de acordo com o autor, a literatura infantil exerce sua influéncia
pedagdégica (na escola) ou educativa (em todos os ambientes extraclasse:
clube, igreja, familia etc.) sobre o individuo, quer pela contribuicdo na formagéo
do seu pensamento, quer pelos modelos (pedagdgicos ou educativos) que
venha a apresentar, e a estética da recep¢do na literatura infantil possibilita que
sejam percebidos os resultados dessa influéncia.

No entanto, esta teoria da recepcéo pressupde a reflexado sobre algumas
questdes, como: a evolucao psicolinglistica da crianca (nas diferentes etapas
do desenvolvimento); os eventos de letramento aos quais a crianca esta/foi
exposta; a manutencdo do imaginario infantil e, sobretudo, a observacdo de
gue maneira o0 contato com os livros de literatura infantii pode atuar na
formacdo da propria identidade da crianga. Estas questbes serdo alvo de
atencgdo posterior no Capitulo 6 — A Navegagéo.

Para uma estética da recepcao do leitor, as questbes da interpretacdo
textual dos modelos hermenéuticos e as questbes que englobam o sentido sdo
tdo necessarias quanto as questbes relativas a forma e a linglistica. Vale
lembrar que a estética da recepcao enfatiza o papel do leitor na co-producédo
do significado do texto e da destaque a efetiva participacdo do individuo
receptor na atribuicdo de sentidos durante os atos de leitura e seus
consequentes movimentos.

O texto em linguagem verbal (escrita) e ndo-verbal (ilustracdo) atua
como ponto de encontro entre o leitor e o escritor através de mlltiplas
possibilidades de leitura caracterizando, assim, uma obra aberta, segundo
Umberto Eco (1983). E essa obra aberta’ possibilita ao leitor aventurar-se em
Nnovos espagos e novos tempos, ainda ndo vividos, presentes no imaginario
infantil. Na verdade, o que se pretende € que a crianga consiga estabelecer
critérios que norteiem suas interpretacbes (como coesdo e coeréncia);
transformando a realidade através da imaginacao, “... se torna possivel que a

criatividade do destinatario configure representacbes imaginarias que

° Obra Aberta (1966) de Umberto Eco, livro inspirado nos ensinamentos de Pareyson, mostra
gue a “a experiéncia estética € uma forma de atividade e ndo apenas uma contemplacao
passiva, ou seja, que a recepg¢ao estética € uma acao de leitura, de interpretacdo, de avaliagao
e de fruicéo” (MONCLAR VALVERDE, p.10). Disponivel em:
<www.facom.ufba.br/posmonclar/sentid3.html> Acesso em: 06 abr. 2008. Obs.: este texto esta
on-line, sem identificacdo de ano da producao.




(re)inventem a realidade” (MESQUITA, 2008:6). Para que o leitor ocupe a posi¢cao
sujeito-ator, é preciso que ele utilize seu conhecimento de mundo, compartilhe
esse conhecimento e, por fim, construa um novo saber, tomando consciéncia
de que faz parte deste universo.

Em nossa cultura, tem sido continua a valorizagdo do contato com os
livros, quer pelo manuseio, quer pela contagcdo oral. Observam-se vantagens
com relagdo a insercdo do contato das criancas com o0s livios 0 mais cedo
possivel, com o objetivo de desenvolver o gosto pela leitura e o amor pelos
livros. E é através deste contato com o livro que a crianga vai se tornando
protagonista de seu aprendizado, descobrindo e elaborando conceitos capazes
de contribuirem com seu desenvolvimento.

E preciso refletir sobre as fungdes da leitura e da literatura propostas na
escola que, ainda nos dias atuais, tem como objetivo o desenvolvimento da
lingua escrita, evidenciado nas producdes escritas subjacentes as leituras.

De acordo com Panozzo:

A leitura de livros de literatura infantil, abordada tradicionalmente
pelo eixo da escrita, restringe esse processo, centralizando na
palavra a responsabilidade pela produgdo do sentido. Essa posi¢ao
reduz as possibilidades de fruicdo do objeto pelo leitor, pois se
constata a presenca de mdiltiplas linguagens que estdo em relacéo.
A caracteristica sincrética extrapola o campo verbal e associa-se a
outros, como o das artes visuais. A confluéncia de linguagens no
texto cria a necessidade de um processo de leitura que dé conta da
articulagao entre as suas diferentes unidades e do que isso produz, a
partir desse encontro (2007:90).

Para Costa (2007), as funcdes da leitura e da literatura usualmente
utilizadas enfatizam: a leitura informativa — onde a informacé&o escrita merece
mais confian¢a do que a oral; a leitura escapista — que explicita a necessidade
de satisfazer desejos; a leitura literaria — que representa a busca para além da
realidade, que: “procura o significado interno, o reconhecimento do simbdlico
nos acontecimentos cotidianos” (CosTA, 2007:21); e, por fim, a leitura
cognitiva: “tem a mesma motivagdo que a filosofia: o anseio do conhecimento
e da compreenséo de si mesmo, dos outros e do mundo” (Ibid.).

A autora prop8e outro modo de tratamento relativo as fungbes da leitura

(informativa, escapista, literaria e cognitiva) tradicionalmente utilizadas em



situacdes relacionadas a aprendizagem, que podem ser, a principio,
sistematizadas em trés vertentes:
a) ada abrangéncia - individual ou social; privado ou publico),
b) a darelacdo comunicativa - quanto a relagdo entre autor, mensagem
e leitor — informar; educar; entreter; persuadir; expressar uma opiniao
ou idéia; e
c) a dos objetivos da formacado de leitores - experiéncias pessoais; a
aprendizagem e o conhecimento como fonte de prazer; o prazer da
leitura sem compromisso; a construgao do leitor critico.

Para Zilberman:

A literatura infantil [...] é levada a realizar sua funcéo formadora, que
nao se confunde com uma missdo pedagodgica. [...] Aproveitada em
sala de aula na sua natureza ficcional que aponta a um conhecimento
de mundo, e ndo enquanto sudita do ensino de boas maneiras (de se
comportar e ser ou falar e escrever), ela se apresenta como o elemento
propulsor que levara a escola a ruptura com a educacgédo contraditéria e
tradicional (2003:25).

Também, segundo R&sing:

Outra funcao precipua da literatura infantil diz respeito a educacéo da
sensibilidade da crianca. Aprendendo o mundo a partir de sensacoes e
de sua imaginacao criadora, e ndo a partir de conceitos e de relacdes
légicas, o sentido de mundo encontra-se, para a crianga, cifrado no
sensivel (1999:19).

Na concepc¢do de linguagem de Bakhtin, verificamos a existéncia de
uma das categorias bésicas de seu pensamento — o dialogismo — com o qual o
autor estudou - entre outros assuntos - a comunicacdo diaria, os diferentes
géneros do discurso, a literatura e outras manifestagdes culturais. Bakhtin
tentava compreender a articulagdo entre linguagem e literatura. Segundo
Marques (2001:4):

Para Bakhtin, a atividade do didlogo e da criacdo do personagem no
interior da literatura € modelar para o diadlogo e a criagdo em todos os
dominios da vida. O autor da obra literaria, assim como o eu
concebido por Bakhtin, € uma entidade dindmica em interacdo com
outros eus e personagens.



Bakhtin ndo se debrugcou sobre a representatividade dos diferentes
personagens na literatura, muito menos sobre essa representatividade na
literatura infanto-juvenil, no entanto suas idéias sobre o homem e a vida s&o
permeadas pelo principio dialégico. Nesse sentido, a vida € dialdgica por
natureza, assim como também é dialégica a natureza desta viagem, uma vez
que pressupde os didlogos travados entre esta marinheira/pesquisadora e seus
diferentes interlocutores e se nutre daquilo que se pode depreender dos
discursos resultantes dessa interlocugédo. Ndo podemos, no entanto, deixar de
reconhecer que ha, evidentemente, uma intencionalidade por tras de cada
enunciado, bem como ha uma intencionalidade nesta jornada e naquilo que
estid sendo dito (ou ndo dito). Existe uma expectativa de julgamento, de
avaliacdo, que confronta diferentes valores, diferentes visdes de mundo e

diferentes capacidades e possibilidades de compreenséo.

A bem dizer, na vida agimos assim, julgando-nos do ponto de vista
dos outros, tentando compreender, levar em conta o que €
transcendente a nossa prépria consciéncia: assim levamos em conta
o valor conferido ao nosso aspecto em funcdo da impressdo que ele
pode causar em outrem [...] (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1995:35-36).

Quando estudamos literatura infanto-juvenil, temos em mente que esta
literatura se constitui de textos (linguagem verbal) e de imagens (linguagem
ndo-verbal) e que dificilmente conseguiremos separar 0s textos e as
ilustracbes. Na verdade, ambos podem se completar, se ¢

omplementar, ou ainda agir como elemento de oposi¢cdo, numa relagdo
inevitavel, de mutua interferéncia. Sabemos que esse dialogismo texto/imagem
€ uma estratégia bastante explorada no universo editorial da literatura infanto-
juvenil. Para Corso (2008), a ocorréncia dessas diferentes linguagens em uma
mesma narrativa enriquece as possibilidades de interpretagdo sem, no entanto,
engessa-las, permitindo que o leitor preencha as lacunas existentes entre texto
e imagem, transcendendo as barreiras fisicas da pagina impressa.

Com livros recheados de figuras, € melhor ainda: letra e imagem
complementam-se na narrativa. As histérias em quadrinhos
consagram essa simbiose, nelas buscamos saber mais sobre o texto
através das figuras e vice-versa (Corso, 2008:14).



Atrevo-me a complementar a idéia da autora, enfatizando que a
literatura infanto-juvenil, assim como as histérias em quadrinhos, quando

recheada de figuras, permite-nos saber um pouco mais sobre o texto.

[...] estamos falando mais que disso, € da imagem como parte da
histéria, como modo de narrativa complementar. A ilustragdo sugere,
enriquece (normalmente), preenche lacunas e deixa outras a
descoberto, constroi pontes, elos, abre um portal através do qual o
leitor € convidado a entrar com sua propria fantasia (CoRsoO,
2008:14).

Para tanto, a crianga/leitor vai fazendo movimentos durante sua leitura,
estabelecendo relagbes entre a fantasia e a sua vivéncia experiencial
(construida pela prépria crianca ou construida na interpretacdo que os adultos
fazem daquilo que ela supostamente esta vivendo) e esses movimentos
permitem que o leitor também se movimente no texto, percebendo sutilezas e
nuances, detalhes e pistas importantes sobre a histéria que esta sendo
narrada.

Na especificidade da literatura infantil, a crianga imagina/fantasia uma
realidade que néo é captada pela visédo do adulto, porque a crianga consegue

transfigurar essa realidade com a sua imaginagao.

O processo de construcdo de uma fantasia € como o trabalho onirico:
coleta elementos da vida cotidiana, da meméria do sujeito, formata-os
ao gosto de desejos, pendéncias e outros motivos inconscientes
inconfessaveis e serve um sonho colorido e complexo, incompreensivel
a olho nu (Corso, 2008:15).

A estética da recepcdo enfatiza o papel do leitor na co-produgdo do
sentido do texto e da grande destaque a efetiva participacdo do individuo que
interage com a obra, que traz consigo sua leitura de mundo e sua memoria
enciclopédica, na atribuicdo de sentidos durante os atos de leitura e seus
consequentes movimentos (ascendentes: do texto para o leitor, ou
descendentes: do leitor para o texto).

Para uma andlise do ato de leitura que tenha como base a teoria da
estética da recepcdo, as questbes da interpretacdo textual dos modelos
hermenéuticos e as questbes que englobam o sentido sdo tdo necessarias

guanto as questdes relativas a forma e a lingiistica.



De acordo com Mesquita (2008), existem ainda outros conceitos
necessarios para o entendimento da estética da recepcao na literatura infantil,
tais como: o intertexto (relagéo do texto com outros textos orais ou escritos) e a
competéncia literaria'® (linguistica, enciclopédica, cultural e/ou social).

Precisamos considerar, ainda, que o leitor assume uma determinada
atitude frente ao texto com o qual se depara, ativando estratégias de leitura
(reconstruindo ou desconstruindo os caminhos feitos pelo autor);
estabelecendo inferéncias com o seu conhecimento de mundo e o
conhecimento de mundo atribuido ao texto pelo autor; confirmando suas
hipoteses ou suposi¢cdes; compreendendo e, por fim, interpretando.

Todos esses conceitos fazem parte de um processo maior de leitura que
acaba por proporcionar ao leitor a realizagdo do que Mesquita (2008) chama de
“leitura pessoal”. Este processo evidencia um continuo contraste entre o texto e
0s conhecimentos prévios, numa espécie de comparagdo recorrente que
permite a identificacdo de dados e a posterior valoragcdo compreensivo-
interpretativa do texto.

Caro leitor, o objetivo desta viagem é analisar livros de literatura
infanto-juvenil em lingua portuguesa que trazem como personagens de
suas narrativas sujeitos com deficiéncia e refletir sobre os possiveis
efeitos destas narrativas nos processos educativos.

Para que possamos pensar essas questdes, proponho que realizemos
juntos essa viagem que parte da Teoria da Literatura, passa pela Literatura
Infanto-juvenil, faz uma breve parada no porto da linguagem literaria e vai até o
mundo das ilustragbes e figuras. Realiza um passeio inesquecivel e nada
tranquilizador ao mundo do imaginario infantil. Rapidas escapadas aos eventos
de letramento e ao desenvolvimento psicolinglistico das criangas. Mergulha
profundamente nas questfes estéticas. E submerge na estética da recepgéo.

Recorro, portanto, as palavras de Geraldi, Fichtner e Benites (2007),
pois esta viagem/pesquisa louva, assim como eles na obra Transgressdes

Convergentes, a possibilidade de transgresséo.

1 Conceito divulgado por Jonathan Culler, a partir da lingtiistica chomskiana, para traduzir o
grau de conhecimentos que um individuo deve ter para poder ler um texto literario. Para a
literatura levanta algumas objec8es: limita-se a recepcao da obra de arte literaria.

Disponivel em: <http://mww.fcsh.unl.pt/edtl/verbetes/C/competencia_literaria.htm> Acesso em:
05 abr. 2008.




[...] a transgressdo e os transgressores séo lidos com verdadeira
fruicdo porque somos convidados por eles a transgredir o canone, a
ignorar o mito, a perguntar o simples e, sobretudo, a nos comover com
eles (co-mover, mover-nos com). Achamos que talvez seja essa a
primeira e Ultima causa do pensar: provocar transgressdes, convergir
nas margens, voltar e sair com algo parecido a essa liberdade que
todos sabem que existe, mas que ninguém consegue definir (de-finir,
pbr um fim) e que € mais ou menos como a vida. (GERALDI, FICHTNER E
BENITES, 2007:9).

Transgressdo na maneira de pensar a viagem e a metodologia.

Transgressao na preocupagao com o0 percurso, € ndo com o destino.

A verdadeira viagem de descoberta
Consiste em ndo procurar novas paisagens,
Mas em ter outros olhos.

(Marcel Proust)



Se um pinguinho de tinta
Cai num pedacinho

Azul do papel

Num instante imagino
Uma linda gaivota

A voar no céu...



3. O EMBARQUE NO NAVIO (ou introduzindo o universo da

literatura e da literatura infanto-juvenil)

Estamos prestes a embarcar no navio. Tenho algumas dicas importantes
para vocé, leitor — marinheiro de primeira viagem (como eu) ou, ainda, de
primeira viagem neste navio. Lembre-se de que estamos entrando em um
universo diverso da nossa realidade.

Sinto que vocé esté precisando de maiores esclarecimentos sobre tudo
o que falamos até aqui e sua relagdo com a nossa viagem e com 0 N0SSO havio
(que ndo é, nem de longe, um navio convencional). Vamos recapitular de
forma, digamos assim, mais pedagdgica nossa viagem até aqui. Ja apresentei
a vocé os motivos/inquietacdes que me levaram a querer viajar novamente (O
‘novo’ Desejo). Depois, informei que existiam “coisas” que precisavamos
colocar nas malas e “coisas” sobre as quais tinhamos que pensar ao longo
desta jornada (2. Fazendo as malas): o papel da literatura infanto-juvenil na
escola, na formacdo docente, o que € inclusdo escolar. Para que possamos
proceder ao embarque com seguranca, precisamos: definir o que é literatura,
definir o que é literatura infantil e fazer também uma breve recapitulagdo

histérica sobre as origens da literatura infanto-juvenil.

Mas o que é Literatura?

Para Dacanal (1995), o termo literatura designa produtos artisticos — ou
simbolicos — em que a palavra € o componente material essencial (p.10). Esse
termo compreende a narrativa (ficcional ou ndo), a peca de teatro e ao poema.
Para Amaral (1992), literatura infanto-juvenil € um “tema fascinante
vislumbrando infinitas possibilidades — dificil escolher um caminho no intrincado
labirinto onde se movimenta tematica tdo vasta e complexa” (p.124). E Souza
(1995) parte do principio de que a literatura “é objeto de uma problematizacgéo,
de um questionamento... que implica a constru¢do de uma teoria” (p.6). Nesta
viagem usaremos como conceito de literatura partes das definicdes desses trés

autores, ou seja, literatura como produto no qual a palavra é o componente



essencial, que possibilita infinitas possibilidades, problematiza, permite

guestionamentos e implica na construcao de uma teoria.

Mas o que é€ literatura infantil?

De acordo com Oliveira & Palo (2006), “a literatura infantil surge como
uma forma literaria menor, atrelada a funcédo utilitario-pedagégica que a faz ser
mais pedagogia do que literatura” (p.9). Para Amaral (1992), a literatura infanto-
juvenil nasce da literatura popular, do dominio dos mitos, das lendas, do
maravilhoso (p.125), que eram originalmente transmitidos de geracdo a
geracdo através da cultura oral dos contadores de histérias. Conforme essa
autora, a literatura infantil passa a existir como tal apenas no século XVII.
Porém, em sua Tese de Doutorado, Amaral (1992) evita a vinculagcao do termo
a uma época ou a um determinado conceito. Segundo Dacanal (1995), a
literatura infantil nasce atrelada a um fazer pedagdégico (que de certa forma a
imobiliza), e também associada a necessidade de diversdo (que permite o
movimento, ainda que limitado a compreensao do texto).

No Brasil, a literatura infantil data do ano de 1920, com o surgimento de
Monteiro Lobato, e os estudiosos (COELHO, AMARAL, ZILBERMAN, PALO &
OLIVEIRA, entre outros) sdo unanimes em aponta-lo como o “pai da literatura
infantil brasileira”.

No século XIX, verifica-se um grande crescimento do género, que coincide
com a ‘descoberta da crianca’* e “(...) neste momento, sob a égide do
Romantismo e do Realismo, a literatura infanto-juvenil encontra mdultiplas
formas de expressao” (AMARAL, 1992:127).

Nesta nossa viagem, o termo literatura infanto-juvenil estara vinculado as

seguintes palavras: gozo/jogo; compromisso; catarse; evasao e fruicao.

Nada mais do que a conscientizagdo da natureza universal da arte
literaria, que a liberta desse ou daquele publico especifico, para

un Forma-se entre os moralistas e educadores do século XVII outro sentimento da infancia,
sério e auténtico, que acabou por inspirar toda a educacao do século XX, na cidade, no campo,
na burguesia, no povo. “O apego a infancia e a sua particularidade ndo se exprimia mais
através da distracdo e da brincadeira, mas através do interesse psicoldgico e da preocupacao
moral” (ARIES, 1981:162). Ainda nas palavras de Ariés: “[...] ndo convinha ao adulto se
acomodar a leviandade da infancia: esse fora o erro antigo. Era preciso antes conhecé-la
melhor para corrigi-la” (p.163). O que se pretendia era a penetracdo na mentalidade da crianga
para melhor adaptacéo a seu nivel dos métodos de educacao.



propor-se como generalizadora e regeneradora de sentimentos [...]
(OLIVEIRA & PALO, 2006:13).

Segundo Résing (1999:19)

Ora, se a forma artistica é, de fato, como quer Hegel, o lugar em que a
verdade se revela de maneira concreta, presentificando-se nos
elementos sensiveis que Ihe dao corpo, a literatura infantil, como
arte (grifo meu), deve trabalhar justamente a sensibilidade da crianca,
seja em relacdo a linguagem, seja em relacdo aos aspectos
imaginativos presentes no mundo representado pela obra. Esse
exercicio da sensibilidade ndo possibilitara a crianga somente uma
compreensdo mais adequada de sua prépria realidade, mas |he
fornecera os elementos para desenvolver, gradativamente, uma
relacdo mais criativa com a linguagem e uma concepg¢ao mais racional
da existéncia.

Sinto necessidade, caro leitor, de fazer aqui uma breve explicagcdo
justificando minha opc¢éo pelo termo literatura infanto-juvenil e ndo literatura
infantil. O que ocorre € que no Brasil ndo existe uma unanimidade com relagédo
a esses termos. Nao existe uma definicdo por parte das editoras, dos autores e
tampouco da academia quanto a nomenclatura e o que cada um dos termos
representa. Nado ha uma indicagéo que corresponda a faixa etaria que aborda a
literatura infantil e/ou a literatura infanto-juvenil.

Nesta viagem, pretendo apresentar livros que contemplam o que eu
chamo de literatura infanto-juvenil, que compreende criancas de até 13 anos de
idade'®. Essa é uma definicdo arbitraria e subjetiva, que preenche os requisitos
necessarios aos instrumentos apresentados nesta jornada e que podem nao

corresponder a outras definicdes de outros estudiosos.

3.1. O Check in (ou possibilidades de teorizar sobre literatura)

Estamos em um momento importante de nossa viagem. Ja sabemos o
que € literatura, o que é literatura infantil e fizemos uma breve retomada
histérica sobre as origens da literatura infanto-juvenil. Agora, precisamos
pensar quanto a possibilidade de teorizar ou ndo sobre a literatura. Para Souza
(1995:8):

2 Minha opcéo por tal indicacdo etaria como limite é dar énfase aos anos intermediarios do
Ensino Fundamental (62 e 72 séries), por estes representarem o local intermediario entre a
infancia e a juventude.



(...) teorizar sobre algo é transforma-lo num objeto problematico, isto
€, de interesse para um estudo de carater metddico e analitico. Ora, 0
produto cultural que hoje chamamos literatura (cuja designacéo
variou ao longo da histdria), (...) desde que se fez presente na
civilizacdo ocidental, tem sido objeto de teorizagdo, no sentido amplo
em que estamos por ora empregando esta palavra.

Bem, o fato € que os gregos j& estudavam a literatura e os aspectos a ela
inerentes. Platdo, em A Republica, e Aristoteles, na Poética (introduzindo os
conceitos de poiésis™® e mimésis’®), tornaram-se fonte primaria da teoria
literdria. Platdo e Aristoteles utilizavam o conceito de mimésis de forma
diferenciada. Para Platdo, a mimésis era entendida como imitacdo e tinha um
carater negativo (pois representava um mundo restrito a idéia de imutabilidade
da realidade). Para Aristoteles, a palavra ganha um carater positivo e uma
importancia maior ao se tornar um conceito no interior da Poética.

Para Bakhtin:

A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda a
palavra ndo comporta nada que nao esteja ligado a essa fungdo, nada
gue ndo tenha sido gerado por ela. A palavra € o modo mais puro e
sensivel de relacao social (1995:36).

Segundo o autor, a palavra pode preencher qualquer funcao ideoldgica,

seja ela cientifica, moral, religiosa ou estética.

[...] ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de
um conteddo ou de um sentido ideolégico ou vivencial (BAKHTIN,
1988:92).

Precisamos entender que, no inicio, a literatura se apresentava em forma
de poesia oral. E que a principal maneira de ela chegar ao conhecimento do
publico era através das representacfes teatrais das tragédias, que trouxeram

também para o universo literario o conceito de katarsis (purgacao, eliminagao,

13 poigsis é uma palavra de origem grega que significou inicialmente criacdo, ac&o, confeccao,
fabricacao e depois terminou por significar arte da poesia e faculdade poética.

4 A palavra mimésis em Aristételes esta ligada a techné (arte) e a physis (natureza). Na Fisica
de Aristételes esta escrito que a arte imita a natureza. A mimésis aristotélica alcanca uma
dimenséao ontoldgica, por determinar o modo de ser do poema tragico.



liberacdo de emocgdes ou tensdes reprimidas). Tomar conhecimento desses
processos pelos quais passou a teoria literaria nos permite entender o
momento atual da literatura.

Segundo Souza (1995:8), “[...] a literatura € um produto cultural que surge
com a propria civilizagcdo ocidental, pelo fato de que textos literarios figuram
entre os indicios mais remotos da existéncia historica dessa civilizagdo”.

Enfim, agora sabemos que se pode, sim, teorizar sobre a literatura,
embora exista um paradoxo entre o estudo (de carater normativo ou descritivo-
especulativo) resultante desta teoria e o carater de fruicdo, resultante do

julgamento ou impresséo experimentada pelo leitor (totalmente subjetivo).

3. 2. Nossas cabines (ou outras possibilidades de refletir sobre a
funcéo da literatura infanto-juvenil)

A literatura infantil surgiu como vimos em Mas o que é literatura infantil?
Como uma forma literaria menor, ligada a funcao utilitario-pedagoégica que a
identificava mais com a pedagogia do que com a literatura (OLIVEIRA & PALO,
1986:9). De acordo com a tendéncia predominante, o carater ludico, divertido
da literatura era deixado de lado em prol de um fazer pedagogico que tinha
como objetivo uma dimensdo moralizadora sobre a criatividade e a imaginagéo

da criancga:

Extremamente pragmatica, essa fungcdo pedagdgica tem em vista
uma interferéncia sobre o universo do usuario através do livro infantil,
da acdo de sua linguagem, servindo-se da forca material que
palavras e imagens possuem, como signos que séo, de atuar sobre a
mente daquele que as usa; no caso, a crianga (OLIVEIRA & PALO,
1986:13).

Existem duas correntes que pensam de maneira diferenciada a origem da
literatura infantil. A primeira destaca que s6 podemos falar em literatura infantil
a partir do século XVII, quando houve uma reorganizagdo do ensino e a
fundacédo de um sistema educacional burgués. Nesse enfoque, a crianga era
vista como adulto em miniatura, participante desde muito cedo da vida adulta.
Nao existiam livros, nem historias dirigidas especificamente a elas. Nao existia
0 que propriamente chamamos de literatura infantil. Esse viés determina a

origem da literatura infantii nos livros publicados a partir dessa época,



preparados especialmente para criancas com intuito pedagogico, utilizados
como instrumento de apoio ao ensino. Essa corrente vai ao encontro das
proposicoes de Oliveira & Palo e reafirma o carater pedagdgico da literatura
infantil. Como consequéncia desse processo, o didatismo e o conservadorismo
(que perpetuam a transmissdo dos valores vigentes) deveriam ser
considerados “componentes estruturais” da chamada literatura para criangas.

Um dos primeiros livros dirigido as criangas foi Orbis Sensualium Pictus®®
(1658), de Comenius, obra criada com o objetivo de ensinar latim através de
gravuras. Podemos pensar nesse livro como um dos antepassados dos nossos
livros didaticos ilustrados.

A segunda corrente apresenta a literatura infantii como oriunda das
manifestacbes da tradicdo oral, favorecendo a aproximagcdo com o0
conhecimento popular. Sabemos que h& muitos séculos, quando o poder da
escrita era restrito a poucos (padres, médicos, advogados e escritores), a outra
parte da populacdo (ndo pertencente ao clero e a nobreza) se utilizava dos
contos orais para informar, divertir e educar ndo apenas as criangas, mas toda
uma populacao que ficava a margem do processo educacional.

Muitas tradicbes eram transmitidas a outras geragdes por meio da
contacdo de histérias, de repentes e, posteriormente, através de uma literatura
simplificada e acessivel, chamada de literatura de cordel. Essa literatura de
cordel passou a dar voz e vez a0 povo, que passou a manifestar-se
criticamente, mesmo que de forma ndo tdo explicita, sobre todas as suas
aflicbes, suas frustracdes e seus anseios. As ilustragcdes, muitas vezes ironicas,
nasciam da necessidade de atingir a um ndmero maior de leitores (ainda que
ndo alfabetizados). As fabulas (narrativas breves, geralmente an6nimas, que
abordavam fatos do cotidiano) e as lendas (que buscavam justificar e explicar o
que ndo tinha “origem natural’”, o maravilhoso) também foram importantes
manifestagcfes literarias que surgiram primeiro na oralidade. Para Escarpit
(1981): “Decir ‘popular’ equivale decir ‘bueno’ para los nifios™®.

Para Panozzo (2007:90), a literatura infantil permite ao leitor estabelecer

diferentes relagdes entre 0 mundo conhecido e a imaginagao.

* “O mundo visivel em pinturas’. Disponivel: <http://www.cobra.pages.nom.br/fm-

comenius.html> Acesso em: 04 abr. 2008.
18«0 dizer popular equivale ao bom dizer para as criancas”.




Na experiéncia de leitura infantil, o leitor, independentemente da idade,
aciona universos do mundo conhecido e da fantasia. A imagem é a
porta de entrada ao texto que se estabelece, principalmente por sua
dimenséo iconica de mundo natural.

Concordo com a autora e afasto-me da perspectiva de ensino de literatura
infanto-juvenil que prevalece nos meios escolares, no momento em que me
proponho a langar um novo olhar sobre a literatura infanto-juvenil, menos
pedagégico/formatador e mais reflexivo-analitico, pois acredito que, ao
utilizarmos a literatura como objeto de fruicdo e eventual discussdo com o
leitor, favorecemos a elaboracdo conceitual e o posicionamento critico. Parto,
portanto, da percepgdo de que hd uma continua construgdo da realidade em
perspectiva para os diferentes sujeitos/leitores e considero que, nessa relacéo

de diferentes leituras, esté implicita a idéia de polifonia de Bakhtin.

Para Bakhtin, a idéia de polifonia reflete um universo em que todas as

vozes tém poder igual, equivalente.

Para Tezza (2002: 97-98):

[...] Nossa hipétese é que o conceito de polifonia emerge antes como
uma categoria ética do que como uma categoria literaria — e
Dostoiévski sera a grande ilustracéo do projeto filosofico de Bakhtin.

A polifonia no sentido ‘Bakhtiniano’ pode ser vista como a metafora que

recobre a sua utopia um mundo de vozes plenivalentes em relagoes

dialogicas infindas” (Faraco, 2006:76).

Sinto que o navio se movimenta. Nos afastamos do porto. Torna-se para

mim impossivel ndo recordar do poema de Pessoa e pensar: desta vez, parto!

Marinha

Ditosos a quem acena
Um lengo de despedidal!
Sao felizes: tém pena...
Eu sofro sem pena a vida.
(Fernando Pessoa)



Vai voando
Contornando a imensa
Curva Norte e Sul
Vou com ela

Viajando Havai
Pequim ou Istambul
Pinto um barco a vela
Branco navegando

E tanto céu e mar
Num beijo azul...



4. TODOS A BORDO (ou reflexdes sobre uma escola para ‘todos’)

Estou ansiosa com esta viagem, mas acho importante frisar (novamente)
que nunca fiz uma viagem de navio antes. Ora ndo era viavel, ora eu ndo tinha
bagagem suficiente para empreender uma viagem desta natureza. Ou, ainda,
porque eu ndo tinha companhia. E este € um tipo de viagem que a gente gosta
de fazer acompanhado (por amigos, por amores). Entdo resolvi, num rompante,
me langar a outros mares, obviamente ‘dantes navegados’, ainda que néo
pudesse sentir o cheiro do mar, o barulho da 4gua no forward"’, tampouco me
espreguicar nos lounges®®.

Tem outra coisa: embora 0s cruzeiros que passam pela costa brasileira
tenham sempre em sua tripulagdo falantes fluentes do portugués, o inglés
(geralmente) é a lingua oficial a bordo. Reconhec¢o que a lingua pode ser um
fator limitador da viagem, bem como de qualquer situagédo de dialogo mediado
por um discurso verbal. Mas ela ndo é impedimento. Trocando em miudos, ndo
saber falar a lingua oficial torna mais dificil a interagdo, mas ndo extingue a
comunicagao.

O que importa, neste momento, € que eu escolhi fazer esta viagem. E
neste navio pode entrar quem quiser: ricos, pobres; brancos e negros (afro-
descendentes para ser mais politicamente correta); gremistas e colorados (para
ser bairrista); letrados e iletrados; adultos, criangas; 0s normais e 0s anormais
de Foucault. Neste navio todos séo convidados a viajar.

Vou tentar explicar melhor essa minha idéia de navio para o qual todos
estdo convidados. Eu penso nesse navio, em que ora nos encontramos, COmo

se ele fosse uma escola.

Escola é...

o lugar onde se faz amigos

nao se trata so de prédios, salas, quadros,
programas, hordrios, conceitos...

Escola €, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

gue se alegra, se conhece, se estima.
(Fragmento do poema A Escola de Paulo Freire)

7 parte dianteira do navio.
18 Salas, saloes.



Uma escola onde todos podem entrar. Nao pense em uma escola
especifica, com nome e espaco fisico definido. Ndo pense em uma escola
ideal. Pense apenas em uma escola onde todos tém o direito de estar.
Consegue? Que bom. Pois nessa escola/navio, todos os alunos/marinheiros
podem entrar. Mas nessa escola, nem todos séo iguais (ainda bem). Nem
todos tém as mesmas condigbes de acesso e permanéncia. Nessa escola, nem
todos os alunos estdo nas mesmas condi¢des; alguns alunos estdo em

condi¢ao de desvantagem ou tém necessidades educativas especiais.

[...] tais conceitos — desvantagem e necessidades educativas
especiais — conferem destaque a um conjunto ampliado de sujeitos
em relacdo aquele que historicamente era alvo da reflexdo e da
praxis em educacdo especial. Restam, no entanto, elementos
comuns que aglutinam os portadores de deficiéncia, os sujeitos com
necessidades educativas especiais, as pessoas em situacao de risco
social, os alunos com dificuldades de aprendizagem. Tais elementos
poderiam ser expressos em uma idéia: sua condicdo “marginal”.
Marginal no sentido de limitrofe ou de transposicdo de limites da
condicdo apresentada como idealizada (BAPTISTA, 2003:26).

Esses alunos, que j& estiveram ‘confinados’ em outras instituicées, agora
estdo sendo inseridos, paulatinamente, nas classes comuns de ensino da
escola, modificando o conceito de alunos “ideais e idealizados” pelos
professores. Essa mudanca de paradigma que desloca o foco da educagéo do
aluno ideal para o aluno possivel, que considera as possibilidades e as
potencialidades dos diferentes sujeitos e ndo mais prioriza a norma e o padréo
ndo tem se constituido num processo facil e tranquilo para nenhum dos sujeitos
envolvidos. Acho interessante ressaltar que este € um processo que ja esta em
movimento e que a idéia de educacdo inclusiva também ndo € uma idéia

recente.

Historicamente, a defesa de uma educacéo inclusiva tem valorizado
a dimensédo social de interacdes decorrentes de uma organizacao
escolar que redne, no mesmo grupo, alunos com perfis muito
diferenciados. No entanto, os proprios pressupostos da escola
denominada inclusiva - concebida como escola de qualidade -
exigem que nos interroguemos sobre os avangos relativos a
construcdo do conhecimento por parte do aluno, ja que este avango
caracteriza, em grande parte, o trabalho na escola. Nesse sentido, o
guestionamento passa a ser dirigido a escola, na condicdo de um
espaco social que deveria ser capaz de promover a evolugdo e o



aprendizado de seus alunos, de todos os seus alunos (BAPTISTA,
2003: 26).

Precisamos pensar que nesse processo de inclusdo de outros sujeitos na
escola comum - 0s sujeitos com necessidades educativas especiais - uma
mudanca bastante perceptivel se d4 no modo como tais alunos tém sido
chamados ao longo dos anos, essa mudanca de aparéncia conceitual se
evidencia na modificagdo da denominagdo dos termos utilizados. Acho
interessante que fagcamos entdo uma breve revisdo dos termos utilizados ao
longo da histéria para designar essas pessoas no Brasil.

De acordo com Januzzi*® (2005), no comeco da histéria e durante séculos,
0S sujeitos aos quais me referi anteriormente eram chamados “os invalidos”,
significando individuos sem valor. A ado¢éo deste termo se manteve com mais
énfase durante o século XX, porém em pleno século XXI, ndo é de se estranhar
gue as pessoas ainda utilizem tal termo em determinados contextos. O sujeito
com deficiéncia era tido como socialmente inutil, um “peso morto” para a
sociedade, um fardo para a familia, alguém sem valor profissional.

Até os anos de 1960, aproximadamente, esses individuos eram chamados
“os incapacitados”. Esse termo significava de inicio, “individuos sem
capacidade” e, mais tarde, o significado do termo evoluiu para “individuos com
capacidade residual”. Durante varias décadas, era comum 0 uso deste termo
para designar pessoas com deficiéncia de qualquer idade. Esses sujeitos
também eram conhecidos como “os incapazes”.

Ainda segundo Januzzi (2005), de 1960 até 1980, as pessoas com
deficiéncia eram conhecidas como “os defeituosos™°. Este termo significava
“individuos com deformidade”, sendo que a deformidade era, principalmente,
fisica. As mudancas em relacdo ao processo de institucionalizagdo do
atendimento a essas pessoas no Brasil passam a ocorrer em meados da
década de 60.

19 januzzi, Gilberta de Martino. Palestra de Encerramento. In: Il Congresso Brasileiro de
Educacdo Especial e Il Encontro da Associacdo Brasileira de Pesquisadores em
Educacdo Especial. Sdo Carlos, novembro, 2005.

% |déias semelhantes estdo presentes no livro “A Educacdo do deficiente no Brasil: dos
primoérdios ao inicio do século XXI” no qual a autora aborda as questdes da educacao do
deficiente no Brasil (JANUZzzI, 2004).



No final da década de 1950, foi fundada a Associagdo de Assisténcia a
Crianca Defeituosa — AACD, que hoje é denominada Associacdo de
Assisténcia a Crianga Deficiente. Nos idos dos anos de 1950 surge o termo “0s
deficientes”, que designava individuos com deficiéncia. Nessas instituigfes,
esses individuos eram estimulados a aprender atividades de vida diaria - AVD?
(como: cuidados com a higiene pessoal e com 0 corpo, entre outras coisas).
Em seguida surge o termo “os excepcionais”, que amplia os conceitos até
entdo vigentes e passa a tratar desses sujeitos como 0s sujeitos da Educacao
Especial. Esses trés termos (defeituosos, deficientes e excepcionais) eram
utilizados pela sociedade e seu uso era flutuante ja que os termos co-existiam.
A justificativa para tal adesdo era a de que tais termos focalizavam as
deficiéncias em si. Ainda, neste momento difundia-se 0 movimento em defesa
das pessoas superdotadas (com altas habilidades ou com indicios de altas
habilidades). Este movimento evidenciava que o termo “0S excepcionais” nao
poderia referir-se exclusivamente aos que tinham deficiéncia mental, uma vez
que as pessoas com superdotacdo também eram consideradas excepcionais.
Na verdade, o que o movimento em defesa das pessoas superdotadas
desejava, ao reivindicar para si o termo “excepcional” era uma diferenciagéo
dos outros sujeitos deficientes uma vez que na origem, a palavra excepcional
ndo trazia em si nenhum sentido pejorativo. Como possivel pista de

aprofundamento indico o livro “O Individuo Excepcional®”

, de 1974, neste livro
o termo “excepcional” ja se refe a todo individuo com deficiéncia e até
superdotagao.

Segundo Januzzi, data de maio de 2002 a adogédo do termo “portadores
de direitos especiais — PODE”, e relatos apontam Frei Betto como o proponente
deste termo, uma vez que o religioso alegava que o vocébulo “deficiente” como
substantivo e/ou como adjetivo encerrava o significado de falha ou imperfeigéo,

enquanto que a sigla PODE exprimia capacidade. E consenso entre os tedricos

21 atividade de Vida Diaria — AVD: o objetivo € proporcionar a crianca condi¢des para que,
dentro de suas potencialidades, possa formar habitos de auto-suficiéncia que Ihe permitam
participar ativamente do ambiente em que vive.

Disponivel em: <
200.156.28.7/Nucleus/media/common/Nossos_Meios_RBC_RevMail996_ Artigo4.doc> Acesso
em: 17 abr. 2008.

2 TELFORD, C. W., SAWREY, J. M. O individuo Excepcional. Zahar Editores, Rio de Janeiro,
1979. FLEMING, J. W. A crianca excepcional - diagnostico e tratamento. Ed. Francisco Alves, Rio
de Janeiro,1978.



da época que tanto o termo, quanto a sigla, apresentavam problemas que
inviabilizavam a sua adog&o em substituicdo a qualquer outro termo utilizado
para designar pessoas que tém deficiéncia. A discussdo sobre o termo
“portadores” vem atravessando 0s tempos, uma vez que passa a idéia de que a
deficiéncia é transitoria e de que 0s sujeitos portam - sdo carregadores dessa
deficiéncia. E a utilizacdo do termo “direitos especiais” contraria a maxima de
que o que se busca é uma equiparacdo de direitos e ndao um status
diferenciado, especial (JANUZzzI, 2004).

Atualmente discute-se a utilizacdo do termo “pessoa com deficiéncia” em
substituicdo ao termo “deficiente”, mais amplamente divulgado, inclusive nos
textos legais®. E novos valores sdo agregados as pessoas com deficiéncia,
como: empoderamento (uso do poder pessoal para fazer escolhas e assumir o
controle da situacdo de cada um) e responsabilidade (de contribuir com seus
talentos podendo atuar junto a sociedade com o intuito da inclusdo de todas as
pessoas com ou sem deficiéncia).

Como vocé pode perceber, caro leitor, essa discusséo sobre a utilizacao
de termos politicamente corretos para denominar pessoas com deficiéncia nos
remete a varias questdes que envolvem diversos fatores, como: raga, credo,
condi¢des socioecondmicas. A énfase na situagéo financeira diferenciada dos
diferentes sujeitos ndo é novidade; ao contrério, tem permeado o debate

ideoldgico contemporaneo.

Por fim, o politicamente correto introduz pressbes para a
renomeacao de praticas e formas de identificacéo sociais cotidianas,
cuja aparente inocéncia ou neutralidade passaram a indicar
cumplicidade com discriminacdes e violéncias. No seu afd de situar
as expressdes da exclusédo no registro da linguagem, esta tendéncia
tende a superdimensionar a superficie linglistica, permitindo-se
satisfazer com redescricdes de praticas que ndo mudam (LACLAU,
2006:51).

Segundo Laclau (2006), a midia e a industria cultural sdo, ao mesmo

tempo, atores e instrumentos essenciais desse processo. Alias, neste século

% para maior aprofundamento deste assunto ver: Marquezan, Reinoldo. O Discurso Sobre o
Sujeito deficiente Produzido pela Legislacao Brasileira. Porto Alegre: UFRGS, 2007. 175p.
Tese (Doutorado) — Programa de POs-Graduagdo em Educacdo, Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2007. Disponivel em:
<http:/Mmww.biblioteca.ufrgs.br/bibliotecadigital/>



XXI, a midia vem exercendo cada vez de maneira mais
avassaladora/perturbadora um papel significativo na formag&o do individuo e
dos ideais de consumo e contribuindo para a institucionalizagcdo dos padrdes
estéticos socialmente aceitos. Mas como isso tem refletido na escola? Ora,
alunos de diferentes classes sociais, de diferentes ragas, com diferentes
necessidades educacionais especiais estdo na escola que é, em tese,
destinada a todos.

No Brasil, foi elaborada em 2007 a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva®, impulsionada pelo
movimento mundial pela educagéo inclusiva que tinha como principio a “defesa
do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminagdo” (Brasil, 2007:01). Esse documento,
organizado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n® 555,
de 05 de junho de 2007, prorrogado pela Portaria n® 948, de 09 de outubro de
2007, dispunha, entre outros assuntos, sobre as definicdes das diferentes
tipologias que constituiam a especificidade dos sujeitos com necessidades
educativas especiais e 0 uso das classificacbes que deveriam ser observadas

em relagdo ao contexto.

Os estudos mais recentes no campo da educacéo especial enfatizam
gque as definicbes e o0 uso de classificagcbes devem ser
contextualizados, ndo se esgotando na mera especificagdo ou
categorizacdo atribuida a um quadro de deficiéncia, transtorno,
distdrbio, sindrome ou aptiddo. Considera-se que as pessoas se
modificam continuamente, transformando o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagogica voltada
para alterar a situacdo de exclusdo, reforcando a importancia dos
ambientes heterogéneos para a promogéao da aprendizagem de todos
os alunos (Brasil, 2007: 15).

O texto do documento permite que possamos estabelecer aproximagoes
com a nocgdo de dialogismo de Bakhtin (1992) que assinala que os dialogos
ndo podem ser considerados fora de uma determinada contextualiza¢ao, que &
histérica e socialmente construida e leva em conta o discurso de outrem que
esta sempre presente no seu (discurso). Isso significa que este texto da Politica

Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf Acesso em:
02/02/2009 as 12:19.




evidencia uma preocupacdo com o que ja foi dito antes sobre os sujeitos da
educagédo especial e expressa uma reflexdo sobre as definicdes que o0s
classificam, apontando para uma observagdo que, de fato, referencie as
evidencias contextuais que envolvem as situacdes de aprendizagem e ensino,

e constituicdo das subjetividades.

A partir dessa conceituagdo, considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem
ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento
sdo aqueles que apresentam alteracfes qualitativas das interac6es
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertério de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotagcdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse
(Brasil, 2007: 15).

Adotaremos, nesta viagem, as definicbes trazidas pela Politica Nacional
de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva em relagdo aos
sujeitos com necessidades educativas especiais, ou seja, esse grupo de
sujeitos € composto por: pessoas com deficiéncia; transtornos globais do
desenvolvimento; e altas habilidades/superdotacao.

O leitor deve estar lembrado da idéia que eu trouxe de que alunos de
diferentes classes sociais (ricos e pobres) também podiam entrar nesse navio e
de diferentes racas (brancos e negros) idem. Esta também ndo é uma idéia
nova; na verdade, esta é uma idéia bastante antiga que faz referéncia, entre

outros, aos ideais marxistas da educagéo popular.

O discurso da inclusédo social hoje modula seu enfrentamento das
persistentes e gritantes desigualdades na compreensdo aceita
voluntariamente ou sob pressdo, de que pobreza, miséria,
discriminacfes, violéncia ndo podem ser enfrentadas sem que se
leve em conta aspectos culturais e identitarios. Seja como variaveis
explicativas das desigualdades, seja como recurso fundamental a
superacdo, louva-se a multiciplidade, o brilho e a forca das
diferencas como trunfo e nao tanto/mais como um obstaculo a justica
social. Porém, nao é simples, facil, nem livre de ambiguidades o
caminho que leva a aproximacgdo entre os temas da cultura e da
identidade e as politicas de inclusdo social (BURITY, 2006:39).



Tenho a sensagédo, caro leitor, que fizemos nesta viagem, avancos
significativos em relagcdo ao esclarecimento de alguns conceitos e referenciais
adotados por esta pesquisadora, relativos aos campos: da educagdo, da
educacéo especial e da inclusdo escolar. No entanto, talvez seja preciso ainda
pensar a inclusdo em seu sentido mais amplo. Fica-se discutindo as questdes
das diferencas e do lugar dos sujeitos que apresentam essas diferencas e, por
vezes, deixa-se de pensar nessas diferengas como fundantes e constitutivas

dos sujeitos.

A diferenca € inclusive, condicdo de estabelecimento da semelhanca,
pois somente a partir da distancia que ela instaura é possivel
contabilizar os pontos de aproximacéo, de ‘mesmidade’, em relacdo ao
outro (RICKES, 2006:48).

Vé como essas discussdes podem ser complexas? E como as questbes
das relagbes entre igualdade de acesso (como direito) e constituicdo do sujeito

estdo entrelagadas?

Vale a pena nos indagarmos sobre as relagfes existentes entre a
dimensédo da cidadania (como direito a “igualdade” de acesso) e do
sujeito do inconsciente (como direito & inscricdo da “diferenca”). E
complexificador do pensamento refletirmos sobre a cidadania, como
campo do coletivo, e sobre o inconsciente, como campo do singular,
sem perdermos de vista que tanto a instancia do individual é efeito
de um coletivo onde ela emerge, quanto a dimensédo do coletivo é
consequéncia dos embates das singularidades que ali tém lugar.
(RICKES, 2006:49)

Penso que refletir sobre essas questdes da inclusédo escolar e da incluséo
social ndo significa, uma necessaria tomada de posicao, tampouco implica a
realizacdo da apologia a um processo considerado “utdpico”, irrealizavel e, sim,
representa a continuidade de um movimento j& iniciado e para o qual todos
nés, preparados ou ndo, podemos contribuir. Este movimento, como ja disse
antes, ndo € perfeito, ndo é indolor para nenhum dos sujeitos envolvidos.
Porém, perceber que alguns dos problemas que resultam do processo de
inclusdo podem estar relacionados ao entrelacamento das relagcdes de

igualdade de acesso e de constituicdo de sujeito € fundamental para o

entendimento do processo como um todo.



Questiono-me o quanto alguns impasses surgidos no campo da
inclusdo podem ser relativos a abordagem de uma instancia pela
outra, a abordagem da cidadania a partir dos elementos que se
jogam do lado da estruturacdo do sujeito do inconsciente (Rickes,
2006:49).

Trata-se de encarar a realidade construida historicamente por nés
mesmos e que aqui se expde, visceral. Sem véus ou sedas. Trata-se de
encarar os medos, todos, que temos todos, de ndo saber fazer, de néo
conseguir fazer.

Ao finalizarmos esta etapa de nossa jornada retomo algumas idéias

importantes abordadas neste capitulo.

A metafora da viagem: segundo Eizirik (2006:41), “conceber o
pensamento sob o signo da viagem, aconselhava Nietzsche, e ndo sob o signo
da parada, seria fugir do imobilismo”, esse € um ponto de vista com o qual

compartilho.

A poténcia da viagem se constitui no “entre”, uma passagem, um
trajeto que, por ndo ser continuo, ocorre em uma relacao dentro do
tempo e do espaco, podendo abarcar, para além das exclusbes e
inclusdes, as extensdes, transformacbes e diferenciacdes que nao
ocorrem sem quebras e rupturas, derivas do igual, do conforme, do
ordenado (e dentro da ordem) (EizIRIK, 2006:42).

No entanto, reconheco que nem todos se dispdem a viajar. Ha aqueles
que preferem os lugares ja conhecidos, onde se sentem confortaveis, nos quais
podem transitar em espagcos ordenados, pré-estabelecidos, com menos
possibilidades de ocorréncias inesperadas - tempestades. Para estes, a

possibilidade de se permitir viajar € motivo de desassossego, desconforto,

estranhamento...

O estranhamento das viagens nao se da em relagdo ao outro, mas
sempre ao préprio viajante... O distanciamento das viagens nédo
desenraiza o sujeito, apenas diferencia seu mundo quando este nao
se mostra demasiadamente compacto — e defendido — para deixar
penetrar o diferente (Eizirik, 2006:42).

Porém, mudar ndo é algo facil, ainda mais se ja estamos acostumados a

determinadas praticas e zonas de conforto. Mudar significa refletir sobre:



crengas, costumes, ideologias, atitudes, preconceitos. Significa questionar o
visivel, o palpéavel, o lenitivo. Nem sempre é isso que queremos. Pois mudar
significa dispéndio de energia, desapego, abertura, vulnerabilidade (Eizirik,
2006). E nés marinheiros, geralmente ndo gostamos de nos sentir assim,

vulneraveis.

A metéfora navio/escola: a idéia deste navio/escola, onde todos séo
convidados a entrar, favorece a idéia da dimensé&o espacial de uma escola que,
assim como um navio, se movimenta. Essa escola estd em constante
transformagcdo e precisa estar receptiva aos possiveis efeitos dessa
transformacgéo. Nesta jornada, nosso navio/escola poderia ser chamado de

Escola Inclusiva e é nessa perspectiva que ele deve se movimentar.

Na escola inclusiva, os principios de aprendizagem significativa, em
acdo e por mediacdo, valem tanto para os alunos com necessidades
educativas especiais como para qualquer outro aluno. Em nenhuma
instancia, nem na literatura nem tampouco na pratica pedagdgica,
vemos educadores de abordagens construtivista, freiriana ou
sociocultural considerando a possibilidade de o aluno aprender por
mera observacao.

No entanto, muitas criancas com necessidades educativas especiais
nas areas de comunicacgdo e linguagem, ou mobilidade, vivenciam a
escolarizacdo como espectadoras. Na construcao de uma escola
brasileira inclusiva, de fato, e ndo apenas inclusiva na palavra da lei,
ser4 preciso atentar para garantir acesso aos instrumentos de
mediacdo da atividade. Instrumentos esses primordialmente
lingtisticos (REILY, 2004:22 — 23).

Talvez uma das grandes idéias trazidas por Reily (2004) na citagcdo acima
seja a compreensdo de que é preciso repensar o0s principios de aprendizagem
significativa para todos os alunos da escola e ndo, como muito se tem dito,
apenas para os alunos com necessidades educativas especiais. E que 0s
dispositivos “primordialmente linguisticos” — no nosso caso: livros de literatura
infanto-juvenil — sdo importantes instrumentos de mediacéo da atividade. Reily
sugere a existéncia de redes que possibilitam, proporcionam o aprendizado e

esta idéia é compartilhada por Eizirik (2006).

Educacéo e inclusdo se constituem nessas redes, micropoliticas, em
fluxos e devires inscritos em regimes de verdade e relagbes de
forcas, dentro dos quais vivemos e nos debatemos, mas cujos
dispositivos — ainda que desvendados em alguns de seus regimes de



visibilidade e de enunciacdo — se modificam e se atravessam, em
novos contornos e profundidades continuamente, nos desafiando a
olhar, a pensar e agir (Eizirik, 2006:41).

O que tento deixar mais evidente para vocé é que penso as questdes que
envolvem os diferentes sujeitos da educacao e as relagdes que circundam os
processos educativos desses sujeitos na escola, porque idealizo a escola como
um espaco importante para a educacao e para as criangas que serdo objeto de
atencao nesta pesquisa.

Vale ainda lembrar os objetivos desta viagem: analisar livros de
literatura infanto-juvenil em lingua portuguesa que trazem como
personagens de suas narrativas sujeitos com deficiéncia e refletir sobre
os possiveis efeitos destas narrativas nos processos educativos.

Caro leitor, cabe ressaltar que essa viagem nao pode ser (e ndo €) uma
jornada solitaria, como jé lhe disse antes. Dai a importancia de sua companhia.
Pois preconiza mudangas de rumo, de posicionamentos, ecoa, reverbera. Este
navio precisa do outro para se comover (co-mover, mover-se com) (GERALDI;
FICHTNER E BENITES, 2006). Assim como esta pesquisadora/marinheira precisa
dos dialogos, das interlocu¢des para avancar e reconhece que sozinha, néo

tecerd uma manha.

Tecendo a manha
Um galo sozinho n&o tece uma manha: Figura 3
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

gue apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos
gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia
ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armacao.

A manha, toldo de um tecido tao aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.
(Jodo Cabral de Melo Neto)



Entre as nuvens

Vem surgindo um lindo
Avido rosa e grena

Tudo em volta colorindo
Com suas luzes a piscar...

Basta imaginar e ele esta
Partindo, sereno e lindo
Se a gente quiser

Ele vai pousar...



5. NAVEGAR E PRECISO

J& fizemos nossas malas e embarcamos no navio. O passo seguinte é
encontrar nossas cabines, ou seja, descobrir qual € o nosso lugar. Mas qual é o
nosso lugar nessa viagem? Qual a linguagem que utilizamos? Nosso lugar é a
literatura infanto-juvenil e a linguagem que utilizamos é a linguagem literaria.

Segundo Proenca Filho

A literatura € uma forma de linguagem que tem uma lingua como
suporte. O texto literario veicula uma forma especifica de
comunicacgdo que evidencia um uso especial do discurso, colocado a
servico da criacao artistica reveladora (2000:28).

De acordo com Aguiar (2004), mesmo a linguagem verbal mais primitiva e
arcaica consegue produzir condensacdes de sentido que sdo criadoras de
totalidade e, como tal, aproveitadas pela literatura. Para a autora, isso sO é
possivel quando entendemos a literatura como arte, visto que, em seu
entendimento: “toda arte é capaz de provocar uma generalizagdo, apontando
para uma realidade possivel que estd além das contingéncias do aqui e do
agora” (AGUIAR, 2004:32).

Para Proenca Filho, o escritor de textos literarios utiliza a linguagem a seu
favor e de acordo com a sua intencionalidade. E recorrente, ao falarmos sobre
livros destinados a leitores infantis, o fato de que a maioria deles apresenta

narrativas curtas.

[...] que podem ser consideradas como contos — designacdo de
histérias e narragdes tradicionais que existem desde os tempos mais
antigos, os quais, na sua origem, eram orais, transmitidas de geracao
em geracdo, em sociedades agrafas (FARIA, 2006:23).

Ainda segundo Faria (2006:24), a literatura para criancas nos dias atuais é
formada por diferentes tipos de contos, entre os tradicionais (contos de fada,
contos maravilhosos, fabulas, lendas etc.) e os modernos (que trazem certa
“renovagéo do maravilhoso”).

Os primeiros — contos tradicionais (que nasceram na oralidade) — se

referem a aspectos importantes de nossa natureza e historia, sdo frutos de



uma literatura que nasceu na oralidade e que depois foi sendo difundida e
divulgada através da producdo de livros. Ja os contos modernos abordam
temas mais proximos de nosso cotidiano (sociais, existenciais, psicolégicos
etc.) e estdo, portanto, mais préximos da realidade dos pequenos leitores. A
constituicdo do homem como ser, possuidor de linguagem e de cultura refletida
nessa producdo, acaba por estabelecer relagbes que adquirem dimensdes
imaginarias e simbdlicas para as criangas que conseguem extrapolar os limites
da propria histéria. Por isso, ainda hoje, nossas criancas se deixam seduzir e
levar pelas histérias de principes e princesas, dragdes e fadas. Existe algo de

magico que exerce grande fascinio sobre elas.

Todo conto de fadas constitui-se como uma “saga de heréi”. No
desenvolvimento da histdria, vai-se delineando a luta do her6i que
nao se apresenta, inicialmente, como uma proposta em que todos 0s
elementos da situagdo |he s&do naturalmente apresentados; ao
contrario, no decurso da sua propria acao ele tem de descobrir os
elementos que |he faltam para compreender 0 processo em que esta
inserido e, assim, poder construir situacdes novas que possam vir a
Ihe favorecer na luta pelos seus objetivos. Nessa luta vao sempre
aparecer dificuldades extraordinarias que exigirao muita disposicao e
astlcia para ser contornadas e vencidas — esta é a saga do herdi, de
cada um de noés, que ao final, deveria ser culminada pela
possibilidade de vencer todas as dificuldades. Nesse sentido, cada
uma dessas estdrias € um estimulo encorajador na luta da vida, em
que se valorizam 0s principios éticos na
relagdo com o outro: o Mal é denunciado, e 0 personagem mau é
castigado; o Bem é valorizado, e o personagem bom é premiado. A
proposta e a realizacao basica sdo sempre de plena vitéria final do
bom e do Bem (VIEIRA, 2005:11).

Ha na literatura especializada um grande numero de trabalhos que
abordam os contos de fada e os classicos infantis, e um namero ainda pouco
significativo de pesquisas que discutem a literatura infanto-juvenil sob outro
prisma. Nesta jornada, nossa opc¢éo sera pelos chamados contos modernos.

Outra questdo, que foi introduzida nesta parte de nossa viagem, diz
respeito a linguagem. Precisamos pensar que ela tem func¢des e que cada

funcdo tem um objetivo. Para Jakobson?®, s&o seis as funcdes da linguagem?.

25 Lo .

Roman Osipovich Jakobson (PomaH Ocunosuy HAkobcoH) foi um pensador russo que se
tornou um dos maiores linguistas do século XX e pioneiro da analise estrutural da linguagem,
poesia e arte.
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As seis funcdes da linguagem sao:
1) referencial ou denotativa — a linguagem denota, representa o0 mundo;
2) expressiva ou emotiva — a linguagem é um meio de exteriorizacao psiquica;



Para Proenca Filho (2000:21), “[...] nos atos de linguagem,
presentificam-se varias dessas fun¢cées concomitantemente e estabelece-
se entre elas certa hierarquia”.

O que podemos depreender das afirmagfes feitas até o momento é
gue os textos para criangas sao, geralmente, narrativas curtas que
mesclam diferentes fun¢des de linguagem hierarquicamente organizadas.
Mas ndo podemos esquecer que histérias escritas em versos (poemas,
quadrinhas, canc¢des de roda e de ninar) também fazem parte deste
universo. Pois as figuras sonoras (versos, ritmos, sons, aliteragdes etc.)
tém se mostrado, dependendo da faixa etéria a que as historias se
destinam, importantes instrumentos de interagcdo, curiosidade e
identificac&o, principalmente com as criangas menores.

Para Bakhtin, segundo Geraldi, Fichtner e Benites (2006), a fungéo
da linguagem na constituicdo da subjetividade “[...] gera, constitui a propria
subjetividade” (p.183).

E que, para Bakhtin, a linguagem é constitutiva da consciéncia e de
toda atividade mental. O sujeito constitui-se nas interacfes de que
participa. Bakhtin estuda a relagédo da consciéncia com o sistema de
signos, e também passa pela questao das atividades mentais do eu
e das atividades mentais do No6s (lbid.).

Sei que poderiamos nos estender aqui, nessa discussdo sobre as func¢des

da linguagem, mas € preciso prosseguir navegando.

5.1. Navegando

Ja tratamos de algumas questdes como: literatura infanto-juvenil, incluséo,
inclusdo escolar. Tratamos também das questdes de linguagem e, de maneira
muito inicial, sobre as relagbes entre imagens e texto. Retomo entdo deste
ponto.

Na literatura infanto-juvenil, as figuras desempenham papel importante

para a compreensao e desenvolvimento das histérias. Ndo estamos aqui

3) conotativa ou apelativa — a linguagem funciona como atuagéo social ou como apelo;

4) fatica — a linguagem busca estabelecer ou interromper 0 que se esta comunicando;

5) metalinguistica — quando o emissor e o destinatario verificam se estdo usando o mesmo
cédigo, quando explicitamos termos da prépria linguagem; e

6) poética ou fantastica — quando , através dos signos fazemos uma nova criagcdo da realidade.



tratando apenas de ilustragdes (figuras visuais), estamos tratando também das
figuras sonoras e verbais. Para Oliveira & Palo (1986:19), “O livro infantil € o
espaco para a ocorréncia desses trés tipos, cuja sintaxe estrutura a informagéo
artistica do texto infantil”.

As figuras sonoras (rimas, aliteragbes, paralelismos, dissonancias,
paranomésia527 etc.) sdo facilmente percebidas nas frases, no momento em
que realizamos as leituras. Elas ditam o ritmo, a cadéncia em que vamos
realizando essas leituras. Isso explica a utilizagdo de poemas e poesias nos
textos dirigidos a leitores muito pequenos que, embalados pela sonoridade e
pelo ritmo, véo construindo um processo de leitura. Uma outra razéo para que
isto aconteca € a memorizacdo. Acredita-se que, por haver uma espécie de
identificacdo com a cancgdo (que também apresenta ritmo e rimas), a crianca
acaba memorizando melhor as histérias versadas.

E inegavel que muitos professores, ainda hoje, utilizam a literatura infantil
com o objetivo semelhante ao de decodificacdo de textos, ou seja, a crianga
memoriza, mas nao aprende e nem compreende o0 que esta lendo. N&o
consegue interagir com o texto, nem se identificar com o dito. Ndo consegue
perceber as intencbes do autor, suas idéias, sua visdo de mundo. Nao
consegue, portanto, “viajar” na leitura e ir para além do texto.

As figuras verbais ou figuras de palavra (metaforas e metonimias, por
exemplo) sdo muito utilizadas e conhecidas, mas nao pretendo aqui me
aprofundar neste tépico. Sabemos, no entanto, que essas figuras consistem no
emprego de um termo com sentido diferente daquele convencionalmente
empregado, a fim de se conseguir um efeito mais expressivo na comunicagao.

As figuras visuais (ilustracdes/imagens) transformam-se num apéndice

ilustrativo da mensagem linguistica (OLIVEIRA & PALO, 1986:15-16).

Entra em cena a fungéo pedagdgica, que se utiliza da imagem como
uma estratégia para materializar, determinar e preencher aquilo que
poderia se transformar, pela imaginacéo do leitor-crianca, num campo
vago e impreciso de possiveis constru¢des imagéticas.

Para fazer frente a esse risco, a ilustracdo surge em momentos
decisivos da histéria, ou para mostrar como Sdo as personagens
centrais — herdis e vildbes — em termos de atributos fisicos e

" Figura muito usada depois da Semana de 22, consiste na juncdo de palavras de sonoridade
muito parecida, mas de significado diferente.



psicolégicos, ou para concretizar certas cenas, pontos de tensdo da
intriga, que se deseja gravar na memdria do receptor.

As ilustragcbes vém complementar as mensagens que o0 texto pretende
transmitir, podendo dar énfase ou explicar o conteddo do texto. De acordo com
Faria (2006), bons livros infantis ilustrados sdo aqueles que conseguem
promover o dialogo do texto com a imagem, de forma a permitir que ambos
concorram para a boa compreensdo da narrativa. Segundo Polsaniec in Faria

(2006:39), os livros com ilustragdes apresentam uma dupla narracgéo.

A sequiéncia de imagens proposta no livro ilustrado conta

freqientemente uma histéria — cheia de “brancos” entre cada
imagem, que o texto de um lado e o leitor cooperando, de outro, vado
preencher. Mas a histéria que as imagens contam ndo é exatamente
aquela que conta o texto. Tudo se passa como se existissem dois
narradores, um responsavel pelo texto, outro pelas imagens. Estes
dois narradores devem encontrar um modus vivendi que se traduzira
seja pela submissédo de um ao outro (uma forma de redundancia ou
insisténcia), seja por uma forma de afrontamento (o texto ndo conta
nada do que contam as imagens, ou O inverso; 0 que produz um
segundo nivel de leitura), seja por uma divisdo da narrativa: as novas
informac0des sdo trazidas sucessivamente pelo texto e pelas imagens.
E esta cooperacdo tem um papel sobre o explicito, sobre o implicito e
a economia da narragdo. O explicito € o que diz o texto e/ou mostra a
imagem; o implicito sdo os “brancos”, mas também o0 que esta
sugerido pela polissemia da linguagem.

Torna-se necessaria, entdo, uma articulagdo equilibrada entre texto e
imagem. E é necessario também o entendimento de que, para realizar a leitura
textual, a crianga utiliza um processo realizado da esquerda para a direita e de
cima para baixo. E o olhar que vai realizando uma leitura linear. Mas quando se
depara com uma imagem, a crianca se orienta pelas caracteristicas da imagem
e pelos aspectos que Ihe chamaram a atenc¢ao. Ela atribui aos componentes da
imagem uma hierarquia que segue as indicagdes do ilustrador. Oliveira (2008)
autor e ilustrador reconhece que nem tudo o que € escrito pode ser ilustrado.
Em contrapartida, ele afirma que

[...] € comum a expressao textual ficar aquém da transcendéncia de
certas imagens — qualquer palavra seria supérflua para explica-la. Em
um texto, nem tudo se representa, € nem todas as imagens se
explicam por palavras” (2008:59).

E para Durand &Bertrand



A ilustragdo conta com importantes elementos descritivos que , se
fossem explicitados integralmente no texto escrito, o tornariam longo
e pesado — e mesmo ilegivel. Assim, o aspecto descritivo da cena
ilustrada pode comportar um grande numero de detalhes,
apreendidos rapidamente pela leitura circular da imagem e sua
assimilacdo instintiva, “imediata e sem problemas”, como definem
Durand & Bertrand (1975). Ao mesmo tempo, a ilustracdo apresenta
detalhes da acdo, que também poderiam sobrecarregar o texto
escrito, desestimulando o prosseguimento da leitura. Desta forma, as
funcbes da imagem no livro ilustrado seriam a de
“criar/sugerir/complementar o espaco plastico” (grifo da autora),
guanto a descricdo e “marcar os momentos-chave da acgdo na
narrativa pela duplicagdo visual” (grifo da autora), conforme Durand &
Bertrand (DURAND & BERTRAND apud FARIA, 2006:40-42).

Tenho buscado durante este capitulo enfatizar a relacdo entre o texto
(linguagem literaria) e as ilustracBes. Pude observar na pratica em minha
propria casa, mais uma vez ao observar meus filhos, as possibilidades que as
ilustragdes permitem durante o processo de leitura que as criangas fazem. N&ao
satisfeitos com as informagbes contidas no texto, oS meninos passavam
“horas” (grifo meu) descrevendo as ilustragbes, fazendo descobertas de
pequenos detalhes que me haviam passado desapercebidamente. Como meu
objetivo € trabalhar com a literatura infanto-juvenil, esses momentos de
convivéncia com eles representaram momentos de aprendizagem, e fui, aos
poucos, treinando meus olhos para tentar captar um pouco daquilo que eles
conseguiam depreender das imagens.

Para Faria (2006), a imagem precisa concentrar alguns elementos
capazes de promover a hipersignificagdo da narrativa:

a) elementos estaticos, ligados a descricdo, por meio de sugestbes

especiais, como o ambiente em que se passa acgao; e

b) elementos dinamicos, ligados ao encadeamento da narrativa.

Devemos considerar que as imagens dividem as paginas dos livros com o
texto escrito e que existe um importante projeto grafico por trds desse
processo. Ambos 0s espagos precisam ser bem aproveitados, neles precisam
estar contidas as informagdes e referéncias, mesmo quando os livros
apresentarem textos pequenos. Sabemos que alguns livros ndo contém textos
escritos e, sim, apenas ilustracdes. Neles a necessidade de adequacdo das

imagens com a mensagem que se quer transmitir € ainda mais necessaria.



Para Reily

A imagem se apresenta como modalidade espaco-visual; por isso, é
um instrumento muito mais adequado para representar aspectos que
se referem ao espagco em que ocorrem na simultaneidade. Quando ha
necessidade de representar uma sequéncia de ocorridos, ou
aspectos temporais de uma narrativa, o desenhista precisa recorrer a
alguns recursos graficos para demarcar o tempo (2004:30).

De acordo com a autora, a imagem € sempre signo, nunca € a coisa, mas
nossa tendéncia é confundir as imagens com o referente original, devido a
grande semelhanga com o objeto representado. E podemos organizar
informagdes visualmente para indicar, por exemplo: relacées de causalidade;
hierarquia; padroes e sistemas etc.

Nos livros infantis, as imagens se apresentam de varias maneiras,
geralmente enquadradas ou delimitadas por linhas, molduras variadas, por um
fundo colorido ou ainda pela borda da pagina. Mas para que possamos
continuar nossa viagem ao mundo das ilustracdes e figuras, é preciso que nos
aprofundemos um pouco nesta matéria. Segundo Faria (2006:43), podemos
propor uma sintetizacéo prética das ilustracées dos livros infantis:

a) plano geral (abrange a pessoa ou objetos “dentro do local da acao

e apresenta uma parte do cenario ou paisagem” (Rabaca &
Barbosa, 1978);

b) plano médio, geralmente frontal, destaca pessoas de corpo inteiro,

também aplicavel a outros elementos da imagem;

c) plano americano,pessoas desenhadas a meio-corpo; e

d) close, destacando apenas uma parte pequena do assunto.

Podem existir portanto, em uma mesma cena, ao mesmo tempo,
diferentes elementos que vém a completar a agao principal. Os ilustradores
podem utilizar, por exemplo, as ilustragbes em pagina dupla e em primeiro
plano; nesse caso a imagem apresenta mais informagdes do que o texto. Como
professores, podemos trabalhar em sala de aula com as criangas os elementos
e os detalhes que compdem a cena, os efeitos e as personagens.

Existem ainda as ilustragbes em perspectiva, que apresentam as
personagens principais em primeiro plano e as secundarias, que completam o

quadro, ao fundo, em segundo plano. As personagens principais séo maiores e



as outras aparecem menores indicando, com esta técnica, que estdo mais

distantes.

A perspectiva em quadros e ilustragdes foi criada pelos pintores da
Renascenca (séculos XV e XVI) e se incorporou as pinturas, fotos e
ilustraces em geral. E a “representacdo grafica dos corpos no
espaco, com variagcdo proporcional do seu aspecto conforme a
posicdo que ocupam em relagdo ao observador e ao angulo pelo
qual sdo vistos” (RABACA & BARBOSA, 1987). Ou seja, tudo o que esta
mais proximo é representado maior do que aquilo que se encontra
mais longe, para dar a impresséo de distancia entre os elementos da
cena e da profundidade do espaco. O uso da perspectiva na
ilustracdo de livros para criangas € uma técnica enriquecedora na
leitura de imagens e pode ser usada de diversas maneiras (FARIA,
2006:46).

Alguns ilustradores acrescentam a essa nogao de perspectiva um outro
recurso técnico — o de apagamento das cores nas figuras em segundo plano ou
do plano de fundo, em contraste com a colorac&o das figuras principais. Tudo
depende do objetivo do ilustrador em consonancia com o objetivo do autor do
texto. Figuras e textos tém de se completar e complementar através de um
trabalho coordenado entre escritor e ilustrador para que o livro alcance de fato
seus objetivos.

Outro recurso utilizado por ilustradores com o enfoque na imagem em
perspectiva é a utilizacdo de janelas, que enriquecem a cena com dois
ambientes (um deles enquadrado por janelas). As janelas podem ter um
sentido nao literal e significar janelas para um outro tempo, onde as
personagens pudessem ser mais felizes ou, simplesmente, diferentes de sua
realidade. As janelas podem significar outras possibilidades para a historia e
para as personagens. Podem ainda permitir ao narrador uma viséao “de fora” da
histéria, se afastando do que é contado.

Trazendo a realidade da perspectiva oferecida pelas janelas aos dias
atuais, é possivel pensar que elas podem significar falta de privacidade e
exposicdo exagerada. Ou, ainda, ponto de encontro com o0 mundo exterior e
com o outro. Ao utilizar essa técnica em um livro, o ilustrador permite uma
alternancia de foco, que ora pode estar dentro da historia, ora pode estar fora
dela.

Porém, diferente das ilustracdes em perspectiva, que por si s6 podem ser

suficientes para o entendimento da histéria, nas perspectivas em janela



precisamos do texto para compreender o sentido completo da historia.
Podemos, no entanto, com nossos alunos utilizar apenas as figuras e pedir, por
exemplo, que eles escrevam de acordo com sua percepgdo como deveria ser a

historia.

A janela é, pois, uma técnica dos ilustradores para ampliar o espago

da narrativa, mostrando cenas diferenciadas e expressivas, ou
fazendo o leitor “ver de fora” o que se passa dentro do cémodo em
gue acontece a histéria. E da ao educador a oportunidade de
conversar com as criangas sobre o que dizem estes dois espagos,
ampliando a competéncia em leitura de imagem (FARIA, 2006:50).

z

Outra variante da técnica de perspectiva € a dos comodos em
perspectiva, que visa ampliar o espago central em que se passa a historia.
Normalmente, os livros que apresentam essa técnica de perspectiva tém
ilustracbes em paginas duplas e textos curtos. As personagens aparecem
grandes, no primeiro plano, e menores ao fundo. O livro é motivo para um
trabalho de observagédo do cémodo que se esté visualizando, complementando
o0 texto pequeno para leitores principiantes. Existe ainda a técnica de corte de
uma casa. Essa técnica é menos freqiente e lembra as situagfes das historias

em quadrinhos.

Embora esta técnica nao seja habitual na ilustracdo dos livros para
criancas, essas traquinagens e estripulias sdo altamente
recomendaveis como leitura da imagem, tanto para divertir as
criancas como para desenvolver nelas o sentido de sequéncias
simultaneas de narrativas paralelas, no que diz respeito a histéria em
si ou a técnica de ilustracdo, que amplia a capacidade de observacao,
de separacdo de cenas em seqiiéncias simultaneas (FARIA, 2006:52).

Ao discutir a complexa relagéo entre educacao e cultura nos dias atuais,
Rosselini (1996) encontra na imagem uma possibilidade de confronto com os

efeitos aterradores causados pela midia.

Educacdo a que me refiro ndo consiste em demonstrar, mas em
mostrar. Hoje em dia, a técnica oferece meios de pér na imagem o
maximo de dados e de fazé-la tender para a objetividade absoluta.
Podemos, por exemplo, no mesmo plano, na mesma continuidade,
utilizar todos os modelos, do menor ao maior, do micron ao infinito.
Na verdade, gracas a camera moderna, o olho humano esta equipado
com um olhar que permite, pela primeira vez na histéria do mundo,
ultrapassar sua propria finitude para alcancar a realidade sob todos



os aspectos. E um progresso tdo fabuloso que deveriam vibrar de
alegria os quatro cantos do mundo (1992:6).

O autor, a0 mesmo tempo em que ressalta o poder extraordinario da

imagem, deixa clara sua perplexidade diante do ceticismo e do mau uso que o

homem moderno faz dessa invencéo. Sei que essa discussado ndo se esgota

aqui. Nao é este o objetivo desta viagem, mas ela perpassa as idéias e os

ideais desta marinheira, durante toda nossa jornada.

Agora que j& fizemos as malas, realizamos o Chek In, encontramos

nossas cabines e estamos navegando, proponho um passeio inesquecivel e,

de certa forma, tranquilizador ao mundo da estética da recepcao.

Belo Belo

Belo belo minha bela

Tenho tudo que ndo quero
N&o tenho bada que quero
N&o quero éculos nem tosse
Nem orbigacéo de voto
Quero quero

Quero a soliddo dos pincaros
A &agua da fonte escondida
A rosa que floresceu

Sobre a escarpa inacessivel
A luz da primeira estrela
Piscando no lusco-fusco
Quero quero

Quero dar a volta ao mundo
S6 num navio de vela
Quero rever Pernambuco
Quero ver Bagda e Cusco
Quero quero

Quero o moreno da Estela
Quero a saliva da Bela
Quero as sardas da Adalgisa
Quero quero tanta coisa
Belo belo

Mas basta de lero-lero

Vida noves fora zero.
(Manuel Bandeira)

PRESSINTO TEMPESTADE...



Numa folha qualquer

Eu desenho um navio

De partida

Com alguns bons amigos
Bebendo de bem com a vida...

De uma América a outra

Eu consigo passar num segundo
Giro um simples compasso

E num circulo eu faco o mundo.. Um
menino caminha

E caminhando chega no muro

E ali logo em frente

A esperar pela gente

O futuro esta



6. A NAVEGACAO (ou reflexdes sobre estética e estética da recepcéo na
literatura infanto-juvenil)

Navegar € preciso,
Viver ndo é preciso...
(Autor desconhecido [?])

Todas as vezes em que decidi iniciar uma viagem, foi diferente uma da
outra. A expectativa da partida, a arrumagao das malas, o gerenciamento da
casa (que fica) e daquela que vai comigo. A busca na internet pelas
informacgdes dos provaveis destinos. O medo de partir e de ndo saber se irei
chegar. Sei que neste navio em que me encontro, nesta jornada em que me
empenho, vou chegar a algum lugar. Quando? Onde? De que maneira? Serei a
mesma ao chegar? Ainda ndo sei. Apenas procuro respostas nesta viagem na
qual me lango com velas ao vento. Quase posso sentir a brisa do mar e o sol
no rosto; quase, porque de fato ndo sinto.

N&o entendo nada de navios. Nao sei como eles funcionam. Estou agora
experienciando um novo sentimento que provoca diferentes reacées em mim.
De salto, imagino que rumo estamos tomando e o que nos move. Logo,
precisamos saber melhor como este navio navega.

Mas como faremos isso? Penso que as diferentes reagdes que este
momento produz em vocé e em mim podem servir de ponto de partida. Explico
melhor: a maneira como vocé esta recebendo estes escritos pode ser diferente
da maneira como eu 0s escrevo e, mais ainda, pode ser diversa daquela que
eu esperava que vocé tivesse quando eu escrevi o texto. Percebe? N&o?
Talvez estejamos com problemas de recepcao. Esta ficando mais claro? Ainda
ndo? Entdo acho melhor comegarmos de novo. Para que possamos fazer
juntos esta viagem, sera necessario que lancemos um olhar mais demorado
sobre a Estética, principalmente a Estética da Recepgdo (como o navio navega
e por onde). Lembro que essas reflexdes estaréo a servi¢o da literatura infanto-
juvenil.

Mas por que nos debrugaremos sobre esta teoria da recepgédo? Porque
sempre houve, desde os primérdios, uma preocupagdo dos intelectuais do

Ocidente com a questéo do belo.



A questdo do belo, em direta correlagdo com a do bem e a do
verdadeiro, tem sido daquelas questfes cruciais para 0 pensamento
ocidental em todas as suas fases. Tanto assim, que cada uma delas
suscitou a criacdo de disciplinas filoséficas dedicadas a sua
tematizacdo. A questdo do bem cabe a ética e a politica; a do

verdadeiro, a logica e a metafisica; e a do belo, a estética28 (Souza,
1995:27).

Mas quais sdo os interesses da estética? Quais 0s sentidos que ela

envolve? Para respondermos a estas questdes, precisamos nos apropriar de

alguns conceitos:

A estética se interessa pela arte em geral e pelos fenbmenos de
percepcdo, sensibilidade e inteligéncia por ela implicados,
englobando a literatura como modalidade especifica de arte (Souza,
1995:18).

[...] a estética ndo se dedica unicamente ao estudo da literatura,
embora se possa afirmar que até o século XVIII a producao literaria
constitui campo privilegiado e quase exclusivo para a elaboracao dos
seus conceitos, que se encontram, portanto, presentes nas obras de
poética e retorica. A partir do século XVIIl, porém, com a autonomia
adquirida, a estética se empenha na definicdo de seu préprio objeto.
Segundo a posi¢ao que se adote, esse objeto sera o belo, o conjunto
das chamadas categorias estéticas (belo, bonito, gracioso, tragico
etc.), um tipo especial de sensibilidade, o julgamento do gosto, a arte

em geral, as formas®® (Ibid, 1995: 27).

Somente com a publicacdo da obra Aesthetica®® de Alexander Gottlieb

Baumgartem, em 1750, a estética adquiriu autonomia e status de disciplina

autbnoma,

embora Platdo e Aristoteles ja tivessem feito, em suas

consideracdes sobre a literatura, referéncias ao belo e a beleza. Da proposta

inicial de Baumgartem predominam duas tradig8es filosoficas: a do belo e a da

poética (ou Critica literaria).

A primeira se manifesta nas discussGes a respeito dos efeitos
gerados pelo objeto estético sobre o receptor; a segunda, antes
preocupada especificamente com questbes da forma literaria,
expande-se ao longo da histéria, também em direcdo aos problemas
das artes ndo-literarias (KIRCHOF, 2003b: 32).

e LimMA, Luiz Costa. Estruturalismo e teoria da literatura. Petropolis, Vozes, 1973:13.
el Souriau, Etienne. Chaves da estética. Rio de Janeiro: Civilizagcdo Brasileira, 1973. p: 27-

51.
%0 A Estética.



Nesta viagem, proponho uma aproximagdo com as duas tradigcdes
filosoficas trazidas a discussao por Alexander G. Baumgartem e descritas por
Kirchof (2003b), pois pretendo abordar as questfes da estética atuando sobre
um tipo especial de sensibilidade: a sensibilidade para com as diferengas e a
diversidade existente em sala de aula - que pode ser intermediada pelo livro
infantil - e ndo apenas questdes que digam respeito a forma e ao contetdo
literario. Trata-se de um afastamento da proposta de outros estudiosos do
século XVII, como Leibiniz e Wolff (fildsofos racionalistas), que pretendiam com
seus estudos alcangar a esséncia do belo, através da identificagdo com o bom,
tendo em conta os valores morais. Esses autores “consideravam a percepgao
um mero estagio obscuro e confuso em dire¢cdo ao conhecimento 16gico” (KUHN
apud KIRCHOF, 2003a:21).

Mas qual a origem da palavra estética?

2o .. . . 31 .
Estética se origina de aisthesis™ e quer dizer, para os gregos, algo
como a percepcao do mundo sensivel ou a sensagdo. Tatarwkiewicz
recorda que, juntamente com aisthesis, os gregos também utilizavam o

adjetivo aisthetikos, em oposicdo a noetikos>2. Ao passo que o
primeiro caracteriza o estagio perceptivo do conhecimento, tido como
imaginativo e impreciso, o segundo, 0 seu estagio intelectual, tido
como logico e abstrato (KIRCHOF, 2003b: 27).

Alexander G. Baumgarten, mesmo tendo sido considerado o fundador da
disciplina estética, acabou por tornar-se menos influente do que Immanuel
Kant, que reformulou, de certa maneira, o projeto daquele, conferindo um novo
sentido & cognitio sensitiva®® e, em parte, refutou qualquer possibilidade de
ligagdo entre cognicdo e juizo estético (KIRCHOF, 2003b.). Nasce, entdo, a
estética transcendental (de Kant), que deixa de lado as questdes relativas a
poeticidade, a retoricidade e a beleza dos jogos estéticos introduzidas por
Baumgarten e retorna a concepgdo grega do termo aisthesis: “[...] define o
conceito estético somente a partir da sensagdo produzida pela intuicdo

empirica do objeto” (KIRCHOF, 2003b: 30).

31 Sobre a histéria do conceito aisthesis e sua traducéo latina para sensatio, verificar, entre
outros, Wladslaw Tatarwkiewicz, A history of six ideas, 1980:302.

% d., ibid., 1980:.311.

3 Conhecimento sensivel.



Kant, na Critica da razdo pura®, conclui que o fendmeno estético é dotado
de matéria (correspondente a sensacao) e forma (suas relacées), sendo a
primeira a priori e a segunda a posteriori. Para Kant, a estética transcendental
se define como a “ciéncia de todos os principios da sensibilidade a priori”35.
Porém, para este autor existe outra fonte de conhecimento que faz parte do
espirito humano. Esta fonte é o entendimento, que tem a funcdo de pensar o
objeto da intuicdo visivel. A ciéncia que se ocupa deste estudo é a logica.
Podemos dizer, portanto, que a estética e a ldgica se complementam, pois é
necessario que existam pensamentos com conteddos e intuicdes com
conceitos para que se realize o processo de percepgao estética; “pensamentos
sem contelido s&o vazios e intuicbes sem conceitos sdo cegas”®
2003b:31).

Contudo, Kant, em sua terceira critica, desenvolve um conceito

(KIRCHOF,

radicalmente diferente de estética, baseado no juizo. Nesse novo contexto, o
filosofo afirma existirem dois tipos de juizo: um subjetivo (juizo estético) e outro
objetivo (juizo teleolégico). O primeiro ndo possui a fungdo de produzir
conhecimento I6gico ou objetivo, apenas evoca o sentimento de prazer ou de
desprazer (desequilibrio/desconforto/estranhamento) no momento em que 0
sujeito é afetado pela representagcdo de um objeto. O segundo tipo teria a
funcéo de manifestar a finalidade objetiva e intelectual da representagéo.
Reconhego que existem outras correntes que pensam as questdes da
estética de maneira assemelhada a que pretendo utilizar nesta jornada. Por
exemplo, a estética na perspectiva historico-cultural, que parte de algumas
idéias sobre a condicdo humana do homem, desenvolvidas por Vigotski (1994,
1997 e 2001), de diferentes modos, a partir de algumas das teses sobre as
quais se debrugaram Marx e Engels (Pino, 2006). Uma maior aproximag¢ao com
esta perspectiva histérico-cultural se fara evidente quando abordarmos o

“sentido estético”.

3 cf. Immanuel Kant, Kritik der reinen Vernunft, p.70. Nossas tradu¢bes da Critica da razao
pura se baseiam na versdo de Manuela Pinto dos Santos e Alexandre Fradique Moruj&o. KANT,
Immanuel. Critica da razéo pura. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1997. 4. ed.

% ¢f. Immanuel Kant, Kritik der reinen Vernunft, p. 70. Nossas traducfes da Critica da razéo
pura se baseiam na versdo de Manuela Pinto dos Santos e Alexandre Fradique Moruj&o. KANT,
Immanuel. Critica da razéo pura. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1997. 4. ed.

36 cf. Immanuel Kant, ibid., p.98.



Vale dizer que nesta viagem utilizarei o conceito de estética como: o que
afeta os sentidos (ndo vinculado ao belo/bonito) e que provoca prazer e/ou
desprazer (desequilibrio, desconforto/estranhamento), conforme o quadro
abaixo:

| Estética

» Aisthesis (grego) — Estética: o que afeta aos
sentidos e provoca prazer/desprazer.

condicao para

= se
. NED compreender
vinculados ao Relacionado
belo/bonito a descoberta,
a ampliagéo

do
conhecimentg

Quadro 1.

O que gostaria de deixar claro, quando faco referéncia a palavra
‘desprazer’, é que acredito que nem toda obra literaria provoca prazer; muitas
podem nos desacomodar, causar estranhamento e desequilibrio (que pode
significar desprazer).

6.1. O “sentido estético”

Pino (2006), ao introduzir o termo “sentido”, opta por uma expressao que
oferece diferentes interpretacdes, evidenciando uma escolha intencional que
permite abrir trés niveis de analise da questéo estética:

1) orgénico (da sensorialidade - ligada aos sentidos ou 6rgéos
receptores dos sinais advindos do mundo exterior; e o de participio
passivo do verbo ‘sentir — que se refere as possibilidades de
impressao produzidas pela percepgédo dos objetos ou acontecimentos
da vida);

2) direcional (da indicacdo da direcao que se quer seguir); e



3) semidtico.

Para o autor, esses sdo trés indicadores de andlise que se
complementam, “permitindo explicar o que se quer explicar’” (PINO: 2006:66).
Ele parte da idéia de que entramos em contato com as “coisas” que formam a
realidade do mundo através do corpo e que isso sO € possivel por causa da
sensorialidade. De acordo com Pino, 0os 6rgdos sensoriais sdo essenciais para
a percepcao sensivel, de tal modo que se nao funcionam ou funcionam de
modo deficiente por razdes fisiologicas, anatbmicas ou orgéanicas, perdemos a
percepc¢ao das coisas ou temos uma percepgao distorcida delas (2006:66).

Segundo o autor, o quadro tedrico-empirico que representa o que é
entendido como “sentido estético” possui 0s seguintes elementos: 1)
necessidade de educacgédo sensorial (para obter um bom discernimento dos
sinais e uma adequada representacao perceptiva das coisas); e 2) necessidade
de um trabalho de sensibilizac&do dos sentidos (para captagéo das variagoes e
detalhes das imagens que se formam na percepgéo sensorial). Na perspectiva
histérico-cultural é a atuagdo destes dois elementos, concomitantemente, que
fundamentam o “sentido estético”. Essa tese da dupla série de fungdes de que
fala Pino (2006), baseado na teoria de Vigotski, pressupde que uma
“percepcdo refinada das materialidades sensoriais (sons, luzes, sabores,
tactos, odores) é fundamental para a constituicdo nelas das fungfes culturais
(simbdlicas)” (2006:67), numa perspectiva muito préxima aquela do dialogismo
de Bahktin.

Orientar os sentidos para sentir bem (segundo nivel de andlise do
termo “sentido”) é procurar a forma de aperfeicoar suas qualidades e
atributos naturais para tira-los do estado bruto — aquele em que talvez
a natureza os formou — para leva-los ao refinamento de um grau de
sensibilidade as coisas que a cultura é capaz de dar. Ao colocar a
guestdo assim, nao se pode esquecer que a transformacdo das
funcBes biolégicas em funcdes simbdlicas sob a acdo da cultura
comeca a operar instantes ap0s o nascimento (PiNo, 2005, apud
PiNO, 2006:67).

Ainda

[...] se os agentes -culturais (parentes, meio social proximo,
educadores etc.) nao criarem condicbes favoraveis para uma
progressiva educagdo sensorial e um também progressivo
refinamento da sensibilidade, particularmente dos jovens, ndo é dificil



prever consequéncias negativas disso na vida das pessoas e na vida
social. A experiéncia cotidiana mostra a verdade disso (2006:67).

Nesta viagem, a aproximacdo com as palavras de Pino se fara evidente
quando discutirmos os paradigmas da teoria da estética da recepgdo na
literatura infanto-juvenil. Aos poucos vou trazendo a discussao essas questoes.

Conforme o navio se afasta do porto. Olha, estamos agora em alto-mar...

No alto-mar

A Luz escorre

Lisa sobre a agua.

Planicie infinita

Que ninguém habita

(Fragmento do poema No Alto-mar, de Sophia de Mello
Breyner Andresen, 2004:39)

6.2. No alto-mar (ou reflexdes sobre a estética da recepcdo e a
literatura infanto-juvenil)

Iniciaremos essa discussao refletindo primeiro a respeito das questdes
que envolvem a literatura infanto-juvenil. Mesquita (2008) diz que precisamos
pensar a literatura infantil®’ como uma obra de arte que exerce influéncia sobre
as criangas. E que, a medida que as criancas vao tendo contato com os livros
infantis, elas vao experienciando um processo que chamo de empoderamento,
ou seja, vdo aumentando seu conhecimento de mundo e ampliando suas
possibilidades de interagir com a realidade que as cerca. Sei que outros
tedricos estudam esta palavra e ddo a ela outros sentidos que ndo esse, mas
na perspectiva adotada nesta viagem, ndo vejo real necessidade de aprofundar
mais esta idéia. Mas a literatura infantil ndo se restringe a exercer influéncia

sobre as criangas.

Para além disto, tem ainda a funcdo de arreigar® as palavras no
mundo magico da crianca, permitindo-lhe ndo s6 entendé-las, como
também goza-las e desfruta-las no contexto da imaginacédo
(MEsQuITA, 2008:2).

E mais adiante, Mesquita afirma:

% Lembro que Mesquita utiliza em seu texto o termo “literatura infantil” que designa a mesma
faixa etaria compreendida pelo termo “literatura infanto-juvenil” utilizado nesta pesquisa. (Ver:
Capitulo 2 — Fazendo as malas. p.16, nota de rodapé numero 5).

% Transcricao literal do autor. ‘Arreigar’ no sentido de acrescentar.



Nesta perspectiva, a literatura infantil € um conjunto de manifestacdes
e de actividades que tem como base a palavra (com finalidade
artistica) que interessa a crianca. O risco de interesse, suscitado na
crianga, insiste no aspecto de liberdade e na aceitacao voluntaria de
elementos que, também, usara livremente para a construcdo da
consciéncia da propria crianca. A liberdade ndo exclui, logicamente, a
motivacao (lbid.).

Concordo com o autor e identifico-me com sua idéia de que a literatura
infantil esta presente na consciéncia da crianga.

Retomo Mesquita (2008), que afirma ser necessario reivindicar a
autenticidade possibilitada pela fruicdo da literatura infantil, demarcar seus
limites e eliminar possiveis formalidades de confusdo. N&o podemos
simplesmente teorizar sobre ela, utilizando reducionismos infantilizantes, nem

esquemas banais, uma vez que pretendemos a revalorizagdo do discurso.

Revaloriza-lo para que a literatura infantil, num processo de fuséo
estética, se identifique como literatura sem incidéncias semanticas
restritivas. S6 assim se podera recorrer a um itinerario sem limitagcdes
nem fronteiras (MESQUITA, 2008:3).

Temos necessariamente que refletir sobre as fungdes da literatura infanto-
juvenil, que eram inicialmente moralizadoras e que adquiriram, no dias atuais,

outros contornos.

Dentre os estudos teoricos da area da literatura, sdo apontadas
como fungdes da literatura infantil: educar a sensibilidade da crianca,
pelo contato com a arte da palavra e da poesia; estimular a sua
imaginacao e atuar como um meio de contato com as problematicas
do ser humano, através dos temas abordados (PANOZZO, 2001:42).

A tarefa da pragmética literaria infantil deve iniciar, portanto, considerando
a posicdo que o0 sujeito receptor deve ocupar no discurso e promover, tanto
qguanto possivel, uma coordenacdo entre os paradigmas da psicopedagogia e

os paradigmas da estética da recepgdo (MESQUITA, 2008).

Sobre a experiéncia estética:



Estética da recepcéao

A experiéncia estética se concretiza quando a
obra estabelece um processo de comunicacao
com o leitor, possibilitando uma identificacéo;

Esta relacionada com a necessidade do ser
humano de transcender os limites da realidade;
Ndo é uma experiéncia pragmatica, nao se
esgota na sua funcao;

Faz com que exista uma Iinteragcdo entre
leitor/texto.

Quadro 2.

6.3. Reflexdes iniciais sobre o campo do conhecimento pedagogico
da Psicopedagogia

Reconhego que existem certos conceitos necessarios a esta jornada
sobre os quais, em minha vida académica, pouco me debrucei. E a
necessidade de apropriacdo desses conceitos ndo-conhecidos vai emergindo a
medida que o0 navio se move. A psicopedagogia, por exemplo, constitui uma
referéncia em minha carta nautica ndo marcada.

E vou aproveitar esse momento para realizar um primeiro mergulho para
visitar um navio naufragado chamado Psicopedagogia®. Dizem que o

naufragio ocorreu em meados da década de 1980.

Em seu redor as grutas de mil cores
Tomam formas incertas quase ausentes

E a cor das 4guas toma a cor das flores

E os animais s8o mudos, transparentes.
(Fragmento do poema Navio Naufragado,
de Sophia de Mello Breyner Andresen)

Inicio fazendo uma breve retomada histérica. Os primeiros registros dao

conta de que foi devido a dificuldade de definir “problema de aprendizagem”

¥ psicopedagogia € um conceito utilizado para fazer referéncia a uma sub-area do

conhecimento que integra a area da educagdo e faz referéncia ao processo de
ensino/aprendizagem com atengdo preferencial voltada as dificuldades presentes nesse
processo.




gue os marinheiros perderam o rumo e acabaram batendo em rochedos,
fazendo com que o navio ficasse bastante avariado, “fazendo agua*®. E data
dos séculos XVIIl e XIX a origem do enfoque organico que orientava a reflexéo
de educadores e terapeutas sobre a questdo do conceito de “problema de

aprendizagem”.

Esse enfoque surgiu por volta dos séculos XVIII e XIX com o grande
desenvolvimento das ciéncias médicas e bioldgicas, especialmente da
Psiquiatria. Datam dessa época os estudos de neurologia,
neurofisiologia e neuropsiquiatria, conduzidos em laboratérios anexos
a hospicios, e a rigida classificacdo dos pacientes dessas instituicdes
como “anormais’. Posteriormente, o conceito de “anormalidade”
comecgou a ser transferido dos hospitais para as escolas: as criancas
gue ndo acompanhavam seus colegas na aprendizagem passaram a
ser designadas como “anormais escolares”, jA que seu fracasso era
atribuido a alguma anormalidade organica (Scoz, 2007:19).

‘Reza a lenda’ que foram incorporados alguns conceitos da Psicologia
Clinica, com inspiragdo psicanalitica, na area médica, o que resultou em
modificacdes na visdo dominante de doenca mental e também nas concepcoes
correntes sobre as causas da dificuldade de aprendizagem. Isso significou uma
mudanga na terminologia utilizada para designar as criangas que
apresentavam problemas de aprendizagem de “criangas anormais” para

“criangas-problema”.

Os instrumentos da Medicina, apoiados até entdo em anomalias
genéticas e organicas, sdo substituidos por instrumentos da Psicologia
Clinica, de inspiracdo psicanalitica, que buscava no ambiente sécio-
familiar as causas dos desajustes infantis (Scoz, 2007: 20).

Tentar entender a mudanga que significou a entrada, neste processo, das
idéias psicanaliticas que representavam uma mudanca de foco, passando das
questdes hereditarias e organicas do desenvolvimento humano para as
relacdes das criangcas com os adultos, tem se constituido em um desafio para
mim. Ainda mais quando penso que em nenhum momento a importancia

atribuida a dimensdo organica como responsavel pelos problemas de

aprendizagem cessou.

0 Fazer agua significa comecar a afundar.



Durante o mergulho e a andlise dos artefatos encontrados e, depois dele,
estudando na biblioteca os documentos recuperados do navio naufragado,
varias vezes lembrei-me de um discurso inflamado e dolorido que uma colega,
também pesquisadora, incontaveis vezes proferiu. Referia-se ela a
medicalizacdo generalizada. A existéncia de uma mentalidade clinica que
rotulava, avaliava e diagnosticava as criangas. Mentalidade esta que, reforcada
na década de 60 pela abordagem psiconeurologica de desenvolvimento
humano, trouxe consigo as no¢des de Disfuncao Cerebral Minima (DCM) e de
Dislexia (Scoz, 2007:20). Vale refletir se essa idéia de atribuir a dimensao
organica a causa dos problemas de aprendizagem ainda se encontra presente
no cotidiano escolar em nossos dias.

Sei que apenas um mergulho néo foi suficiente para esclarecer minhas
davidas sobre os “mistérios e segredos” da psicopedagogia. Tampouco
possibilitou que eu pudesse entender quais séo seus paradigmas. Mas esse
mergulho inicial abriu novos caminhos, permitindo a ampliacéo de perspectivas
gue ndo se extingiem aqui, nesta primeira tentativa de escrever sobre esse

assunto.

6.4. A estética da recepcao

Para Mesquita (2008), esta teoria da estética da recepcdo apresenta
algumas questbes que devem ser melhor desenvolvidas, como: o
desenvolvimento psicolinglistico das criancas, os eventos de letramento aos

quais a crianc¢a esta/foi exposta e a “manutencao” do imaginario infantil.



Algumas questoes a
desenvolver:

 Evolucéao psicolinguistica da crianca;
e Eventos de letramento aos quais a

crianca esta/foi exposta (TERZzI,
2002); e

e Manutencado do imaginario infantil
(SARMENTO, 2001 e 2003).

Quadro 3.

Para dar conta dessas questdes, recorri a biblioteca do navio e encontrei
cartas nauticas que continham as informagfes necessérias a continuidade de
nossa viagem. Essas cartas nauticas me permitiram realizar algumas
formulacdes, levando em conta as questdes levantadas por Mesquita (2008),
h& pouco mencionadas.

Tem-se observado que a crianga sofre uma evolugéo psicolinguistica que
se reflete na sua forma de se comunicar, através de elaboracdes mentais mais
complexas, que a capacitam a realizar construcfes sintagmaticas mais
estruturadas, tanto na fala quanto na escrita. Essa evolucao psicolingiistica se
inicia na fase do balbucio, quando a crianga é capaz de realizar sons e ruidos
com o objetivo de chamar a atencdo de seus pais e/ou adultos cuidadores,
informando suas queixas, suas vontades ou simplesmente sua necessidade de
afeto. O que, para Vigotski (1986), é fruto da necessidade de comunicacao.

[...] do ponto de vista receptivo, inclui-se, também, a competéncia
linglistica, como condi¢io prévia e como desenvolvimento posterior.
No entanto, esta competéncia ver-se-4 acrescentada pela
competéncia literaria, como é l6gico, e sem estabelecer mais
dificuldades do que as da normal aprendizagem (MESQUITA, 2008:1).

A etapa seguinte, quando a crianca passa do balbucio a oralizacdo das
primeiras palavras, ja reflete um amadurecimento lexical e organizacional das

estruturas orais da lingua falada, processo esse que € realizado




inconscientemente pelas criangas. E importante salientar que, para que esse
processo ocorra, as criangas precisam estar constantemente em interagdo com
0 meio em que vivem. Aos dois anos e meio de idade, em média, as criangas ja
possuem interiorizada a estrutura interna basica da lingua portuguesa - SVO
(sujeito + verbo + objeto), realizando sentengas curtas, que sdo facilmente
entendidas pelos adultos. A partir dos quatro anos de idade, a crianca realiza
sentengas mais longas e organiza seu pensamento de maneira melhor

estruturada.

Os resultados da actividade produtiva da competéncia literaria da
crianca ganhardo importancia, se considerarmos que podem servir de
avaliacdo do aspecto receptivo. Por exemplo, nos casos das
narrativas orais, € sabido que, quando a crianga escuta um conto, a
sua mente esta a produzir outro. Isto vem reforcar a idéia de que, por
um lado, a narrativa oral opera como um veiculo de emocgdes e, por
outro lado, inicia a crianga na palavra, no ritmo, nos simbolos, na
memdria; desperta a sensibilidade, conduzindo a imaginacao através

da linguagem global. Pois, escutar histérias € uma das primeiras
experiéncias literarias. (MESQUITA, 2008:1).

Com o inicio do processo de escolarizacdo, a crianca passa a ter contato
com a alfabetizagdo e comega a perceber que 0s conceitos internalizados
durante sua evolugéo psicolinguistica inicial ttm uma nova funcdo, que € a da
escrita. Durante esse processo, a crianga efetivamente tem contato mais direto
com os eventos de letramento que, segundo Terzi (2002), ocorrem quando ela
tem a sua disposicdo material em lingua portuguesa escrita, como: livros,
jornais, revistas, entre outros.

Estes eventos de letramento exigem ainda, segundo a autora, a mediacao
de outra pessoa capaz de interagir com a crianga e com o texto. Quanto maior
tiver sido a exposicdo da crianca a estes eventos, maior ter4 sido seu
desenvolvimento psicolingiiistico. E a partir deles que a crianca desenvolvera
sua leitura que, em um primeiro momento, segundo Freire (1987), sera leitura
de mundo. Esta leitura de mundo precede a leitura da palavra que, por sua vez
implica na continuidade da leitura de mundo.

Para Freire (1987), a compreenséo critica do ato de ler ndo se esgota na
decodificagéo pura da palavra escrita e/ou da linguagem falada. Na verdade,
vai além disso, desenvolvendo-se na “inteligéncia de mundo”. Ainda de acordo

com o autor, & preciso que o leitor faga primeiro uma leitura de mundo



imediato, levando em conta o contexto em que esta inserido, para que ele
possa ir compreendendo e apreendendo, reconhecendo que tudo esta ligado a

contextos mais amplos que este mundo imediato.

[...] ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
inteligéncia de mundo. A leitura de mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepcdo das relagdes entre o0 texto e o
contexto (Freire, 1987:11-12).

Continuando nesta linha de raciocinio e refletindo sobre a evolugéo
psicolinguistica da crianca, podemos entender que, nesta etapa do
desenvolvimento infantil (a partir dos quatro anos de idade), a alfabetizagdo se
constitui em um ato politico, de reconhecimento — €, portanto um ato criador,
onde o papel do alfabetizador estd bem definido: ajudar a n&o anular a

criatividade e o imaginério infantil.

Exercicio do Imaginario

Onde ergueram prédio

Tenta enxergar a montanha

Se te incomoda o tédio

Confirma a visita a Espanha

E, quando nao houver mais remédio,
Leva contigo aquela menina estranha
(Rafael Vecchio®)

Vamos imaginar a seguinte situagéo: estamos todos instalados no mesmo
navio, todos a bombordo e ocupando cabines no mesmo andar, com a mesma
localizagéo. Agora vamos olhar pelas janelas e descrever, uns para 0s outros o
gque “estamos vendo”. Serd que descreveremos as mesmas coisas, do mesmo
modo, com as mesmas palavras? Com certeza algumas informacdes se
aproximardo porque, de certa forma, nosso imaginario j4 esta “contaminado”
pelo nosso conhecimento de mundo, que nos restringe a certas possibilidades.
Mas, mesmo assim, alguns de nds iremos descrever algo que nao

percebemos. Alguém pode estar se perguntando qual o objetivo de olharmos

*! VECCHIO, Rafael Augusto. Areias da Ampulheta: um convite & esséncia. Novo Hamburgo:
R.A. Vecchio, 1998.



pela janela e descrevermos o0 que estamos vendo. A resposta € simples:
tomarmos consciéncia de que cada um de nés € um sujeito Unico e capaz de

descrever uma percepcao que também € Unica.

As ondas quebravam uma a uma

Eu estava s6 com a areia e com a espuma

Do mar que cantava s6 para mim.

(Sem titulo. Sophia de Mello Breyner Andresen)

Aproveitar a paisagem significa, entdo, se deixar levar pelas
possibilidades que a teoria da estética da recepcdo nos possibilita em um
navio, na vida, na sala de aula.

Alguns autores como Wunenburger e Araujo (2006), discutem a questao
do imaginério ha algum tempo. Estes autores afirmam que ‘uma’ teoria do
imaginario pressupbe a necessidade de diferenciar os processos e as
representacdes das imagens, que podem ser esbo¢cados em pelo menos trés

niveis de formacé&o, conforme quadro abaixo:

Nivel de O que Como séo O que Intencionalidade
formacao designa? representadas acontece? e tipo de saber:
da imagem as imagens?

Imagetica Conjunto de | Imagens A imagem | Intencionalidade:
imagens fotogréficas, duplica 0 | Metaforizar
mentais e | cinematogréficas, | mundo a fim de | Tipo de saber:
materiais que | televisivas, o | memoriza-lo, semiologia.
se apresentam | desenho desloca-lo ou
como publicitario, a | estetiza-lo.
representacdes | pintura descritiva,
do real (apesar | etc., quando se
das distancias e | apresentam
variagbes como “coisas”
involuntarias ou | representadas

voluntarias em
relacédo ao

referente).




*Imaginério

Engloba as
imagens que se
apresentam
como
substituicdo de
um real
ausente,
desapercebido
ou inexistente =

campo de
representacao
do irreal.

Campo de
negacgao ou
denegacéo do
real, no caso da
fantasia
(imaginario strictu
sensu) ou como
jogo de
possibilidades.

A imagem
permite a
entrada no
simbdlico.

Intencionalidade:

Imaginar
Tipo de saber:
ciéncias da fantasia

e da ficcéo.

e |iteratura

Imaginal

Remeteria a
representacoes
metafdricas =
sobre-reais.
Autdbnoma

como objetos.

Imagens visuais,
formas
geomeétricas,
imagens
arquetipicas ou
primordiais,
parabolas e
mitos.

A imagem
proporciona
conteldo
sensivel aos
pensamentos,
impbem-se
como rostos,
fala-nos como

mensagens.

Intencionalidade:
Imaginalizar.
Tipo de saber:
iconologia

simbdlica.

Quadro 4: Elaboracéo baseada no texto de Wunenburger e Araujo (2006: 24).

Segundo Wunenburger e Araujo:

[...] uma concepcao filoséfica do imaginario parece ser capaz de
arrancar a imagem ao seu estatuto degradado e marginal, a fim de o
reabilitar enquanto instancia mediadora entre o sensivel e o
intelectual. Para além disso, o imaginario prolonga-se a montante e a
justante, vindo imiscuir-se na percepcdo e prolongar-se nas
actividades conceptuais. Conviria desde logo retirar as
consequéncias de uma filosofia das imagens: a racionalidade, longe
de se identificar com uma espécie de palacio de cristal das idéias
claras e distintas, compreende contrastes de luz e sombra. A imagem
engquanto sombra favorece na realidade uma profundeza das coisas e
assegura uma melhor difusdo da sua luminescéncia (2006:25).

Para Sarmento (2003), o imaginario infantil € uma das caracteristicas mais

estudadas das formas especificas de relagdo das criancas com o mundo. E

preciso ressaltar que as investigacdes que envolvem a literatura infanto-juvenil

tém sido dominadas pelas correntes tedricas que constituem a Psicologia,

dentre as quais destaco: a psicanalitica (freudiana) e a construtivista

(piagetiana).



Para Sigmund Freud, o imaginério infantil tem correspondido & expresséo
do principio do desejo sobre o principio da realidade, fazendo do jogo simbdlico
uma expressao do inconsciente, para além da formacdo da censura. Ja para
Jean Piaget, o jogo simbélico é a expressdo do pensamento autistico*? das
criangas, progressivamente minimizado pelo processo de desenvolvimento e
construcdo do pensamento racional e abstrato.

Apesar das diferencas entre as diversas abordagens tedricas, existe um
elemento comum inerente & propria concep¢do moderna da infancia: o
imaginario infantil é concebido como expressdo de um déficit** — as criancas
imaginam o mundo porque teriam necessidade de um pensamento objetivo ou
ainda porque ndo tém perfeitamente formados seus lagos racionais com a
realidade.

Essa idéia de déficit é inerente a negatividade na definicdo da crianca,
que constitui um pressuposto epistemolégico na construgéo social da infancia
na modernidade: “crianca é o que ndo tem voz (infans), o que ndo tem luz (o a-
luno), o que ndo trabalha, o que ndo tem direitos politicos, o que ndo &
imputavel, o que ndo tem responsabilidade parental ou judicial, o que ndo tem
razéo, etc.” (SARMENTO, 2003).

Porém, para o autor acima referido, uma revisdo recente dos conceitos
psicanaliticos e construtivistas sobre o simbdlico no jogo da crianca e no jogo
do adulto postula que, ao contrario da idéia de uma diferenca radical, o que
existe € um principio de transposi¢do imaginéria do real, comum a todas as
geracdes e que se exprime, por exemplo, tanto nas narrativas literarias quanto
nas brincadeiras das criangas, constituindo, assim, uma “capacidade
estritamente humana” (HARRIS, 2002), a qual é expressa de forma exagerada
pelas criangas. Isto faz com que seja da ordem da diferenca, e nao do déficit, o
que foi dito sobre o imaginério infantil, em relac&o ao imaginéario dos adultos.

E importante referir que isso acontece em um contexto social e cultural
capaz de fornecer as condicbes e as possibilidades desse processo. Nao
podemos pensar nessas condigdes sociais e culturais como algo homogéneo;

pelo contrario, sédo condi¢cdes heterogéneas que incidem sobre uma condigdo

*2 Esta palavra é utilizada pelo autor no sentido de que a crianca expressa seu pensamento de
forma centrada nela mesma.

*® Apesar de achar esta palavra muito forte e pesada, mantenho no texto por ter sido este o
termo utilizado por Sarmento (2003).



infantil comum: que é a de uma geracdo que esta, aparentemente, sob o
controle de uma outra geracgéo, adulta. Essa geracdo depende da outra para se
desenvolver e crescer. E é essa dimens&o simbdlica que permeia o imaginério

da criancga.

[...] cada coisa, cada ser pode ter similaridade com outros,
redescobrindo o principio de correspondéncia que os integra no todo
universal; nesse fugaz instante entre o dito e o ndo-dito. O
pensamento infantil € aquele que esta sintonizado com esse pulsar
pelas vias do imaginario. E € justamente nisso que os projetos mais
arrojados de literatura infantil investem, ndo escamoteando o
literario, nem o facilitando, mas enfrentando sua qualidade artistica e
oferecendo os melhores produtos possiveis ao repertério infantil, que
tem a competéncia necessaria para traduzi-lo pelo desempenho de
uma leitura mdltipla e diversificada. Leitura que segue trilhas, lanca
hipéteses, experimenta, duvida, num exercicio continuo de
experimentacdo e descoberta. Como vida. (OLIVEIRRA & PALO,
2006:11).

Precisamos pensar as criangas como construtoras de cultura, valorizando
sua criatividade, sua capacidade imaginativa, sua ousadia e sua liberdade, que

permitem a transposi¢cao das barreiras da realidade imediata para o imaginario.

Investe-se na inteligéncia e na sensibilidade da crianga, agora como
sujeito de sua propria aprendizagem e capaz de aprender do e com
0 texto. Educacdo simultinea do par texto-leitor, ambos
repertorialmente acrescidos e modificados no momento da leitura. E
por isso que, ao se falar dos textos de literatura infantil sob a
dominante da estética, pde-se em risco a propria categorizacdo de
infantil e, mais ainda, do possivel género de literatura infantil, ja que
nao se trata mais de falar a esta ou aquela faixa etaria de publico,
mas assim de operar com determinadas estruturas de pensamento —
as associagbes por semelhanga — comuns a todo o ser humano
(OLIVEIRA & PALO, 2006:12).

A capacidade das criangas de interagirem com a sua percepgao da
realidade e com a fantasia faz com elas possam construir conceitos e, a partir
disso, constituirem-se como sujeitos capazes de refletir e atuar nesta
sociedade. Essa relagdo particular que as criangcas estabelecem com a
linguagem, através da sua evolugdo psicolinguistica, dos eventos de letramento
aos quais foram expostas e da manutengédo do seu imaginario infantil, permite
a aquisicdo e a aprendizagem dos codigos que refletem e configuram a

percepcao do real e sua utilizagéo criativa. Segundo Sarmento (2003:4):



[...] esta aquisicdo e aprendizagem ¢é desenvolvida
predominantemente nas instituicdes educacionais (jardins de infancia
e escolas), tanto quanto nas interacdes realizadas no espago
domeéstico, através da educacao familiar.

Nesta viagem estamos preocupados com as questbes que envolvem a
literatura infanto-juvenil e, por consequéncia, estamos abordando questbes que
se referem ao imaginario a partir de sua relagdo com o texto escrito em
linguagem verbal e ndo-verbal.

Ramos (2006) desenvolve algumas idéias a respeito da criagdo artistica

relacionando-as ao processo de criacdo de um texto escrito:

E descobri que ao escrever eu podia fazer exatamente o que fazia
guando era pequena ao brincar: inventar mundos, pessoas, historias.
Ao escrever eu podia recriar o real. Inventar novas vidas, ser outras
pessoas, viver outras vidas (p.40).

O mesmo se pode dizer sobre a leitura de um texto literario dirigido ao
publico infanto-juvenil (e por que n&o adulto?) se pensarmos que a/o
crianga/leitor realiza um processo semelhante ao descrito por Ramos quando |é
uma histéria: imaginando, criando e re-criando essa historia, seu personagens
e os diferentes mundos e modos de representacdo, de acordo com seu
conhecimento enciclopédico e, é claro, o contexto da narrativa. Para
discutirmos essas questdes, € necessario refletir (ainda que muito
sinteticamente) sobre o processo de alfabetizac&o e o papel do aluno.

O papel do aluno em fase de alfabetizacdo € o de construir a linguagem e
a leitura dessa linguagem. A alfabetizacdo deve ser, portanto, a criagdo ou

montagem escrita da expresséao oral (FREIRE, 1987).

Um conceito mais abrangente de alfabetizacdo, que enfoca a
pluralidade das linguagens (visual, musical, draméatica, entre outras),
amplia as possibilidades de apreensdo dos multiplos aspectos
constituidores da realidade (PANOZzzO, 2001:17).

N&o podemos, é claro, perder de vista que as grandes metas do processo
de escolarizagdo, na fase da alfabetizagdo da lingua, sempre foram a leitura e

a escrita.



No entanto, ainda se constata a resisténcia aos esforcos
empreendidos pelos educadores em tornar os alunos brasileiros
cidadaos leitores, capazes de constituir significados e compreender o
mundo (FREIRE, 1987).

Cabe ressaltar que quando falamos em literatura infanto-juvenil,
imaginario, letramento e evolugdo psicolinglistica da crianca nessa viagem,
fazemos algumas escolhas que podem ser indicadoras do rumo que este navio
esta tomando.

Sei que poderiamos nos estender aqui por mais algum tempo. Mas nossa

viagem tem de prosseqguir...

NAVEGAR E PRECISO...



O menino caminha

E caminhando chega no muro
E ali logo em frente

A esperae pela gente

O futuro esta...

E o futuro é uma astronave
Que tentamos pilotar

N&o tem tempo, nem piedade
Nem tem hora de chegar
Sem pedir licenca

Muda a nossa vida

E depois convida

A rir ou chorar...



7. SEGURANCA A BORDO (ou selecionando os objetos de analise)

Caro leitor, chegamos naquele momento decisivo da viagem em que
temos que definir algumas coisas. No nosso caso, temos de definir quais livros
serdo analisados dentre os varios volumes que trago comigo.

Tenho em minha cabine algo em torno de 78 volumes. Todos de literatura
infanto-juvenil. Alguns datam de muito tempo, mas, na sua maioria, séo livros
jovens, ‘recém’ escritos, impuberes ainda. Tenho livros em: lingua portuguesa;
em Braile* e tinta (para deficientes visuais e videntes); em Braile, tinta e fontes
aumentadas (para deficientes visuais, pessoas com baixa viséo e videntes); em
LIBRAS* (para deficientes auditivos) - estes livros tém escrita bilingiie

(portugués e Sign Writing*®):;

livros com traducdo simultanea para a LIBRAS
(em CD); e, por fim, tenho junto a mim livros traduzidos para a lingua
portuguesa.

Mas néo tenho, aqui comigo, nesta viagem - embora reconhega seu valor
- classicos infantis, fabulas, mitos, lendas, contos de fada (além dos ja
mencionados, escritos e adaptados para os sujeitos com deficiéncia auditiva).

Os titulos sdao muito variados e ha uma tematica em comum entre eles,
um grande eixo que serve de ponte entre as idéias que trago para esta jornada:
todos os livros abordam a questao da diversidade e/ou da deficiéncia.

N&o tenho a pretensédo de discutir todos esses 78 titulos (acredito que dois
anos de viagem ndo seriam suficientes para tal empreitada). Na verdade,

busco elencar critérios que me possibilitem optar por este ou aquele titulo.

4 Braille ¢ um sistema de leitura com o tato para cegos inventado pelo francés Louis Braille.
Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/braille> Acesso em: 29 abr. 2008.

** A Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS é reconhecida como meio legal de comunicacéo e
expressdo entre as comunidades de pessoas surdas no Brasil. Baseou-se primariamente na
Lingua de Sinais Francesa, apresentando semelhangas em relacdo a varias linguas de sinais
européias e a norte-americana. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/LIBRAS> Acesso
em: 29 abr. 2008.

46 O Sign Writing € mais ou menos como uma pictografia que permite registrar graficamente
gualguer movimento, seja de humanos, insetos ou qualquer outro animal. Criado por Valerie
Sutton nos anos 70. Disponivel em:
<http:/Mmww.pr.senai.br/portaldelibras/FreeComponent5283content33477.shtml> Acesso em: 29
abr. 2008.



Precisamos adotar o sistema de “Seguranca a Bordo — SOLAS™’

, para limitar
as escolhas (os titulos).

Nesta viagem, uma situagéo de emergéncia se configura na necessidade
de adequar o tempo de nossa jornada ao numero de titulos que poderemos
analisar.

Tomo emprestado de Amaral (1992) a idéia de delineacdo do processo,
ou seja, a necessidade de esclarecer o modo como esta pesquisa foi sendo
realizada. Sinto necessidade de explicar como cheguei aos titulos que analiso.
Quais as acbes necesséarias a essas escolhas. Esclarecer quem participou
deste processo e de que modo contribuiu, visto que existe uma série de
operacdes e sistematizacdes das primeiras (e segundas, e terceiras...) idéias

gue foram tomando forma nessa viagem.

7. 1. Pré-andlise (ou explicitando os critérios de selecdo dos livros)

Assim como para Amaral (1992), a pré-analise neste contexto significa a
fase inicial de organizagcdo desta pesquisa. Cabe destacar que este foi um
momento inicialmente solitario. E que se constituiu em varias leituras flutuantes
de muitos titulos. A busca era por um elo comum, capaz de dirigir e nortear as
analises posteriores.

Recorro novamente a Amaral (1992) e adoto o que ela chama de Universo
de Pesquisa — UP, ou seja, titulos e fontes de comunicacdo: “O Universo de
Pesquisa (UP) refere-se a todo o conjunto de produgbes (passivel de ser
localizado) que inclua o campo de estudo considerado na pesquisa” (AMARAL,
1992:172).

Em nossa viagem, o UP diz respeito a producdo literaria brasileira
destinada ao publico infanto-juvenil, que tenha como eixo condutor a tematica
das deficiéncias. Este € um tipo de literatura bastante jovem, bastante recente
em nosso pais, mas o numero de titulos disponiveis no mercado editorial
brasileiro j&4 é significativo. Exemplo disso é o nimero de titulos que possuo:
78. Era imperativa uma maior delimitagdo de um segmento menor.

Mas isso ndo se mostrou um processo simples, ja que a grande variedade

de titulos e abordagens acabou por se constituir em um problema. O

* Safety of life at sea, algo como: “salvaguarda da vida humana sobre o mar”.



refinamento desse processo de escolha foi desenvolvido em uma dinamica
coletiva, tendo como base de interlocugéo o dialogo com o Grupo de Pesquisa
— NEPIE/UFRGS* do qual participo.

O primeiro critério adotado (sugerido pelo grupo) foi o de separar, dentre
os titulos que tinha, aqueles que traziam como tematica a questdo da
diferencga, j& que nesta viagem busco a utilizagdo de livros infanto-juvenis que
abordem as questbes das deficiéncias. Neste caso, 23 exemplares ficaram em
minha cabine (esses titulos estardo explicitados no Livro de Registros do
Navio, no final de nossa viagem). Restam-nos ainda 55. Este ainda é um
ndmero muito elevado para a andlise.

Outras discussdes com o0 grupo sucederam a primeira e, a partir delas,
novos critérios de sele¢cdo foram sendo definidos. Assim, foram excluidos os
livros que:

- eram adaptac¢fes dos contos de fada, classicos infantis, mitos e lendas;

- continham uma resposta ou solugdo mégica para suas historias (isso ndo
significa que estas histdrias ndo possam ter elementos magicos em seu
enredo);

- traziam em seu conteudo um ideal moralizador/pedagogizante — recurso
classico da literatura infanto-juvenil mais tradicionalmente utilizada na escola; e

- tratavam a questdo da deficiéncia como: obra do destino ou providéncia
divina, passivel de compensacéo; ou, ainda, de forma resignada.

Conseguimos diminuir nosso universo de pesquisa de 55 para 41 livros. E
necessario pensarmos em outros pontos que possam auxiliar na reducédo da
amostra.

A titulo de ilustracdo, informo os titulos que ja foram excluidos de nosso
UP, diferentes daqueles 23 disponiveis no Livro de Registros do Navio:

a) Rapunzel Surda (HESSEL; RosA; KARNOPP, 2003);

b) Cinderela Surda (HESSEL; RosA; KARNOPP, 2003);

c¢) Patinho Surdo (RosA; KARNOPP, 2005.);

d) Adéo e Eva (RosA; KARNOPP, 2005);

e) Vaca, Leitdo & Pata (MARTINS, 2004);

f) Cadeiras (RIBEIRO; SZELIGA, 2006);

*® NEPIE — Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar. Site:
WWW.ufrgs.br/faced/pesquisa/nepie. Coordenado pelo professor Claudio Roberto Baptista.



g) Um peixinho especial (MORATO; DiNiz, 2006);

h) Na minha escola todo mundo é igual (RAMOS; SANSON, 2005);
i) Rodas, pra que te quero! (CARNEIRO; CALAMO; CARDON, 2007);
j) O menino que via com as maos (AzeveEDO; GREGO,1996);

k) A formigadinha (RAMOS; SANSON, 2006);

[) O muro (BrRAZ; GIROTTO, 2003),

m) O giro da bailarina (LOPES; RESTIVO, 2006); e

n) Benedito (FERREIRA; BARZON, 2005).

No universo de pesquisa que compde minha biblioteca pessoal, podemos
perceber que a grande maioria dos livros infanto-juvenis que trazem em suas
narrativas as questdes da deficiéncia aborda, principalmente, a deficiéncia
fisica e a deficiéncia visual. Do total de livros que possuo, 13 trazem
personagens com deficiéncia fisica (cadeirantes ou com membros amputados)
e nove trazem personagens com deficiéncia visual. Esse namero significativo
de titulos que abordam a deficiéncia fisica e visual pode ser justificado pelo fato
de que a ‘marca’ da deficiéncia’ estd mais explicitada no sujeito, pois aparece
sob a forma de alterag&o corporal — anomalia. E possivel compreender que aos
olhos de um interlocutor, esses sdo considerados ‘os sujeitos’ com deficiéncia.

Tenho ainda nove livros que trazem personagens surdos em seu enredo
(quatro deles adaptados dos contos de fada, ja citados anteriormente), além
de: “No6s falamos com as maos”, de Franz-Joseph Huainigg e Verena Ballhaus
(2006); “Tibi e Joca”, de Claudia Bisol, Tibirigd Maineri e Marco Cena (2001);
“O Canto de Bento”, de Marcia Honora (2008) e “A Familia Sol, La, Si...",
também de Marcia Honora (2008). Apenas um titulo traz uma histéria curta
intitulada “O Guerreiro da Paz”. Esse livro, em especial, € composto por
pequenas histdrias cujo tema versa em torno das questdes das deficiéncias e
das diferencas, como por exemplo, a histéria do relégio que faz Tac-Tic ao
invés de Tic-Tac; e as diferencas conotativas, denotativas e sonoras das
consoantes p e b nas palavras: pato e bato. Este livro chama-se “Parece, mas

néo €!”, de José Luiz Mazzaro e Willy (2004).



Em relagdo a deficiéncia mental ou transtornos globais de
desenvolvimento — TGD?., tenho quatro titulos: “Minha irma é diferente”, de
Betty Ren Wright (1981); “Pedro e Tina”, de Stephen Michael King (1999);
“Jodo Bobo”, de Ana Maria Machado e Roberto Weigand (2004) e “Doido
Varrido”, de Ronaldo Simdes Coelho e Humberto Guimardes (1998). Vale
ressaltar que diferentes enfoques séo dados aos sujeitos destas narrativas e a
deficiéncia mental ou os transtornos globais de desenvolvimento ndo sé&o
nominados, escritos. Ao contrario, existem nos textos sugestfes da existéncia
de limitacdes apresentadas pelos personagens e nao ha a presenca de
diagnésticos, sintomas e/ou tratamentos.

No que se refere a dislexia®, tenho um titulo: “Jo&o, preste atencao!”, de
Patricia Secco (2006). E dois titulos trazem a tona as questdes do Transtorno
de Déficit de Atencdo e Hiperatividade — TDAH. Séo eles: “A Formigadinha”, de
Rossana Ramos e Priscila Sanson (2006) e “Uma Tartaruga a Mil Por Hora”, de
Mércia Honora (2008). O primeiro livro ndo traz indicagdo da tematica no titulo
e € preciso ir acompanhando o desenrolar da histéria para que possamos
entender do que trata a narrativa. Ja no livro de Sanson fica sugerido, no titulo,
gue iremos encontrar uma tartaruguinha diferente das outras, uma
tartaruguinha “a mil por hora”. No entanto, em ambos os casos a relagdo com o
TDHA néo fica explicita nesse primeiro contato com o livro. Assim como no
caso dos livros que abordam a questdo da deficiéncia mental e dos transtornos
globais do desenvolvimento, é preciso acompanhar o desenvolvimento da
narrativa para a compreensdo das historias.

Apenas um titulo aborda a questao do sujeito mudo, sem relagéo explicita
desta caracteristica com a surdez. Esta € uma abordagem bastante singular,
uma vez que apresenta a desvinculacdo da idéia de que o sujeito com
deficiéncia auditiva é também mudo, ou vice-versa, visto que o sujeito
apresentado na histdria ouve, mas ndo tem a possibilidade de se expressar
oralmente. Este livro intitula-se “A Flauta do S6tao”, de Lacia Pimentel Gées e
Rubem Filho (2003).

** TGD: envolve sujeitos com autismo e psicose infantil.
* Dislexia é um conceito que n&o é equivalente a deficiéncia. Trata-se de uma sindrome que
envolve questbes associadas a dificuldades de aprendizagem e comportamentais.
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Um livro apresenta a questdo da dificuldade de aprendizagem, sem
vinculacdo com qualquer deficiéncia especifica. O titulo: “A Escola da Tia
Maristela”, de Marcia Honora (2008).

Dois livros abordam a tematica das deficiéncias em geral (sensoriais,
fisicas e mentais); séo eles: “Ninguém é Igual a Vocé”, de Andrea Filipecki e
Miguel Carvalho (2008) e “Crianca Genial”, de Claudia Cotes e Dimaz Restivo
(2007).

Sete titulos abordam a questdo da Sindrome de Down; séo eles: “Danga
Down”, de Claudia Cotes e Dimaz Restivo (2008); “Meu Amigo Down em Casa”
(1994), “Meu Amigo Down na Rua” (1994), “Meu Amigo Down na Escola”
(1994), os trés de Claudia Werneck e Ana Paula; “Uma Amiga Diferente”, de
Marcia Honora (2008); “O Pequeno Rei Arthur”, de Lacia Cyreno e Semiramis
Paterno (2007) e “Juntos Somos Otimos”, de Frannoz-Joseph Huainigg e
Verena Ballhaus (2007), tradugéo e adaptacdo de Samia Rios. O aumento do
ndamero de produgdes infanto-juvenis que abordam esta tematica tem sido
significativo nos ultimos dois anos. Uma importante questéo trazida por alguns
desses titulos é a dissociagdo entre deficiéncia mental e Sindrome de Down.
Essa é uma idéia bastante recente e pouquissimas pesquisas tém se
debrucado sobre ela®. Podemos excluir da lista o livro que aborda as questées
da dislexia (a opgédo por este titulo significaria uma nova viagem).

Como ja havia dito, restam ainda 41 titulos, e este continua sendo um
namero muito audacioso. E preciso elencar outros critérios...

Segundo Amaral, o universo mais delimitado de pesquisa é chamado
Universo de Conteludo Elegivel - UE (dentro dos titulos e fontes de
comunicacdo). O universo de contetdo elegivel “(...) refere-se ao conjunto
material que contenha virtualmente elementos referidos ao objeto de estudo
delimitado pela pesquisa” (1992:173). No que diz respeito a esta pesquisa:
livros infanto-juvenis que abordam a questdo das deficiéncias em diversas

acepcoes populares: o surdo, o cadeirante, o bobo, o louco, o mudo, o cego...

*1 O trabalho de Maria Sylvia Carneiro (2008), que foi desenvolvido sob a forma de uma Tese
de Doutorado, aborda especificamente esta tematica, analisando a necessaria implicacdo da
construcdo social no processo de instituicdo da deficiéncia mental em relagdo a esses sujeitos.



Logo, consideramos como UE o conjunto formado por narrativas, de
histérias infanto-juvenis, que incluissem situacdes e/ou personagens com
deficiéncia em uma ou mais possibilidades:

A) Como um elemento existente na narrativa, ndo necessariamente

central;

B) Cuja deficiéncia ndo tomasse maior propor¢do do que a propria histéria

a ser narrada;

C) Cujas narrativas (textual e imagética) permitissem aos leitores multiplas

possibilidades de leitura, com lacunas a serem preenchidas.

Restaram entdo, neste primeiro UE, 14 titulos, assim distribuidos: quatro
deles abordavam as questdes da deficiéncia mental:

1)Minha irma é diferente (WRIGHT, 1981);

2) Pedro e Tina (KING, 1999);

3) Joao Bobo (MACHADO; WEIGAND, 2004); e

4) Doido Varrido (COELHO; GUIMARAES, 1998).

Trés abordavam a deficiéncia visual:

5) Maos de Vento e Olhos de Dentro (GALASSO; CASSIANO, 2002);

6) A Festa no Castelo (DIAS; MARTINS, 2004); e

7) N6s Os Cegos Enxergamos Longe (HUANIGG; BALLHAUS, 2007).

Um livro abordava a deficiéncia auditiva — surdez:

8) N6s Falamos Com As Maos (HUANIGG; BALLHAUS, 2006).

Um livro trazia a discussdo sobre transtorno de déficit de atencao
associado a hiper-atividade - TDAH:

9) Uma Tartaruga a Mil Por Hora (HONORA, 2008).

Dois titulos abordavam as questbes que envolviam sujeitos com
Sindrome de Down:

10) Uma amiga diferente (HONORA, 2008); e

11) Juntos Somos Otimos (HUANIGG; BALLHAUS, 2007).

E, por fim, trés titulos tratavam da questéo da deficiéncia fisica:

12) Esta E Silvia (WILLIS; Ross (2000);

13) O Menino e a Foca (FOERMAN, 1996);

14) Meus Pés Séo a Cadeira de Rodas (HUAINIG; BALLHAUS, 2005).

Ainda assim, este era um nimero expressivo para a analise a que eu me

propunha fazer...



Para um maior afunilamento, desse primeiro UE retirei um segundo —
UE2, excluindo os livros que tratam das questdes da deficiéncia mental e do
TDAH, por entender que a andlise destes livros exigiria um maior
aprofundamento, por parte desta marinheira/pesquisadora, dessas tipologias
especificas, tanto na area da medicina, quanto, principalmente, na area da
educacdo especial, envolvendo ndo s6 a competéncia para os diferentes
diagnésticos (médico, educacional), como também a discussdo em relacdo ao
uso generalizado de medicagéo.

Nosso UE2 é composto, no momento, por nove titulos. Salta aos olhos
que quatro titulos sdo dos mesmos autores, Huainigg e Ballhaus. Observamos
ainda que os quatro livros contemplavam diferentes deficiéncias: fisica, visual,
auditiva e ainda a Sindrome de Down. Como ja foi enfatizado, ndo associamos
Sindrome de Down & deficiéncia mental; por consequéncia, excluimos de
nosso UE2 os livros que abordam essa temética (“Juntos somos 6timos” e
“Uma amiga diferente”). Os outros trés livros desses autores abordavam as
tematicas ja elencadas pela pesquisadora no momento da composi¢édo do UE.
E, ainda, traziam como personagens de suas narrativas figuras humanas, e
nao animais.

Outro critério de exclusao de titulos adotado com o objetivo de reduzir um
pouco mais o UE2, foi a néo utilizacdo do recurso da humanizagdo dos
animais, que passam a ter as mesmas atitudes, caracteristicas e necessidades
dos homens — antropomorfismo.

Restaram entdo trés titulos que abordavam a questdo da deficiéncia
visual, trés titulos que abordavam a deficiéncia fisica e um titulo que tratava da
deficiéncia auditiva. Volto a lembrar que nesse universo de pesquisa, onde
diferentes tipologias estavam representadas, existia, em cada uma das
especificidades apontadas, um livro escrito por Huainigg e Ballhaus. E ressalto
que nas discussfes com o0 grupo de pesquisa, quando eu contava essas
histérias, de forma bastante resumida, sempre ficAvamos com a impresséo de
gue havia algo de novo nas narrativas sobre a deficiéncia desses autores.
Pareceu-nos légica a opcao pelos titulos dos autores citados acima, uma vez
que ja haviam chamado nossa atencao desde o inicio das discussdes para

estabelecimento dos objetos de andlise.



Portanto, com vistas a depuracao final, retiramos uma amostra
(intencional) do UE2, composta por trés dos sete titulos que restaram apés 0s
critérios de excluséo, optando por trabalhar com os livros escritos por Huainigg
e Balhaus, configurando o que Amaral chama de Universo de Contelddo
Relevante — UR: “dentro dos titulos ou fontes de comunicag¢édo” (1992:175).

O UR, no nosso caso, foi composto pelos livros infanto-juvenis que
narravam histérias que correspondiam também aos seguintes critérios:

a) Presenca da deficiéncia/diferenca corporal; e

b) Cujo carater é ndo transitorio.

S&o objetos desta pesquisa os livros:

1) Meus Pés Sé&o a Cadeira de Rodas;

2) Nos Cegos Enxergamos Longe; e

3) Nés falamos com as Maos.

Todos os livros sdo de autoria de Huainigg e Ballhaus, escritos em lingua
alema, traduzidos para o portugués desde 2004 por Dennis Barbosa (Meus Pés
S840 a Cadeira de Rodas) e Samia Rios (ou outros dois) e publicados pela
Editora Scipione.

Uma particularidade relevante destes titulos refere-se ao fato de que o
formato de publicacdo em lingua portuguesa é exatamente o mesmo das
versbes originais da obra em lingua alemd, mantendo-se, por exemplo:
tamanho, espessura e cor. No capitulo 8 — O Devir Viagem (ou treinando os
olhos) abordaremos essas questdes de maneira mais aprofundada.

Vou apresentar a vocé os livros que selecionamos sobre os quais me

debrugarei com olhar viajante logo em breve...



editora scipione

Fugura 4




Obra: Meus Pés Sao a Cadeira de Rodas

Autor/es: Franz-Joseph Huainigg e Verena Ballhaus

Local: Sao Paulo

Editora: Scipione

Data da publicagéo: 2005

Numero da Edicao: 12 Edicdo — 12 Impresséao

Numero de paginas: 29 (historia)

Obs.:

Traducao e adaptacdo de Dennis Barbosa.

Quadro 5

Texto da Contra-capa

- O que é “deficiente”? — pergunta Ana.

- E alguém que nao pode andar, por exemplo — diz Maria.

- Em vez de caminhar, nds rodamos por ai — explica Jonas.

Jonas sobe na parte de tras da cadeira de rodas de Maria e os dois
correm rua abaixo. As pessoas ficam olhando. Mas Maria ndo se importa.

Uma historia sobre deficiéncia, diferenga e tolerancia.

A partir dos 8 anos.

Quadro 6




Figura 5




Obra: N6s Os Cegos Enxergamos Longe

Autor/es: Franz-Joseph Huainigg e Verena Ballhaus

Local: Sao Paulo

Editora: Scipione

Data da publicagéo: 2005

Numero da Edig&o: 12 Edicdo — 12 Impressao

Numero de paginas: 29 (historia)

Obs.:
Traducao e adaptacdo de Samia Rios.

Quadro 7

Texto da Contra Capa:

Era dia de liquidag&o de roupas e calgados na cidade. Catarina se perdeu
dos pais na multiddo e ficou chorando na frente de uma loja. Ninguém parecia
ver a menina. De repente, um rapaz cego chamado Mathias se aproximou e se
disp0s a ajuda-la.

Confusa e admirada, Catarina percebeu que, do seu jeito, Matias era

capaz de “enxergar’ melhor que muita gente. Mesmo sendo cego.

A partir dos 8 anos.

Quadro 8




Nos falamos
com as maos

——-_—————“1




Obra: N6s Falamos Com As Maos

Autor/es: Franz-Joseph Huainigg e Verena Ballhaus

Local: Sao Paulo

Editora: Scipione

Data da publicagéo: 2006

Numero da Edig&o: 22 Edigcdo — 12 Impressao

Numero de paginas: 28 (historia)

Obs.:

Traducao e adaptacdo de Samia Rios.

Quadro 9

Texto da Contra Capa:

Qual é o som do mundo? Qual é o som das estrelas, do mar ou da neve?
Lisa sempre faz essas perguntas, pois € surda de nascenca.

Mas muito mais do que poder escutar, Lisa deseja ter amigos que a
aceitem como ela é. Um dia ela conhece Tomas, que consegue conversar com
ele por meio de gestos.

Com eles, abrimos as portas desse mundo silencioso e aprendemos a
compreendé-lo.

Este livro apresenta também esclarecimentos sobre o alfabeto gestual

internacional e a linguagem gestual.

A partir dos 8 anos.

Quadro 10




Mas o que pretendemos analisar nestes livros, nesta viagem? Com
relacdo ao conteudo das histérias, serdo analisados o0s seguintes
aspectos/eixos:

1) Apresentagéo da obra.

2) Como as narrativas se mostram para os leitores? (capa e contracapa:

imagens e reflexdes possiveis)

3) Colecao e os objetivos declarados — Como o objeto livro se mostra?

4) Historia (enunciador, trama, época, ambiente, diferenga como modulo
tematico);

5) Como sé&o representados 0s personagens com deficiéncia nas
narrativas? (caracteristicas, atributos, tipo, acdes. Quem é? O que €?
Como €? O que sente? O que pensa? O que faz? Como faz?).

6) A histdria em textos e imagens — Como essas narrativas compostas
por textos e imagens compdem essas histérias? Quais 0s possiveis
efeitos desse dialogo?

7) O que é recorrente nas narrativas?

8) O que ha de novo?

Tenho dado a vocé durante toda a jornada indicagbes de nosso percurso.
Informei que néo iria analisar os livros de literatura infanto-juvenil em relacéo a
forma do texto, embora admitisse que n&o poderia prescindir da observagao
dos padrbes que regem a palavra escrita. Apontei como possibilidades de
analise o dialogo entre o texto verbal (escrita) e o texto ndo-verbal (ilustracdes
e figuras). Disse estar preocupada com a recep¢ao das criangas a estes textos.
Evidenciei uma preocupagdo com a estética que tem permeado esta viagem e
esta nossa construcdo. E nesta perspectiva ajusto minhas lentes as

possibilidades de fruigcéo da literatura infanto-juvenil como Arte.



Nessa estrada ndao nos cabe
Conhecer ou ver o que vira
O fim dela ninguém sabe
Bem ao certo onde vai dar
Vamos todos

Numa linda passarela

De uma aquarela

Que um dia enfim

Descolorira



8. O DEVIR VIAGEM (ou treinando os olhos)

Olhar se enreda nos intersticios de extensées
descontinuas; enfrenta um espaco aberto, fragmentado.
Dilacerado; trinca e rompe a superficie lisa, se esquiva a

totalizacéo, da lugar ao lusco-fusco das zonas claras e
escuras. O impulso inquiridor do olho nasce justamente
da descontinuidade, desse inacabamento do mundo.

O olhar acumula e ndo abarca, mas procura

(CARDOSO, 1998:348).

J& apresentei os autores dos livros que pretendo analisar; agora busco
evidenciar certa ordem que direciona essa andlise. Tendo como referencial
tedrico desta parte metodolédgica da pesquisa Amaral (1992) e Melo & Ferreira
(2006), busco subsidios capazes de possibilitar um olhar cuidadoso sobre os
trés livros — UR — desta viagem. Tomo as propostas metodoldgicas das autoras
como inspiragdo criativa para a minha analise.

O artigo de Melo & Ferreira (2006), “Livros paradidaticos de lingua
portuguesa: a nova formula do velho” propde uma analise que se divide em
seis topicos (1. Colecéo e os objetivos declarados; 2. As Capas; 3. A historia
em textos e imagens; 4. Sistematizacdo do conteudo gramatical; 5.
Suplementos e atividades; e 6. Paradidaticos: a nova férmula do velho). No que
tange a essa viagem, abordarei os tépicos: 1, 2 e 3.

Amaral (1992) apresenta uma série de quadros (roteiros) elaborados pela
autora para sistematizacdo de algumas caracteristicas dos livros infantis que
foram objeto de analise daquela pesquisa. Vou utilizar alguns dos quadros
propostos pela autora, adaptando-os para as especificidades desta jornada.

O primeiro roteiro (composto por dois quadros) apresentado por Amaral

que reproduzo abaixo serd utilizado na anélise que proponho.

HISTORIA

Enunciador: narrador externo a trama / interno a trama.

Trama: aventura / policial / romanesca / vida cotidiana.

Epoca: passado / presente / futuro / indeterminada.

Ambiente: realista / fantastico.

Diferenga como modulo temético: sim / n&o.




Quadro 11.

PERSONAGEM / PERSONAGENS

Caracteristicas: faixa etaria; sexo

Atributos: tipologia da deficiéncia

Tipo: protagonista / secundario

Acbes: de modalidade fisica / social / interacional e de cunho afetivo /
cognitivo;

planejada / tentada / efetivada.

Quadro12.

De acordo com Amaral (1992:192): “uma grade intermediaria € montada
em funcdo dos Indicadores de Registro, com especial énfase em
caracteristicas / atributos / agdes da personagem enfocada [...]". No diagrama

abaixo, sintetizo o que é indicado por Amaral.

PERSONAGENS

Quem é

caracteristicas
Como é
O que sente

esfera psicolégica (sentimentos e pensamentos)
O que pensa
O que faz

esfera comportamental (agbes da/s personagem/ns)
Como faz
Quadro 12.1.

Segundo Amaral (1992:193), o universo psicologico das personagens
pode ser esbocgado através dos seguintes conflitos:

ponderacdo X impulsividade

vigor X fragilidade

passividade X agressividade
alegria X tristeza

otimismo X pessimismo

espirito critico X sugestionabilidade




tolerancia X baixo limiar de frustragao
racionalidade X emocionalidade
utilizagédo de potencial X desperdicio de for¢a

Ainda segundo essa autora, 0 universo comportamental das personagens
pode ser esbogado através dos conflitos:

aproximacgao X afastamento
ataque X fuga

fuga X esquiva

comunicacao X isolamento
trabalho X inércia

criatividade X ostracismo
independéncia X dependéncia
heroismo X covardia
cordialidade X grosseria

Um terceiro ponto levantado por Amaral (1992:194) diz respeito aos
campos de atribuicdo dos fendbmenos correlacionados as deficiéncias, que
podem ser eshogados através dos seguintes conjuntos:

a) Causal para ETIOLOGIA/INSTALACAO (por argumentag&o que inclua
sentimentos/agbes proprios ou de outrem, por exemplo, do tipo
“condendveis”; correlacdo com tracos de carater do proprio ou de
outrem; correlagdo com eventos da natureza ou sociais; “feitico” etc.);

b) Causal para SOLUCAO/CURA (por argumentacdo que inclua
sentimentos/acdes proprios ou de outrem, do tipo “redentores”,
“construtivos”; correlacdo com tracos de carater do proprio ou de
outrem; correlagdo com eventos da natureza ou da sociedade; “magia’
etc.);

c) Causal para SOLUCAO/SUPERACAO (idem ao conjunto anterior),

sem “magia”.

Todos os pontos trazidos até aqui, neste capitulo, fardo parte da analise
dos objetos desta pesquisa. E seréo apresentados na seguinte ordem, com o
objetivo de responder as questdes trazidas no final do Capitulo 7 — Seguranca
a Bordo, que reproduzo abaixo:

1) Apresentacdo da obra — Capitulo 7.

2) Como as narrativas se mostram para os leitores? (capa e contracapa:

imagens e reflexdes possiveis)



3) Colecéo e os objetivos declarados - Como o objeto livro se mostra?

4) Historia (enunciador, trama, época, ambiente, diferenga como mdédulo
tematico);

5) Como sé&o representadas as personagens com deficiéncia nas
narrativas? (caracteristicas, atributos, tipo, acées. Quem é? O que €?
Como é? O que sente? O que pensa? O que faz? Como faz?).

6) A histdéria em textos e imagens - Como essas narrativas compostas
por textos e imagens compdem essas histérias? Quais 0s possiveis
efeitos desse dialogo?

7) O que é recorrente nas narrativas?

8) O que ha de novo?

8.1. Delineando Caminhos (a anélise em si)

Farei agora a apresentacdo de cada livro individualmente, para que
possamos pensar nas particularidades de cada narrativa em relacdo a cada um
dos pontos de analise, para que depois, no capitulo final, possa apresentar os
cruzamentos dos pontos levantados durante a pesquisa, respondendo as
guestdes 7) e 8). Os livros serdo analisados na ordem de apresentacao trazida

no Capitulo 7 em cada uma das questfes, respectivamente.

2) Como as narrativas se mostram para os leitores?

Primeiro livro: “Meus pés séo a cadeira de Rodas”

A primeira relagdo que estabelecemos com o livro € visual e tatil. Visual,
porque mesmo a distancia temos contato com o livro e podemos fazer leituras
deste artefato cultural que se apresenta (RAMOS e PANOzzO, 2005). E tétil,
porque no momento em que o tocamos podemos perceber detalhes de sua
constituicdo fisica, suas dimensfes gréficas e a espessura do papel, por
exemplo.

A capa é composta por texto verbal e visual, tendo no centro uma figura
destacada em plano geral (p.58), delimitada por linhas (molduras) onde sé&o
apresentadas duas personagens humanas, uma masculina (que empurra a
cadeira de rodas) e uma feminina (que esta na cadeira de rodas). A cor de

z

fundo predominante é laranja-escuro. Ha ainda o jogo de luz e sombra



(marcada pelo tom azulado) nas figuras desses personagens, 0 que permite a
idéia de movimento e também de orientagédo temporal: € dia e faz sol. Podemos
descartar a idéia de que a narrativa acontece a noite, visto que a imagem nao
traz nenhum elemento simbodlico capaz de permitir essa suposi¢cdo. Ndo séo
descritos, visualmente: postes elétricos, estrelas ou luar, por exemplo. Outra
possibilidade permitida pelas sombras é a da dimenséo destes personagens,
uma vez que as sombras sdo bem maiores do que as figuras das quais elas se
originam. Logo, nesta imagem introdutdria da narrativa, ja podemos inferir que
sera contada a histéria dessas duas personagens. As duas figuras estdo de
perfil e parecem estar sorrindo.

O ambiente onde se passa a agédo apresentada na capa reproduz uma
cidade, com casas e prédios que trazem uma singularidade na sua
constituicdo: todos esses elementos gréficos tém olhos que estdo focalizados
nas personagens. Ainda, essas figuras estéo coloridas pelos tons alaranjado e
acinzentado desbotados, de maneira a conduzir o leitor para a imagem
principal da capa — os personagens. Os elementos ligados & descricdo, por
meio de sugestdes espaciais, sdo 0s elementos estaticos. J4 as figuras
humanas apresentadas na imagem sdo os elementos dinamicos, ligados ao
encadeamento da histéria. Ambos s&o necesséarios a hipersignificagdo da
narrativa. A relacdo entre os elementos estaticos e dinAmicos da figura
possibilita uma intervengdo de hipersignificagdo que resulta em um hipertexto

(ocorréncia inerente ao processo de significagao).

[...] o hipertexto apresenta-se como sendo parcialmente criado pelo
autor que o organiza e parcialmente pelo leitor que escolhe as
ligacdes de sua preferéncia, conectando os dados informacionais que
mais |he interessam. Tais dados podem estar contidos ndo s6 em
textos escritos, mas também em sons, imagens, animacdes bem
como facilidades de interacao e criag6es de realidade virtual (SNYDER,
1996: 9)

O tipo de papel da capa é de gramatura grossa, tipo capa dura, com leve
relevo na regido central onde esta a imagem. Esta parte € plastificada e os
contornos da figura lembram tracos de giz ou lapis de cera brancos.

O titulo do livro, disposto de forma linear, em duas linhas, na parte central
superior da capa acompanha o contorno da ilustracdo. De imediato podemos

fazer inferéncias entre o titulo e a figura feminina que esta na cadeira de rodas;



logo, a cadeira de rodas representa os pés desta figura feminina, da qual ainda
ndo sabemos nada, além disso. O texto verbal, no tom verde-claro, mergulhado
em um tom laranja-escuro, propicia um visual agradavel. Essa primeira leitura
estético-visual harmoniosa da capa € significativa e possibilita o primeiro
elemento de seducgéo do leitor.

As informacdes sobre a autoria do livro estdo dispostas logo abaixo da
imagem. Nao ha referéncias sobre a autoria e a ilustracdo do livro. Tanto
Franz-Joseph Huainigg, quanto Verena Balhaus estdo nominados na capa,
sem distingdo. Existe, no entanto, uma certa ordem organizadora da disposi¢cao
destes nomes: primeiro vem o de Huainigg e logo abaixo o de Ballhaus, mas
ndo podemos afirmar que este € um indicio de hierarquia em relagéo a autoria.

Para Ramos e Panozzo (2005:35): “O conjunto de informagdes editoriais,
as cores e a diagramacdao externas sao os elementos do convite que orientam
o leitor sobre o contetdo da obra”.

Logo em seguida aos nomes dos autores esta a indicacdo da editora do
livro — editora scipione — exatamente assim, em letras mindsculas. Mais
nenhuma informagao consta da capa.

A parte externa, a primeira e a ultima pagina do livro sdo da mesma cor
da capa (laranja-escuro), propiciando ao leitor, segundo Ramos e Panozzo
(2005:35): “a seguranga da continuidade”.

Quando o leitor vira a primeira pagina é surpreendido pelo tom branco
que servira de fundo para quase todas as outras paginas da narrativa. A pagina
2 ndo traz nenhuma informacgéo e a pagina 3 apresenta apenas o titulo da obra
em um tom verde, mais claro do que o da capa. A pagina 4 contém a ficha
catalografica e outros dados técnicos referentes a impressdo. Aqui existe a
disting&o entre o autor e a ilustradora do livro, bem como indicagao da traducéo
e da adaptacéo feita por Dennis Barbosa. Na pagina 5 vemos a figura feminina,
centralizada na parte inferior da pagina, sentada em uma cadeira de rodas,
olhando (possivelmente) para o leitor, sorrindo. Ela est4d s6. Pequenos
tracejados pretos, localizados atras da roda maior da cadeira de rodas d&o
indicios de movimento. O titulo estd um pouco mais acima, centralizado, em
tinta preta. Entre o titulo e a figura feminina existe a indicacdo da ilustradora e

também do tradutor. Acima do titulo, em letras com outra formatacédo esta o



nome de Franz-Joseph Huainigg. Abaixo da figura feminina, vemos o simbolo
da editora e 0 nome, também em letras minusculas, como na capa.

N&o tivemos acesso aos exemplares em lingua alemd de nenhum dos
livros para fazermos uma comparacgao e saber se essa distingdo entre autor e
ilustradora é fruto do processo de editoracdo brasileiro ou segue a disposicdo
grafica do original do livro.

A contracapa é constituida também por texto verbal e visual (imagem).
Vemos novamente as figuras feminina e masculina trazidas na capa, porém,
desta feita, elas ndo estdo emolduradas, e sim, dispersas no fundo laranja-
escuro. Temos a impresséo, se posicionarmos o livro bem na nossa frente, que
os dois olham por sobre nosso ombro esquerdo, sem nos notar. Olham para
alguém ou alguma coisa. A figura feminina traz nas maos uma caixa (ndo
sabemos de qué), um saco e umas bolinhas (ou ser4 uma flor? Impossivel
precisar neste momento). A ilustracdo esta localizada na parte superior da
contracapa, centralizada. Pequenos tracos pretos na roda da cadeira e atras da
figura masculina indicam movimento. Os cabelos da figura feminina, levemente
levantados, confirmam isso.

Logo abaixo da ilustracdo vemos um dialogo que permite a identificagéo
das personagens: masculina — Jonas, e feminina — Maria. Também introduz no
discurso uma terceira personagem (feminina), chamada Ana, que pergunta: “-
O que é “deficiente”?”. A resposta de Maria permite que o leitor se sinta
convidado a percorrer as paginas da histéria para entender qual o contexto
desta conversa.

Esta parte de texto termina com a sentenca: “Uma histéria sobre
deficiéncia, diferenga e tolerancia”. Insisto que n&o tivemos contato com a
versdo do livro em lingua alemd, logo ndo podemos precisar se essa foi uma
contribuicdo feita pela editora brasileira ou apenas uma traducdo do que ja
existia originalmente na obra.

Existe também uma indicacdo etaria a partir da qual seria destinado o
livro: 8 anos, vale dizer que no mercado editorial brasileiro, este € um recurso
ainda pouco utilizado quando tratamos de leitores infanto-juvenis. Livros
destinados a pequenos leitores costumam trazer, mais freqientemente, a

indicacgao etéria.



Reproduzo aqui parte do texto da contracapa, cuja autoria € de Huainigg
e Ballhaus:

z

“- O que € “deficiente”? — pergunta Ana.

- E alguém que ndo pode andar, por exemplo — diz
Maria.

- Em vez de caminhar, nés rodamos por ai — explica
Jonas.

Jonas sobre na parte de tras da cadeira de rodas de
Maria e os dois correm rua abaixo. As pessoas ficam
olhando. Mas Maria ndo se importa”.

Tais palavras, que integram o texto do livro e da histéria na sua totalidade
— 0 que podera ser confirmado pelo leitor durante a leitura — estimulam a
leitura, uma vez que este curto dialogo abre margem para muitas discussdes a
respeito da deficiéncia. Esse € mais um elemento de seducéo do leitor: ler a
histéria para saber melhor o que ela conta e como conta.

Apos a indicacao etéria da leitura, temos o cédigo de barras (a direita do
leitor), o simbolo e o nome da editora (em letras mindsculas) centralizados e a
esquerda temos o simbolo da Cole¢do Igualdade na Diferenca (reproduzido
abaixo). Todos os livros analisados terdo a mesma configuracdo estética da

parte inferior da contracapa.

Segundo livro: “Nés, os cegos, enxergamos longe”

A capa é composta por texto verbal e visual, tendo no centro uma imagem
destacada em plano geral, onde duas figuras humanas, uma masculina e
adulta e a outra feminina e infantil, se destacam das outras figuras,
apresentadas em close e de perfil. Essas outras figuras destacadas em close
sdo trés rostos masculinos e um feminino. Além de duas pernas com calgados,
uma localizada bem a esquerda e na parte de baixo da imagem e outra bem a
direita e também na parte de baixo da imagem. Vale dizer que uma é a perna
esquerda e a outra € a perna direita, formando um par de pernas. Nao ha
informacgdes suficientes em nenhuma delas para que possamos afirmar se sao
pernas femininas ou masculinas. Ainda podemos observar que o sapato da

Y

perna mais a esquerda possui um olho. Existe outra figura humana nesta



ilustracdo que tem parte de seu corpo colorido e parte do corpo apenas
contornado com lapis de cera ou giz branco, se misturando ao fundo azul-
escuro (céu?). Todas estas outras figuras humanas estédo coloridas com a cor
marrom, guase camurcga.

As duas figuras humanas em destaque, a do homem e a da crianga, estdo
sendo acompanhadas por um cachorro que tem pendurada em seu pescogo
uma sineta e usa uma coleira diferente. O cao tem a cor preta e dourada
semelhante aos cédes da raca pastor-alem&o, o que seria muito légico, visto que
0s autores da histéria sdo alemaes. O homem e a crianga estéo vestidos com
roupas de frio: luvas vermelhas, touca, boina, cachecol amarelo. A menina usa
roupas vermelhas, que lembram as usadas pela Chapeuzinho Vermelho. E as
luvas, que ela carrega presas aos punhos, tém olhos e boca, semelhantes as
de um rosto humano. O Homem usa no braco direito uma faixa amarela e preta
com pontos pretos, semelhantes aos pontos da escrita em Braile e tem nas
méaos uma bengala comprida. Eles estdo em movimento e a ponta da bengala
na imagem extrapola os limites da moldura da ilustracédo, sugerindo que eles
estdo saindo daquela imagem. Estes sdo os elementos dindmicos ligados a
narrativa. O homem tem os olhos azuis e mira o horizonte, enquanto a menina
olha para ele com olhar curioso.

As outras figuras da ilustragdo, com dimensdes menores do que as do
homem, da crianca e do cachorro, ndo olham para eles. Parecem passar
indiferentes, indo a diversas diregbes. Muito apressados, atarefados. O homem
gue aparece quase de corpo inteiro carrega na mao direita uma pasta igual a
dos executivos. Todas estas pistas parecem encaminhar a narrativa para um
tempo bem contemporaneo ao nosso.

A imagem que parece representar o céu é azul. Existem alguns tragos
brancos que poderiam ser: estrelas, disco-voador, nuvens, lua, balbes, etc. que
dao indicios de que a cena acontece a noite, embora estes tracos nao sejam
muito definidos. Fazem-me lembrar o efeito conseguido nas aulas de artes
quando usamos cola branca sobre desenhos feitos com lapis de cera. Esses
séo os elementos estaticos, ligados a descricdo dos ambientes espaciais.

Existe uma linha que divide o que € ch&o/solo (de cor amarelo ocre) do

que é céu (azul escuro). Ha também uma dimensdao circular desse solo que



sugere que eles caminham no Planeta Terra ou ainda na Lua (as nuances da
pintura possibilitam vérias interpretacdes).

Podemos entdo levantar algumas hipoteses apenas com a observacao
dessa imagem da capa sobre a historia que serd narrada: se passa num tempo
contemporaneo ao nosso, num lugar frio, & noite e tem como personagens em
destaque: um homem, um cachorro e uma menina.

As dimensdes do livro, tipo de papel e disposicdo grafica dos elementos
na capa, sdo muito semelhantes aquelas descritas do primeiro livro analisado.
Esta € uma caracteristica que se repetird em todos os livros.

No entanto, os contornos da figura ndo estdo completamente fechados,
como ocorreu na imagem da capa de “Meus pés sdo a cadeira de rodas”,
podemos observar que no local onde a bengala ultrapassa a linha desse
contorno ndo ha evidéncias da cor branca. Ao contrario, parece que esse limite
foi ‘apagado’, permitindo ao leitor, bem como as personagens, extrapolar as
dimensdes da moldura.

O titulo do livro, disposto de forma linear, em duas linhas, na parte central
superior da capa, acompanha o contorno da ilustragdo, assim como no primeiro
livro. Podemos fazer inferéncias a respeito do titulo (Nés, os cegos,
enxergamos longe), atribuindo a cegueira as duas personagens, porém tal
suposicdo inclina-se muito na direcdo do homem, pelos elementos que o
compdem. Mas e quanto a menina? Ela seria também cega? Podemos fazer
muitas conjecturas sobre essa cena, mas para isso sera necessario utilizarmos
nosso conhecimento de mundo e acessarmos nossa memdaria enciclopédica.

Arrisco-me entdo a fazer algumas suposi¢cOes: a faixa no brago do
homem, amarela com pontos pretos lembra a escrita em Braile; o cdo parece
utilizar a coleira dos cées treinados para serem cées-guia e a sineta em seu
pescoco serve para que seu dono saiba onde ele esta e também para avisar
aos outros que um cego se aproxima; a bengala na médo do homem serve para
sinalizar os obstaculos do caminho. Conclusao logica: o homem é cego. No
entanto, outros instrumentos que normalmente identificam o sujeito com
deficiéncia visual ndo sédo explicitados nesta ilustracdo, como por exemplo,
Oculos escuros. SO posso fazer essas suposicdes porque este ndo me € um

ambiente estranho.



E ndo posso levantar senéo hipéteses, com relagdo ao tipo de vinculo que
a menina tem com este homem ou com este cachorro. Sei que aqui no Brasil
as criangas com deficiéncia visual ndo costumam usar caes-guia para se
locomover. Mas também nao posso afirmar se a menina € cega ou que nao é.

O texto verbal, em vermelho sob um fundo amarelo ouro se destaca e
propicia um visual agradavel aos olhos. Assim como no primeiro livro
analisado, essa primeira leitura estético-visual harmoniosa da capa possibilita o
primeiro elemento de seducéo do leitor. A disposicdo das informacdes sobre a
autoria do livro € a mesma do primeiro livro, como j& referido. A contracapa de
“Nés, os cegos, enxergamos longe” é da mesma cor da capa (amarelo-ouro);
esta é outra caracteristica que permanece em todos livros analisados: a cor da
capa e da contracapa idénticas.

Este livro, assim como o anterior, ja traz no titulo a idéia de que a
deficiéncia (fisica no primeiro e visual, no caso deste) serd abordada na
narrativa e também apresenta algumas das personagens da trama,
provavelmente as principais, ja na capa. Mas para termos certeza dessas
guestdes, € preciso realizar a leitura da narrativa.

A primeira e a ultima paginas do livro séo de cor azul-escuro e ndo da
mesma cor da capa, como no primeiro livro. Esse azul-escuro é muito
semelhante a cor do céu presente na imagem da capa do livro. A sensacédo que
temos ao virar a folha para a primeira pagina é de ruptura da continuidade, pois
quebra a expectativa do leitor com relagdo a seducéo inicial do colorido e dos
detalhes da capa. Confesso que causa certo desconforto, no entanto, a
curiosidade mobiliza. E preciso verificar se essa impressdo permanece.

Outra leitura possivel sobre as paginas em azul-escuro, percebida
durante a sistematizagdo da escrita destas impressdes acima, & contraria ao
que foi dito antes, ou seja, ao invés de ruptura, as paginas em azul escuro
podem significar continuidade, uma vez que em muito se assemelham a cor
azul do céu presente na imagem da capa. A leitura da narrativa ird confirmar ou
nao essa hipotese.

As paginas seguintes sdao brancas. A pagina 2 nado traz nenhuma
informacéo e a pagina 3 apresenta apenas o titulo da obra em vermelho. A
pagina 4 contém a ficha catalografica e outros dados técnicos referentes a

impressdo. Aqui existe a distingdo entre o autor e a ilustradora do livro, bem



como indicacdo da traducdo e da adaptacao feita por Sdmia Rios. Ela sera a
tradutora dos outro livro analisado. Na péagina 5, vemos a figura da crianca,
sozinha, caminhando, com as luvas vermelhas vestidas, de perfil, sorrindo.
Assim como Maria, a menina esta s6. Pequenos tracejados pretos, dispostos
logo atrds da menina déo indicios de movimento. O titulo esta um pouco mais
acima, centralizado, em tinta preta. Aqui, ocorre processo semelhante ao do
primeiro livro em relacédo a formatacao das informacgdes e disposicdo dos tipos
sobre a pagina.

A contracapa é constituida também por texto verbal e visual (imagem).
Vemos as figuras do homem e do céo, trazidas na capa. Porém, desta feita
elas ndo estdo emolduradas, e sim, dispersas no fundo amarelo ouro. Nesta
figura fica evidente que o animal é guia e sua posicdo perfilada e alerta indica
gue sua atencéo esta direcionada para a conducédo do deficiente visual. Ainda
sobre o cédo, podemos dizer que a posigdo em trés apoios, com uma pata
levantada, indica que ele também se movimenta. O homem traz nas costas
uma mochila marrom, que na imagem da capa podia ser entendida apenas
como um detalhe de seu casaco. Um risco vermelho no chéo, causado pela
bengala sendo arrastada indica que ele também se move. As pontas do
cachecol amarelo, esvoacgantes, levemente levantadas, confirmam isso. A
ilustracdo esta localizada na parte superior da contracapa, centralizada.

Logo abaixo da ilustragéo existem algumas informacdes sobre a narrativa.
Um pequeno texto (reproduzido logo abaixo) que ndo chega a ser um resumo

do livro, mas que é capaz de informar ao leitor alguns pontos da narrativa.

“Era dia de liquidacdo de roupas e cal¢cados na
cidade. Catarina se perdeu dos pais na multiddo e ficou
chorando na frente de uma loja. Ninguém parecia ver a
menina. De repente, um rapaz cego chamado Matias se
aproximou e se dispbs a ajuda-la.

Confusa e admirada, Catarina percebeu que, de seu
jeito, Matias era capaz de “enxergar” melhor do que muita
gente.

Mesmo cego”.

A primeira informacdo escrita da conta de que era dia de liquidagéo de

roupas e de calgados na cidade. O que pode explicar a leitura que fizemos da



imagem da capa onde as pessoas passavam apressadas, sem perceber a
menina e o homem.

A segunda informacdo trazida neste texto diz respeito ao nome da
menina: Catarina e também esclarece a questdo do vinculo dela com o
homem. Na verdade, ela se perdeu dos pais, em meio & multiddo e ficou
chorando em frente a uma loja. Quem percebeu essa situacdo foi um rapaz,
cego, chamado Matias que se dispbs a ajuda-la, e ndo outra pessoa.

Esta parte do texto termina com a frase: “Confusa e admirada, Catarina
percebeu que, do seu jeito, Matias era capaz de “enxergar” melhor do que
muita gente. Mesmo sendo cego”. Ndo podemos, outra vez, precisar se essa
foi uma contribuicdo feita pela editora brasileira ou apenas uma traducéo do
que ja existia originalmente na obra.

Como no primeiro livro analisado, existe também neste uma indicacdo
etaria a partir da qual seria destinada a leitura: 7 anos.

Igualmente a “Meus pés séo a cadeira de rodas” as Ultimas frases desta
contracapa, incitam o leitor a suspeitar das intencdes dos autores em relagéo a
narrativa, uma vez que abre margem para varias discussdes a respeito da
deficiéncia, e do proprio ‘enxergar’ o outro. Esse é um terceiro elemento de
seducdo do leitor, ler a histdria para saber melhor o que ela conta e como
conta.

Algumas diferencgas percebidas em relacdo ao outro livro dizem respeito a
alternéancia de posi¢cado entre os sujeitos dessa narrativa nas imagens da capa
(Catarina, cdo e Matias), contracapa (apenas Matias com o cdo) e pagina 5
(apenas Catarina). No primeiro livro podemos pensar que Maria ter4d um lugar
mais central na narrativa e Jonas um lugar secundéario em relacdo a ela. No
entanto, daquilo que foi dito até agora, ndo nos € permitido afirmar que haja
uma suposta equivaléncia de importancia das personagens em “NOs, 0s cegos,
enxergamos longe”. O que sabemos até agora, é que uma menina precisou do
auxilio de um cego e parece que ele sera a personagem principal. Ainda neste
livro, as paginas em branco séo alternadas com outras bastante coloridas.

As outras informagdes da contracapa sdo as mesmas do outro livro

analisado e obedecem a igual disposicéo gréfica.

Terceiro livro: “N6s falamos com as méos”



A capa deste livro € composta por texto verbal e ndo- verbal. No centro
encontramos uma imagem, delimitada por margens brancas, cujo contorno
lembra lapis de cera ou giz branco, muito semelhante aos outros dois titulos. A
perspectiva utilizada por Ballhaus na ilustragé@o € a do plano médio (p.58), onde
as figuras humanas sdo destacadas, apresentadas de corpo inteiro e,
geralmente, de perfil.

S&o representadas cinco figuras humanas infantis: duas meninas e trés
meninos. A figura no centro da ilustracdo é a de uma menina, vestida com
moletom/suéter azul jeans, calcas verdes com bolas de cor laranja e sapatilhas
vermelhas. Ela é ruiva e tem os cabelos cacheados. Parece dancar sobre um
desenho em forma de mao, de cor azul, desenhado por um garoto de boné
vermelho. A parte central desta figura que ele desenha tem a forma de um
espiral e é sobre este lugar que a menina ruiva danca. Esta figura, assim como
a bengala na capa do segundo livro, extrapola os limites gréficos da ilustragéo
da capa. Neste livro, é 0o desenho do menino que passa sobre a margem
branca. Um risco sobre o outro. Como este é um desenho vazado,
continuamos vendo os dois campos da figura. JA no livro “NG@s, os cegos,
enxergamos longe”, a figura da bengala é mais so6lida, dando a impresséo que
o limite da moldura foi apagado. Na leitura que fago, a primeira coisa que
chama a atengdo n&o sao as criangas brincando, e sim, a figura da mao.

O garoto esta ajoelhado, a direita da figura da menina ruiva, vestido de
bermuda cor de vinho listrada e com uma blusa de mangas compridas na cor
vermelha, usa ténis amarrados vermelhos. Ele esta olhando para a menina e
sorrindo.

Alguns tracos desenhados em preto, localizados préximos as maos da
menina e também das méos do menino, ddo idéia de movimento focalizado nas
maos.

A esquerda da menina ruiva estdo trés outras criangas. H4 um menino
loiro, de cabelos curtos, usando bermudas vermelhas e camiseta laranja com
listras também vermelhas. Esta figura estd de perfil e faz movimentos com o
braco e a mao direitos, evidenciados pelos tragcos em preto proximos destes
membros. N&o olha para a menina ruiva, e sim, para baixo. A seu lado uma
menina, também loira, com cabelos compridos presos em um rabinho de

cavalo. A menina esta vestida com uma blusa de mangas compridas, de cor



laranja e usa uma calgca vermelha e, assim como o menino, esta de perfil. Ela
olha para a menina ruiva e faz também movimentos com a mao direita,
evidenciados pelo tracejado na cor preta. A terceira figura, que pode ser
observada nesta parte esquerda da ilustracdo da capa é a de um menino com
tracos orientais, cabelos curtos e negros, com uma espécie de rabo de cavalo
bem curto, preso na parte superior da cabega. Esse modo de arrumar os
cabelos lembra o dos antigos samurais. Este menino usa ténis, na cor
vermelho escuro, calgas tipo capri (pescador) na cor vinho e uma blusa de
mangas compridas na cor vermelha. Também gesticula com a méo direita. Seu
rosto esta quase em close e ele olha para a menina ruiva.

A imagem nos leva a pensar que as criangas estéo se divertindo bastante.
Uma leitura possivel € a de que as outras criancas estdo torcendo e
incentivando a menina ruiva, que danca no centro da imagem da mao.
Também fiz inferéncia com a brincadeira de amarelinha, onde cada vez uma
crianga participa desta parte mais central da brincadeira. Nesse caso, a
inferéncia que fiz substitui o contorno da amarelinha pelo desenho da méo feito
pelo menino. Estes sdo os elementos dinamicos das figuras.

Com relagcdo ao ambiente onde se passa a acdo, ndo temos maiores
referéncias, pode ser em: uma escola, uma rua, uma praga, por exemplo.
Também com relagdo as condicdes climéticas, a ilustragdo traz poucas
indicacgdes.

Apesar de ndo haver uma indicacéo clara com relagcdo ao espago/tempo
em que ocorre a cena, podemos descartar 0 turno da noite, uma vez que
dificilmente vemos criangas brincando dessa maneira, sozinhas a noite, e que
também ndo existem na ilustracdo outros indicativos simbdlicos capazes de
dirigir nosso olhar para o periodo noturno. Ao contrério, a cor de fundo da
ilustragdo, mostarda, parece indicar que tudo ocorre durante o dia e que este
parece ser um dia ensolarado, embora a inexisténcia de sombras nas figuras
das criangas n&o contribua para esta concluséo. Estes sdo os elementos
estaticos da ilustracao.

Assim como os outros dois livros, este tem a capa dura e de gramatura
grossa do papel, com um leve relevo na parte central da capa onde é

apresentada a ilustracdo que a compde. Esta parte é plastificada.



O titulo do livro esta disposto de forma linear, em duas colunas,
exatamente como os outros dois livros, na parte central superior da capa, e
acompanha o contorno da ilustracdo. O titulo d& indicios da narrativa; no
entanto, ndo podemos saber se as criancas representadas na ilustracdo séo
todas surdas ou apenas uma o é. Ou duas, ou trés...

Diferente de “Meus pés séo a cadeira de rodas”, onde pudemos inferir —
guiados pela ilustragdo da capa e pelo titulo do livro — que a histéria abordaria
uma personagem principal sobre a qual a histéria se desenvolveria, em “Nos,
0S cegos, enxergamos longe” e “Nos falamos com as maos” a impresséo é de
que a narrativa contara a histéria de vérias personagens. Isto pode ser
percebido na utilizacdo do pronome pessoal na primeira pessoa do plural: ‘nés’,
nos dois titulos acima.

O texto verbal, no tom amarelo sobre a cor azul-acinzentado da capa, se
destaca do fundo e chama a atengéo do leitor na intengéo de seduzi-lo. Assim
como nos dois livros analisados anteriormente, as informagdes sobre autoria
estdo dispostas logo abaixo da imagem e ndo ha referéncias explicitas
diferenciando autor e ilustradora. Da mesma forma, na lombada deste livro
estdo dispostas informacgdes sobre autoria, titulo da obra e simbolo da editora.

A cor de fundo da capa e da contracapa é azul-acinzentado, muito
parecida com a cor da blusa da menina ruiva. Podemos inferir que essa relagéo
ndo é aleatdria e comecar a pensar que Ballhaus pretendia, com essa
aproximacao das cores, dirigir nosso olhar para aquela que seria a personagem
central da narrativa. No entanto, neste momento, esta € apenas uma possivel
especulacao.

O verso da capa, a primeira pagina, o verso da contracapa e a Ultima
pagina sdo da cor marrom e trazem ilustracdes que representam as letras do
Alfabeto Manual Internacional e duas figuras humanas infantis: um menino e
uma menina, diferentes dos apresentados na capa do livro. As criangas estao
localizadas na pagina 1, no canto inferior direito. Ele esté vestido com bermuda
laranja, com pequenos pontos pretos na lateral, ténis vermelho e blusa com
tons que variam de vermelho a laranja. Tem os cabelos curtos, castanho-
claros, estad de perfil e olha para o alfabeto. Suas méos estdo unidas e
dispostas sobre os quadris, evidenciando uma posi¢cdo de atengcdo. A menina

tem cabelos ruivos, presos em um rabo de cavalo, veste uma blusa alaranjada



com um pequeno circulo avermelhado préximo ao pescogco e uma bermuda
vermelha. Usa uma espécie de sapatilha, sem corddo. Esta meio de perfil, toca
0 menino com a méo esquerda e com a direita protege o rosto (do sol?), e
também toca com o dedo indicador sua cabeca, parecendo sinalizar. O gesto
feito pela menina é muito parecido com o gesto utilizado para pensar em
LIBRAS. O verso da contracapa e a Ultima pagina do livro trazem as mesmas
figuras, com os mesmos detalhes, e apresentam a LIBRAS (Lingua Brasileira
de Sinais).

Assim como no segundo livro, ndo h& a sugestdo de continuidade. Isto
mais uma vez desacomoda o leitor, que pode se perguntar: por que esses
alfabetos? Por que neste lugar? Nao tenho respostas a estas questbes, apenas
gostaria de saber se 0 mesmo ocorre na edi¢céo original em aleméo, claro, em
relagdo ao Alfabeto Manual Internacional. Porque com relagdo a inclusdo da
LIBRAS nas péginas finais, € certo que esta foi uma op¢éo da edi¢éo brasileira
do livro.

As paginas seguintes sdo, na sua maioria, brancas. A pagina 2 contém a
ficha catalogréafica e outros dados técnicos referentes a impressao. Na pagina 3
existe a distingdo entre o autor e a ilustradora do livro, bem como indicacéo da
traducéo e da adaptacgéo feita por Sdmia Rios, como ocorreu no segundo livro
analisado. Nesta pagina vemos a figura da menina ruiva sozinha, caminhando,
com as mesmas roupas apresentadas na capa e na contracapa. Assim como
Maria, a menina esta s6. Pequenos tracejados pretos, dispostos logo atras da
menina d&o indicios de movimento. E tragos pretos ainda menores, localizados
proximos & mao direita da menina ruiva indicam que ela esta sinalizando. O
brago direito, flexionado em dire¢cdo ao peito e o dedo indicador estendido,
mantendo os outros fechados, parece indicar que a histéria sera sobre Lisa e
que ela sabe disso. A perna direita flexionada para tras evidencia que a menina
esti se deslocando de um lugar para outro. Ela mantém os olhos abertos e
uma expressao facial que transita entre o sorriso e a seriedade. A disposi¢ao
do titulo e das outras figuras desta pagina obedece a formatagédo dos dois
livros anteriores.

A contracapa é também constituida por texto verbal e visual. Vemos a
imagem da menina ruiva e do menino que fazia o desenho da m&o na capa.

Eles estdo vestidos com as mesmas roupas da outra imagem; no entanto,



desta vez a menina carrega debaixo do brago esquerdo uma bola verde-liméo.
Podemos ver que o menino usa meias vermelhas e que o ténis, que antes
parecia ser vermelho, € marrom. Nos pés da menina ndo temos mais a
impressdo de que ela calgcava sapatilhas, e sim, sandalias vermelhas. Tracos
em preto dispostos ao lado das maos das figuras indicam movimento dos
membros superiores. Também a posicdo dos membros inferiores dos dois
indica que eles caminham. Com o brago flexionado, em um angulo aproximado
de 90°, a menina ruiva sinaliza convidando o menino para jogar com ela e ele,
também sinalizando, responde que sim: “OK!” no Alfabeto Manual
Internacional. N&o sabemos ainda se os dois sdo surdos ou se apenas um dos
sujeitos é.

Essas imagens néo estéo limitadas por nenhuma moldura, mas dispostas
na parte central da pagina cujo fundo é azul-acinzentado. Diferente dos outros
dois titulos, a figura aqui esta ‘emoldurada’ pelo texto verbal que esta disposto
na pagina abaixo e acima da ilustracao.

O texto localizado na parte superior da contracapa, acima da ilustragéo,
traz alguns questionamentos sobre o som das ‘coisas’ (do mundo, das estrelas,
do mar, da neve), levando o leitor a refletir sobre isso. Em seguida apresenta a
menina ruiva, que se chama Lisa, e explica que ela € surda de nascenca.
Sabemos agora que Lisa é surda, mas e o menino? O pequeno texto ndo faz
referéncia a ele, ainda.

Um pouco mais adiante é apresentado o conflito da narrativa: Lisa, mais
do que escutar, deseja amigos que a aceitem. Podemos pensar que sera a
partir dele que a narrativa se desenvolvera. Segue o texto informando que um
dia a menina conhece Tomas (este € o nome do menino), que consegue
conversar com Lisa através dos sinais. Nao ha referéncia a possibilidade ou
ndo de Tomas ser surdo. O leitor € convidado a acompanhar o
desenvolvimento da narrativa com vistas ao preenchimento desta e de outras
lacunas.

Com relac&o aos sinais, existe no texto a seguinte afirmacédo: “Com eles,
abrimos as portas desse mundo silencioso e aprendemos a compreendé-lo”.
Mas o que de fato isto significa? Mais uma lacuna a ser preenchida pelo leitor

durante a leitura da historia.



Logo abaixo das ilustracdes, h& outra frase que explica que o livro trara
esclarecimentos sobre o Alfabeto Manual Internacional e a linguagem de sinais.
Embora pudéssemos perceber — nas contracapas dos dois primeiros livros
descritos — certo encaminhamento do olhar e das atitudes para com as
pessoas com deficiéncia através de possiveis reflexdes, ndo havia em nenhum
deles (nos aspectos analisados até agora) o anuncio de esclarecimentos sobre
as diferentes tipologias abordadas. Reproduzo abaixo o texto da contracapa do

livro:

“Qual € 0 som do mundo? Qual é o som das estrelas,
do mar ou da neve? Lisa sempre faz essas perguntas, pois
é surda de nascenca.

Mas muito mais do que poder escutar, Lisa deseja ter
amigos que a aceitem como ela €. Um dia ela conhece
Tomas, que consegue conversar com ele por meio de
gestos.

Com eles, abrimos as portas desse mundo silencioso
e aprendemos a compreendé-lo.

Este livro apresenta também esclarecimentos sobre o
alfabeto gestual internacional e a linguagem gestual”.

Aproveito essa pausa para informar que as impressfes graficas dos trés
livros que compdem o corpus desta pesquisa trazem um conteddo que chamo
de ‘Caderno Suplementar’, composto por duas ou quatro paginas dispostas ao
final da historia, que ndo serdo objeto de andlise desta pesquisa. E que a
primeira impresséo de “Meus pés sdo a cadeira de rodas”, publicada em 2005
no Brasil, ndo tinha este suplemento. Dai a desconfianca com relacdo a
inclusdo destes suplementos, que pode ter sido feita pelos tradutores
brasileiros, ou ainda pelos autores alemdes no momento de revisdo das
edicbes, levados pelos movimentos politicos referentes a discussdo dos
direitos das pessoas com deficiéncia. Ressalto que 0 que nos interessa nesta
viagem sdo as narrativas verbais e nao-verbais e suas possiveis relacdes.

Assim como nos outros dois livros, este apresenta, apés a indicagdo da
faixa etaria da leitura, o codigo de barras (a direita do leitor), o simbolo e o
nome da editora (em letras mindsculas) centralizados e, a esquerda, temos o

simbolo da Colecao Igualdade na Diferenca.



ApoOs ter descrito como as narrativas se mostram para os leitores (capa e
contracapa: imagens e reflexdes possiveis), podemos continuar a analise
pensando sobre alguns elementos que se repetem na disposi¢do gréfica e
estética dos livros apresentados. Caracteristicas que permitem pensar em

Colecéo.

3) Colecéo e os objetivos declarados - Como o objeto livro se mostra?

Pelas capas dos livros analisados é possivel, de imediato, defini-los como
pertencentes a uma mesma cole¢cdo. Todas as obras possuem o0 mesmo
tamanho e forma. O projeto gréfico encaminha para uma estrutura de
diagramacdo muito semelhante, na qual titulo, ilustracdo e nome dos autores
estdo distribuidos pela pagina nos mesmos lugares e ocupam 0S MesSmMoSs
espacos na capa de cada livro.

Todas as obras tém ilustragdes coloridas, capazes de chamar a atencéo
do leitor, delimitadas por molduras, permitindo que uma remeta a outra, visto
qgue ha uma relagdo gréafica entre elas. Podemos pensar que o uso de figuras
humanas infantis como personagens de livros destinados as criangcas € uma
estratégia que objetiva chamar a atencdo do leitor-alvo, que se identifica com

as personagens da obra ja neste primeiro contato com a capa.

As capas podem ser confundidas com quaisquer outras que
pertencam ao género literatura infantil, pois harmoniosamente
atraentes e estrategicamente pensadas em seu jogo de cores,
imagens e letras em tamanhos diferentes, ndo antecipam o contetido
gramatical da historia, mas fazem um convite ao seu leitor infantil
(FERREIRA € MELO, 2006:201).

Outra particularidade nesta cole¢céo € que todos os livros tém os mesmos
autores, o que possibilita ao leitor verificar certa semelhanga e proximidade dos
tracos.

O convite feito pelas capas dos objetos desta analise é para a leitura de
histérias que trazem ilustracbes e titulos que ndo apresentam ligacdo com
qualquer disciplina escolar, através dos quais podemos adiantar quais serao os
personagens envolvidos em cada uma das histérias e qual a tematica

abordada. Nos trés livros analisados, tanto as ilustrac6es quanto os titulos, de



forma nédo redundante, orientam o leitor para a constru¢do de um determinado
sentido e interpretagdo das narrativas.

As capas internas dos livros nao identificam de modo significativo o
conteddo das histérias. Outro aspecto que contribui para o entendimento de
colecao diz respeito ao numero de paginas de cada livro, que flutua entre os
ndmeros 28 e 29.

Além dos aspectos levantados até o momento, que caracterizam os trés
livros analisados como de uma mesma colecdo, ha outro indicador, esse mais
explicito, que caracteriza um projeto de cole¢do: o simbolo “Igualdade na
Diferenca” trazido pelos livros na parte inferior esquerda da contracapa. O

“Projeto Igualdade na Diferenga” tem como meta a inclusdo social.

Outro destaque necessario diz respeito a forma dos livros dos autores que
sdo objeto de andlise nesta pesquisa. Eles seguem exatamente a mesma
composicao grafica dos exemplares em lingua alema dos quais se originam,
permitindo a inferéncia de que, antes de fazerem parte deste Projeto da Editora
Scipione, os titulos analisados j& compunham uma cole¢do. Uma clara
evidéncia desta afirmacédo pode ser percebida na forma como se apresentam
seis titulos de Huainigg e Ballhaus, quatro j& traduzidos para o portugués e dois

ainda nédo traduzidos para a lingua portuguesa, cujas capas reproduzo abaixo:

4) Historia (enunciador, trama, época, ambiente, diferenca como modulo
tematico)
O objetivo do atual momento deste relato é demonstrar, com exemplos
retirados dos livros, cada um dos pontos a serem destacados nesta parte da
andlise com relag&o a histdria: enunciador, trama, época, ambiente, diferenca

como mddulo tematico.

Traz consigo o pressuposto de uma sociedade que admite a convivéncia de todas as pessoas
sem qualquer preconceito. Isso quer dizer que todos tém igualmente o direito a uma cidadania
plena. As diferencas, sejam quais forem — culturais, étnicas, fisicas, religiosas, etc. — deveriam

servir apenas para ressaltar a riqueza da diversidade, e ndo ser motivos de discriminacgéo.



Os trés livros analisados respondem as questdes em relagdo a historia,
trazidas no Quadro 4, da mesma maneira. Opto entdo por apresentar apenas

uma vez o quadro que sintetiza essas respostas.

A categorizacdo da HISTORIA

Enunciador: narrador externo a trama, em 32 pessoa, onisciente.

Trama: vida cotidiana.

Epoca: presente - contemporanea.

Ambiente: realista.

Diferenga como modulo temético: sim.

Quadro 13

Sobre o enunciador: em todos os livros temos um narrador que sabe de
tudo (onisciente) sobre 0 que trata a narrativa e suas personagens, podendo ou
ndo apresentar seu posicionamento acerca da histoéria, como podemos

perceber no exemplo a seguir:

Todos os dias, Maria acorda as sete horas da manh&. Ainda
sonolenta senta-se na cama e comeca a se vestir sozinha. Ela tem
dificuldade para calgar os sapatos. Com as maos, mal consegue
alcancgar as pontas dos pés” (Meus pés séo a cadeira de rodas, p. 6).

No texto acima, € o narrador quem nos introduz na rotina de Maria; ele
sabe a hora em que ela acorda e também anuncia alguns aspectos presentes
na vida desta personagem, como: a dificuldade que ela tem para calgar os
sapatos e alcancar as pontas dos pés. Este tipo de comentario € chamado de
interferéncia, caracterizando o narrador que, além de saber tudo sobre a trama,
ainda emite sua opinido sobre fatos e personagens. Neste caso, ele é chamado
de narrador onisciente intruso.

Em “Nés, os cegos, enxergamos longe”, a presen¢a do narrador se faz
notar, assim como no primeiro livro, na primeira pagina da narrativa. E ele

guem introduz os acontecimentos da trama, como mostra o trecho a seguir:

Naquele sabado, muitas pessoas foram ao centro da cidade
aproveitar a liquidacdo de inverno. [...]




As pessoas brigavam e discutiam, subiam e desciam a rua, na ansia
de encontrar pechinchas que ainda pudessem comprar antes dos
outros.

Ninguém viu a menininha que chorava desesperadamente ao lado da
cabine telefonica (p. 6 -7).

Nos dois livros analisados, a questdo da deficiéncia é apresentada ja nas
primeiras paginas. E 0s pequenos textos trazidos até o momento, extraidos dos
livros, possibilitam a discusséo sobre necessidades, dificuldades, competéncias
e habilidades das pessoas com deficiéncia.

No livro “Nés falamos com as méos”, a introducdo é semelhante a dos
outros titulos: o narrador, em primeiro lugar, nos apresenta 0os pensamentos de
uma menina, Lisa, que achava que a mae tinha poderes magicos, porque
sempre abria a porta de entrada do apartamento como se adivinhasse que

havia alguém I4.

‘Minha mae tem poderes magicos!, pensava Lisa, quando era bem
pequena. Sempre que a mae ia até a entrada do apartamento e abria
a porta, la fora estavam o tio Max, a tia Nina, vovd, vovd ou papai

(p-4).

E somente na pagina 7 o narrador introduz o conflito da narrativa de
forma mais explicita, descrevendo a situagcao que ocorre com a menina no

playground:

De repente, seus pensamentos sdo interrompidos. As criangas agitam
as maos e gritam alguma coisa. Lisa ndo entende o que elas querem.
Um garoto que nunca a tinha visto vai até ela e grita, irritado:

- Por que vocé nao chuta a bola de volta para n6s?

- Deixe essa menina pra la! Ela é boba, ndo entende nada! — diz uma
garota.

“Eu ndo ouvi vocés nem vi a bola”, diz Lisa com suas maos. E claro
gue as criangas nao entendem.

- Estdo vendo? Ela é uma boba e sé sabe fazer esses sinais
esquisitos — repete a menina (p.7).

Sobre a trama: ao fazermos a andlise sobre o enunciador, de certa
forma, também permitimos algumas conclusbes em relacdo as tramas das
narrativas. No primeiro livro pesquisado, temos informagdes que mostram que
a narrativa se passa em uma manha, no periodo de férias escolares de Maria,
e conta o que acontece com a menina desde a hora em que ela acorda (as 7

horas da manh&) até o momento em que ela ‘sai rodando por ai’ com Jonas. A



referéncia em relacdo ao recesso do periodo escolar é feita na pagina 10:
“Maria gosta de ouvir o barulho e o movimento da rua. Ainda mais agora, nas
férias, quando ha criangas brincando por toda a parte”.

No segundo livro, a narrativa se passa durante um dia inteiro, um sébado
de inverno, e termina quando ja é noite. A primeira frase da narrativa confirma
parte desta afirmacao: “Naquele sabado, muitas pessoas foram ao centro da
cidade para aproveitar a liquidacdo de inverno” (p. 6). Lembro que as
liguidagbes sempre acontecem antes do término da estacdo. E as informacdes
sobre o periodo em que a histéria se encerra, periodo noturno, sdo marcadas
pelas seguintes passagens retiradas do texto: “Ja havia escurecido quando os
dois se puseram a caminho novamente. E: Quem caminha sob a luz do luar
sente o frescor noturno” (p. 25).

Em “Nos falamos com as maos”, a histéria compreende o periodo de dois
dias. O primeiro dia é aquele em que Lisa conhece as criangas no playground e
vive uma série de novas experiéncias com eles, como podemos ver no trecho:
“Hoje Lisa resolveu ir ao playground. La sempre ha muitas criancas e talvez ela
encontre alguém que brinque com ela” (p.6). E as evidéncias de que a narrativa
ocorre no periodo compreendido por mais de um dia podem ser verificadas no
trecho a seguir: “No dia seguinte, Lisa pega a sua mae pela mao e a leva até a
porta de entrada” (p.26). Neste livro ndo h& indicacdo do periodo do ano em
que a narrativa se desenvolve tampouco algum indicio que permita fazer
gualquer relagcdo com a escola.

Temos, entdo, uma narrativa que faz referéncia explicita a escola: “Meus
pés sdo a cadeira de rodas” e duas narrativas que ndo o fazem: “Noés, os
cegos, enxergamos longe” e “Nés falamos com as maos”.

Segundo Amaral (1992), a alta incidéncia de tramas voltadas para a vida
cotidiana pode significar uma area de cruzamento com a questdo da ‘vocagao

didatica’ da literatura infanto-juvenil:

[...] na concretude das acbes e eventos familiares, a possibilidade
maior de compreensao e assimilacdo de padrbes e valores
desejaveis. Ou seja, quanto mais proximo o universo ficcional do
universo cotidiano, mais (ou maior) probabilidade de identificagdo do
leitor com os personagens “ideais”, com as circunstancias possiveis
etc. (AMARAL, 1992:324).



Portanto, nos livros analisados nesta pesquisa as circunstancias sao, de
uma forma ou de outra, conhecidas do leitor. Podemos ainda pensar que neste
tipo de contexto h& certa tendéncia a diluicdo do impacto que a diferenca

causa.

Pensando sobre a época das historias, podemos dizer que todas as
narrativas se passam numa época contemporanea. Isto pode ser verificado
através de pistas dadas pelos autores quando fazem referéncia ao tempo
‘presente’. Nao quero com isso dizer que as narrativas se passam ‘hoje’, mas
sim, em um periodo de tempo muito proximo ao nosso, embora reconheca que
em dois livros algumas diferengas possam ser percebidas.

No primeiro livro, na cena em que Maria esta na cozinha com a mae,
podemos observar uma série de utensilios domésticos modernos, como fogéo
elétrico e aspirador de pd (p.8 — 9). J& na pagina seguinte, vemos crian¢as
andando de skate e bicicleta (p.10 — 11), e na pagina 18, a menina chega ao
‘supermercado’. Todas essas referéncias permitem a relagdo com um tempo
muito préximo ao que nos encontramos.

No segundo livro, além da referéncia da ‘liquidacdo’, temos a indicacéo de
alguns dispositivos eletrénicos de ultima geracao utilizados por Matias para se
locomover com seguranca, e outros, que permitem ao rapaz cego maior
autonomia, como: um laptop com linhas escritas em braile (p. 22), os botdes do
elevador no metr6 também em braile (p. 26) e a faixa em alto-relevo na
plataforma da estag&o (idem).

Ja no livro “Nés falamos com as méaos”, as referéncias a época da histéria
sd0 mais sutis no inicio da narrativa, quando somos informados de que a
menina, Lisa, mora em um apartamento (p. 4). Conforme a histéria vai se
desenvolvendo, vamos percebendo indicios da modernidade, por exemplo: a
campainha que além de fazer um som também acende uma luz ofuscante (que
permite que os pais do menino, que sdo surdos, saibam quando tem alguém a
porta) (p. 22); a referéncia ao telefone e ao despertador que também funcionam
com uma luz de flash, e ao telefone celular, que permite a comunicagao por e-
mails e mensagens de texto (p. 23).

Também fizemos algumas colocacdes em relacdo ao ambiente em que

se passam cada uma das narrativas. Os trés livros tém suas historias



desenvolvidas em ambientes externos e internos: casa de Maria, rua,
supermercado — “Meus pés sao a cadeira de rodas”; rua, lojas, feira, cybercafé,
posto de policia e casa de Catarina — “NG@s, 0s cegos, enxergamos longe”; e
apartamento de Lisa, playground, rua, e casa de Tomas — “N6és falamos com as

maos”.

Nos corpus analisado, a questédo da diferengca como mddulo tematico é
mais explicita nos trés livros e, em todos, apresenta uma clara relagdo com a
deficiéncia. Desde o titulo, somos informados de que as narrativas védo abordar
questdes que envolvem personagens com deficiéncias: fisica, visual e auditiva,

respectivamente.

5) Como séo representadas as personagens com deficiéncia nas

narrativas?

Primeiro livro: Meus pés séo a cadeira de rodas

PERSONAGEM - Maria

Caracteristicas: crianca (podemos supor 12 ou 13 anos de idade); sexo:

feminino.

Atributos: menina com paraplegia.

Tipo: protagonista.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:

- se vestir sozinha;

- ir ao supermercado fazer compras: a menina tem dificuldades para se
locomover nas ruas por causa das barreiras arquitetonicas;

- atravessar a rua: Maria precisa de ajuda para subir na calgada porque nédo ha
rampas;

- conversar com Jonas, com Ana e com o guarda de transito;

- tomar café com a mée;

- ficar amiga de Jonas;

- se incomodar com os olhares e comentarios de outras personagens da
trama;

- se sentir s6 no supermercado;




- ficar magoada porque néo pdde escolher as magéas que iria comprar;

- conhecer Jonas;

- deixar de se incomodar com os olhares e comentarios de outros
personagens datrama; e

- reverter a situagao de conflito apoiada pelo novo amigo.

Acdes planejadas:

- se vestir sozinha; Maria leva uma hora para realizar esta tarefa;

- tomar café com a méae: é Maria quem serve o café da mae;

- ir ao supermercado sozinha para comprar um litro de leite e seis magas;

- atravessar a rua sozinha;

- percorrer a distancia entre a casa e o supermercado;

- entrar no supermercado pela frente;

- pegar a caixa de leite;

- escolher as magas;

- voltar para casa com as compras.

Acdes tentadas:

- atravessar a rua: a menina ndo consegue subir na calgcada porque ndo ha
rampas;

- entrar no supermercado pela frente: Maria ndo consegue entrar pela porta da
frente porque existem barreiras arquitetdnicas (escadas). Para o acesso, ela
utiliza uma rampa lateral,

- pegar a caixa de leite; e

- escolher as macés: ela ndo tem oportunidade de escolher as macgéas, porque
o rapaz que trabalha nesta ilha alcanca prontamente o saco para ela. .

Acdes efetivadas:

- se vestir sozinha;

- servir o café da mae;

- percorrer a distancia entre a casa e o supermercado; e

- voltar para casa com as compras.

Quadro 14

De acordo com Amaral (1992:192): “uma grade intermediaria € montada

em funcdo dos Indicadores de Registro, com especial énfase em




caracteristicas / atributos / agdes da personagem enfocada [...]”. No quadro

abaixo, sintetizo o que é indicado por Amaral.

PERSONAGENS - Maria

Quem é e como é? Maria é uma crianga com deficiéncia fisica. Que utiliza
uma cadeira de rodas para se locomover.
O que sente e 0 que pensa?

Conflitos possiveis:

ponderacdo X impulsividade

vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo

racionalidade X emocionalidade

espirito critico X sugestionabilidade

O que faz e como faz?

Conflitos possiveis:

aproximacado X afastamento

ataque X fuga

comunicacao X isolamento

trabalho X inércia

independéncia X dependéncia

heroismo X covardia

Quadro 14.1

Um terceiro ponto levantado por Amaral (1992:194) diz respeito aos
campos de atribuicdo dos fendbmenos correlacionados as deficiéncias, que
podem ser esbocados, no caso da personagem Maria, através do conjunto:

C - Causal para SOLUCAO/SUPERACAO (por argumentacdo que inclua
sentimentos/agdes proprios ou de outrem, do tipo “redentores”, “construtivos”;
correlacdo com tracos de carater do proprio ou de outrem; correlacdo com

eventos da natureza ou da sociedade.

Podemos sistematizar as informacdes trazidas até agora sobre Maria no

guadro abaixo:




Personagem: protagonista.

Como é: menina, paraplégica.

Sentimentos e pensamentos: frustracéo, fragilidade, ponderacéo, tristeza,
emocionalidade, racionalidade, espirito critico, vigor, alegria, pessimismo e

otimismo.

Acdes: afastamento, isolamento, aproximac¢do, comunicagdo, inércia,

trabalho, independéncia, dependéncia, ataque.

Sentido das agdes: solugdo/superacgao.

Quadro 15

Algumas passagens do texto que evidenciam o0s sentimentos,
pensamentos e agbes de Maria:

Frustragéo: “- Eu n&o pedi para ele me dar o leite!” (p. 18).

Fragilidade: “- O que é que eu faco agora?” (p. 18).

Ponderacéo: “- Quero pegar minhas macas sozinha, como todo mundo!”

(p. 18).
Tristeza:

‘- As pessoas me tratam como se eu fosse a pessoa mais
desajeitada, ignorante e desamparada que ja viram na vida!” (p. 20).
Emocionalidade: “- O senhor gostaria de saber o que aconteceu comigo?
Encontrei um amigo, estou feliz” (p. 22).
Racionalidade: “- Sou paraplégica desde que nasci” (p. 20).

Espirito critico: “- Nao! Vocé e eu somos como todos os outros — diz
Maria”. (p. 20).

Vigor/trabalho/ataque: “- Desculpe, senhor — ela diz a um policial que esta
multando os carros estacionados em locais proibidos. — Ali no seméaforo a
calcada é alta e ndo consigo subir sozinha” (p. 25).

Alegria: “- Com prazer! — alegra-se a filha” (p. 9).

Pessimismo: “— Pobrezinha, tdo jovem!” (p. 17).




Otimismo: “Mais uma vez, as pessoas ficam olhando. Especialmente o
homem do café e a moga que vende jornal. Mas agora Maria ndo se importa
mais com isso” (p. 29).

Afastamento/isolamento/inércia: “Maria desce pela guia rebaixada e
atravessa a rua o mais rapido que pode. De repente, depara com uma calcada
alta e ndo consegue subir. Sem saber o que fazer, olha a sua volta. Ninguém
lhe da atenc&o” (p. 14).

Aproximagao/comunicagéo/dependéncia: “- E eu me chamo Maria — ela
sorri, aliviada. — Por favor, pise no apoio ai atras”, (p. 15).

Independéncia: “- E o que eu devo trazer? — pergunta a menina, animada”
(p- 9).

B) PERSONAGEM - Jonas

Caracteristicas: crianca (podemos supor 12 ou 13 anos de idade); sexo:

masculino.

Atributos: menino obeso.

Tipo: secundaria.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:

- brincar na pracinha;

- conversar com Maria no supermercado;

- ajudar Maria a atravessar a rua;

- se tornar amigo de Maria;

- sofrer com a ironia dos outros garotos na pracinha que gozam porque ele é
diferente dos demais (obeso);

- ficar amigo de Maria;

- ajudar a menina a se posicionar frente aos outros e lutar pelos seus direitos;

- deixar de se incomodar com os olhares e comentarios de outros
personagens datrama; e

- reverter a situagao de conflito apoiando Maria.

Acdes planejadas:

- ajudar Maria a superar as dificuldades em ser vista pelos outros,
incentivando-a a solicitar ajuda para transpor as barreiras arquitetdnicas e

atitudinais;




- deixar de se incomodar com os olhares e comentarios de outros
personagens da trama.
Acdes efetivadas:

- Jonas conseguiu realizar as duas agdes planejadas.

Quadro 16

PERSONAGENS - Jonas

Quem é e como é? E um menino obeso.
O que sente e 0 que pensa?
Conflitos possiveis:

ponderacdo X impulsividade

vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo
racionalidade X emocionalidade
espirito critico X sugestionabilidade
O que faz e como faz?

Conflitos possiveis:

aproximacao X afastamento
ataque X fuga

comunicacao X isolamento
trabalho X inércia

independéncia X dependéncia

heroismo X covardia

Quadro 16.1

Como Maria, Jonas busca a solugdo/superagcao de sua situacéo frente a
uma caracteristica que o marca como diferente.
Podemos sistematizar as informacdes trazidas até agora sobre Jonas no

guadro abaixo:

Personagem: secundaria.

Como é: menino, obeso.




Sentimentos e pensamentos: ponderagdo, vigor, alegria, otimismo,

racionalidade, espirito critico.

Acbes: aproximagdo, comunicacdo, trabalho, independéncia, ataque,

heroismo.

Sentido das a¢des: solugdo/superacao.

Quadro 17

Alguns trechos da narrativa podem ser utilizados para demonstrar os
sentimentos, pensamentos e agdes de Jonas:
Ponderacéo: “- E por causa da cadeira de rodas — diz 0 menino” (p. 20).

Alegria/independéncia: “- Em vez de caminhar, nés rodamos por ai —
explica Jonas” (p. 27).
Racionalidade/ espirito critico: “- Mas vocé usa uma cadeira de rodas. E
eu sou mais gordo que os outros. Vocé e eu temos algo especial!” (p. 20).
Aproximagao/comunicagéo: “- Oi, eu sou 0 Jonas. Posso ajudar?” (p. 15).

Trabalho/ataque/vigor/otimismo: “- Vocé ja consegue fazer muita coisa
sozinha. Mas de vez em quando, precisa de ajuda. Assim como todo mundo —
diz o menino. — Pergunte a alguém se pode ajudé-la a subir na calgada” (p. 24).

Heroismo: “- Oi, eu sou o Jonas. Posso ajudar?” (p. 15).

Existem nesta e nas outras historias algumas personagens que aparecem
com menor intensidade na trama, sdo coadjuvantes da histéria. Nao tenho, na
analise, a intencao de discutir o papel de cada uma delas.

Por isso, estaremos dando visibilidade aquelas personagens que tem um
papel de protagonistas das narrativas ou participam da historia contribuindo
para a resolucdo do conflito vivido pela personagem principal;, a estas

personagens chamaremos de secundarias.

Segundo livro: Nés, os cegos, enxergamos longe




B) PERSONAGEM -

Caracteristicas: adulto; sexo: masculino.

Atributos: deficiente visual.

Tipo: protagonista.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:
- andar sozinho pelas ruas, guiado por um cao-guia;

- interagir com o animal;

- encontrar a menina perdida;

- conversar com a menina e ajuda-la a procurar seus pais; e

- ficar amigo da menina que estava perdida.

Acdes planejadas:

- ficar amigo da menina;

- ajudar a menina a encontrar os pais, indo aos diferentes lugares em que a
menina lembrava ter estado.

Acdes tentadas:

- encontrar os pais de Catarina.

Acdes efetivadas:

- ficar amigo de Catarina;

- ir até a policia para avisar que a menina estava perdida; e

- encontrar os pais de Catarina.

Quadro 18

Abaixo, apresento a grade intermediaria do personagem Mathias:

PERSONAGENS - Mathias

Quem é e como é? Adulto, deficiente visual que utiliza uma bengala e um
cao-guia (cadela) para se locomover.

O que sente e 0 que pensa?

Conflitos possiveis:

ponderacdo X impulsividade

vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo




racionalidade X emocionalidade
espirito critico X sugestionabilidade
utilizagédo de potencial X desperdicio de for¢a
O que faz e como faz?

Conflitos possiveis:

aproximacgao X afastamento
ataque X fuga

comunicagao X isolamento
trabalho X inércia

criatividade X ostracismo
independéncia X dependéncia

heroismo X covardia

Quadro 18.1

Mathias procura ajudar Catarina a encontrar seus pais. Para isso,
primeiro ter4 que convencer a garota de que sua deficiéncia ndo é limitadora
desta ajuda.

Podemos sistematizar as informacdes trazidas até agora sobre Mathias

no quadro abaixo:

Personagem: principal.

Como é: adulto, deficiente visual que utiliza bengala e cdo-guia para se

locomover.

Sentimentos e pensamentos: ponderagdo, vigor, alegria, otimismo,

racionalidade, espirito critico, utilizac&o de potencial.

Acdes: aproximagdo, comunicacdo, trabalho, independéncia, ataque,

heroismo.

Sentido das ac¢des: solugdo/superacao.

Quadro 19




Veja abaixo, algumas frases retiradas do texto que exemplificam os
sentimentos, pensamentos e agdes de Mathias.

Vigor/trabalho/ataque: “- Sim, os cegos podem ler. O francés Louis Braille
inventou uma escrita que consiste em seis pontos em relevo combinados de
diferentes formas. Cada letra corresponde a uma disposi¢céo de pontos. ‘Quem
€ cego néo lé com os olhos, mas sim com os dedos” (p. 23).

Alegria/Otimismo/ponderagao: “- As pessoas sao mesmo cegas — disse 0
jovem rindo. — Mas vocé ndo passou despercebida por minha cadela e por
mim. A propdsito, eu me chamo Mathias” (p. 9).

Racionalidade: “- E claro que vocé pode perguntar isso. Eu sou cego de
nascenga’ (p. 12).

Espirito critico: “E 0 que vocé acha que eu ndo posso fazer? — perguntou
Mathias” (p. 12).

Utilizagdo de potencial: “Engano seu. Eu gosto muito de ir ao cinema e
também costumo assistir filmes na televisdo. S6 acho chato quando os atores
ndo dizem nada nas cenas de maior suspense” (p. 14).

Aproximagao/comunicagéo: “— O que houve com vocé? — perguntou O

rapaz que segurava a cadela com um arco” (p. 8).

Heroismo: “- Se vocé quiser posso ajuda-la procurar por eles — disse o

jovem” (p. 8).

B) PERSONAGEM - Catarina

Caracteristicas: crianga; sexo: feminino.

Atributos: -

Tipo: secundaria.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:
- perder-se de seus pais;

- ficar chorando desesperadamente ao lado da cabine telef6nica;

- ser encontrada por Mathias;

- conversar com o rapaz que a ajudard a procurar seus pais; e

- ficar amiga do rapaz que se propde a ajuda-la.

Acdes planejadas:

- ficar amiga do rapaz cego;




- encontrar seus pais.

Acdes efetivadas:

- ficar amiga de Mathias;

- ir até a policia para avisar que estava perdida; e

- ir para casa.

Quadro 20

Abaixo, apresento a grade intermediaria do personagem Catarina

PERSONAGENS - Catarina

Quem é e como é? Crianca.
O que sente e 0 que pensa?
Conflitos possiveis:
ponderacao X impulsividade
vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo
racionalidade X emocionalidade
O que faz e como faz?
Conflitos possiveis:
aproximacado X afastamento
comunicacao X isolamento
trabalho X inércia

independéncia X dependéncia

Quadro 20.1

Catarina pretende encontrar seus pais, para isso precisara da ajuda de
Mathias. Durante o tempo em que a menina estiver na companhia do rapaz

cego ira aprender que a deficiéncia dele néo € limitadora desta ajuda.

Podemos sistematizar as informagfes trazidas até agora sobre Catarina

no quadro a seguir:

Personagem: secundaria.

Como é: criancga.




Sentimentos e pensamentos: fragilidade, impulsividade, tristeza,

pessimismo, emocionalidade, ponderacéo, racionalidade.

Acdes: afastamento, isolamento, comunicagdao, trabalho, dependéncia.

Sentido das ac¢des: solugcdo/superacao.

Quadro 21

Assim como fizemos com as outras personagens analisadas até agora,
listo a seguir algumas frases que explicitam os sentimentos, pensamentos e
acoes de Catarina.

Fragilidade/tristeza/afastamento/isolamento: “Ninguém viu a menininha
que chorava desesperadamente ao lado da cabine telefonica” (p. 7).

Impulsividade/racionalidade/ponderagdo: “- Obrigada, mas... acho que
vocé ndo pode me ajudar. Essa faixa amarela em seu brago significa que vocé
€ cego. Como poderia me ajudar entdo a encontrar meus pais? — disse a
menina” (p. 8).

Comunicagéao: “- Eu sou Catarina — apresentou-se a menina, pegando a
mao que o rapaz lhe estendia” (p. 9).

Trabalho: “- Vejam! — gritou Catarina, levando as maos de Mathias até os
botes. — No painel também hé& sinais em braile” (p. 26).

Dependéncia: “- Nés também procuramos vocés — disse Catarina. — Este
€ meu amigo Mathias. Ele é cego, tem um computador que fala e uma cadela
gue |é o mapa das ruas” (p. 28).

Emocionalidade: “- Vocés nem imaginam! Tenho tanta coisa para

contar...” (p. 28).

Terceiro livro: N6s falamos com as méos

B) PERSONAGEM - Lisa

Caracteristicas: crianga; sexo: feminino.




Atributos: deficiente auditiva.

Tipo: protagonista.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:
- fazer amigos;

- Se comunicar com as criancas através de sinais;

- aprender o ‘truque’ da mée;

- ficar amiga de Tomas e das outras criangas;

- conseguir se comunicar com as criangas através de sinais; e
- ndo se sentir mais so.

Acdes planejadas:

- ficar amiga das criangas; e

- se comunicar com elas.

Acdes efetivadas:

- Lisa conseguiu realizar todas as acdes planejadas com a ajuda de Tomas.

Quadro 22

Abaixo, apresento a grade intermediéria do personagem Lisa

PERSONAGENS - Lisa

Quem é e como é? Crianca.
O que sente e 0 que pensa?
Conflitos possiveis:
ponderacdo X impulsividade
vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo
racionalidade X emocionalidade
O que faz e como faz?
Conflitos possiveis:
aproximacao X afastamento
comunicacao X isolamento
trabalho X inércia

criatividade X ostracismo

independéncia X dependéncia

Quadro 23.1




Lisa pretende conseguir fazer amigos que a entendam, busca a
solucdo/superacao da situacdo de conflito que é falar uma lingua que nao é
entendida por todos. A menina se sente s6. Tomas sera o primeiro amigo da
menina a se comunicar com ela através de sinais.

Podemos sistematizar as informacfes trazidas até agora sobre Lisa no

quadro a seguir:

Personagem: protagonista.

Como é: crianga, deficiente auditiva.

Sentimentos e pensamentos: impulsividade, fragilidade, tristeza,

emocionalidade, ponderacéo, vigor, alegria, otimismo e racionalidade.

Acdes: aproximag¢&o, comunicacéo, trabalho, criatividade, independéncia,

ataque.

Sentido das ac¢des: solugdo/superacéo.

Quadro 24

Algumas passagens do livro que demonstram o que Lisa sente, pensa e
faz estdo abaixo:

Impulsividade/fragilidade/tristeza: “A menina senta-se num banco e fica
olhando algumas criancas que jogam futebol. Mas ninguém repara que ela esta
ali” (p. 6).

Racionalidade/ponderagéo: “Eu sou surda de nascencga’, explica Lisa” (p.
12).

Vigor/alegria/otimismo/emocionalidade: “Lisa sorri para Tomas. Eles
tinham combinado, em segredo, de se encontrar pontualmente as 15 horas...”
(p. 26).

Aproximagao/comunicagéo: “Eu me chamo Lisa’, apresenta-se” (p. 9).

Trabalho/ataque/criatividade/independéncia: “Podemos inventar nomes

bem divertidos para os amigos em lingua gestual’ diz a menina” (p. 10).




B) PERSONAGEM - Tomas

Caracteristicas: crianga; sexo: masculino.

Atributos: -

Tipo: secundaria.

Acdes de modalidade fisica, social, interacional e de cunho afetivo:
- jogar com as criangas na praca;

- se comunicar com Lisa através de sinais;

- ficar amigo de Lisa;

- levar as criangas até sua casa para conhecerem seus pais que sdo surdos; e
- mostrar como é a vida de pessoas surda.

Acdes planejadas:

- ficar amigo de Lisa;

- se comunicar com ela;

- ensinar as outras criangas o Alfabeto Internacional de Sinais; e

- mostrar que pessoas surdas podem levar uma vida comum.

Acdes efetivadas:

- Tomas conseguiu efetivar todas as acées planejadas.

Quadro 24

Abaixo, apresento a grade intermediaria do personagem Tomas:

PERSONAGENS — Tomas

Quem é e como é? Crianca, menino.
O que sente e 0 que pensa?
Conflitos possiveis:

ponderacdo X impulsividade

vigor X fragilidade

alegria X tristeza

otimismo X pessimismo

espirito critico X sugestionabilidade
racionalidade X emocionalidade
utilizag@o de potencial X desperdicio de for¢a
O que faz e como faz?

Conflitos possiveis:




aproximagao X afastamento
ataque X fuga

comunicacao X isolamento
trabalho X inércia

criatividade X ostracismo
independéncia X dependéncia

heroismo X covardia

Quadro 24.1

Tomas procura solucionar o conflito fazendo com que as outras criangas
consigam se comunicar com Lisa. Sera o primeiro amigo da menina a se
comunicar com ela através de sinais.

Podemos sistematizar as informacgdes trazidas até agora sobre Toméas no

quadro a seguir:

Personagem: secundario.

Como é: homem, jovem.

Sentimentos e pensamentos: vigor, alegria, otimismo, espirito critico,

utilizacdo de potencial e racionalidade.

Acdes: aproximagao, comunicacgao, trabalho e criatividade.

Sentido das a¢des: solugdo/superacgao.

Quadro 25

Algumas frases que exemplificam o que Tomas pensa, sente e faz sédo
reproduzidas abaixo:

Vigor/alegria/otimismo: “- Este € o gesto para Tomas. Um bumbum,

porque sou muito pregui¢coso e adoro ficar sentado” (p. 10).

Espirito critico/utilizag@o de potencial/racionalidade:

Aproximagao/comunicagao:
(p. 8).

Oi, eu sou Tomas. Sou novo aqui no bairro




Trabalho/criatividade: “ Ola. Ser4 que a feiticeira pode me acompanhar
ao playground?’, diz Tomas” (p.26).
Ao concluirmos esta parte da andlise, procuramos sistematizar as

informacgdes sobre as personagens de cada histéria nas tabelas a seguir:

Tabela 1: Protagonistas

Como é Sentimentos Acles Sentido das acdes
Crianga Frustragao Afastamento Solucdo/superagdo
Deficiente fisica Vigor Isolamento
Fragilidade Aproximagao
“Souparaplégica  Ponderacéo Comunicacio
desdeque nasc”  Tristeza Inércia
(p-20). Emocionalidade Trabalho
Racionalidade Independéncia
Espirito critico Dependéncia
Alegria Ataque
Pessimismo
Otimismo
Adultojovem Ponderagao Aproximacdo  Solugdo/superagéo
Deficientevisual ~ Vigor Comunicacio
Alegria Trabalho
‘Eusoucegode  Otimismo Independéncia
nascenga’ (p.12).  Racionalidade Ataque
Espirito critico Heroismo
Utilizagao de potencial
Crianga, menina ~ Impulsividade Aproximacdo  Solugdo/superagdo
Deficienteauditiva  Fragilidade Comunicagdo
Tristeza Trabalho
‘Lisasempre sefaz  Emocionalidade Criatividade
essas perguntas,  Ponderacéo Independéncia
pois € surda de Vigor Ataque
nascenca’ Alegria
(contracapa). Otimismo

Tabela 2 — Secundarias

racionalidade




Personagem Tipo Como é Sentimentos Acbes Sentido das acdes

Jonas Secundario- Crianga, menino Ponderacdo Aproximagédo Solugdo/superagdo
protagonista Obeso Vigor Comunicagéo
Alegria Trabalho
Otimismo Independéncia
Racionalidade Espirito  Ataque
critico
Catarina Secundaria- Crianca, menina Fragilidade Afastamento Solugao/superagdo
protagonista Impulsividade Isolamento
Tristeza Comunicagéo
Pessimismo Trabalho
Emocionalidade dependéncia
Ponderacéo

racionalidade

Tomés Secundario- Crianga, menino Vigor Comunicagéo Solugdo/superagdo
protagonista Alegria Trabalho
Otimismo Criatividade
Espirito critico

Utilizag8o de potencial
Racionalidade

Nas duas tabelas, podemos observar que cinco personagens s&o
criancas e apenas um é adulto (jovem adulto). Quanto a participacdo modesta
de adultos nas narrativas, podemos supor que € uma estratégia muito utilizada
pelos autores dos livros analisados, porque existe a idéia de que o leitor se
identifica mais facilmente com as personagens infantis. H&, portanto, uma

identificacdo do leitor presumido com essas personagens.

De qualquer forma, é possivel que estejamos, mais uma vez,
confrontando-nos com a questéo basica de o processo identificatério
(no universo infantil) ser facilitado por objetos simbdlicos — como ja
amplamente discutido por autores que se voltaram para o estudo dos
contos-de-fada, como Betthelheim, Von Fraz, Coelho e outros
(AMARAL, 1992:328).

E continua a autora:



[...] entendendo de qualquer forma que a personagem €é a
transfiguracdo de uma realidade humana (existente no plano comum
da vida ou imaginada em algum lugar; amplificacdo ou sintese das
possibilidades do Homem ou da condicdo humana) transportada para
o plano da realidade estética [...] (AMARAL, 1992:208).

7

Mas quem é esse leitor que se ‘vé&' representado nas narrativas que
comp&em o corpus? Com base nos dados coletados até 0 momento, podemos
dizer que os leitores presumidos dos livros analisados s&o as criangas em
idade escolar.

Podemos pensar que as personagens com deficiéncia fazem parte de um
conjunto cuja preponderancia das deficiéncias é funcional em relacdo aquelas

remetidas a deformagdes.

Aqui é possivel que estejamos frente a deficiéncia entendida,
fundamentalmente, em conexdo com o aspecto de desvantagem
(handicap) e, portanto, ao aspecto mais significativo do ponto de vista
da leitura sdcio-cultural (AMARAL, 1992:329).

E que, nos livros “Meus pés sao a cadeira de rodas” e “NOs, 0s cegos,
enxergamos longe”, o uso de equipamentos pelas personagens protagonistas
(cadeira de rodas, bengala e céo-guia) deixa mais evidentes as marcas que
configuram a diferenca. Para Amaral (1992), esses equipamentos que marcam
as personagens evidenciam uma visdo cujo enfoque se da nas ‘possiveis’
limitacbes funcionais desses sujeitos que tém de provar sua capacidade,
habilidade e competéncia em “[...] um mundo onde o ‘fazer’ tem poder
hegemonico” (1992:329).

No caso das personagens com deficiéncia apresentados nos trés livros,
vale dizer que predomina “uma forma naturalista de referéncia & génese das
diferencas [...]” (Hessel, 2003:6), como podemos observar nos exemplos:

Meus pés sdo a cadeira de rodas: “- Sou paraplégica desde que nasci” (p.
20).

NOs, os cegos, enxergamos longe: “- Eu sou cego de nascenga” (p. 12).

NOs falamos com as maos: “Lisa sempre se faz essas perguntas, pois é

surda de nascencga” (contracapa) e “Sou surda de nascenca” (p. 12).



Ainda em relagcdo ao universo das personagens analisadas, podemos
pensar que € alta a frequéncia de personagem-carater que, segundo Coelho

(1987), é aquele que representa comportamentos ou padrbes morais.

Os pensamentos, impulsos ou ag¢fes que as movem na trama
narrativa revelam sempre aspectos do carater, da estrutura ética ou
afetiva que a caracterizam (1987: 70).

Segundo Amaral (1992), a incidéncia desse tipo de personagem-carater
se deve a dois conjuntos de fatores:

1°) a vocacgéo pedagogica da literatura infanto-juvenil; e

2°) a deficiéncia se constituindo como elemento privilegiado de condi¢céo
de exemplaridade expressa por idéias de ponderacdo, humildade, cortesia... —
opondo-se a idéias de impulsividade, agressividade, egoismo... — que
costumam caracterizar os vildes nas historias.

Outra singularidade observada no corpus é a de que os sujeitos com
deficiéncia sdo nomeados, numa ruptura com o movimento usual de muitos
livros sobre essa tematica, onde ha a expansao da diferenca para a totalidade
do ser. Essas séo algumas reflexdes permitidas pela analise.

Até agora, procuramos sistematizar aspectos presentes no corpus desde
a apresentacao da obra até os personagens, respondendo as questdes:

1) Apresentagdo da obra — Capitulo 7.

2) Como as narrativas se mostram para os leitores? (capa e contracapa:

imagens e reflexdes possiveis)

3) Colecéo e os objetivos declarados - Como o objeto livro se mostra?

4) Historia (enunciador, trama, época, ambiente, diferenga como modulo

tematico);

5) Como sao representadas as personagens com deficiéncia nas

narrativas? (caracteristicas, atributos, tipo, acées. Quem é? O que é?

Como é? O que sente? O que pensa? O que faz? Como faz?).

As questdes 6, 7 e 8, explicitadas a seguir, serdo respondidas através de
uma articulacdo mais dinamica entre o conjunto de historias e essas questdes

(reproduzidas abaixo), neste e no capitulo final da viagem:



6) A historia em textos e imagens - Como essas narrativas compostas por
textos e imagens compdem essas historias? Quais os possiveis efeitos
desse diadlogo?

7) O que é recorrente nas narrativas?

8) O que ha de novo?

Era uma vez... ou quase

Parodiando Hessel (2003), ndo tenho uma preocupagdo maior de
amostragem em relacao a totalidade de titulos editados no Brasil que tenham
como tematica a deficiéncia. E acolhi (e ndo escolhi) para analise os trés livros
que sobreviveram aos critérios de exclusdo elaborados. Essas obras tém
circulacdo nacional, mesma autoria e sdo publicadas pela mesma editora.
Também tém caracteristicas externas que as configuram como colecgéo.

Ja falamos sobre muitos aspectos que compdem esses livios como:
personagens e tipo de narrador, por exemplo. E neste momento, nos
permitimos viajar com as possibilidades trazidas pelos dialogos entre as
imagens e o texto dos livros, ou, entre os textos verbais e o0s textos néo-
verbais.

Vale dizer que ao iniciar esta viagem, empreendi uma busca sistemética
por outros textos que tratassem de literatura infantil e infanto-juvenil,
evidenciando preocupagdo com as questdes da escrita e da ilustragéo, fossem
eles: livros, artigos em revistas, dissertacdes e/ou teses. E que encontrei um
namero significativo de autores que abordavam esta tematica; no entanto, ndo
encontrei muitos autores que se ocupavam da analise dos textos verbais e ndo
verbais da literatura infantil e infanto-juvenil. Na verdade, ha a predominancia
de estudos sobre um dos enfoques referidos.

Corso e Corso (2006) preocuparam-se em analisar as figuras da literatura
infantil a partir das reflexdes que fazem sobre o livro de Bettelheim (2001)
numa perspectiva psicanalitica. Panozzo (2000 e 2001) ocupou-se das

imagens numa perspectiva de analise semidtica gramisciniana. Ramos e



Panozzo (2006) também estavam preocupadas com a questdo da imagem,
ainda na perspectiva da andlise semibtica. Hessel (2003) e Cunha (2006)
analisam as imagens. Costa (2007), embora reconheca a importancia das
narrativas visuais, se debruca sobre a analise do texto verbal preocupada com
questdes estruturais e formais da lingua escrita. Amaral (1992) faz em sua
Tese uma andlise voltada para as possibilidades trazidas pelo texto escrito,
realizando uma pesquisa extensa onde esclarece muitos pontos adotados
nesta viagem, mas ndo faz a analise de ilustragfes. Zilbermann (2005) prioriza
a andlise da escrita, mas introduz nessa andlise reflexdes sobre as imagens
dos personagens e ambiente dos livros analisados. Klein (2007) também se
ocupa das questdes formais, da analise do texto escrito. A autora evidencia
preocupagdo com as narrativas sobre a diferenca nos textos de literatura
infantil, permitindo uma aproximagdo com a andlise que ora apresento. Klein
(2007) faz uma analise dos momentos politico e editorial brasileiros em relacéo
a producdo literaria destinada ao publico infantil e infanto-juvenil.

Coelho (2006) sistematiza os autores de literatura infantil e infanto-juvenil
brasileiros apontando caracteristicas que marcam a autoria, a forma e as
correntes literarias as quais estao filiadas cada um dos escritores. Neste caso,
o enfoque do estudo se da mais sobre esses sujeitos do que sobre a andlise de
sua produgao.

Fernandes (2007), ao discutir as relagfes entre leitura, literatura-infanto-
juvenil e escola, evidencia preocupagdo com aspectos estéticos e formais dos
livros, ou seja, analisa os textos verbais e n&o-verbais. A autora faz uma
andlise que engloba aspectos: sintatico-analitico (ligados a forma verbal); de
conteudo (também ligados a forma verbal); e semidticos (ligados a forma néo
verbal), embora também exista um predominio da analise textual sobre a
andlise imagética, semidtica. Faria (2006) focaliza as questdes que envolvem o
uso da literatura infantii em sala de aula, pesquisando tanto a forma verbal
quanto a forma néo-verbal do texto. Essas duas autoras focalizam o ensino de
literatura na escola e seus possiveis efeitos.

E Mesquita (2008) evidencia preocupacdo com a andlise das imagens e
dos textos que compdem essa literatura e os possiveis efeitos nos ambientes
de aprendizagem. As esferas da producgdo, da distribuicdo e da recepcéo

também sdo mencionadas pelo autor; no entanto, € sobre a teoria da estética



da recepcao na literatura infantil que ele investe. Os efeitos de sentido estético,
portanto, sédo pontos significativos para o autor, bem como a recepgdo das
obras.

Preocupo-me em fazer essa introdugéo, explicitando o ponto de vista (o0
foco) de alguns dos autores estudados nesta pesquisa, pois entendo que as
andlises propostas neste capitulo refletem a internalizagdo de muitos desses
conceitos e a opcado, mais explicita, de adesdo ao pensamento de um desses
autores. No que tange a presente pesquisa, como ja foi evidenciado no capitulo
6, h4 uma aproximacdo evidente com Mesquita (2008) e com a Teoria da
Estética da Recepcéo.

Outra ressalva necessaria a esta viagem diz respeito ao tipo de analise
que sera feita sobre a resposta a questéo: 6) A histéria em textos e imagens -
Como essas narrativas compostas por textos e imagens compdem essas
histérias? Quais o0s possiveis efeitos desse didlogo? Opto por dar um
tratamento analitico mais detalhado a apenas um dos livros pesquisados por
entender que muito do que seré dito sobre ele também pode ser aplicado aos

demais.

Era uma vez...a historia em
textos e imagens

Em “Meus pés sdo a cadeira de rodas”, a relacdo entre texto e imagens
na disposi¢do espacial da folha se da da maneira tradicionalmente usada na
literatura infanto-juvenil. Esclareco melhor o que tento explicar. E comum, em
livros de literatura infanto-juvenil, a mancha gréfica do texto vir disposta na
parte inferior da pagina embaixo da imagem ou, ainda, na parte superior da
pagina, acima da imagem. E quando a mancha grafica do texto aparece
sobreposta a imagem, ela costuma ser apresentada dentro dos limites de uma
caixa de texto cujo fundo, normalmente, ndo segue os padrdes de coloracéo da
imagem.

Ao observarmos a figura da pagina 6, iremos perceber que as imagens e

o texto dialogam, possibilitando uma ampliagéo da leitura, permitindo lacunas



qgue devem ser preenchidas pelo leitor. E conferimos que a disposicdo grafica

da mancha textual se localiza abaixo da imagem.

Todos os dias, Maria acorda as sete horas da manha.

Ainda sonolenta, senta-se na cama e comeca a se vestir
sozinha. Ela tem dificuldade para calcar os sapatos. Com as

1M1, il CONsSCguUe .l|{.‘.;!l'|::'d1‘ a5 pontas s |_1..,_'~_~.;_

Fig
ura 8 - Pagina simples de Meus pés séo a cadeira de rodas (p.6)

Uma possivel analise desta pagina parte da nossa percepcédo em relacao
as dimensdes de Maria e da cama. Esta tem tamanho exagerado em relacao a
menina, que parece pequena e fragil. Na figura, os sapatos aos pés da cama
sugerem que a menina costuma usa-los. Esses indicios sdo dados por
Ballhaus, que trabalha a favor do texto.

Ainda, se analisarmos a figura colorida em primeiro plano, iremos
perceber a presenca de olhos no lustre, na macaneta da porta e nos
bonequinhos sobre a mesa. Podemos pensar sobre a razéo disto. E quanto ao

quadro na parede em frente a cama? Bem, ndo temos como afirmar que o



guadro reproduza pessoas de corpo inteiro, mas ele apresenta pares de pernas
e pés. Por que, se a menina é cadeirante e, portanto, ndo caminha, sao pés e
ndo outras figuras representadas no quadro? O que é proposto ja nesta
primeira ilustracdo? Notem que ainda ndo estamos comentando o texto,
estamos apenas olhando com mais profundidade as figuras e refletindo sobre
elas.

E o reloginho sobre a cena principal desta pagina? O que ele representa
com as “maozinhas na cintura”? Alguém que se posiciona frente a algo que
esti acontecendo? Por que ele ndo é colorido como Maria? O que posso inferir
€ que Huainigg & Ballhaus propdem, ja no inicio do livro, um ‘outro’ olhar sobre
a pessoa com deficiéncia.

Nesta cena o narrador nos introduz, através do texto, na rotina de Maria,
explicando a hora em que ela acorda e a dificuldade que ela tem para se vestir
sozinha e alcancar as pontas dos pés; ndo emite nenhum comentario ou

julgamento sobre a menina.

Por volta das oito horas, Maria acaba de se vestir

Segurando as pernas, ela se arrasta at¢ a borda da cama.

Figura 9 — pagina simples de Meus pés sdo a cadeira de rodas (p.7)



Nesta pagina, o narrador informa no texto que Maria leva quase uma hora
para se vestir e avisa ao leitor que: “segurando as pernas ela se arrasta até a
borda da cama”. Os movimentos realizados por ela para colocar as calcas, as
meias e 0s sapatos evidenciam o esforco que ela faz, colaborando com o
discurso do narrador. Pense que para uma pessoa paraplégica as pernas tém
‘peso morto’ e que manter-se na posi¢cao sentada, sem apoio para as costas, €
uma tarefa herculea. Ao lado da cama temos a cadeira de rodas. Sobre a mesa
h& um lapis, um caderno e um pente, que indicam que a menina sabe escrever
e costuma realizar tarefas cotidianas com independéncia.

Como na outra pagina, o lustre tem olhos e na janela, no canto direito da
imagem, temos um cachorrinho que, assim como a menina, precisa de rodas
para se locomover. Sob a imagem, em perspectiva de janela, um pequeno
relégio caminha observando o trabalho de Maria. Outro aspecto que gostaria
de destacar diz respeito a reproducdo da imagem do tronco e das pernas de
Maria sobre a cama se movimentando para vestir as roupas. Note que as
calcas s6 passam a ter cor quando séo alcancadas pela menina. Esta técnica
de colorir e dar visibilidade ao que passa a fazer parte da narrativa quando é
tocado por Maria sera utilizada por Ballhaus em outros momentos da trama,
como na péagina 24.

Essa disposicdo do texto verbal na parte superior ou inferior da pagina
ocorre em grande parte do livro analisado, com excecédo da pagina 25, onde o
texto aparece disposto na parte central da pagina, delimitado por uma caixa de
texto onde pequenos pontos pretos fazem o contorno de um carro.

Na imagem da pagina 25 temos a figura de um tridngulo, posicionada na
parte superior da pagina, e parece estar apoiada na caixa de texto em forma de
carro. A figura desse triangulo lembra a representagéo de um sinal (uma placa)
de transito que indica ‘atencdo’. Ao lado temos a figura um homem, que usa
quepe e farda que o caracterizam como policial. Ele esta préximo a caixa de
texto e & ‘placa’, tendo nas méos uma folha de papel branco e um lapis. O
qguepe cobre um dos olhos do policial e a posi¢cao do lapis apoiado na boca

dele permite a inferéncia de que ele esta pensando.



Figura 10 - pagina simples de Meus pés séo a cadeira de rodas (p. 25)

Jonas quer continuar empurrando a cadeira de

was de repente Maria resolve mudar

a

o
~ Desculpe, senhor — ela diz a um policial que st

n locais proibidos. - Ali no

O texto confirma as hipGteses trazidas até agora sobre a imagem e
também contribui com a narrativa, esclarecendo aspectos e contextualizando a
situacao. Jonas quer continuar empurrando a cadeira de Maria, mas € ela que
resolve mudar de direcdo e conversar com o guarda.

A menina explica a ele sua dificuldade de superar sem ajuda a barreira
arquitetdnica, que & a calcada alta. O policial concorda com ela e avisa que
estard comunicando a prefeitura sobre esse fato ainda hoje. Esta é a sintese
do dialogo, porém o texto tem outras informacdes relevantes sobre a cena. Por
exemplo, a indicagdo feita pelo narrador de que o policial multava carros
estacionados em locais proibidos. O que estd implicito nesse discurso é a
valorizag&o da atividade do policial que multa e percebe os infratores (no caso,
aqueles que estacionam onde ndo € permitido), cujas infracdes resultam em
valor agregado a prefeitura. S&o evocadas a¢fes que dizem respeito ao direito
de ir e vir de pessoas com limitacdes fisicas (idosos, operados, por exemplo) e

também de pessoas com deficiéncia, que tém como limitadoras de seus



direitos de locomocédo, por exemplo, as calgadas altas e a inexisténcia de
rampas.

Temos ainda nesta pagina as figuras de Maria e Jonas, logo abaixo da
caixa de texto. Os dois estdo em plano geral e olham por sobre nosso ombro
direito como que a esperar de alguém, que ndo sabemos quem, uma
confirmacdo do que estd sendo dito. Maria traz o leite, 0 saco de macéas e
vérios pirulitos na mdo. Ambos estdo iméveis. O que chama atenc&o nesta
parte da imagem s&o os artefatos de cozinha desenhados na parte interna da
roda maior da cadeira de rodas de Maria: panela, escumadeira, ralador e funil.
Uma interpretacao possivel para essas figuras e sua presenca na cena é a da
intencionalidade dos autores de mostrar que a menina, naquele momento,
agrega a si dimensdes da vida cotidiana através da evocacdo de objetos que
fazem lembrar a casa e o ambiente doméstico e sdo pressupostos no ato de ir
as compras no supermercado.

Com o exemplo da pagina 25 busco mostrar que, diferente das paginas 6
e 7 do livro, onde o texto verbal parece ter papel menor do que a imagem,
nesta pagina é a andlise do texto verbal que amplia as possibilidades de leitura.

As péaginas 11, 14, 15, 16, 17, 18 e 24 do livro também apresentam
situagbes em que Maria tem de enfrentar barreiras arquitetbnicas ou atitudinais.
Séo elas: falta de rampa para acesso a calcada e necessidade de ajuda para
subir a calgada (p. 14,15 e 24); escadaria que d& acesso ao supermercado (p.
18).

Na pagina 15, Maria num primeiro momento se vé na pista de rolamento
do transito, sozinha, impossibilitada de subir na cal¢cada porque ndo ha rampa.
A imagem traz varias figuras humanas cujas pernas séo representadas em
dimensdes maiores que a da menina. Essas figuras permitem ao leitor
perceber o que Maria sente na cena descrita: soliddo, fragilidade e
‘inferioridade’. Uma grande maioria dos pés representados na imagem, com
excecao de Jonas, tem olhos — outra pista dos autores em relagéo ao sentido
da narrativa.

O carro que transita pela via tem suas propor¢cdes aumentadas em
relacdo ao tamanho de Maria na imagem e tem olhos e boca. Ele olha a
menina com o olho direito, mas sua expressao permite oscilar entre o medo e a

surpresa, nao caracterizando uma expressao de tirania e perigo.



Para solucdo do conflito que aparece nesta parte da narrativa, é
necessdria a participacdo de outra personagem: Jonas. O menino aparece e
oferece ajuda a Maria. E ela quem informa o modo como gostaria e poderia ser
ajudada. Essa € uma informacado textual importante trazida por Ballhaus e
Huainigg, e diz respeito ao tipo de abordagem que costumamos fazer as
pessoas com deficiéncia. Nossa tendéncia €, por exemplo, pegar o bragco de
um cego para ajuda-lo a atravessar a rua e ndo perguntar como podemos fazé-
lo. Ou ainda de falar alto com um deficiente auditivo ou ndo olhar para ele
guando nos comunicamos, e sim, para o intérprete que faz a mediacao entre as
diferentes linguagens utilizadas durante a comunicacao. Essas idéias trazidas a

discussdao pelos autores permitem varias reflexdes.

| De repente, encontra o menino que todos chamavam

de “gordo baleia” no playground. Ele a tinha seguido.

— Oi, eu sou 0 Jonas. Posso ajudar?
pedestres ficar verde. Entao saem em disparada. Maria desce _E e me chamo Maria — ela sorri, aliviada. - Por favor,
pela guia rebaixada e atravessa a rua o mais rapido que pode. De

Para atravessar a rua, todos esperam o seméforo de

pise no apoio af atrés.
repente, depara com uma calcada alta ¢ ndo consegue subir. Sem s giistragoes da e, Tonas taliha  cadeia

saber o que fazer olha 2 sua volta. Ninguém lhe dd atencio. ¢ coloca as rodas dianteiras sobre a calgada. Depois poe as rodas

traseiras no degrau. Agora Maria pode continuar seu caminho.
~ Obrigada, Jonas!

Todos tém pressa. O semiforo de pedestres fica vermelho,
¢ Maria tem vontade de chorar.

Figura 11 — p4gina dupla de Meus pés sdo a cadeira de rodas (p.14-15)



Outra estratégia adotada por Ballhaus € a de colorir mais fortemente a
cena das péaginas 14 e 15. Como é uma situagéo de aparente perigo, ela utiliza
o vermelho como cor principal em toda a imagem. Apenas alguns detalhes séo
marcados pelo branco, como a faixa de pedestres que Maria usa para se
deslocar de um lado ao outro na via. Também poderiamos pensar que o fato da
menina estar atravessando a rua na area destinada aos pedestres pode ser
percebido pelos leitores.

Na pégina 24, a menina atravessa a rua no mesmo local mostrado na
imagem das paginas 14 e 15, dentro dos limites da faixa de segurancga, ao

fazer o caminho de volta para sua casa.

m puxio na calca de um
e fica vermelho,
bia...0 que... - gagueja

atravessar

Figura 12: Pagina simples de Meus pés sdo a cadeira de rodas (p.24)



Algumas idéias sobre a pessoa com deficiéncia sao trazidas a discussao
nas narrativas, como por exemplo: a pressuposicdo de auséncia de recursos
na pessoa com deficiéncia, seus conflitos em termos de imagem de si e sua
percepc¢ao sobre o olhar do outro, como ocorre nas paginas: 12, 13, 16, 17, 18,
19, 20, 22, 23, 28 e 29.

Nas péaginas 12 e 13, Maria aparece se deslocando de sua casa para o
supermercado. Ao percorrer as ruas, ela percebe que varias pessoas olham em
sua direcdo. No inicio da cena, ela parece gostar disso — quem nos informa é o
narrador — mas depois, comeca a ficar incomodada. Quando uma menina
pergunta sobre a cadeira de rodas e a mée interfere dizendo: “- Nao se deve
perguntar uma coisa dessas, Ana! Vocé sé me faz passar vergonha...”, Maria
tem certeza de que aquelas pessoas acham que ela tem algum problema. O
sentimento, nesse momento, € explicitado na referéncia que o narrador faz
sobre 0 que ela estaria pensando: “Mas eu sou normal como todas as outras
criancas” e também na sugestdo que ele faz sobre o que ela estaria sentindo:
“Maria pensa com tristeza, e ndo entende por que a mée de Ana age assim”.

Darei énfase a algumas dessas péginas citadas acima porque
representam a mesma situacdo em duas fases distintas da narrativa.
Inicialmente, apresentarei as paginas da cena que diz respeito ao que Maria
faz, pensa e sente quando se dirige ao supermercado com relagdo ao modo
como as pessoas olham para ela (p. 12 e 13). Em contraponto a esta,
apresentarei na seqiiéncia as paginas que reproduzem a mesma cena, com um
desfecho diferente, quando da volta de Maria para casa (p. 28 e 29). A
segunda situagédo sobre a qual irei me debrucar, neste momento, diz respeito
ao encontro de Maria com um casal de idosos que tem ‘pena’ dela (p.16, 17, 22
e 23).

Ambas as cenas descritas sdo importantes na narrativa para a
compreensao do que os autores pensam sobre ‘0 modo como s&o percebidas
as pessoas com deficiéncia’ pelos outros. E encaminham os leitores para uma
discusséo neste sentido.

As paginas 12 e 13 comp8em uma ilustracdo em pagina dupla, de plano
geral, onde além das personagens (protagonista, secundaria e coadjuvantes),
sao representados outros elementos da cena. Duas caixas de texto delimitam o

texto verbal. A caixa da pagina 12 parece estar pintada na lateral de um prédio,



como uma espécie de out-door. E a da pagina 13 lembra um vidro de grandes
dimensbes sendo carregado por dois homens que estdo em movimento. Ja
fizemos referéncia sobre estes textos. Proponho a observagdo das imagens
que complementam o que esta dito. Nesta proposta considerarei a imagem
como um todo e farei referéncia aos elementos da imagem sem destacar o

namero da péagina (12 ou 13), e sim, lado direito e lado esquerdo da imagem.

Figura 13: pagina dupla de Meus pés sao a cadeira de rodas (p. 12 — 13)

No lado esquerdo temos as figuras de alguns prédios e uma espécie de
quiosque, em forma de torre, cuja pintura externa lembra paginas de jornal — é
a Banca de jornal. A esquerda da Banca vemos um toldo, laranja, que cobre

uma grande area externa onde varias pessoas estao sentadas, tomando café.



Algumas mesas estdo embaixo do toldo, outras descobertas, ao ar livre.
Algumas pessoas estéo distraidas, conversando ou lendo o cardapio. Estdo na
cafeteria. Mas duas figuras em especial ttm sua atengdo voltada para a
menina; séo elas: a moga da Banca de jornal e 0 homem sentado no café “[...]
que ndo tira os olhos dela h4 um temp&o. Na terceira vez que Maria olha para
trds, ele ainda a esta observando”. Temos ainda, neste lado da imagem, as
figuras de dois carros, um no sentido em que a menina se desloca e outro em
sentido contrario. Ainda assim, os dois veiculos tém olhos que focalizam a
menina. Assim como eles outras figuras desta pagina tém olhos, como: as
cadeiras, a letra ‘h’ do jornal do homem tomando café e alguns jornais pintados
na parte externa da banca. E sédo estes olhares que desacomodam Maria.
Porgue olham em sua direcdo? Mais uma vez: o que esta implicito e o que ja
esta dito nesta cena descrita? Podemos responder a essa questdo
simplesmente dizendo que o olhar do outro sobre a pessoa com deficiéncia
ainda é de estranhamento, curiosidade e pena.

Ainda no lado direito temos a figura de Jonas, parado em pé, proximo ao
corddo da calgada; ele estd tomando um sorvete colorido. Ndo olha para Maria,
no entanto, mais adiante na narrativa, iremos saber que ele a estava seguindo.

Completando esta parte da imagem que estamos descrevendo, € possivel
ver, mais ao fundo, uma senhora caminhando de chapéu e bengala, um
homem carregando uma mala, uma mulher segurando uma caixa e uma
sacola, outro homem andando de bicicleta e uma espécie de lata de lixo com
pernas e pés. Um outro elemento estatico pode ser destacado nesta imagem,
vindo a complementar a idéia dos olhares. E a letra ‘E’ localizada na parte de
cima do prédio da cafeteria, suspensa no ar como uma antena. No caso da
imagem analisada, a direcdo em que aponta a letra é a mesma de Maria. Ainda
existe um jogo de luz e sombra, que permite a inferéncia de que a acgéo se
passa numa manha ensolarada. Podemos perceber, ainda, que na parte
inferior da imagem existe um outro veiculo, que est4 mais proximo a Maria e
que também olha para ela.

No lado direito da imagem, temos uma grande construgdo sem janelas
(pelas dimensdes, lembra um shopping Center ou uma grande loja de
departamentos) que ocupa uma quadra inteira. Esta figura inicia no lado direito

e continua no lado esquerdo da pagina e € sobre a calgcada que contorna esta



construcdo que estdo varias pessoas, além de Maria, Ana e sua mae. O texto
confirma as impressdes da leitura que fazemos da construcéo e informa que é
uma grande loja de roupas. Ana esta olhando para Maria, apontando para a
cadeira de rodas e pergunta a ela o que € aquilo. A mde da menina, com as
magcdas do rosto enrubescidas, repreende a filha. Aquilo n&o era coisa para se
perguntar. A cor avermelhada das macds do rosto, somada aos tragos
vermelhos ao lado do corpo da mulher, indicam que ela esta envergonhada
com a situagao causada ‘pela’ filha. Maria apenas olha para as duas, nédo teve
tempo de responder as questdes, pois a mulher ja foi logo chamando a atencéo
de Ana.

Na cena descrita vemos o quanto a figura do ‘diferente’ ainda chama a
atengdo do outro. Também podemos perceber como ainda sé&o
preconceituosas as atitudes e os pensamentos dirigidos a essa figura. A idéia
de que ndo se deve perguntar sobre a deficiéncia é recorrente nos trés livros
analisados e a proposta de Ballhaus e Juainigg aponta para um caminho
diferente onde as perguntas, as respostas e a propria deficiéncia podem
ocorrer naturalmente.

As paginas 28 e 29 reproduzem em parte a cena descrita nas paginas 12
e 13, porém mostram essa situacao apos um periodo de tempo e uma série de
acontecimentos significativos para a narrativa e para Maria, como: 0 encontro
com Jonas; a experiéncia no supermercado e o segundo encontro com 0
menino; a tristeza e a frustragdo de Maria por ndo conseguir atravessar a rua; a
conversa dela com o policial etc. Estas sdo as paginas finais do livro que
concentram o desfecho da narrativa e apresentam um novo direcionamento
dos olhares, dos sentimentos e das acdes das personagens Maria, Jonas e
Ana.

Assim como no exemplo das paginas 12 e 13, nas paginas a seguir temos
a ilustragdo em pagina dupla, onde os textos aparecem diluidos no fundo
branco das paginas. Nao ha, neste caso, uma delimitacdo visivel das caixas de
texto, o que pode ser lido como uma possibilidade de ampliagdo do espaco do
texto, assim como da viséo do outro sobre o diferente, que n&o deve/pode ficar

estanque, presa a preconceitos.



Figura 14: pagina dupla de Meus pés séo a cadeira de rodas (p. 28 — 29)

Vemos o homem que lia jornal e a moca da Banca em posicéo
semelhante as da pagina 12. Desta feita, a mo¢a tem a mao sob o queixo e
olha diretamente para Maria sem disfargar, como fazia antes. Tem um ar
contemplativo e os olhos abertos, surpreendidos pela acdo de Maria e Jonas. O
homem que olhava para a menina com ‘pena’, escondendo-se atras do jornal,
agora o faz de forma mais explicita, com curiosidade.

Diferente dessas personagens que mantém o olhar sobre Maria e Jonas,
alguns pares de olhos que apareceram nas paginas 12 e 13 que estavam
voltados para Maria, agora aparecem como um olho s6. Outros elementos da
cena também trazem essa configuracdo, como as botas que a méde de Ana
carrega. Os tragos laterais préximos a estas figuras indicam movimento.
Poderiamos entender como um movimento que ajusta o foco sobre a pessoa
com deficiéncia e passa a perceber suas possibilidades e ndo mais suas
limitagcdes?

As figuras de um homem e de uma crianga, sentadas na cafeteria olhando
para Maria e Jonas e sorrindo, déo indicios de que a situacdo de conflito da

narrativa foi resolvida.



Ao contrario do que foi apresentado na pagina 13, a mde de Ana nao
atrapalha a comunicacdo da menina com Maria e ela (Ana) ndo se limita a
observar a passagem de Jonas e Maria na cadeira de rodas. Ao contrario, vai
atras deles correndo com a mde seguindo a menina logo atrds. Ana tem
apenas um dos pés calgcados com uma bota preta sobre os sapatinhos
vermelhos. Podemos pensar: quem é o diferente nesta cena? Nota-se certa
ironia na imagem, sugerida pela analise dos pequenos detalhes, como o uso de
apenas um pé do calcado por Ana. Esse € um recurso que da leveza ao texto
verbal e também ao ndo-verbal, enriquecendo a narrativa. Completando a cena
estdo Jonas e Maria, “rodando por ai” na cadeira de rodas, sem se importar
com o olhar dos outros.

Nas paginas 16-17 e 22-23 de “Meus pés sao a cadeiras de rodas”,
vemos Maria passando pela praga em dois momentos distintos da narrativa.
Nas paginas 16 e 17 a menina esta a caminho do supermercado e se encontra
com um casal de idosos que diz ter pena dela. O cenario em que se
desenvolve a acdo é organizado, tudo est4d dentro do padrdo. Maria se
incomoda com a fala da senhora e responde com raiva que néo é diferente das

outras criangas.

Figura 15: pagina dupla de Meus pés séo a cadeira de rodas (p. 16 — 17)



Ja nas paginas 22 e 23 Maria esta voltando do supermercado com Jonas e ha
uma inversdo da situacdo. Desta vez é Maria quem diz ter pena do casal de
idosos. Ela e Jonas passam pela cena desconstruindo a idéia de padronizacdo
e normalidade, criando um ambiente onde a transgresséo se faz visivel em
cada um dos elementos. H4 um re-direcionamento da percepcao que Maria e
Jonas tém sobre si mesmos, que so foi possivel gragcas a seu encontro um com
o outro, e também uma proposta de mudanca que € resultado desse encontro,
qgue nao anula a deficiéncia de Maria ou a diferenga de Jonas (obesidade), mas
permite que O sujeito se reconheca em sua singularidade, como podemos

observar nas paginas 16 e 17.

Figura 16: pagina dupla de Meus pés sdo a cadeira de rodas (p. 22 — 23).

A idéia de pressuposicdo de auséncia de recursos na pessoa com
deficiéncia, seus conflitos em termos de imagem de si e a percepcdo da
imagem feita pelo outro, ocorre também nos outros livros analisados. Em “Nos,



0S cegos, enxergamos longe” isso pode ser observado nas paginas: 8, 12, 14 e

17. Como pode ser observado no exemplo a seguir:

Porque vocé é cego? Ou ndo se deve fazer uma pergunta dessas de
jeito nenhum? — disse Catarina depois de algum tempo.

- E claro que pode perguntar isso. Eu sou cego de nascenca.

- Mais isso é muito ruim — disse Catarina. — Sem enxergar, ndo se
pode fazer absolutamente nada.

- E 0 que vocé acha que eu ndo posso fazer? — perguntou Matias.

- Ah, brincar, por exemplo. Eu sempre brinco com meu pai de
“Adivinhe o que eu estou vendo” (p.12).

E em “Nos falamos com as méos” a referéncia a essa auséncia € feita por
Lisa (que é deficiente auditiva) e pelas outras criancas (p. 12, 13, 14, 18 e 19,

21,22 e 24), como no exemplo abaixo:

Marcos fica pensativo e depois pergunta:

-Por que é que vocés falam em lingua gestual?

“Eu sou surda de nascenca”, explica Lisa. “E quando a gente ndo
ouve a prépria voz, € muito dificil usa-la para falar”.

- Claro, se a pessoa fala com as maos é porque nao pode escutar.
Mas Tomas escuta muito bem. Por que aprendeu a lingua gestual? —
admira-se Lucia (p.12).

Nos livros analisados ha uma trama evidenciadora do conflito principal de
cada narrativa. Em “Meus pés sdo a cadeira de rodas”, Maria quer aproveitar o
momento em que sua mae, pela primeira vez, permite que ela va sozinha ao
supermercado fazer compras. No entanto, as dificuldades encontradas pela
menina no trajeto e no préprio supermercado desencadeiam uma série de
acOes que fogem a sua expectativa. A presenca e a amizade de Jonas, menino
obeso, sensivel, com o qual Maria se encontra varias vezes na narrativa e que
se torna ao longo do tempo seu amigo, permitem a resolugcdo do conflito
principal e de uma série de outros pequenos conflitos da trama. Jonas atua
como mediador das situacbes dos conflitos entre a menina e outras
personagens e entre a menina e o que ela pensa em relacdo a suas proprias
limitagbes, resultando essa mediacdo em uma saida para o conflito que néo
cancela a deficiéncia, mas abre espago para a ressignificago.

No segundo livro, o conflito que desencadeia a narrativa é o fato de
Catarina ter se perdido de seus pais. No entanto, o conflito principal da
narrativa inicia quando a menina é encontrada por Mathias, jovem cego, e nao

por qualquer outra pessoa. Catarina desconfia das potencialidades de Mathias



e nao acredita que ele podera ajuda-la a encontrar seus pais. Nesta narrativa, o
papel de mediador é feito pelo proprio Mathias que aos poucos contribui para a
solucdo do conflito principal, apresentando a Catarina questbes sobre a
deficiéncia visual. Essa mediagcéo, assim como no livro anterior, resulta em
uma solucdo que ndo cancela a deficiencia, mas abre espago para a
ressignificagdo. Em outras palavras, assim como os autores propdem em
“Meus pés sdo a cadeira de rodas”, esta histdria permite um novo olhar sobre a
deficiéncia.

Em “N6s falamos com as méos”, o conflito € apresentado na pagina 6,
onde o narrador formalmente nos apresenta a Lisa, que é surda de nascenca,
indicando que ela se sente s6. A menina gostaria de ter amigos para brincar,
por isso sai de sua casa e vai até o playground e fica olhando muitas criangas
que jogam futebol, mas que ndo percebem que ela esta ali. Este € o conflito
desencadeador da narrativa: a soliddo de Lisa e sua vontade de ter amigos e
brincar. Outros, no entanto, de menores propor¢gdes, estardo elencados na
narrativa quando a menina descobrir que a comunicagdo com as outras
criangas, no inicio, pode ser dificil. Tomas, um menino cujos pais s&o surdos,
serd o mediador do conflito principal da historia, através da desmistificacdo de
conceitos e idéias que as criancas e também Lisa tém sobre o sujeito com
deficiéncia auditiva, abrindo espago para a ressignificagéo da deficiéncia.

Ao observarmos atentamente as ilustragdes dos trés livros analisados, é
preciso que fagcamos a distingdo sobre o0 modo como sdo apresentados 0s
textos verbais e ndo-verbais em cada um deles. J& fizemos isso em relacéo ao
primeiro livro, no entanto, os outros dois tém algumas caracteristicas de
disposicéo gréfica diferentes daquele.

Em “No6s, os cegos, enxergamos longe” ha a alternancia das molduras
que ora podem vir limitando o texto, ora podem vir limitando as imagens ou,
ainda, podem néo vir limitando nenhum dos dois. Como vemos nas péaginas 12,

14 e 23, respectivamente.



O jovem ¢ a menina passaram em

n cinema, e Catari

0? Ou ndo se deve fazer uma
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icha q ndo posso fazer? - perguntou

or exemplo. Eu sempre brinco com meu
pai de “Adivinhe o que estou vendo’

Figua 17: trés paginas de NOs, os cegos, enxergamos longe (p. 12, 14 e 23)

Ja em “Nés falamos com as maos” acontece algo semelhante ao segundo
livro quanto a disposicéo do texto verbal e ndo-verbal nas paginas; porém, a
essas possibilidades sdo acrescentadas outras, de carater essencialmente
visual e estético. Isso é resultado de um olhar dos autores que reconhece que
para os deficientes auditivos, as imagens tém um peso maior no processo de
significacao e de comunicacgdo. A estratégia de chamar a atencéo no livro para
as multiplas possibilidades de interpretagédo, ndo s6 dos deficientes auditivos,
como também dos ouvintes, resulta em uma construgdo imagética que permite

aproximagdes com o universo ludico das criangas de maneira singular.
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Figura 18: trés paginas de Nos, falamos com as méaos

Ha, portanto, um uso mais divertido do texto nas imagens dos livros que

se referem a pessoas que dependem mais dessas imagens para se comunicar.

Foi apresentada nesta parte da viagem, uma série de informacdes sobre:
a pressuposicdo de auséncia de recursos na pessoa com deficiéncia; seus
conflitos em termos de imagem de si e a percepg¢éo da imagem feita pelo outro;
a existéncia de uma trama evidenciadora do conflito; e a percepcdo de que ha
um mediador que atua junto a personagem protagonista, permitindo a
resolucdo do conflito de um modo que ndo cancela a deficiéncia, e sim, abre

espaco para a ressignificagao.



Numa folha qualquer

Eu desenho um sol amarelo
(Que descolorira!)

E com cinco ou seis retas
E facil fazer um castelo
(Que descolorira!)

Giro um simples compasso
Num circulo eu faco

O mundo

(Que descoloriral)...



Nas &guas da incluséo escolar:

algumas consideragdes finais...

Durante nossa jornada
percorremos um caminho
diversificado, cujas possibilidades

permitem alinhavar algumas

consideragoes, compartilhar

sensacgOes, duvidas e esperancgas.

Penso ndo ser possivel ‘uma
concluséo’...
Algumas pistas, isso sim,

encaminham para certos meandros
dos caminhos que levavam ao veio —
finalmente encontrado — como, por
exemplo: literatura

pensar que a

infanto-juvenil, como todas as
produgbes humanas, traz a marca de
seu criador, que traz a marca de seu
grupo de referéncia que, por sua vez,
traz a marca de sua cultura; e também
pensar que ela é fruto da mentalidade
de uma época (no caso do corpus
analisado) contemporénea a nossa,
cujas narrativas infanto-juvenis séo,
simultaneamente, seu retrato e suas
possibilidades de transgresséo.
Acredito ter podido delinear
outras formas de exploragdo do
corpus, esse rico material que pode
fonte de

ser, ao mesmo tempo,

encantamento e fonte de prazer,
reflexdo e critica. E que ao pesquisar,
ainda que sinteticamente, a vida dos
dos livros,

autores alguns

desdobramentos se tornaram
possiveis. Refiro-me, por exemplo, a
constatacdo da deficiéncia fisica de
Huainigg, que deve ter contribuido
para que ele escrevesse narrativas
cuja caracterizagcdo das personagens
e o0 desenvolvimento das histérias se
mostram de maneira sensivel e
impactante.  Ballhaus  conseguiu,
igualmente, com suas intervencgoes,
provocar efeitos de sentido estético
que podem ser percebidos pelos
ledores através de uma leitura que
contempla os textos verbais e néo
verbais. Portanto, € preciso pensar na
literatura infanto-juvenil em uma
perspectiva mais abrangente que
compreenda a leitura da palavra e a
leitura da imagem.

Quando estamos praticamente

com ‘as malas prontas’, saliento

alguns aspectos da estética da
recepgao que precisam ser
considerados durante a viagem,

como: a énfase no papel do leitor
como co-produtor do sentido no texto;
0 intertexto (relacdo do texto com

outros textos orais ou escritos) e a



competéncia literaria  (lingUistica,
enciclopédica, cultural e/ou social).
Segundo Mesquita (2008), o processo
evidenciado pelos aspectos descritos
acima permite o0 que esse autor
chama de “leitura pessoal”’, na qual o
leitor evidencia um continuo contraste
entre o texto e seus conhecimentos
prévios, numa espécie de
comparacao recorrente que permite a
identificacdo de dados e posterior
valoragdo compreensivo-interpretativa
do texto.
Com referéncia a articulagcédo
entre imagem e literatura em uma
perspectiva dialdgica, ao estudarmos
a literatura infanto-juvenil, temos em
mente que esta literatura se constitui
de textos (linguagem verbal) e de

imagens (linguagem néo-verbal), e

gue estas linguagens podem ser:
complementares; e/ou agir como
elementos de oposicdo - numa

relacdo de mduatua interferéncia. No
capitulo 8, quando analisamos a
relacdo texto e imagens nos trés
livros,

restou perceptivel que os

autores trabalham alternadamente
essa articulagdo, ora tendo maior
visibilidade o texto verbal, ora o texto
nao-verbal. Ainda sobre essa idéia,
podemos dizer que n&o existe uma
regra rigida adotada por Ballhaus e

Huainigg nos trés livros analisados,

gue caracterize a opgao por este ou
aquele tipo de relagdo imagem/texto.
No entanto, é possivel destacar que
existe uma afinidade entre essas duas
linguagens na proposta de cada
narratva e uma intencionalidade
estética que organiza e dirige o olhar
do leitor.

Demos, nesta jornada, especial
atencdo a essa relagdo entre texto
verbal e nao-verbal e percebemos
gque, nos livros analisados, as
ilustragbes vém a complementar as
mensagens que eram produzidas por
intermédio dos textos, dando énfase
ao conteudo do texto escrito,
explicando detalhes de cada cena,
permitindo lacunas para além dele,
acrescentando novas idéias e
apresentando outras caracteristicas e
especificidades das personagens e do
contexto das narrativas. Nos trés
livros, percebemos a predominéncia
das imagens no plano geral, mas
outras  técnicas também  séo
utilizadas, como vimos em “Era uma
vez... a histéria em textos e imagens”
— plano médio e close, por exemplo.

Ao

observarmos o0 quadro

idealizado a partir das idéias de
Wunenburger e Araujo (2006) sobre o
imaginario que evidencia trés niveis
de formacdo e representacdo das

imagens, podemos perceber que o



corpus analisado estad inserido no

nivel de formacdo da imagem
compreendido pelo ‘imaginario’, que
engloba as imagens que se
apresentam como substituicdo a um
real ausente. Essas imagens sé&o
representadas no campo da negagéo
ou denegagdo ou como jogo de
possibilidades, permitindo a entrada
no campo simbdlico. A

intencionalidade  dessas imagens
parece ser ‘o imaginar’, e o tipo de
saber envolvido mostra-se como
aguele ‘das ciéncias da fantasia e da
ficcdo’ — literatura. Como nesta
viagem estivemos preocupados com
as questdes que envolvem a literatura
infanto-juvenil, abordamos as

guestbes que se referem ao
imaginario a partir de sua relagdo com
0 texto escrito em linguagem verbal e

nao-verbal.

Reflexbes a
partir de Era uma

vez. ..

A alta incidéncia de tramas
voltadas para vida cotidiana evidencia
certa interseccdo com a questdo da
“vocacdo didatica” da literatura
infanto-juvenil. A maneira como s&o

desenvolvidas as narrativas e a

relacdo dialégica entre texto verbal e

texto ndo-verbal nos trés livros
permitem a reflexdo de que Huainigg
e Ballhaus tém a intencdo de formar
no leitor um certo modo de pensar o
mundo em relagdo & pessoa com
deficiéncia, provocando o leitor para
outras leituras. Para isso, entretanto,
foi preciso reproduzir, nas narrativas,
comportamentos  previsiveis  dos
outros em relagcdo a estes sujeitos

com deficiéncia e, a partir da

comparagao com estes
comportamentos, propor  outras
solucdes para os conflitos.

A proximidade entre oS

universos ficcional e cotidiano nas

obras analisadas possibilita uma
maior probabilidade de identificagéo
do leitor com as personagens das
narrativas. Portanto, nos livros desta
pesquisa, as circunstancias sao de
alguma maneira ‘conhecidas’ do leitor.
Outro destaque que pode ser feito ao
pensarmos no contexto das
narrativas, € que ha certa tendéncia a
diluicdo do impacto que a diferenca
causa.

Sobre a época das narrativas,
observamos que no corpus analisado
ha uma recorréncia, pois todas as
narrativas acontecem num espago
temporal contemporaneo ao nosso. E

as histérias sdo desenvolvidas no



espaco de um dia (“Meus pés sao a
cadeira de rodas” e “NOs, 0s cegos,
enxergamos longe”) e de dois dias
(“Né6s falamos com as maos”).

Ha, na literatura analisada, uma
preponderancia do discurso especifico
sobre a deficiéncia como modo
tematico — como podemos observar
nos titulos dos livros - essa
explicitagdo da deficiéncia que seria
tema de cada narrativa pode ter
das

facilitado a “visibilidade”

personagens que seriam
protagonistas da tramas.

Informacdes sobre o ambiente
das narrativas (externo e interno) em
todas elas sédo dadas pelo texto e
pelas imagens, 0 que permitiu
estabelecer os locais onde acontece
cada uma das acOes das narrativas,
0S quais puderam apenas ser
suspeitados nas capas e contracapas
dos livros.

No primeiro livro, a narrativa
acontece em: uma cidade que, ja na
capa, parece acercar as personagens
da trama; no apartamento de Maria;
na rua, a caminho do supermercado;
no préprio supermercado; e outra vez
na rua.

No segundo livro, a narrativa se
desenvolve na rua e as personagens
ambientes

transitam por alguns

fechados em busca dos pais da

O desfecho da

histéria acontece no apartamento da

menina perdida.

menina, onde ela — Catarina — e a
personagem que faz a mediagcdo do
conflito (Mathias) se reinem com o0s
pais da menina para contar as
experiéncias vividas naquele dia.

E no terceiro livro, a trama inicia
no apartamento de Lisa e depois se
desloca para a pracinha (playground).
No desenvolvimento da narrativa, as
Tomas,

personagens Lisa e

acompanhadas por outras
personagens coadjuvantes da trama,
transitam, assim como Catarina e
Mathias, por  Vérios lugares,
encerrando a narrativa no mesmo
local em que inicia: apartamento de
Lisa.

A situacdo inicial de “Nos, os

cegos, enxergamos longe” é
preponderantemente  de  tensdo,
permitindo a hip6tese de

espelhamento da realidade, ou seja, €
inerente a questdo da diferenga. O
leitor, assim como a menina, é levado
a pensar: sido
Mathias,

Como pode ter

um rapaz cego, quem
encontrou a menina, e ndo outra
pessoa?

Em relacdo a predominancia de
personagens infantis na trama,
podemos ser confrontados com a

questao basica de que o processo



identificatério (no universo infantil) é

facilitado pela presenca dessas
personagens infantis nas narrativas,
permitindo uma identificacdo dos
leitores com essas personagens.
Podemos observar que em cada
histéria h4 um par de personagens
que atuam juntos para a solugdo do
conflito, com excecdo de “Nos, os
cegos, enxergamos longe”. Os livros
trazem duas criancas nestes papéis
Maria

centrais da narrativa:

(protagonista, deficiente fisica) e
Jonas (secundaria) em “Meus pés sao
a cadeira de rodas”;, e Lisa
(protagonista, deficiente auditiva) e
Tomas (secundaria) em “NG@s falamos
No outro livro

com as maos”.

analisado, as personagens séo:

Mathias (principal, jovem cego) e

Catarina  (secundaria). Nos dois

primeiros exemplos séo as
personagens secundarias que atuam
como mediadoras dos conflitos, e no
outro titulo é Mathias, a personagem
com deficiéncia visual, quem atua
para a solugéo do conflito vivido pela
menina que se perde. Essa idéia de
gue o0 sujeito com deficiéncia pode
atuar como mediador na narrativa é
uma idéia nova trazida pelos autores.
Vimos, no capitulo anterior, uma
sobre a

série de informagbes

pressuposicdo de auséncia de

recursos na pessoa com deficiéncia;
seus conflitos em termos de imagem
de si e a percepcao da imagem feita
pelo outro; a existéncia de uma trama
evidenciadora do conflto; e a
percepcao de que ha um mediador
que atua junto a personagem
protagonista, permitindo a resolugéo
do conflto de um modo que néo
cancele a deficiéncia, e sim, abra
espaco para a sua ressignificacao.

A partir de tudo o que foi visto,
podemos arriscar algumas
conclusdes:

- Existe a proposta de superagéo
da idéia de auséncia de recursos da
pessoa com deficiéncia, voltando o
olhar para uma nova possibilidade de
percepcao de si e também do outro;

- A existéncia de conflitos mostra
como as personagens com e sem
deficiéncia se véem e como elas
véem 0 outro, processo que tende a
ser desencadeado também nos
leitores;

- Sob o ponto de vista educativo,
0 que permanece como evidéncia é
uma poderosa pista de configuragéo
de novos sentidos associada a
possibilidade de superacdo dessa
auséncia de  recursos, desse
esvaziamento do outro, da pessoa

com deficiéncia;



- Observa-se a idéia de que o
contraste entre as imagens que temos
de n6s mesmos e dos outros pode ser
enriquecedor e que ndo ha saida para
o conflito sem o encontro entre o ‘eu’
e o0 ‘outro’ diferente;

- A interacéo entre os diferentes
mostra-se imprescindivel para a
solucéo dos conflitos;

- E possivel perceber a
valorizagdo de uma pluralidade de
espagos vivenciais propiciadores dos
encontros, 0 que nos remete a critica
aos mecanismos cerceadores do
acesso da pessoa com deficiéncia aos
diferentes espagos ocupados pelas
demais pessoas;

- H&, nas obras analisadas, uma
valorizagdo do enfrentamento de
desafios e possiveis conflitos, sem
que seja reafirmada a idéia de que a
existéncia de um conflito garanta sua
superacao;

- As

importancia de um mediador

obras mostram a

dos

conflitos existentes para que possa

Nasce
um

Novo

haver uma evolugdo e uma
consequente construcdo de novos
sentidos nos ambientes de
aprendizagem;

- A personagem mediadora
permite o deslocamento do olhar em
relacdo a imagem que o outro tem
sobre a pessoa com deficiéncia,
permitindo um &ngulo novo de viséo,
abrindo espaco para a ressignificagao
da deficiéncia;

- A idéia de movimento rompe
com a pressuposi¢céo de imobilidade e
esvaziamento em relacao a
deficiéncia; e

Essas sdo apenas algumas
reflexdes possiveis. Ndo esgotam o
gue podemos inferir a partir dos livros
Nao

analisados. pretendem o

imobilismo, o fechamento das
possibilidades. N&o completam todas
as lacunas. Nao encerram,
definitivamente, as possibilidades da

viagem...

Desejo...



Eu vivo sempre no mundo da
lua.

Porque sou um cientista o

0 meu papo é futurista
E lundtico

Eu vivo sempre no mundo
lua.
Tenho uma alma de-artista ™
Sou um génio sonhador
Eromantica .

lua.

Porque sou um sonhador
Porque sou aventureiro
Desce 0 meu primeiro passo
Pro infinito

Eu vivo sempre no mundo da lua

Porque sou inteligente

Se vocé quer vir com a gente

Venha que serd um barato

Pega carona nessa calda de
cometa

Ver a Via-Lactea, estrada tao
bonita

Brincarde-esconde-esconde

/ ntma nebulosa

g .
= Voltar para casa nosso lindo

Eu vivo sempre no mundo d;""‘*::f o

Baldo azul.

(A Turma do Baldo Magico -
Nosso Lindo Baldo Azul
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Scipione, 1996. — (Histoérias de Pedro)

POSSATTI, Neusa Jordem. Cica. llustragcdo Renato Alarcdo. S&o Paulo:
Paulinas, 2004.

RIBEIRO; Jonas. Cadeiras. Aquarelas Marcia Széliga. Brasilia: LGE, 2006.

WILLIS, Jeanne. Esta é Silvia. llustracbes de Tony Ross; Traducao de
Lisabeth Bansi. Rio de Janeiro: Salamandra, 2000.

DEFICIENCIA VISUAL:

AZEVEDO, Alexandre. O menino que via com as maos. llustracbes Grego.
S&o Paulo: Paulinas, 1996.

COTES, Claudia. Dorina viu. Sao Paulo: Paulina, 2006. — (Colecédo fazendo a
diferenca).

DIAS, Vera Lucia. A festa no castelo. llustracbes Claudio Martins. Brasilia:
LGE, 2005. — (Colecéo iguais na diferenca).

GALASSO, Lb6. Médos de vento e olhos de dentro. llustragbes de Aida
Cassiano. Séao Paulo: Scipione, 2002.



HONORA, Mércia. Uma formiga especial. llustracdes Index Art & Studio. Sao
Paulo: Ciranda Cultural, 2008. — (Ciranda das diferengas).

HUAINIGG, Franz-Joseph. NOs, os cegos, enxergamos longe. llustracdes
Verena Ballhaus. Tradugcdo e adaptagdo Samia Rios. Sdo Paulo: Scipione,
2005. — (Colecéo Igualdade na Diferenca).

MORATO, Mércio Pereira. Um peixinho especial. llustracdes Fébio Diniz.
Campinas, SP: Autores Associados, 2006.

BAIXA-VISAO

HONORA, Marcia. O charme de Tuca. llustracées Index Art & Studio. S&o
Paulo: Ciranda Cultural, 2008. — (Ciranda das diferengas).

TDAH — Transtorno de Déficit de Atencdo Com Hiperatividade:

HONORA, Mércia. Uma tartaruguinha a mil por hora. llustragdes Index Art &
Studio. S&o Paulo: Ciranda Cultural, 2008. — (Ciranda das diferencas).

RAMOS, Rossana. A formigadinha. llustracdes Priscila Sanson. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

TGD - Transtorno global do desenvolvimento (Deficiéncia Mental):

COELHO, Ronaldo Simdes. Doido varrido. llustracbes de Humberto
Guimaréaes. Belo Horizonte: Editora Dimensé&o, 1998. — (Colegéo Navegar).

KING, Sthepen Michael. Pedro e Tina: uma amizade muito especial.
Traducao de Gilda Aquino. Sao Paulo: BRINQUE-BOOK, 1999.

MACHADO, Ana Maria. Jodo Bobo. llustragcbes de Roberto Weigand. Séo
Paulo: FTD, 2004.

WRIGHT, Betty Ren. Minha irm& é diferente. llustracbes de Helen
Cogancherry. Traducdo e adaptacdo de Fernando Lopes de Almeida. 10% ed.
112 imp. - S&o Paulo: Atica, 2006.

SUJEITO MUDO:

GOES, Lucia Pimentel. A Flauta do sét&o. llustrages Rubem Filho. — 5. Ed.
2008 - Séo Paulo: Paulus, 2003. — (Leitura fluente).



CIENCIAS MULTIP AS:

COTES, Claudia. Crianga Genial. llustracdes de Dimaz Restivo. 3. Ed. S&o
Paulo: Paulinas, 2007.

FILIPECKI, Andrea. Ninguém é igual a vocé! llustracdes de Miguel Carvalho.
Rio de Janeiro: Mauad X, 2008.

MAZZARO, José Luiz. Parece, mas néo é! llustragbes de Romont Willy.
Brasilia: LGE, 2006. — (Cole¢ao iguais na diferenca).

O’'KEEFE, Susan Heyboer. Seja a estrela que vocé é! llustracbes de R. W.
Alley. S&o Paulo: Paulus, 2005.

RAMOS, Rossana. Na minha escola todo o mundo € igual. llustracbes de
Priscila Sanson. 22 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

SINDROME DE DOWN:

COTES, Claudia. Danca Down. llustracdes de Dimaz Restivo. Sdo Paulo:
Paulinas, 2008.

CYRENO, Lucia. O pequeno Rei Arthur. llustracdes de Semiramis Paterno.
S&o Paulo: Paulinas, 2007.

HONORA, Mércia. Uma amiga diferente. llustragcdes Index Art & Studio. S&o
Paulo: Ciranda Cultural, 2008. — (Ciranda das diferengas).

HUAINIGG, Franz-Joseph. Juntos somos Otimos. llustracdes de Verena
Ballhaus. Séo Paulo: Scipione, 2007. — (Colecéo Igualdade na Diferenca).

WERNECK, Claudia. Meu amigo Down em casa. llustrado por Ana Paula. Rio
de Janeiro: WVA, 1994.

. Meu amigo Down na escola. llustrado por Ana Paula. Rio de
Janeiro: WVA, 1994.

. Meu amigo Down na rua. llustrado por Ana Paula. Rio de
Janeiro: WVA, 1994.

DIFERENCAS:

GOES, Lacia Pimentel. zé diferente. llustragdes de Mauricio Veneza. S&o
Paulo: Larousse do Brasil, 2007.

GUTTMANN, Mbnica. Armando e as diferengas. llustragcbes de Mirella
Spinelli. S&o Paulo: Paulus, 2008. — Cole¢do Armando.
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MELO, Regina Célia. Uma joaninha diferente. llustracdes Rigoberto R. do
Rosario Jr. S&o Paulo: Paulinas, 1989.

MEZZOMO, Victor Arthur; et al. Diferente é divertido. Passo Fundo/RS, 2005.
Obs.: Editora nao identificada. Este livro é resultado de uma oficina realizada
na Jornadinha de Literatura de Passo Fundo.

PARR, Todd. Tudo bem ser diferente. Sao Paulo: Editora Panda, 2002.

DISLEXIA:

SECCO, Patricia Engel. Jodo, preste atencdo! llustracdo Edu A. Engel. S&o
Paulo: Melhoramentos, 2006.

DIVERSIDADE:

ALVES, Rubem. O gamba que néo sabia sorrir. llustracées de André. 72 ed. -
S&o Paulo Ed. Loyola, 2001.

. A operacdo de Lili. llustracbes de André lanni. Sdo Paulo:
Paulus, 1999.

BARBIERI, Maré. A bolinha que néo rolava. Criagdo grafica Mar6 e Leco
Barbieri. 22 ed. — Porto Alegre: MB Empreendimentos, 2002.

. A princesa que ndo sabia chorar. llustragdes Ana Terra. Porto
Alegre: MB Empreendimentos: INNOVA, 2006.

. Os olhos magicos do Jo&o. llustragcdes Ana Terra. Porto Alegre:
MB Empreendimentos: INNOVA, 2005.

BELINKY, Tatiana. Diversidade. llustragbes de Sérgio Fernando Luiz. S&o
Paulo: Quinteto Editorial, 1999. — (Colegdo Camaleéo).

BRAZ, Julio Emilio. A menina que tinha um céu na boca. llustragdes de Ivan
Zigg. Sao Paulo: DCL, 2004.

CARRASCO, Walcyr. As asas do Joel. llustragdes de Fé&, Alberto Linhares
Martins. S&o Paulo: Quinteto Editorial, 1998.

DIAS, Christina. O galinheiro do Bartolomeu. llustracdo Elma. S&o Paulo:
Noovha América, 2005.

GARRIDO-LECCA, Hernan. Mena e Anisinha. llustracbes de Carlos
Maladsquez. Traducdo de Estevdo Calahani Felicio. Sdo Paulo: Salamandra,
2008.

GOMBOLI, Mério. Os conselhos de lobinho: ninguém é perfeito. Tradugéo
de Paulo Bazaglia. Sdo Paulo: Paulus, 2001. — (Colegé&o volta ao mundo).



MACHADO, Ana Maria. Menina bonita do laco de fita. llustragdes de
Claudius. S&o Paulo: Atica, 2005.

PAES, Ducarmo. A joaninha que perdeu as pintinhas. llustragdes Jefferson
Pereira Galdino. Sdo Paulo: Noovha Ameérica, 2002.

REIDER, Katja; ROEHL, Angela von (ilustragdes). Tradug&o Heinz Dieter
Heidemann e Marily da Cunha Bezerra. Orelha de lim&o. S&o Paulo:
BRINQUE-BOOK, 1999.

RITER, Caio. Um reino todo quadrado. llustragdes de Rosinha Campos. S&o
Paulo: Paulinas, 2007. — (Colecdo magia das letras. Série letras e cores).

VENEZA, Mauricio. O menino que tinha rabo de cachorro. llustracdes
Michele lacocca.Sao Paulo: Editora do Brasil, 2001.

YOUNG, Amy. Belinda, a bailarina. llustracdes de Amy Young. Traducao de
Claudio Ribeiro Mesquita. Sdo Paulo: Atica, 2008. — (Giramundo).

UZUELLE, Braz. A torto e a direito. llustragdes de Uzuelle Braz. Sdo Paulo:
Paulinas, 2008. — (Colegéo Fazendo a diferenga).

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM:

HONORA, Mércia. A Escola da Tia Maristela. llustragcées Index Art & Studio.
S&o Paulo: Ciranda Cultural, 2008. — (Ciranda das diferencas).

TITULOS EM BRAILE E TINTA: (TITULOS EM BRAILE E TINTA)

COTES, Claudia. Danca Down. llustracdes de Dimaz Restivo. Sdo Paulo:
Paulinas, 2008. — (Colegéo Fazendo a diferenga).

. Dorin viu. llustragbes de Dimaz Restivo. S&o Paulo: Paulinas,
2006. — (Colecédo Fazendo a diferenca).

LISBOA, Elizete. A bruxa mais velha do mundo. llustragcdes José Carlos
Aragéo. Sao Paulo: Paulinas, 2005.

. Que sera que a bruxa esta lavando? llustracdo Maria José
Boaventura. S&o Paulo: Paulinas, 2005.

. Firirim finfim. llustragbes Ana Raquel. S&o Paulo: Paulinas, 2007.

SOUZA, Mauricio de. Oi, eu sou a Monica. llustragbes de Mauricio de Souza.
S&o Paulo: Globo, 2005. — (Colegéo Turma da Monica).



TITULOS COM TRADUCAO EM LIBRAS (DVD)

LORENZINI, Carlo, 1826- 1890. As aventuras de Pindquio em lingua de
sinais brasileira. Roteiro adaptado por Nelson Pimenta e Luis Carlos Freitas;
ilustracdes de Candeléria Uranga. — 2. Ed. — S8o Paulo: Paulinas: Rio de

Janeiro, RS: LSB Video, 2008.



