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Resumo

Esta tese analisa as representacdes de género e raca, presentes no acervo de 110 obras
que integram o Programa Nacional Biblioteca da Escola do ano de 1999. Para tanto ela
toma aportes dos Estudos de género e dos Estudos Culturais para dar conta de como
tais representagoes se articulam para engendrar branquidade, negritude, masculinidade
e feminilidade presentes no acervo. Discuto e analiso essas representagoes
considerando que elas se engendram em processos de significagdao que nomeei de
reificagdo da branquidade, radializacdo da negritude, masculonormatizacéo e
periferizagdo da feminilidade. Com isso delineio, também, algumas das estratégias
discursivas que operacionalizam esses processos de racializagao e generificagao nas
obras e, a partir dessa andlise, argumento que eles sinalizam para a
manutengao/reificacao dos discursos que colocam a identidade masculina, branca,
adulta como padrao de referéncia para a hierarquizacdo e subordinagdo das demais

identidades raciais e de género.

Palavras-chave: género, raca, Literatura Infantil.
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Abstract

This thesis analyses the representations of gender and race, present in the 110 books,
composing the collection of literary works for a national school library book distribution
program in Brazil, locally called: Programa Nacional Biblioteca da Escola, for the year of
1999. To achieve this, gender and cultural studies were employed to understand how
such representations are associated to assemble the whiteness, blackness, masculinity
and feminity that are present in this book selection. I discuss and analyze such
representations considering that they are built on signification processes that I have
named reificacdo da branquidade, radializacdo da negritude, masculonormatizacdo e
periferizacao da feminilidade (rectification of whiteness, negritude radialization,
normalization of masculinity and peripheralization of feminity). In doing so, I also trace
some of the strategic policies that operate such racialization and genderization
processes in the selected books; and, based on this analyses, I discuss that such works
signal to the maintenance/rectification of the discourse that sets the masculine, white,
adult identity as the reference standard for hierarchicalization and subordination of the

other racial and gender identities.

Key words: Race, Gender, Children’s Literature
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Apresentacao

E que as margens de um livro jamais sdo nitidas
nem rigorosamente determinadas: além do titulo,
das primeiras linhas e do ponto final, além da
configuracdo interna e da forma que lhe da
autonomia, ele estd preso em um sistema de
remissdes a outros livros, outros textos, outras
frases: n6 em uma rede. (Foucault,1997, p. 26)

A epigrafe acima assinala uma das razdes que me conduziram a elaboracdo desta
tese: o desejo de transitar por estas margens pouco nitidas das obras literarias infantis.

Este desejo surge de minha atuacao como professora de Literatura Infantil, em
cursos de graduagdo e pds-graduacao na Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
bem como de meu interesse em pensar as questdes raciais e de género na Literatura
Infantil brasileira contemporanea.

Para dar forma a esta tese, parti dos estudos sobre raca, de base socioldgica,
para mapear e circunscrever as discussoes sobre raca no Brasil. Depois transitei pelos
estudos sobre mesticagem para, por fim, deter-me nas discussdes sobre branquidade.

Em paralelo, tecia leituras e reflexdes acerca do conceito de género, sua
abordagem dentro dos chamados estudos feministas, até aborda-lo dentro das
perspectivas pds-estruturalistas.

No decorrer destas leituras e apos a defesa da proposta de tese (feita em abril de
2003), delinearam-se com mais clareza as minhas questdes de pesquisa:

1. Que representacdes de género e raga sao incorporadas, produzidas e/ou
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atualizadas nos livros que integram o acervo do Programa Nacional
Biblioteca da Escola/1999?

2. Como os processos de racializagao e generificacao se articulam, em tais
representacoes, de modo a engendrar as significacoes de branquidade,

negritude, masculinidade e feminilidade presentes no acervo?

Com o corpus desta pesquisa definido — o acervo de 110 obras que integra o
Programa Nacional Biblioteca da Escola/1999 - retomei as discussdes acerca da
narrativa literaria e as analises culturais para definir os aportes tedrico-metodoldgicos a
serem empregados para a anadlise das imagens/ilustracdes (a metodologia de andlise
visual Cultural proposta pela autora Gillian Rose) e aqueles empregados para a analise
das narrativas escritas (os estudos sobre narrativa literaria propostos pelos autores
Jonathan Culler e Maria Teresa Colomer).

O maior desafio consistiu em mapear as 110 obras a luz de uma matriz tedrica
diferente daquela com a qual vinha, até o inicio do doutoramento, trabalhando.

O resultado deste trabalho apresenta-se dividido em trés partes: na primeira,
intitulada Dos caminhos de Pandora: aproximagoes e distanciamentos do/com o tema,
apresento minha trajetdria até a realizacdo deste estudo, minha questdes de pesquisa,
os aportes teodrico-metodoldgicos empregados na investigacdo e alguns dados gerais
sobre o programa, cujo acervo € o alvo das analises.

Na segunda parte, intitulada Nos dominios de Pandora: a abertura da caixa
apresento a analise dos dados, detalhando o percurso da investigacao, os “achados”
tedricos desta tese, bem como estabeleco as conexdes entre as analises e as discussdes
sobre branquidade, mesticagem, masculinidade e feminilidade/maternidade promovidas
por autores como Vron Ware (2004), Franquenberg (2004), Dagmar Meyer (2000),
Kabengele Munanga (2004), Willian Pinar (2001), Fernando Seffner (2003), Guacira
Louro (1997, 1998, 2000) dentre outros/as autores/as.
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Por fim, na terceira parte da tese, retomo as andlises para apontar as
argumentagoes centrais desta tese e estabelecer relacdes entre estas e a formacao de

educadores — professores e bibliotecarios que se ocupam da formacao de leitores.

PARTE 1

Dos caminhos de Pandora

Um mito pode servir de mote para acessarmos lembrancas, reminiscéncias,
aprendizagens; pode mostrar-nos a pertinéncia (ou ndo) de determinadas escolhas que
fazemos; pode convidar-nos a indagar, desconfiar, repensar...

Para mim, nesta tese, um mito serviu de desencadeador para as buscas,
provocador para as investigacOes: meu parceiro de jornada foi o mito grego de
Pandora...

Segundo a mitologia grega, logo depois de Prometeu ter roubado o fogo sagrado
dos deuses para da-lo a humanidade, Zeus decide impingir castigos terriveis a raca
humana. Para tanto, ele ordena a Hefesto, o deus-ferreiro, que fabrique um corpo de
barro e agua, que lhe conceda forca vital e voz, e que este corpo seja uma virgem tao
linda quanto as imortais. Entdao, todas as divindades concedem-lhe dons especiais:
graca, beleza, persuasao, inteligéncia, paciéncia, meiguice, a habilidade da danca. Este
ser recebe o nome de Pandora. Hermes, porém, pde no coragao da jovem a traicdo e a
mentira. Pandora é enviada a Epimeteu, irmao de Prometeu, juntamente com uma
grande arca: nela, Zeus havia colocado os males do mundo — a velhice, o trabalho, a
doenca, a insanidade, o vicio, a paixao e, por engano, a esperanca. Quando Pandora
casa-se com Epimeteu ele a adverte que nao abra a caixa, pois Zeus havia colocado

dentro dela algo terrivel e, para amedrontar Pandora ainda mais, Epimeteu conta-lhe
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aquilo que havia ocorrido com seu irmao, Prometeu que fora duramente castigado por
Zeus.

Ainda assim, Pandora abre a caixa e todos os males escapam. Na caixa so
permanece a esperanga...

Uma tese pode ser escrita por diversas razoes: nao existem motivos mais ou
menos nobres, mais ou menos plausiveis, aceitaveis ou nao.

Quando me pergunto porque decidi fazer esta tese, percebo que ela esta inscrita
em minha necessidade, pessoal e profissional, de lembrar, reafirmar, reordenar, reforcar
minha identidade de mulher-educadora-negra. Lembrar para compreender, reposicionar
e, talvez, esquecer.

Sim, em grande parte este é um trabalho que tenta trazer a memoria
episodios/experiéncias que eu supus, desejei que estivessem esquecidas para sempre.
Mas, como dizia o poeta Paulo Leminski, para sempre é muito tempo.

Em meu esforco tedrico/académico ha a intencionalidade de partilha: quero
dividir com aqueles e aquelas que me acompanham as experiéncias e impressdes que
minha investigacdo produziu; quero, além da partilha, falar do passado — de minhas
memorias de aluna/professora para, a partir delas, fixar-me no presente para olhar meu
objeto de investigagao — o acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE/99
— e, a partir dele, escolher o caminho possivel para meu futuro.

Aviso, desde ja, que em alguns momentos meu texto assume marcas
enunciativas que me situam como alguém comprometido, interessado, posicionado e,
por vezes, salvacionista e denuncista: perdoem-me, mas eu pertengo a uma geragao
que acreditou que mudaria 0 mundo, que o bem e o0 mal tinham ideologias, bandeiras e
posicoes geograficas proprias; que o capitalismo era um “estagio” desagradavel rumo
ao socialismo real que “triunfaria”.

Ora, eu sou este ser jurassico e multiplo e, desconfio, em algum lugar de minhas
entranhas ainda habita uma bandeirinha vermelha que podera, admito, tremular ao

longo do texto: tenham paciéncia pois todas as que eu sou falardo nesta tese.
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Creio que, neste capitulo inicial, estarei relembrando para guardar e, deste modo,

(re) trilhar meus caminhos.

1 — Aproximacodes e distanciamentos do/com o tema

De algum modo as linhas que percorrem minhas intencbes de pesquisa se
mesclam aquelas que integram minha histdria de vida, de menina, de mulher, de negra,
de educadora, de pesquisadora, de sujeito que sonha, goza, chora e ri, do mundo e,
sobretudo, de si mesma.

Sempre fui uma leitora avida: alfabetizei-me sozinha, aos quatro anos, lendo
todos os livros que me caiam nas mdos. Ndo era uma necessidade lidica; era uma
possibilidade de subsisténcia, pois, a época, os livros representavam uma saida para
enfrentar o entorno que me envolvia: filha de um agente penitenciario e de uma
professora primaria, minha familia e eu moravamos em uma vila, situada dentro da area
de uma penitenciaria de seguranca maxima, fato que, no inicio dos anos 70 do século
passado, em plena ditadura militar, constituia-se em um perigo. Ler era, portanto, um
modo de fuga: pelas paginas dos livros eu me evadia daquele cotidiano aterrador.
Recordo que, quando meu pai foi nomeado e fomos morar naquele “habitat”, muitas
caixas compunham nossas posses, pois a mudanga demoraria nove meses para chegar.
Dentre as caixas havia uma em especial: ela era cheia de livros. Este foi meu primeiro
contato com a caixa de Pandora: ao abrir a caixa de livros, todo 0 mal que me cercava
escapava para dentro da caixa e, como na antitese da lenda, o bem saia da caixa para
enfeitar os longos dias em que, em virtude de rebelides ou fugas, éramos impedidos de
sair da casa.

Estes eram os dias mais importantes: sem escola, sem patio para brincar, mas

com todo o universo ao meu dispor, através das paginas coloridas dos livros e da minha
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imaginacao...

Entretanto, em varios momentos, tive dificuldades em lidar com os contos de
fadas. Invariavelmente terminava a leitura das histérias extremamente frustrada,
pensando por que nao existiam princesas como eu, negras?

Em nenhum dos mundos que eu visitava naquelas leituras eu me reconhecia: os
personagens “belos e bons” nunca eram negros. Em uma tarde, recordo que percebi
com clareza a primeira figura negra que eu vi em um livro infantil: chamava-se “tiquinho
de carvao” e fazia parte de uma histéria contida na série O mundo da crianca: Tiquinho
de carvao era feio, malévolo, nao tinha familia nem um final feliz.

Daquela tarde em diante passei a “reparar” que o mundo que me cercava era
bicolor: existiam os brancos e os “de cor”; eu estava no segundo grupo.

Filmes, novelas, livros, bonecas, escola, convivio com os amigos e vizinhos, passeios na
rua, viagens, tudo enfim parecia querer me mostrar que o lugar que eu havia imaginado
para mim nao era meu...

Fui crescendo e vendo este “lugar” ser cada dia mais demarcado: na escola
exercia o papel do “bendito fruto” - sempre Unica negra, sempre o espanto no olhar do

n A\Y

outro que percebe que, afinal, “ela é negra, mas pensa”, “ela é negra, mas ja foi a
praia”, “ela é negra, mas é diferente-igual a mim”...

De certo modo, resolvi reconhecer-me como diferente: eu diferia sim, mas nao
por pertencer ao rotulo dos “de cor” (até hoje me questiono sobre onde andardo os
“incolores”...), diferia do “lugar” que me era imputado.

Busquei colocar-me na posicdao de alguém que ndo se cré instauradora de um
novo modo de ser “negra”, “genuino”, “primordial”; coloco-me como uma dentre tantas
outras, que a seu modo e tempo fizeram/fazem pequenas rupturas, dobras, nervuras ;
como alguém que viu e ouviu a histéria de outras mulheres — as de minha familia e
tantas outras — negras como eu, que “ousaram” brincar sem perguntar “Mamae posso
ir? Quantos passos devo dar?”

Na minha infancia, na falta de ter com quem ficar, fui incontaveis vezes, para a
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escola com minha mae: assistia as aulas dela, do fundo, desenhando e sonhando, como
seria se eu, um dia, fosse para a “frente”, como ela. Este desejo de “ir para a frente”
me constituiu, tornou-me professora.

Sou “cria” das instituicdes publicas de ensino: escola rural, aonde cheguei
alfabetizada, aos quatro anos de idade e, mesmo assim, tive que aceitar que “Ivo viu a
uva”; escolas estaduais — onde conheci o dia-a-dia dos “periodos vagos”, das bibliotecas
chaveadas onde eu, por “ser de confianca”, podia deleitar-me escolhendo, sem
restricoes, meus livros, companheiros de final de semana; escolas técnicas, onde
aprendi datilografia em uma folha mimeografada que “imitava” o teclado de uma
maquina; universidades publicas, onde cheguei aos quinze anos com medo de “me
perder” (em todos os sentidos que esta expressao possa suscitar) e onde conheci,
dentre outras coisas, muitos dos amigos que tenho, cultura, movimento sindical,
marido, saberes... Assim, ndo é de estranhar que, formada em uma licenciatura e
cheia de planos para “mudar o mundo”, tenha decidido atuar em escolas publicas.

Entretanto, a primeira experiéncia que tive como educadora foi em uma
instituicao privada de ensino, no curso supletivo UNIFICADO: turmas lotadas, pouco
material didatico, relacdes meramente formais. Conviver com estas limitagdes foi um
grande desafio. Trabalhando com turmas semestrais (nas quais os alunos concluiam o
20 grau em quatro meses), procurei mostrar aos alunos que a leitura e a escrita nao
existem dissociadas: sempre que alguém |€, mentalmente, “reescreve” o texto,
tornando-se seu co-autor e imprimindo-lhe sentidos e que, partindo desta concepgao de
indissociabilidade, para escrever, com proficiéncia e prazer, é preciso ler e ler muito...
Sai desta experiéncia com a certeza de que educar demanda tempo, espago,
aproximacao entre os sujeitos, problematizacao, reflexao, desejo... O oposto do que eu
vivenciava naquela instituicao.

Prestados o0s concursos, ingressei nas redes municipais de Gravatai e
Cachoeirinha. Tempos dificeis: se, por um lado, permitiram um conhecimento de mundo

(e de suas gentes e instituicOes, com suas tramas e fuxicos) e me permitiram mapear
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minhas faltas, minhas auséncias, a provisoriedade de minhas certezas, por outro lado
me desencantaram com sua “aridez” e descrenca.

Vivi todas as rotinas da exclusdo que o magistério publico, no ensino
fundamental, oferece: baixos salarios (e a impossibilidade de comprar, sequer, os livros
que constituiam algumas de minhas “ferramentas”), autoritarismos de toda sorte (com
direcOes colocando-me a disposicao por posicionamentos sindicais e pedagdgicos),
precariedades sem fim (falta de material didatico-pedagdgico, falta de luz - ja dei aula a
“luz de velas”, falta de prédios - ja dei aula ao “ar livre”, falta de seguranca - ja vivenciei
“tiroteios” e “facadas” em minhas salas de aula).

Nenhuma destas rotinas de exclusao, contudo, foram tao “deslocantes” quanto
algumas parcerias tedricas que fui construindo e que, pouco a pouco, foram mudando
meu lugar na escola. Tive, em minha formacdo académica, um grande antagonismo: fui
formada, por trés anos, para ser uma estudiosa da lingua, domina-la e disseca-la a luz
dos tedricos em voga (la pelos idos de 85) e, deste modo, consolidei um “profundo”
rigorismo lingliistico — que eu traduziria hoje por “enrolacao metalingtistica”; no ano de
conclusdo do curso fui “jogada” para o mundo pedagdgico e minhas certezas se
esvairam: como assim? este exercicio de anadlise sintatica ndo vai fazer com que os
alunos compreendam o que € um sujeito e por que ele nao pode ser separado do
predicado por uma virgula?

Passei a viver 0 desassossego...

Prevaleceu o peso da gramatica: sai da graduagdo como uma educadora
“tradicional”, enchendo o quadro-negro de conteudos, cobrando o siléncio, a resposta
“certa”...

Meu mundinho equilibrado ndo durou muito... A velha Cecilia Meireles me deu um

beliscao:

Uma das complicagBes iniciais é saber-se o que ha, de crianca, no
adulto, para poder comunicar-se, com a infancia, e o que ha de adulto,
na criangca, para poder aceitar o que os adultos oferecem. Saber-se,
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também, se os adultos sempre tém razdo, se as vezes, ndao estdo
servindo a preconceitos, mais que a moral; se ndo ha uma rotina, até na
Pedagogia; se a crianca ndo é mais arguta, e, sobretudo, mais poética
do que geralmente se imagina... (1949, p. 30)

Assustei-me: nao sabia o caminho. “Eu” nao sabia o caminho...

Fui recolhendo pistas: como um andarilho, sai caminhando para ver se, nas
estradas, “encontrava” coisas. Fui ouvindo histdrias das “gentes” que encontrava: Jodo
Wanderlei Geraldi em alguns textos, Maria Isabel Dalla Zen, em alguns seminarios, Ruth
Rocha e Ana Maria Machado em muitas obras infantis... Fui ponderando que talvez, nas
falas destas gentes, e de tantas outras, poderia enunciar um novo discurso, uma outra
pratica.

Comecei a provocar meus alunos, inicialmente, para que escrevessem sobre suas
experiéncias pessoais, suas vivéncias, suas aspiracoes, lembrancas, vida familiar, suas
relagdes na escola, na rua, no bairro, na cidade. Ao mesmo tempo, criamos a biblioteca
de sala de aula, com doacdes e aquisicdes: no inicio a leitura era obrigatdria; com o
tempo, passou a ser espontanea. Passamos a utilizar mais tempo para esta atividade.
Entre uma leitura e outra, os alunos contavam uns aos outros suas experiéncias de
leitura.

Passei a estimula-los para que escrevessem: com intencdo e leitores definidos,
eles passaram a produzir textos que eram lidos para o grupo. Surgiam, neste instante,
dificuldades em utilizar a “norma culta”: grafia de palavras, acentuagao, pontuacao,
concordancia e regéncia eram os tdépicos mais problematicos. Aproveitdvamos, entdo,
fragmentos de seus proprios textos para estudarmos a sintaxe, necessaria para que os
mesmos fossem compreendidos.

Nestas situacOes, surgiam o racismo e as questdes de etnia como as tematicas
mais recorrentes: trabalhando com classes populares, meus alunos negros eram um
contingente bastante expressivo e, por esta razao “numérica”, suas demandas

transformavam-se em “interesse coletivo”.
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Na falta de aportes tedricos que sustentassem “outros olhares”, para além das
explicacOes simplistas e acusatdrias, ndao raro eu “silenciava a discussao”: calavam-se as
bocas, permaneciam as indagacbes em um “tempo que a voz nao fala, mas que o
coracao tributa”.

Todavia considero que é dos deslocamentos vivenciados em minhas leituras
tedricas que surgiu a decisao de “emigrar”: buscar novas teorias, conhecer novas
formas de perguntar... Mergulhar nas aguas de novas praias, baias, golfos (calmos as
vezes, revoltos quase sempre...) que me auxiliassem na compreensao/construcao de
pistas/ferramentas para “arrancar meu rogado das cinzas”.

Assim, iniciei o Mestrado em Educacdo, junto ao PPGEDU/UFRGS, sob a
orientacdo da Profé Dr@ Dinora Fraga da Silva para analisar, a luz da Semidtica, a
produgdo textual infantil.

Em meio a realizacdo do Mestrado, passei a atuar na UNISC — Universidade de
Santa Cruz do Sul, no curso de Pedagogia: lecionei as disciplinas de Metodologia do
ensino de 1o grau I — Linguagem, Metodologia do ensino de 1o grau IV — Linguagem e
Metodologia do Ensino Pré-escolar I — Linguagem. Configurava-se uma nova
perspectiva: a possibilidade de trabalhar em uma universidade e, nela e através dela,
vivenciar a experiéncia da extensao, da pesquisa e do ensino em nivel superior.

Trabalhar com formacdo de professores/as revelou-se uma experiéncia
determinante: percebi que esta era a opcao que, até aquele momento, apresentava-me
0os maiores desafios. Situada em uma regiao de colonizacao alema, a UNISC — e o
atendimento aos encargos docentes — passaram a demandar um aporte tedrico que me
auxiliasse a orientar melhor as discussdes de minhas alunas, e dos participantes dos
cursos de extensdao nos quais eu atuava, quanto as questles de raca e etnia.

Naquela universidade, costumeiramente era convidada a discutir conflitos tipicos
da regido: os alunos da primeira série e da Educacao Infantil chegavam as escolas
falando o alemao, fato que, em muitos casos, acentuava as diferencas e as situagoes de

discriminacao. A elaboracdo de propostas pedagdgicas que trabalhassem em uma
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perspectiva de respeito as diferencas e de inclusdo (no sentido de ensinar a “nova”
lingua — o portugués — sem julgamentos) tornou-se extremamente importante.

Por outro lado, minha presenca causava, em muitas comunidades da regidao, um
grande espanto: uma mulher jovem, professora universitaria e negra era, naquele
espaco, algo inusitado.

Nestas experiéncias de estranhamento, vivenciadas nas atividades de extensao
que eu desenvolvia, e devido as dificuldades enfrentadas por minhas alunas, reforcou-se
o desejo e a necessidade de pesquisar questdes relativas a raca e etnia.

Poderia resumir minhas lembrancas afirmando que minhas experiéncias como
professora no ensino fundamental, médio (no ensino de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira) e superior (formando professores/as para atuarem no ensino das séries
inicias e no ensino de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira) foram o lugar onde
macerei as “folhas” de uma exasperante auséncia: a do negro nas representacoes
presentes nas salas de aula. Pude constatar que para a industria cultural — grandes
editoras, industrias de brinquedos, estudios de filmagem, etc. o negro ainda é “uma
imagem residual”: aparece, somente quando o assunto € o carnaval, o futebol, o sexo,
as lendas. Poderia exemplificar as impressdes que, algumas das representacoes de que
falo, constantes em um produto especifico como o livro, produziram em mim: posso
lembrar que 0s personagens negros mais representativos da Literatura Infantil brasileira
em minha infancia eram o Saci Pereré e a Tia Anastacia. Julgava-os sem origem ou
destino definidos, sem familia, esteticamente pouco atrativos. Assustava-me ver a Tia
Anastacia de lengo na cabeca, avental, constantemente espezinhada por uma boneca de
pano; me entristecia ver o Saci Pereré, uma criatura inumana, com um cachimbo e
habitos estranhos (como trancgar crinas de cavalos, sumir com objetos, etc).

Sem duvida, estas representacOes produziram efeitos na construgao de minhas
identidades e agregaram sentidos as significacdes de “ser negro” que eu até entao
construira.

Além dos personagens, as ilustracOes presentes na maioria dos livros infantis
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impressos no Brasil primaram em mostrar que os palacios, as carruagens, as roupas
belas, as familias, os amigos, etc ndo eram ambicdes e/ou produtos que nds, negros,
poderiamos acalentar/consumir. Apareciamos, quase sempre, mal-trapilhos, subalternos
e servis.

Todavia ao aprofundar meu trabalho com Literatura Infantil' pude perceber que
nao s6 de auséncia constituia-se o lugar do outro: presencas, e suas materialidades —
pictdricas ou retdricas - inventavam, constituiam, diziam do outro.

Com o decorrer do tempo, comecei a perceber que ser negra nao era o Unico
diferenciador que me constituia: eu era mulher e isto ndo era, de modo algum, uma
banalidade.

Na escola, as filas separadas para ir e vir; a permissao para brincar de bola — e
sujar-se, machucar-se, sem preocupacoes; a paciéncia das professoras em aceitar os
erros, 0 caderno sujo ou incompleto, a bagunca... Enfim eram sinais de que ser do
“masculino” era diferente: as vezes melhor, bem mais facil...

Ao tornar-me professora, vi infindaveis vezes meus colegas homens terem suas
faltas abonadas sob o pretexto de “coitado, tem familia”; ao dedicar-me a formacao de
professoras de Educagao Infantil vi as alunas lidarem, em suas turmas, com a constante
preocupacao de pais e familiares no sentido de garantir que as criancas se
enquadrassem no canto adequado: meninos nos jogos, meninas na casinha.

Tive de lidar com meu desconforto ao ser convidada a dar respostas as
estagiarias: dar o que eu ndo tinha; compreender o que, para mim, era nebuloso.

Fui entdo, assumindo também como minha essa falta. Assim surgiu meu
interesse em analisar as representagdes de género: um outro também (de) marcado nos
textos literarios infantis. Iniciei este doutoramento sob a orientacao da Profa. Dra. Rosa

Hessel Silveira, na linha de pesquisa dos Estudos Culturais. Com uma belissima acolhida,

! Desde meu ingresso na Universidade Federal do Rio Grande do Sul leciono para o curso de Pedagogia a
disciplina de Leitura e Literatura para a Crianca de 0 a 6 anos e atuo intensamente em cursos de extensao
nesta area.
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fui “perambulando” por diversos autores/as que me conduziram pela mao: no comego
pensei que para terrenos solidos; depois, percebi que na verdade era um trabalho de
demoligao que eu estava iniciando.

Comecei a desconfiar, desconstruir, perguntar “como”, muito mais do que “por

n

qué”. Percebi que ja ndo me reconhecia mais, constatei que estava indagando, como
diz Cecilia Meirelles: “Quem é essa que aparece no espelho quando me vejo?”
(MEIRELLES, 1984, 67)

Deste modo, quando pareceu consolidar-se minha intengao de pesquisa - analisar
as representacoes de negros e negras na Literatura Infantil (LI) brasileira produzida em
suposta consonancia com as exigéncias do Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI) produzido pelo Ministério da Educacdo (ME) - percebi, logo,
que iria discutir o modo como a auséncia/presenca, vivida por mim duplamente — como
leitora e como professora, como negra e como mulher — constituiu-se; como foi
inventada a diferenca que demarcou este “outro” na literatura infantil brasileira dos
anos 90.

Percebi, também, que nos estudos de género encontraria aportes interessantes
para minhas analises; troquei de linha de pesquisa, de orientadora e, novamente, com
uma belissima acolhida reordenei minhas questdes de investigacdo e, sob a orientacdao
da Prof2 Dr@ Dagmar Meyer entremeei Estudos de Género e Estudos Culturais para

desenvolver minha tese.

1.1 - Mudando o rumo

No comego dos estudos na nova linha de pesquisa parecia-me que a investigacao
estava cada vez mais se consolidando e que, de fato, poderia identificar e mapear as
influéncias do RCNEI na Literatura Infantil: com esta percepcdo configurei minha
proposta de tese, que se intitulou “Assim sao os outros: negros e negras na Literatura
Infantil Brasileira (1995-2002)", Quando da defesa da proposta, entretanto, algumas

das questdes apontadas pela banca examinadora me fizeram questionar a pertinéncia
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de minhas escolhas até aquele momento. Os principais questionamentos diziam respeito
a pertinéncia de delimitar determinadas obras como sendo Literatura Infantil e de
haver, ou ndao, uma circulagdo expressiva de tais obras nas escolas brasileiras, em
especial nas escolas publicas.

Tais questionamentos se intensificaram quando sai a campo, em visita as
editoras, e pude constatar que a presenca de obras que pudessem ser classificadas
como sendo de Literatura Infantil, que apresentassem personagens negros e/ou negras,
era rarissima. Foram inUmeras as vezes em que retornei das editoras com a impressao
de estar procurando algo inexistente. Todavia, enquanto crescia a constatacdo da
inexpressividade em termos quantitativos, ampliava-se a percepcao de que, quando a
tematica abordada era exclusdao social os personagens negros e negras eram
abundantes.

Neste sentido, uma analise preliminar das obras constantes nos catalogos de
quatro editoras (Atica, Scipione, Moderna e Callis), dos anos de 2002 e 2003, indicou
que cerca de 80% (oitenta por cento) dos titulos que abordavam/discutiam a exclusao
social — configurada através de temas como trafico/consumo de drogas, moradores de
rua, violéncia urbana, dentre outros — apresentavam personagens negros.

Em que pese a pertinéncia de indagar acerca desta relagdo — negros/negras e
exclusao social — parecia-me estar perigosamente préxima daqueles discursos histdricos
que no final do século XX (dos anos 1970 a 1990, aproximadamente) ocuparam-se em
denunciar o racismo no Brasil e suas formas de articulagao/atualizacao. Tais discursos
tiveram e tém sua importancia histérica e politica, na medida em que pressionaram a
sociedade civil e o governo brasileiro, forcando uma reavaliagao das teses de
democracia racial no Brasil e promovendo o enfrentamento da discriminagao racial,
através de novas organizacoes sociais — tais como ONGs — e novas politicas publicas —
tais como as acOes afirmativas propostas através da politica de cotas nas universidade
publicas ou reserva de vagas em concursos publicos — bem como a realizacao de novas

pesquisas acerca das questoes raciais no Brasil.
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Saliento que a minha escolha de nao aprofundar as discussdes sobre raca e
exclusao social recai sobre o fato de considerar que este tem sido o viés analitico mais
explorado dentro dos atuais estudos de demografia, desenvolvidos quer pela Sociologia
quer pela Antropologia. Portanto, pareceu-me pouco desafiador explora-lo.

Contudo, acredito que para mim, uma pesquisadora-professora negra, vinculada
a universidade publica, atuando na area de formacao de professores, os interesses
investigativos se configuraram de outro modo e, entdo, decidi analisar as
representacdes de género e raca nos livros que compde o acervo do Programa Nacional
biblioteca na Escola 1998/1999. Percebi que, ao debrucar-me sobre a escola publica
brasileira, analisando os livros que circulam em seu interior, disponibilizados através de
um programa governamental de proporcles gigantescas (para dizer o minimo), estaria
respondendo as questdes interpostas pela banca examinadora de minha proposta de
tese e, sobretudo, respondendo a minha alma de educadora, comprometida com a
relevancia de minha investigacao.

Ou seja, consolidou-se, claramente, que indagar sobre o acervo do Programa
Nacional Biblioteca da Escola (doravante chamado de PNBE), constituia-se em um
mergulho profundo nas bibliotecas das escolas publicas de ensino fundamental do
Brasil, vasculhando um acervo presente em 36 mil escolas, disponibilizado para 10,8
milhdes de alunos, em um total de 110 titulos. E é aqui que reside, no meu
entendimento, o sentido mais amplo desta tese: minhas analises referem-se a discursos
que interpelam? um expressivo nlimero de criangas e jovens brasileiros, constituindo-se
— tais discursos — junto com outros portadores de texto — como filmes, brinquedos, CDs,

embalagens, fotos, etc. — em poderosa fonte de veiculacao de representagdoes do que

2 Nesta tese ndo tomo o conceito de interpelacdo na dimensdo proposta por Louis Althusser (1983), mas
naquela proposta por autores como Tomaz Tadeu da Silva (2000) e Katrin Woodward (2000) que
compreendem interpelacdo como o resultado de um processo de produgao de significacdes que se
desencadeia sempre que um sujeito € interceptado por discursos — produzidos por ele ou por outros —
que deslocam-no de suas posigdes de sujeito, forcando a producdo/rearticulagdo de novos discursos que,
novamente, irdo interpela-lo e reposiciona-lo.
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possa significar ser branco ou negro, homem ou mulher na sociedade brasileira
contemporanea.

(Re) significando os questionamentos da banca examinadora, busquei encontrar,
para constituir meu corpus de andlise, um acervo que pudesse, de fato, estar presente
no cotidiano das criancas brasileiras que freqlientam as escolas dos sistemas publicos
de ensino, em cujas paginas, eu pudesse analisar as representacdes de raga e género
presentes, tensionando-as em sua dimensdo pedagdgica. Ou seja, pensa-las enquanto
construtos culturais que ensinam a meninos e meninas brasileiros, modos de ser homem
e mulher, negro e branco na contemporaneidade.

Assim, minhas questdes de pesquisa se reconfiguraram e passaram a ser as

seguintes:

1. Que representacbes de género e raga sao incorporadas, produzidas e/ou atualizadas
nos livros que integram o acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola/1999?

2. Como os processos de racializacao e generificagao se articulam, em tais
representacoes, de modo a engendrar as significacgdbes de branquidade,

negritude, masculinidade e feminilidade presentes no acervo?

Os estudos acerca da Literatura Infantil e da Leitura vém, nas duas ultimas
décadas do século XX e nos ultimos anos, crescendo e se diversificando e, em grande
medida incorporando discussdes acerca das questdes de género e racga: alguns
investigam a questao do feminino - como os de Riche (1996) que busca repensar o
papel da mulher na Literatura Infantil e infanto-juvenil - ou, como os de Mariza Mendes
(1992), que analisa as questdes de género nos contos de fada — de Perrault, em
especial. Alguns investigam os contos de fada no Brasil, como o de Maria Tereza
Amodeo Barbosa (1991); outros se debrucam sobre a questao da ilustragao como os de
Margaret Schaeffer (1991). Ha, ainda, um forte e importante esforco de historicizar a

Literatura Infantil e Infanto-juvenil brasileira no sentido de registrar e documentar seu
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surgimento e desenvolvimento, bem como as praticas de leitura no Brasil. Nesta
dimensao, destacam-se os estudos de Ana Marisa Filipouski (1988), Diana Marchi
(2000), Nelly Novaes Coelho (2000), Regina Zilberman (2002). Recebem um espaco
significativo, também, as investigacdes sobre a presenca do negro na Literatura Infantil:
Maestro (1999), Fabilia Aparecida Honorato de Oliveira (2001), Elisabete Nascimento
(1998) Claudete Fritsch (1995), Chirley Bazilli (1999), Maria Cristina Soares de Gouvéa
(2004). Na perspectiva pos-estruturalista, entretanto, os estudos sobre a Literatura
Infantil ou Infanto-Juvenil s3o raros: podemos citar as analises de Gladis Kaercher
(2002), Fatima Pilotto (2002), Maria Isabel Dalla Zen (2002) e Rosa Maria Hessel
Silveira (2000).

Assim sendo, um dos motivos que me levou a desenvolver esta tese foi, justamente,
o0 interesse em contribuir para a ampliacdo das discussdes acerca da Literatura Infantil
sob a perspectiva citada.

Para que minhas questdes de pesquisa ganhassem em materialidade, considerei
pertinente situar o PNBE no quadro mais amplo das politicas publicas de formagao de
leitores no Brasil; mais ainda, pareceu-me relevante discorrer sobre a leitura no Brasil e
0s processos através dos quais ela passou a ocupar outros espacos, diversos daquele,
dentre os quais o da cultura, onde se situava durante o periodo colonial brasileiro, para
o ambito educacional, como € hoje. Pensar a relagdo desta transferéncia com o
movimento de desaparecimento/enfraguecimento das bibliotecas publicas — municipais
e estaduais — e o gradativo fortalecimento das bibliotecas escolares, permitiu-me
caracterizar as condicdes de possibilidade que tornaram possivel e/ou necessaria a
existéncia de um programa publico de formacdo de leitores/as e criacdo, manutengao e
ampliacao de acervo como o PNBE.

Indaguei quais sentidos tem um programa como este? Em que ele difere dos
programas existentes no ambito do Ministério da Cultura na década de 1990 do século
XX (como o PROLER e o PRO-LEITURA)? Quem sugere os titulos que compde o acervo

do PNBE? Por qué? Com base em quais critérios? Quais sdo os custos de um programa
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como o PNBE? O que significa, para as editoras, ter obras incluidas na lista dos
“recomendaveis"?
Questdes como estas se desdobraram de minhas questdes de pesquisa e me

remeteram a necessidade de mergulhar um pouco na histdria da leitura no Brasil.

2 — Formacéo de leitores no Brasil: caixas de surpresas

A implementacdo de programas publicos, escolares ou ndo, voltados para a
formacao de leitores ndo € uma novidade no contexto brasileiro. Em alguma medida, o
desejo de tornar a populagdo alfabetizada leitora, ou “consumidora” de obras, literarias
ou nao, vem dos tempos do Império.

Nao pretendo aqui fazer a genealogia da leitura, ou das praticas de leitura, no
pais, para apontar possiveis causas para o surgimento do PNBE. Buscarei apontar como
0 programa tornou-se possivel e/ou necessario. Para tanto, afirmo que a leitura no
Brasil nem sempre esteve reduzida ou confinada a uma pratica escolar; ao contrario,
durante boa parte de nossa historia colonial ela fazia-se notar em um espectro mais
amplo de relacOes, espacos e praticas que permitiram a consolidacdo de uma pratica
cultural bastante diferenciada da que percebemos nos dias atuais. Cabe destacar,
todavia, que este argumento — a existéncia de diferencas nas praticas de leitura ao
longo da histdria brasileira - nao carrega nenhum juizo de valor e ndo atribui as praticas
de leitura mais remotas uma exceléncia ou valor intrinseco que as coloque em
vantagem ou superioridade sobre as contemporaneas.

Pensar a formacdo de leitores a partir das praticas de leitura, me permitiu romper
com limitagdes e contingéncias que os registros tradicionais sobre autores, obras,
edicdes e acervos encerram. Roger Chartier (1999a, 1999b, 2001 e 2002), ao analisar

as praticas de leitura refere que existem diferentes possibilidades de acesso ao livro



33

bem como diversas posicoes de leitor.

As peculiaridades das praticas de leitura sao influenciadas e circunscritas pela/na
cultura de um determinado periodo. Dentre estas peculiaridades aponto algumas tais
como o tempo dedicado a leitura, os espacos onde as praticas de leitura se
desenvolviam ou “deveriam” se desenvolver, o compartilhamento (ou nao) da leitura
através da entonacao (leitura em voz alta ou leitura silenciosa); aponto, ainda, questdes
ligadas ao livro tais como tipo de encadernacao (brochura, espiral, e-books), formato (o
in-folio, para ser lido sobre a mesa; os formatos médios, dos classicos, copiados na
primeira vaga do humanismo e o libellus, livro de bolso), tipografia (manuscritos,
impressos, com diferentes tipos de fonte e/ou caligrafia), etc. (Chartier, 1999a).

Sao, portanto, as semelhangas entre essas circunstancias que permitem o
mapeamento das praticas de leitura de uma determinada época, uma vez que, mesmo
sendo os vestigios destas praticas dificeis de rastrear, o préprio livro traz, inscritas em

si, muitas de suas possibilidades de leitura. Deste modo,

A leitura é sempre apropriacdo, invencdo, produgdo de significados.
Segundo a bela imagem de Michel de Certeau, o leitor € um cagador que
percorre terras alheias. Apreendido pela leitura, o texto ndao tem de
modo algum — ou ao menos totalmente — o sentido que lhe atribui seu
autor, seu editor ou seus comentadores. Toda histdria da leitura supde,
em principio, esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o
livro |he pretende impor. Mas esta liberdade leitora ndo é jamais
absoluta. Ela é marcada por limitacdes derivadas das capacidades,
convengdes e habitos que caracteriza, em suas diferengas, as praticas de
leitura. Os gestos mudam segundo os tempos e lugares, os objetos lidos
e as razoes de ler. Novas atitudes sdo inventadas, outras se extinguem.
Do rolo antigo ao codex medieval, do livro impresso, ao texto eletrbnico,
varias rupturas maiores dividem a longa histéria das maneiras de ler.
Elas colocam em jogo a relacdo entre o corpo e o livro, 0s possiveis usos
da escrita e as categorias intelectuais que asseguram sua compreensao.
(Chartier, 1999, p. 77)

Em que pese a extensdo do excerto acima, ele nos permite pensar que, ainda
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que as transformacOes pelas quais as praticas de leitura vém passando (e o proprio
livro, em sua materialidade) sejam extensas, podemos pensar na dinamicidade dos
processos que as envolvem ao longo da histdria e no quanto esta dinamicidade, em se
tratando do Brasil, se faz sentir nos modos pelos quais tais praticas foram sendo
organizadas e inseridas nos contextos escolares. Todavia devemos lembrar que a
propria dificuldade de acessarmos registros confiaveis das praticas de leitura coloniais
ou imperiais permite-nos tecer poucas consideragdes sobre as mesmas; dentre as
consideracoes possiveis esta a de que as leituras consideradas legitimas nem sempre
estiveram como Unica fonte de acesso ao texto escrito no Brasil. Apesar do reduzido
numero de alfabetizados nos tempos coloniais, alfabetizados e ndo-alfabetizados
partilhavam, em grande parte, de uma visao extremamente positiva do ato de ler e nele
depositavam uma valorizacdo que transcendia o meramente cognitivo. Luiz Carlos
Villalta (1999), em um estudo sobre os leitores coloniais e 0 uso que estes impunham
aos livros, aponta que, no Brasil, os livros e toda a sorte de impressos eram objetos

tidos como

[...] fonte de conhecimento, deleite, meio de acesso ao sagrado e
elementos de ornamentacao. Em qualquer dessas condicoes, os livros
afiguraram-se como fontes de poder, contribuindo para que seus leitores
questionassem ou, inversamente, para que viessem a reforcar a ordem
estabelecida, fosse ela politica, sexual, religiosa ou econdmica nos
ambitos privado e publico. Para os leitores os livros, assim, inscreviam-se
em relacdes de saber, poder e prazer, sendo importantes nas vidas
privada e publica, definindo redes de sociabilidade. (p. 185)

Mais do que nos permitir a visualizacao das praticas de leitura coloniais, o excerto
acima permite compreender que a leitura esteve, naquele periodo e em outros tantos,
imbricada com o poder, ou seja, ler vem sendo significado como a possibilidade de ter
acesso a informacao e, virtualmente, “poder saber”. Este poder representou, na historia
brasileira, uma fonte de antagonismos. Se de um lado era importante garantir a

alfabetizacdo e uma pratica de leitura qualificada e fluente para a garantia de promogao



35

de um maior desenvolvimento humano e, conseqlientemente, econémico, por outro
lado, a potencialidade que o ato de ler carregava de subverter a ordem vigente (politica,
religiosa, econdmica, sexual, etc.) representava um expressivo perigo.

Contudo, ndo se anula a perspectiva de que, no Brasil colonia, os leitores eram
€scassos e que, por sua vez, as obras e volumes circulantes eram poucos. Neste
sentido, os trabalhos de Marcia Abreu (1999) Nelson Schapochnik (1999) Diana Vidal
(2002), dentre outros, apontam como e em que intensidade os livros compunham os
acervos publicos e privados durante o século XIX no Brasil e, corroboram esta

afirmativa. E preciso que se registre que

[...] a posse privada do livro ndo apenas é precariamente registrada por
inventarios incompletos e apressados, mas ainda nao constitui o Unico
acesso possivel ao impresso, que pode ser consultado em biblioteca ou
em um gabinete de leitura, alugado em uma livraria, emprestado de um
amigo, decifrado em comum na rua ou em um ateli€, lido em voz alta
em publico ou em reunido. (Chartier,2001, p. 77)

Pensadas a partir de praticas de leitura contemporaneas, ndo podemos deixar de
observar que algumas das possibilidades de acesso, listadas acima por Chartier, sao
extensiveis a diversos periodos historicos e, assim, se fazem presentes quando da
implantacao do regime republicano e da adoc¢do do ideario liberal no Brasil que, dentre
outras coisas, priorizou a escolarizagdo como pilar para a construgao de uma moral e
uma ética nacionais (e nacionalistas) que demarcou uma guinada nas politicas publicas
voltadas para a formacao de leitores. Assim sendo, se na colonia e no império o poder
publico (consubstanciado nas figuras do rei e do imperador, respectivamente) promoveu
0 nascimento de uma cultura letrada no pais — através da criacdo da Biblioteca Nacional,
da Imprensa Nacional, da escola de Medicina do Rio de Janeiro, dentre outros — para
suprir, inicialmente, as necessidades da recém-chegada corte portuguesa e,
posteriormente, para atender as demandas do império em crescimento e expansao, na

republica assistimos a uma tentativa de ampliar a oferta de ensino publico no pais e de
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expandir o nimero de alfabetizados.

Podemos afirmar que a republica marcou, no Brasil, a consolidacao da leitura
como uma questao educacional e a formacao de um acervo escolar como uma
necessidade pedagdgica, bem mais do que uma necessidade cultural. Ha, apesar disto,
um constante conflito permeando este processo de consolidagdo da leitura como uma
questao educacional, pois alguns movimentos educacionais do periodo tinham uma

visao muito peculiar da leitura. Assim,

Ao ser introduzida no Brasil nos anos 1920 a Escola Nova utilizara como
estratégia discursiva distinguir-se do ensino em voga no pais,
denominando-o tradicional e qualificando-o de passivo, baseado
unicamente na repeticao de conteidos memorizados. [...] Essa nova
formacao discursiva parecia alijar o livro do universo da escola, uma vez
que a propria postura de ler indicava o siléncio e o repouso, afigurando-
se o livro como um instrumento de ensino mais adequado a
representacdo que constituiam os educadores novos da escola que
criticavam. (Diana Vidal, 1999, p. 336)

Entretanto, na medida em que a escola foi discutindo seus propdsitos e
construindo suas metodologias, novas significacdes foram sendo atribuidas as praticas
de leitura e novos papéis foram sendo delegados a biblioteca escolar. Sendo pensada
como um espago pedagdgico relevante, ela passou a ser re-configurada inclusive
fisicamente e, assim, liberdade de escolha, ambiente agradavel, livros selecionados e ao
alcance das maos, mesmo que pequeninas, traziam a leitura para o contato préximo do
aluno (op cit, p. 345). Portanto, alguns dos objetivos que irao fundamentar programas
posteriores de implementagao, qualificacao e aprimoramento de bibliotecas escolares —
e especificamente o PNBE, que é objeto deste estudo — ja estavam presentes nas
discussOes pedagdgicas das primeiras décadas do século XX.

Na Segunda metade do século XX vai-se aprofundando o distanciamento entre as
praticas pedagdgicas escolares e a formagao de leitores efetivos. Ao longo das décadas

de 1970, 1980 e 1990 do século XX tornam-se freqilientes as criticas aos baixos indices
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de alfabetizacdo — e escolarizacao — e ao descompasso existente entre o nivel de
escolaridade e as habilidades de leitura — incluidas aqui a compreensao e interpretacao.
Prova disto é que os dados do Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) dos anos de 1970, 1980 e 1990 apontam o crescimento da escolaridade média
do brasileiro e, em contrapartida, o consumo per capita de livros no pais, nas mesmas
décadas, apresenta decréscimo. Ou seja, em que pese o aumento da escolaridade
média do brasileiro, ndo parece ter se construido uma relacdo/vinculacdo sdlida entre
escolaridade e habilidade/habito de leitura.

E neste ponto que parece residir a justificativa para a tentativa de estabelecer
politicas publicas comprometidas com a formacao de leitores: ao evidenciar-se que a
ampliacdo da escolaridade média nao significava, sine gua non a formacao efetiva de
leitores, o governo e a comunidade educacional brasileira — leia-se académicos,
professores, pesquisadores, pais, etc. — comegaram a se debrucar sobre a questao da
estrutura didatico-pedagdgica das escolas publicas brasileiras e a perceber que a
formacao de leitores ndo se daria de modo satisfatdrio com a manutengao da énfase na
aquisicao e disponibilizagdo de, apenas, livros didaticos.

Mais especificamente a década de 1990 assiste a ampliacdo da rede de
configuracdao e formacao de discursos e praticas publicas voltados para a educagao
basica. Implementam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) e amplia-se e aprofunda-se o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). E justamente com o fortalecimento do
PNLD, através da criacdao de comissdes de avaliacao mais diversificadas (compostas por
pesquisadores das universidades, autores de livros e professores da rede publica de
ensino), que se comega a promover a discussao sobre o teor e 0 modo de composicao
dos acervos nas bibliotecas escolares de todo o pais. Ha, portanto, uma relacao entre os
programas dedicados ao livro didatico e aqueles que buscam analisar a situacdao das
bibliotecas escolares (e propor politicas publicas para a sua qualificagdo).

Neste sentido vale observar o quadro abaixo:
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Ano Matriculas Exemplares de Compra

no EF Livros produzidos governamental de

no Brasil Livros Didaticos
(em reais)

1999 36.059.742 295.442.356 373.008.768
2000 35.717.948 329.519.650 249.053.552
2001 35.298.089 331.100.000 474.334.699
2002 35.150.362 338.700.000 539.040.870
2003 30.656.132 299.400.000 266.128.366
2004 34.012.434 320.094.027 574.839.852

Fontes: Censo Escolar — Ministério da Educacdo (MEC) / INEP — 1999-2005
Camara Brasileira do Livro — diagndstico do setor editorial Brasil (1999-2004)

Podemos observar, a partir dos dados acima, que a compra governamental de
livros didaticos é expressiva e, portanto, integrar ou nao as listas dos “recomendaveis”
do MEC nao significa apenas uma questdo de preferéncia ou sorte; estamos falando de
um montante de recursos que ultrapassa a casa das dezenas de milhdes de reais/ano.

Assim, a diversificagao das aquisicdes do MEC, advinda da implementagao do
PNBE, representou um embate entre os interesses das grandes editoras de livros
didaticos e os interesses de professores e donos de editoras “alternativas” que

passaram a disputar uma parcela significativa de recursos.

3 — Uma caixa chega as escolas: Pandora?

Podemos afirmar que a pratica de elaborar programas de formacao de leitores
verticais (direcionados do MEC as escolas), centralizadores (criados em Brasilia para
serem aplicados no restante do pais) e sem consulta aos educadores (com um acervo

que é enviado em caixas prontas), é corriqueira dentro do quadro das politicas publicas
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para a formagao de leitores. Além disto, o que podemos constatar é que as condigoes
que tornaram possivel, e/ou necessaria, a existéncia do PNBE desdobram-se de
discussbes que imbricam a histdria das politicas publicas para a formacao de leitores no
Brasil na consolidacao de novas praticas pedagdgicas, levadas a termo através da
politica educacional de cunho neoliberal, implementada no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1994-2002). Este presidente criou e implementou, em seus oito anos
de mandato, politicas publicas voltadas para a ampliagdo do acesso a educacdo, a
homogeinizacdo curricular e a padronizacao de resultados nos diferentes sistemas
publicos de ensino no pais.

Tais politicas, consolidadas através de mecanismos tdo diversos como programas
— PNLD, PNBE, Bolsa Escola, etc. — parametros e referenciais curriculares — PCNs, PCEM,
RCNEI — e legislacdes — Plano Nacional de Atencdo a Infancia, Lei Ordinaria de
Assisténcia Social (LOAS), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/96) —
buscaram criar uma outra maneira de compreender a educacao no Brasil, promovendo a
consolidacao de uma rede discursiva oficial que, dentre outras coisas, buscou
prescrever, regulamentar, implementar, avaliar e direcionar as agdes e praticas
educativas desenvolvidas no seio dos sistemas publicos de ensino em todo o territorio
nacional.

Tomados em conjunto, tais mecanismos ajudam a delimitar a década de 1990 do
século XX como um periodo onde assistimos, no Brasil e em grande parte dos chamados
paises “emergentes”, a uma modificacao profunda da compreensao do papel do Estado.

Na referida década ocorreu a substituicdo da concepcao do Estado como
promotor do bem comum por uma compreensao de seu papel como sendo o de gerir e
implementar politicas publicas que preservassem e ampliassem os interesses das
grandes corporagoes.

Assistimos, assim, a uma periferizagdo da atuacao publica; nela a redugdo do
estado materializa-se através da defesa do chamado “estado minimo” e ganha

destaque, através da implementacdo de processos amplos e bastante diversificados que
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vao desde as privatizacdes de empresas dos chamados setores estratégicos - tais como
energia, comunicacoes, financas, etc. — até a redugdo drastica de investimentos em
setores responsaveis pela promog¢do de desenvolvimento tecnoldgico e econémico — tais
como as universidades, o setor de transportes, etc. Neste sentido, sao bastante
numerosas as analises que apontam para a correlagao existente entre a implementagao
de tal modelo econémico — o chamado modelo neoliberal - e as politicas educacionais
que promovem seu funcionamento (Vera Peroni, 2003; Eneida Shiroma, 2002; Marilia
Fonseca, 1995).

Marcos desta correlacao podem ser situados na Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos, realizada em Jomtien (Tailandia) em 1990, financiada pela UNESCO
(Organizagao das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF
(Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento) e o Banco Mundial, bem como nos documentos da CEPAL (Comissao
Econ6mica para a América Latina e Caribe) intitulados Transformacion Productiva
con Equidad, de 1990 e Educacion y Conocimiento: eje de la transformacion
Productiva com Equidad (elaborado em parceria com a UNESCO) de 1992.

Tomando como base os documentos da CEPAL e o relatdrio final da conferéncia
de Jomtien, o governo federal, no periodo FHC, promoveu em 1995 um encontro entre
representantes de diferentes ministérios (Educacao, Ciéncia e Tecnologia e Trabalho)
bem como representantes de segmentos da sociedade civil tais como o Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), centrais sindicais (CUT, Forca Sindical),
membros da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), etc. Realizado
sob a égide do entdo Programa Brasileiro de Produtividade e Qualidade (desenvolvido
pelo Ministério do Trabalho) o documento final do encontro expde os principais
fundamentos que norteardao as acdes e politicas pulblicas que passardao a ser
implementadas nos anos seguintes e que estao contidas em programas — PNLD, PNBE,
Bolsa Escola — parametros e referenciais curriculares — PCNs, PCEM, RCNEI - e

legislacdes — Plano Nacional de Atengao a Infancia, Lei Ordindria de Assisténcia Social
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(LOAS), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN).

O documento, intitulado Questdes Criticas para a Educacao Brasileira,
enumera medidas voltadas para a educacdo basica, dentre as quais destacam-se a
reestruturacao de curriculos e melhoria dos livros didaticos, a revisao dos conteldos
curriculares (pautando-os pelo desenvolvimento das chamadas “competéncias” basicas),
a implementacao de um sistema nacional de avaliagdo e de exames nacionais (sob a
responsabilidade do governo federal), a realizacao de exames anuais, com a divulgacao
de resultados (nos moldes do provao), a expansdao do atendimento pré-escolar, a
autonomia das unidades escolares (incluindo o financiamento) e articulagdo entre as
redes de ensino médio e os setores produtivos.

Quanto ao ensino superior o documento propde a articulacdo/integracao entre as
universidades e as empresas; a articulagdo entre as universidades e as secretarias
estaduais e municipais para redefinicdo de propostas para cursos de formacdao de
professores; a flexibilizacdo da pds-graduacao, visando a sua adequacao as exigéncias
dos diferentes segmentos da sociedade; a autonomia universitaria (incluida aqui a busca
de captacao de recursos).

Quanto a formacao de professores, o texto propde a revisdo e implementacao de
curriculos de cursos de formacao de professores para as séries iniciais, a valorizacao da
pratica de ensino, a reformulacdao dos cursos de formacgdo (Pedagogia) visando a
formacao de professores-pesquisadores, voltados ao desenvolvimento de novas
metodologias e técnicas de ensino; a reestruturacao dos cursos de formagao de
professores (licenciaturas e Pedagogia); a descentralizacao dos cursos de licenciatura; a
extincdo dos cursos de habilitagdo magistério; a criacao das Escolas Normais Superiores;
a estruturacao de planos de carreira com progressao funcional vinculada a qualificacdo e
incentivos salariais a docéncia.

N3ao é necessario um aprofundamento na analise dos documentos, acoes e
programas implementados pelo governo FHC a partir de 1995 para observar que eles

guardam uma estreita relacao com os principios listados acima. Todavia nao se trata de
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apontar uma relagao linear, de causa efeito, entre os documentos internacionais —
relatério da Conferéncia Mundial Educacdo para Todos e CEPAL (1990 e 1992) — e o
Programa Brasileiro de produtividade e qualidade do Ministério da Ciéncia e Tecnologia.
Também ndo basta apontar relagdes entre este programa e os documentos/legislacoes
da era FHC. O que devemos observar é que estes documentos integram uma mesma
rede discursiva que, apesar das disputas internas — evidenciadas através de discursos
conflitantes que disputam primazia — enuncia-se como homogénea, adequada aos novos
preceitos econdmicos e culturais vigentes e, até certo ponto, como a Unica alternativa

possivel e/ou desejavel. Santos (2002) aponta que

[...] tém sido debatidas as atuais reformas por que passam os sistemas
educacionais, denunciando-se os interesses politicos que as orientam, a
presenca de organismos internacionais nesses processos, enfim, tem
sido colocado em foco como essas transformagles correspondem as
necessidades de reordenacao do sistema educacional, aos interesses
econdmicos e politicos das grandes empresas transnacionais e das
organizagOes e dos organismos politicos que as representam. (p. 350)

Podemos, a partir das idéias da autora, discutir que, mais do que uma influéncia
sobre as politicas educacionais, as novas regras econémicas passam a ser a prerrogativa

a partir da qual definem-se as agdes do estado e, deste modo, podemos observar

[...] a coeréncia interna dessas politicas, sua organicidade na busca de
um reordenamento da educacdo, evidenciando o carater centralizador
dessas politicas, realizadas por meio da instituicio de parametros e
diretrizes curriculares, sistema nacional de avaliagdo e programa nacional
de livro didatico. (Op cit, p.350)

A meu ver, inclui-se nesta lista de procedimentos adotados pelo governo,
também o Programa Nacional Biblioteca da Escola (1999): também ele se instaura como
um mecanismo de implementagao das macro-politicas da era FHC.

E no interior destas macro-politicas que também o RCNEI e os PCNs, ao meu ver,
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se inscrevem: constituidos em propostas curriculares oficiais, ambos devem ser “lidos”
em um quadro mais amplo de compreensao do curriculo. Assim, aceitando-se que o
curriculo busca expressar saberes e praticas que constituem discursos que disputam
hegemonia, primazia e/ou emergéncia, vinculados a sujeitos concretos, participantes de
diferentes ralacdes sociais e culturais, precisamos aceitar que ele sera recebido de
diferentes modos por diferentes alunos que, em um pais como o Brasil, ocupam
diferentes posicbes de sujeito (Tomaz Tadeu da Silva, 2001; Ant6nio Flavio Moreira,
1999). Além disto, diferencas como género, raca, faixa etaria, sexo, classe, credo e etc.
deslocam tais sujeitos, constituindo-se em fatores que tornam dificil a implementagao
de um curriculo nacional. Portanto, quando o MEC “avanca” sobre as competéncias do
Conselho Nacional de Educacao e decide implementar um curriculo nacional (ainda que
a adocao de tal curriculo nao seja obrigatdria) rompe-se o principio de apontar diretrizes
gerais que reflitam concepgbes amplas de ensino e aprendizagem e, de delegar a
estados e municipios a tarefa de transformar tais diretrizes em um curriculo especifico
(como aponta o CNE em suas diretrizes curriculares) para prescrever, centralizada e
autoritariamente, como deve ser o curriculo nos diferentes pontos do pais.

N3ao é objetivo desta tese discutir o curriculo ou mesmo os documentos
produzidos pelo Ministério da Educacao, listados acima; o que pretendo, € apontar como
estes documentos constituiram, junto com outros programas e agdes governamentais
uma rede discursiva capaz de produzir identidades e saberes especificos que resultaram
na criacao de um programa de formacao de leitores — o PNBE - direcionado para todas
as escolas de ensino fundamental do pais, cujo acervo constitui o corpus de analise
desta tese. Ou seja, 0 que argumento € que os discursos governamentais expressos em
tais documentos tornaram possivel e /ou necessaria a existéncia do Programa Nacional
Biblioteca na Escola.

Esta tentativa de rastrear o periodo de criagdo do programa nao tem a intencao
de buscar possiveis origens ou causas para as agoes politico-pedagdgicas que cercaram

sua implementagao; estes embates para a implementacao dos PCN's e do RCNEI
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integraram as condicdes de possibilidade para que a iniciativa de implementagao do
PNBE adquirisse os contornos que adquiriu, em um pais como o nosso onde os
indicadores de leitura e de aquisicao de obras de literatura aponta para os menores
indices da América Latina.

Compreendendo o PNBE como um fio que compde a rede de politicas e agoes
implementadas no governo FHC (voltadas para implementar politicas educacionais),
penso ser produtivo discorrer sobre os demais fios que compuseram esta rede
(RCNEI/PCNs/PNLD). Assim, além das questdes relativas a adequacao a legislacao, a
década de 90 do século XX viu surgir uma proposta curricular Unica para Educagdo
Infantii em todo o territdrio nacional: em 1997 o ME remete a um grupo de
pareceristas, distribuidos pelas instituicdes de ensino superior em todo o pais, o Padrao
Referencial de Curriculo para a Educacdo Infantil.

Analisado por pareceristas individuais e institucionais, o padrdo torna-se alvo de
severas criticas® que, dentre muitos outros aspectos, centram-se no fato de que o
documento foi levado a termo por uma equipe de profissionais contratados pelo ME que
nao promoveu discussdes nos diferentes segmentos que se dedicam a atencdo a crianga
pequena no Brasil e, também, no fato de que em um pais como 0 nosso, com
dimensodes territoriais continentais e com uma diversidade cultural espantosa — para
dizer o minimo — um referencial curricular tenha a pretensdao de prescrever objetivos,
procedimentos e conteldos universalizantes para a elaboragdo de acdes pedagdgicas
que atinjam criancas de 0 a 6 anos. Ha, segundo as criticas, a presungao de um infante

III

“universal” que, me arriscaria dizer, anuncia-se no documento como sendo branco, de
classe média, nascido em uma familia mononuclear e urbana (isto para ater-me aos
enunciados mais perceptiveis).

Ignoradas pelo ME as criticas ao documento nao foram incorporadas ao seu texto

final e, em 1998, o ministério surpreendeu as educadoras entregando ao publico o

3 E interessante ver, a esse respeito, os documentos produzidos pela ANPED (Associagdo Nacional de
Pesquisadores em Educacdo) e pela Area de Educacao Infantil da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.
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Referencial Curricular nacional para a Educacao Infantil (RCNEI): alvo de analises das
mais diversas o documento tem, indubitavelmente, um valor politico-pedagdgico de
destaque, na medida em que forcou a comunidade académica, os pais e os professores,
a se unirem ao redor de movimentos que visassem “refuta-lo” ou “compreendé-lo”.

Para este estudo o que adquire relevancia ndo € a pertinéncia, ou nao, de um
documento desta envergadura; tampouco se trata de avaliar os modos através dos
quais ele foi elaborado, ainda que estes modos ndo tenham sido neutros e nem,
necessariamente, democraticos. O que gostaria de destacar é que o RCNEI sé tornou-se
possivel, no final da década de 90 do século XX, porque refletia uma politica publica que
visava homogeneizar os curriculos escolares, tornando exeqliivel, em todo o territdrio
nacional, a adogdo de instrumentos de avaliagdo e indicadores capazes de permitir a
consolidagdo de um discurso abrangente e generalizante. Discurso este capaz de “falar”
em nome de todas as escolas publicas de Ensino Fundamental e “respeitar” as
peculiaridades de cada uma delas, buscando, dentre outras coisas, implementar novos
modos de pensar a educacdo publica que respondessem, de um lado as exigéncias e
metas estabelecidas pelas agéncias financiadoras, com especial destaque para o Banco
Mundial, e, de outro lado, as exigéncias politico-pedagdgicas que os sistemas publicos
de ensino passavam a fazer ao MEC. Tais exigéncias podem ser resumidas a
incorporacdo de novas tematicas ao curriculo e a novos modos de organizacao
curricular, a gestdo democratica das instituicdes e a (re) formulacdo de livros e
materiais didaticos.

Dentre as novas tematicas incorporadas ao curriculo a questao da identidade e
da diferenca passou a receber destaque: artefatos culturais, como os livros que
integram o PNBE/99, analisados nesta tese, passaram, dentre outras coisas, a subsidiar
as discussoes e o desenvolvimento de projetos e propostas pedagdgicas que se
ocupavam de tais questoes.

Logo, parece-me que se evidencia a relacao que esta tematica, ao mesmo tempo

ampla e ambigua — a identidade e a diferenga — tera com as novas produgoes literarias
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infantis surgidas no Brasil da década de 90 do século XX: sendo o livro um dos artefatos
culturais de maior destaque na escola, as diferencas nele representadas adquirem
especial destaque.

Deste modo, a rede discursiva composta por agdes do MEC — RCNEI, PCN’s, PNLD,
PNBE - evidencia aligeiramento, centralizagdo e, em certo ponto, detalhamento
excessivo: a governamentalidade se implementa aqui através de, por um lado, discursos
neoliberais de estado minimo e, por outro, pela expansdo da presenca do estado nas
deliberagbes cotidianas, que, no caso dos referenciais e programas listados acima,
chegam as acOes pedagdgicas diarias (o que deve ser feito, como deve ser feito, por
que deve ser feito, como deve ser avaliado, etc.).

Todavia a rede discursiva integrada pelos PCN’s, RCNEI, PNLD, PNBE, dentre
outros ja trazia as dificuldades de sua implementacdo pois, o que se propunha fixar, sob
a forma de um curriculo escolar, ja estava, no ato de fixacao mesmo, superado. E, pois,
0 movimento, os embates entre as diferentes forcas politicas que integravam as
instancias deliberativas que propuseram os PCN’s e o RCNEI que garantiram a
proposicdo de um determinado modelo de curriculo — em detrimento de outros
possiveis. A cada nova politica publica, a cada nova analise, as forgas que se articularam
para dar sustentacao aos diferentes discursos que integraram estas propostas/modelos
de curriculo, foram criando um novo curriculo. Deste modo, concordo com Luciola

Santos (2002) quando esta afirma que

[...] a pretensdao a um projeto nacional configura-se como inviavel, nao
porque vivemos em um pais de dimensdes continentais, mas porque o
proprio processo de elaboracdo curricular sé pode ser pensado em uma
dinamica constante de construcdo e reconstrucao que se inviabiliza,
quando se cristaliza em propostas como a dos Parametros. (p. 355)

Mesmo nao tendo analisado, detidamente, cada uma destas politicas publicas da

era FHC — materializada sob a forma de curriculos, legislagOes, etc. - percebi que todos
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eles, com suas convergéncias, contradigdes e conflitos, constituiram-se em processos
politco-pedagdgicos que produziram efeitos profundos na educacao brasileira. Ao
debrucar-me sobre uma destas politicas publicas, consolidada sob a forma de um
programa (PNBE), para tentar analisar os livros que integram seu acervo sob uma
perspectiva pds-estruturalista, considerei as influencias que as demais politicas listadas
acima mantiveram com meu objeto de pesquisa. Mesmo nao discorrendo sobre cada
uma delas, nem tampouco analisando seus mecanismos de implementacao, destaco que
o acervo escolhido para as andlises contidas nesta tese integra a rede discursiva
anteriormente referida.

Conforme apontei, os programas da era FHC guardam semelhancas: em linhas
gerais eles pretendem p6r em andamento as politicas publicas para Educacado tracadas
pelo governo e garantir, através de seus modos de funcionamento, o atendimento pleno
das proposicoes contidas no documento do Ministério do Trabalho intitulado Questdes
criticas para a Educacdo Brasileira. Assim, como uma das sugestes do documento era a
melhoria dos livros didaticos, nada mais natural que o governo buscasse implementar
um programa e avaliagdo e qualificacdo dos livros didaticos no pais. O PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico) foi intensificado no governo FHC com o objetivo de permitir
a escolha do livro pela escola com a participagao dos professores do Ensino
Fundamental, mediante analise, selecao e indicacdo dos titulos, a universalizacdo do
atendimento a todos os alunos do Ensino Fundamental e a adogdo de livros reutilizaveis.

O PNLD nasceu, portanto, para fazer frente as criticas quanto a qualidade dos
livros didaticos e, nos dizeres de Leyla Bergmann (2002) desencadeou a briga para
garantir a inclusao ou exclusao de obras nas listagens do MEC, fazendo com que as
editoras promovessem um amplo lobby, para pressionar os avaliadores e o0s
responsaveis pela aquisicdo das obras. Este €, no meu entendimento, um dos pontos de
convergéncia entre o PNLD e o PNBE: a movimentacao de milhdes de reais anuais, por
parte dos programas, pode representar, para muitas editoras, a linha ténue entre o

sucesso ou a faléncia.
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Se considerarmos que todos os alunos do Ensino Fundamental de escola publica,
cadastrados no Censo Escolar, tém direito a receber LD distribuidos pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas) em parceria com as Secretarias de Educagao, e que os
livros do PNBE chegam também as escolas cadastradas, veremos que estamos falando
de cifras consideraveis e de um contingente de milhdes de alunos.

Este fato reforca a amplitude desta analise, na medida em que aponta para o
fato de as consideracdes aqui formuladas estarem se referindo a uma imensa parcela
dos estudantes do ensino fundamental no Brasil.

Destaco, ainda, que

[...] podemos constatar que, a partir do PNLD e de suas avaliagdes, com
critérios de exclusao/inclusdo dos livros didaticos, o universo editorial
sofreu um impacto mais rapido e mais positivo, no sentido de que os
editores responderam com mais presteza do que os autores aos critérios
de avaliacao. (Rojo, apud Bergmann, 2002, p. 53).

E é justamente esta presteza que se faz notar nas chamadas obras de Literatura
Infantil e Infanto-juvenil presentes no acervo do PNBE, uma vez que elas passam, a
cada ano, por transformagOes imensas para adequarem-se as listas dos recomendaveis
da Fundagao Nacional do Livro Infantil e Infanto-Juvenil, fonte a partir da qual o MEC

realiza suas compras para o PNBE.

3.1 — Enfim, o PNBE

O PNBE surge em fins da década de 1990 como uma espécie de tentativa de
responder a crescente demanda escolar por formacao e/ou ampliacao do aparelhamento

das bibliotecas escolares das escolas publicas de ensino fundamental no Brasil. O
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programa foi instituido em 28 de abril de 1997, através da Portaria Ministerial n° 584,
pelo entdao Ministro da Educagao Paulo Renato de Souza. Nas palavras do governo, o
PNBE tinha por objetivo central “promover a leitura e o conhecimento de obras literarias
entre professores e alunos e dotar as escolas publicas do Ensino Fundamental de um
acervo basico formado por obras, principalmente em relacdo a literatura brasileira, de
referéncia e de outros materiais de apoio” (cf. site do MEC).

Ja no ano de 1998, quando supostamente colocado em funcionamento, o PNBE
distribuiu 123 titulos, dois globos e um Atlas historico que compuseram o primeiro
acervo do programa. Distribuido a vinte mil (20.000) escolas publicas que haviam
registrado, no censo escolar de 1996, matricula igual ou superior a 500 alunos, o
programa também foi entregue para os municipios onde nao havia escolas que
atendessem aos critérios estabelecidos; foram contempladas, neste caso, aquelas
escolas com maior numero de alunos. No total, no primeiro ano de funcionamento do
programa, chegou-se a uma cifra de 16,6 milhdes de alunos atendidos.

A partir da avaliagao do primeiro ano de funcionamento do programa (1998),
foram sugeridas modificacdes, sobretudo no que diz respeito a distribuicao do acervo. A
partir destas, o segundo ano de funcionamento do PNBE, que passou a ser o primeiro
ano de efetivo funcionamento, apresentou algumas alteracoes na listagem de obras
apresentadas as escolas; as escolas foram mantidas segundo a listagem do ano
anterior. Somente no ano 2000, com as sugestdes encaminhadas no ano de 1999 é que
0 programa implementou transformagoes significativas para a composicao do segundo
acervo, que atingiu 36 mil escolas publicas que haviam registrado no censo escolar de
1999, matricula igual ou superior a 150 (cento e cinqiienta alunos). Neste periodo
também podemos observar a ampliacao no total de livros (de 2,5 milhdes no primeiro
acervo para 3,9 milhdes no segundo) bem como a ampliagao do investimento (de R$
15,3 milhdes no primeiro acervo para R$ 17,5 milhdes no segundo). Todavia, chama a
atencao o fato de que o nimero de titulos se reduz, do primeiro para o segundo acervos

(de 123 no primeiro acervo para 109 no segundo acervo, incluidas as obras de
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referéncia tais como dicionarios e Atlas).

No ano de 2000, o PNBE sofreu uma nova, e importante, reformulagao:
atendendo a uma reivindicacao dos professores, o acervo adquirido pelo MEC e enviado
as escolas foi composto, exclusivamente, de titulos voltados para os docentes. Este
material, produzido e/ou adquirido pelo MEC, serviu supostamente, como subsidio para
a modernizacao das praticas pedagdgicas ligadas a leitura. Neste ano, foram distribuidos
577,4 mil obras dentre as escolas das redes publicas Federal, Estadual, Municipal e do
Distrito Federal, participantes do Programa Pardmetros em Acao, implementado pelo
MEC com o objetivo de popularizar, entre os educadores do pais, a adogdo e
implementacao dos PCNs.

Estas foram as bases para a criacdo do terceiro acervo do PNBE: o atendimento
de professores que atuavam nas escolas que faziam parte do Programa Parametros em
Acdo. Cabe ressaltar, que mesmo considerando a mudanca de foco do publico alvo do
PNBE (de alunos para professores) o ano de 2000 apresentou, para o programa, um
custo de R$ 15,1 milhoes.

A composicao do quarto acervo do PNBE apresentou, hovamente mudangas que,
partindo das sugestdes apresentadas pelos educadores de todo o pais buscou, atender
a um publico-alvo e a um objetivo mais especifico: a distribuicdo de uma colecao de
cinco obras literarias para cada aluno de 4@ e 52 séries do Ensino Fundamental e para
as escolas publicas com alunado nessas séries. Deste modo, em 2001, o quarto acervo
do PNBE atingiu um total de 139 mil escolas, beneficiando um total de 8,56 milhdes de
alunos, sendo integrado por um total de 30 titulos distribuidos em 6 colegdes de 5 livros
cada, perfazendo um total de 60,92 milhoes de livros e representando um custo total de
R$ 55,71 milhdes.

Por fim, o quinto acervo do PNBE foi disponibilizado no ano de 2002 e teve como
critério o atendimento de alunos de 42 série do Ensino Fundamental e escolas publicas
que ofereceram, no exercicio de 2002, alunados nesta série devidamente cadastrados

no censo escolar. Assim, o PNBE abrangeu, através de seu quinto acervo, 126 mil
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escolas, beneficiando um total de 3,5 milhdes de alunos, tendo o seu acervo composto
por um total de 40 titulos, distribuidos em 8 colegbes de 5 livros, perfazendo um total
de 20,4 milhdes de livros e atingindo um custo total de R$ 19,8 milhdes.

Para melhor visualizar os custos do programa é interessante observar a tabela

abaixo

ANO CUSTOS DA AQUISICAO DE
OBRAS*

1998 23,5

1999 17,5

2000 15,1

2001 55,71

2002 19,8

Fonte: Site MEC (*valores em milhdes de reais)

Os dados listados acima permitem a visualizacao de oscilagdes quanto aos custos
do programa que ora manteve-se centrado nos alunos, ora foi centrado nos professores.
Conforme tabela abaixo, podemos constatar que os valores nao permitem caracterizar
nem a expansao do publico-alvo nem a ampliagdo do total de titulos e/ou exemplares
que integram o acervo.

Ja no governo Lula, o MEC apontava os dados seguintes:



PROGRAMA/ANO ANO DE QUANTIDADE VALOR EM

DISTRIBUICAO MILHOES DE
REAIS

PNBE/1998 1999 20.000 17.447.760,00

(Acervos)

PNBE/1999 2000 36.000 23.422.678,99

(Acervos)

PNBE/2000 2001 577.400 15.179.101,00

(Obras)

PNBE/2001 2002 12.184.787 50.302.864,88

(Colegoes)

PNBE/2002 2003 4.216.576 19.523.388,68

(Colegoes)

PNBE/2003 2003 8.169.082 36.208.019,30

(Colegoes)

PNBE/2003 2003 41.608 6.246.212,00

(Acervos-Casa de

leitura)

PNBE/2003 2003 22.219 44.619.529,00

(Acervos-Biblioteca

escolar)

PNBE/2003 2003 1.448.475 13.769.873,00

(Obras para

professores)

TOTAL 26.716.149 254.933,96

Fonte: www.MEC.gov.br
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Optei por analisar, nesta tese, as obras que integraram o acervo de textos
literarios indicados no primeiro acervo do PNBE (1998), circulante nas escolas no ano de
1999, por considerar que este acervo, até a presente data, € o que por mais tempo tem
permanecido disponibilizado as criancas nas escolas. O acervo, do ano analisado,
também foi enviado as bibliotecas escolares e ndao doado aos alunos; direcionava-se a
todo o ensino fundamental e, portanto, teve uma abrangéncia maior. A lista de textos
analisados consta dos anexos desta tese. Abaixo, encontram-se as obras que foram
escolhidas como exemplares/ilustrativas dos processos identitarios aqui analisados

(racializagao e generificagao).

Lista das obras exemplares/ilustrativas dos processos identitarios analisados

TITULO EDITORA AUTOR

A casa da madrinha AGIR Lygia Bojunga Nunes

A fada que tinha|itica Fernanda Lopes de
idéias Almeida

A formiguinha e a|MopERNA Joéo de Barro
neve (Recontado)

A lenda da Vitéria EDIOURO Terezinha Eboli

Régia

Adivinha quanto eu
te amo

MARTINS FONTES

Sam Macbratney, Trad.
Fernando Nunes

Alice no pais das
maravilhas

ATICA

Lewis Caroll, Trad. Ana
Maria Machado

Atras da porta

SALAMANDRA

Ruth Rocha

Barulho demais

MARTINS FONTES

Max Velthuijs, Trad.

Monica Stahel

Berimbau e outros
poemas

NOVA FRONTEIRA

Manuel Bandeira

Bisa Bia, Bisa Bel

SALAMANDRA

Ana Maria Machado




Confusdo maior no
reino de Tanger
menor

ATICA

Samir Meserani

Contos de Andersen

MARTINS FONTES

Lisbeth Zwerger,
(Selecédo), Trad. Tomas
Rosa Bueno

De dois em dois:

MARTINS FONTES

Renata
Maria do Carmo Escorel

Sant'anna,

um asseio elas

bienaiz P de Carvalho e Edgar
Bittencourt

Faca afiada MODERNA Bartolomeu Campos
Queiros

Hist6rias da Colecao ATICA Mary Franca

Gato e Rato, v.1

Histéria de Trancoso ATICA Joel Rufino dos Santos

Mamae trouxe um SALAMANDRA Rosa Amanda Strausz

lobo para casal

Menino brinca de SALAMANDRA Marcos Ribeiro

boneca?

Conversando sobre o

que é ser menino e

menina

Meu livro de folclore ATICA Ricardo Azevedo

O dilema do bicho-
pau

NOVA FRONTEIRA

Angelo Machado

O escaravelho do ATICA Lucia Machado de
diabo Almeida
O mensageiro das ATICA Peter Sis, Trad. Luciano

estrelas

Vieira Machado

O povo Pataxd e sua
historia

SEE/MG/ME (Global)

Angthichay Patax¢ et al

O que fazer? Falando
em convivéncia

ATICA

Lilliana lacocca

O sabia e a girafa

NOVA FRONTEIRA

Leo Cunha

O Jdltimo dia de

brincar

MIGUILIM

Stela Maris Rezende

O velho que trazia a
noite

KUARUP

Sérgio Caparelli

54
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Os rios morrem de MODERNA Wander Pirolli

sede

Ou isto ou aquilo NOVA FRONTEIRA Cecilia Meireles

Rei Gilgamesh PROJETO Ludmilla Zeman
(Recontado), Trad.
Sérgio Caparelli

Se as coisas fossem NOVA FRONTEIRA Sylvia Orthof

mées

Serafina e a crianca ATICA J6 Azevedo, lolanda

que trabalha Huzak, e Cristina Porto

Tanto, tanto! ATICA Trish Cooke, Trad. Ruth
Salles

Travatrovas NOVA FRONTEIRA Cica

Um Amigo Diferente? WVA Claudia Wernek

Zoom BRINQUE-BOOK I§tvan Ban_yai, Trad.
Gilda de Aquino

3.2 — O PNBE hoje

No governo Lula o PNBE vem passando por expressivas reformulagdes: em
agosto de 2003 o programa foi suspenso, apds pronunciamento do presidente da
repUblica que afirmava a imprensa, na Bienal do livro do Rio de Janeiro, que o Brasil era
“um pais de pessoas que nao léem” e que ele ndo sabia “o que o MEC vem fazendo
para resolver o problema”.

Ora, no centro da polémica gerada com o depoimento presidencial o PNBE teve
seus custos contestados, sua eficacia questionada e terminou por assumir o papel de
frente na exemplificagdo de um “modelo” de como nao formar leitores.

Ha questdes inequivocas que podem ser colocadas ao programa: os dados da

propria SEC/RS, responsavel pelo acompanhamento do programa aqui no estado,
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apontam que nem sempre 0s objetivos do programa foram atingidos, na medida em
que, por exemplo, as caixas contendo o acervo sequer foram abertas em muitas escolas
do estado.

Nao ha, contudo, dados confidveis que permitam atestar a eficacia (ou nao) do
programa: o que podemos supor, pelos nimeros registrados na Secretaria Estadual de
Educacao (SEC), é que os esforcos para aquisicdo de acervo — uma velha reivindicacao
dos educadores de todo o pais - nao significam a melhoria das condicdes de leitura ou
da proficiéncia em leitura nas primeiras séries do ensino fundamental.

Gostaria de destacar que, no Rio Grande do Sul, a supervisao do PNBE é de
responsabilidade da Secretaria Estadual de Educacao e que a secretaria sé dispde de
dados arquivados sobre o programa no estado a partir do ano 2001.

Ou seja, 0 ano que é alvo das analises desta tese ndo estd documentado, fato
que me impede de conjeturar sobre a relacao das escolas do Rio Grande do Sul,
atendidas pelo programa no ano em questdo e a abrangéncia do mesmo aqui no
estado.

Quanto aos anos subseqiientes, os dados disponiveis (no site do MEC e da SEC)

Sao 0s seguintes:

ANO TOTAL DE ESCOLAS | N° DE LIVROS
ATENDIDAS (No RS) DISTRIBUIDOS

2001 8.017 618.130

2002 7.568 211.547

2003 8.256 454.685

2004* Zero Zero

2005* Zero Zero

Fonte: site do MEC
* Os anos de 2004 e 2005 apontam para a interrupcao da distribuicdo de obras pelo programa,
justamente apds as criticas do presidente; segundo o MEC o programa teve a distribuicao de
obras as escolas retomada em margo de 2005.
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Parece-me evidente que o fato do programa, em sua primeira edigdo, chegar as
escolas sem qualquer consulta prévia aos educadores (professores e bibliotecarios),
para ao quais ele, em tese, também se destina, terminou por criar um ambiente de
“surpresa” e desinformacdo nas escolas-alvo. Este ambiente reforca a pertinéncia da
escolha que fiz de tracar uma analogia entre este programa e o mito de Pandora.

Comparo a caixa de Pandora, metaforicamente, ao PNBE: assim como Zeus
aprisiona os males do mundo em uma caixa e confia sua guarda a Pandora, também o
governo federal envia uma caixa que contém “todos os males do mundo” para ser
guardada-aberta por Pandora-bibliotecaria...

Mito e realidade fundem-se em minha metafora para dar vez e voz as minhas
duvidas e indagacOes: o PNBE &, como uma caixa, enviado as escolas publicas
brasileiras para ser guardado/aberto por uma bibliotecaria. Ocorre que as Pandoras
brasileiras sdo diferentes daquela do mito grego: as vezes elas ndao existem (caso das
infindaveis escolas publicas sem bibliotecaria), em outras elas ndo sdo de “barro e agua”
— sdo professoras com outra formacdo que, por circunstancias diversas ocupam o
cargo/fungdo de bibliotecaria. Por fim, ndo raro, as Pandoras brasileiras ndo abrem a
caixa que Zeus-governo envia: o acervo do PNBE/99 permanece fechado em caixas, a
procura de uma Pandora que o abra e faca, por fim, com que os “males do mundo”
escapem.

Considero que o uso desta metafora nao é simplista: ele guarda com o PNBE uma
relagdo mais complexa e menos dicotdmica. Assim, diferentemente da caixa de Pandora,
no PNBE bem e mal ndo podem ser separados, mas ao contrario, sao constitutivos um
do outro. A caixa do PNBE ndo é homogénea; nela o bem e o mal habitam (o PNBE ndo
€ apenas um programa equivocado, feito despoticamente pelo governo federal sem
consulta as escolas); diferente de Pandora cujo destino esta selado, a bibliotecaria nem
sempre abre a caixa (dados do MEC apontam que o programa nem sempre atingiu suas

metas).



58

Cabe, entdo, questionar o porqué deste estudo: que sentido tem estudar um
programa governamental de alcance “incerto”?

Creio que esta pergunta mereceria muitas respostas, mas por ora limito-me a
conjeturar que como formadora de educadores, como professora de Literatura Infantil,
parece-me instigante analisar um acervo tao amplo (110 titulos), disponibilizado para
tantos (16,6 milhdes de alunos), tomando-o como uma grande possibilidade: ndo
pretendi olha-lo para apontar apenas os limites e problemas, mas ao mergulhar em seus
dominios percebi a riqueza e o desafio que ele poderia representar se tivesse suas
obras, de fato, disponibilizadas aos alunos, trabalhadas e problematizadas pelas
educadoras e bibliotecarias. Penso que o desafio esteja, justamente, em tomar o acervo
como ponto de partida, como elemento desencadeador de diversificados processos de
formacao de leitores, processos estes que poderao ser instigantes, ricos e desafiadores.

Neste sentido, nesta tese posicionei-me como Pandora: abri a caixa para deixar
que os males do mundo escapassem; com ela aberta contemplei em seu fundo a
esperanca e, munida das ferramentas tedrico-metodoldgicas que me permitiram abri-la,

produzi minhas analises. E sobre tais ferramentas, que discorro no proximo capitulo.

4 — Abrindo a caixa de Pandora: ferramentas teodrico-

metodoldgicas

Uma teoria € como uma caixa de ferramentas. [...] A teoria ndo totaliza;
a teoria se multiplica e multiplica. (Foucault, 1999, p. 71)

Para abrir a caixa do PNBE e nao me portar como Pandora, pretendo articular

nesta secdo a abordagem tedrico-metodolégica que sustenta esta tese. Aqui a
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“articulacdo ndo é apenas uma coisa (N30 apenas uma conexao), mas um processo de
criar conexdes (...)” (Slack, 1996). Este capitulo quer, portanto, criar, dizer
teoricamente, contextualizar, definir o lugar de onde falo e por que escolhi dizer deste
lugar.

Assim, ao problematizar nesta tese negritude, branquidade, feminilidade e
masculinidade (e suas articulacOes), inscritas no PNBE/99 preciso delimitar e analisar
uma ampla gama de relacdes que este tema mantém com as discussbes acerca de
infancia, cultura, literatura, pedagogia e, ainda, discutir as relacdes que tais temas
mantém entre si. N3ao pretendo esgotar em minhas andlises as possiveis
discussoes/relacdes desencadeadas pelo acervo PNBE/99, mas sim apontar as questoes
que, nesta tese, sao centrais; tentar, de certo modo, recortar conceitos e categorias que
me permitirdo olhar e problematizar, de um outro lugar, as representacoes que escolhi
enfocar, a saber masculino/feminino, branco/negro.

Assumo que ha em mim surpresas e limites, afinal

Meninas olham a vida com olhos grandes de admiragdo; tém uma graga
que o tempo vai lhes tirando como uma pelicula que ficasse pequena
demais para a alma. (Luft, 1996, p. 31)

Para construir uma nova pelicula, adequada ao tamanho de minha alma, tomei
como parceira de trajetoria a perspectiva tedrica pds-estruturalista; foi através dela que
conciliei os estudos de género e os estudos culturais para tentar potencializar minhas
analises.

Ao falar dos caminhos que pretendi seguir para concretizar esta investigagao,
penso ser produtiva, para efeitos de clareza e argumentagao, a discussao dos modos
como as metodologias vém sendo discutidas nas pesquisas caracterizadas por

abordagens pds-modernas e pos-estruturais.

Assim, considero elucidativas as palavras de Maria Isabel Edelweiss Bujes (2002)

quando esta argumenta que
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Na perspectiva em que me coloco [...] a teoria estd implicada na
producdo da “realidade”. Ao descrever um objeto, a teoria também o
produz, uma vez que ela “conforma” certos modos possiveis de vé-lo e
de falar sobre ele. Os conceitos que emitimos nao correspondem,
definitivamente e de modo inquestionavel, a alguma “entidade real”, eles
sao apenas um dentre os modos possiveis de nos referirmos a algo que
tomamos como real: histdricos, contingentes, ultrapassaveis. (p.20)

Ou seja, as perspectivas pds-modernas e pds-estruturais nao advogam o
abandono do rigor e da preocupacao com o método empregado em suas analises, o que
elas promovem é a problematizacdo do conceito mesmo de rigor através do abandono
de concepgdes ingénuas que ndo possibilitem a complexificacdo das indagagdes e, por
fim, a implementagdo de investigagdes que se constituam em um exercicio constante de
davida, incerteza, provisoriedade. Abandona-se, portanto, a busca exclusiva de solucdes
para mergulhar na vertigem mesma da busca.

Meu mergulho, nesta anadlise, tentara explicitar-se através de meus esforcos
tedricos, expressados em sentidos novos que procurei agregar a “velhas” palavras. Esta
procura acarretou riscos; a linguagem vaza, a lingua nem sempre permite-nos dizer de
modo que consigamos adequar as “velhas” formas de dizer aos “novos” sentidos que
buscamos construir. Neste vazar, a linguagem arrasta consigo nossas esperangas. Sinto

que

[...] hoje somos infelizes porque nos deixaram o velho vocabulario, mas
perdemos a esperanca que o enchia de vida. O farfalhar de palavras
secas, sem seiva, nos recorda incessantemente e de forma intrusiva o
vazio que estd hoje onde antes estava a esperanca. (Bauman, 1999, p.
247)

Minhas analises sdo uma tentativa de preencher meu vazio com novos sentidos,
reconquistar o direito de ter/viver esperanca; portanto, gostaria de salientar que, ao

definir que tomaria, nesta pesquisa, a Literatura Infantii como um instrumento
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pedagdgico, nao exclui, de modo algum, sua dimensao artistica e, mais ainda, a
dimensdo através da qual procurarei aceder aos textos: a narratividade. Reforco, deste
modo, a concepcao de Jonathan Culler (1999) que compreende as narrativas literarias
como integrantes de uma classe de histdrias denominada de textos de demonstracdo
narrativa, cuja importancia situa-se, justamente, na narratividade. Ou seja, na tessitura
argumentativa que vai, ao ser organizada, constituindo modos diferenciados de contar.

Tomo nesta tese a narratividade como um conjunto de caracteristicas que
confere aos textos literarios um determinado formato que, ainda que seja fluido e
mutavel, permite que os mesmos sejam distinguiveis dentre um conjunto de textos de
tipologia diversificada — tais como textos epistolares, jornalisticos, humoristicos, etc.

Saliento que, ao classificar um texto como literario estou, conforme Culler (1999)
lidando com indagacdes acerca da literatura e dos modos como percebo as relacoes
desta com a linguagem estrito senso.

Faz-se necessario apontar que estou compreendendo a Literatura como aquela
arte onde a palavra é posta em primeiro plano; onde, intencionalmente, organiza-se a
obra para chamar a atencao para as proprias estruturas linglisticas. Tomo, portanto, a
Literatura Infantil como um espago de integracao da linguagem, como um espago em
que seus diversos niveis e fungdes acham-se relacionados de um tal modo que temos,
enquanto leitores, a atencao despertada para questdes como as relagdes entre forma e
sentido.

Ao compreender a literatura como ficgdo, busquei percebé-la como um lugar de
constituicdo de um universo imaginario, composto por espaco narrativo, personagens,
tempo narrativo, etc. e, assim, tentei acolher a visao da literatura como um objeto
estético e considerar “o prazer na obra ou o prazer ocasionado pela obra” (p. 40).

Cabe destacar que um texto literario remete sempre a outros textos e, ao mesmo
tempo, ao permanente questionamento de suas proprias estruturas — sua textualidade e
os modos como ela se constitui - portanto, ao tomar as concepgdes de Culler (1999)

como ferramenta analitica, tornaram-se mais nitidas minhas possibilidades



62

investigativas: compreendendo os textos como tecidos compostos por diferentes fios e
estruturados por diferentes tipos de tramas, busquei promover em minhas analises o
desfiamento da trama narrativa.

Através dele, busquei analisar quais sao as representacoes de raga e género
presentes nessas narrativas. Tomei como mote as questdes levantadas por Culler
(1999) para indagar aos textos quem fala, quem fala para quem, quem fala quando,
quem fala que linguagem, quem fala com que autoridade e, ainda, quem V&, ou seja, a
partir da perspectiva de quem os acontecimentos sao narrados. Estas questdes nao se
constituem em perguntas retdricas: elas puseram em agdo uma perspectiva
metodolégica que buscou implodir com, as “areas cegas, omissOes, tensoes,
circunlocucdes e contradicoes de cada texto”. (Culler, 1999, p. 57)

Assim, considerando estas “areas cegas” como um dos espacos possiveis de
visibilizacao e problematizacdo das oposicbes bindrias que sustentavam os textos
(homem/mulher, negro/branco), procurei evidenciar, nesta tese, como operam as
representacdes de negritude, branquidade, masculinidade e feminilidade constituidas a
partir de/sobre tais oposigoes.

Creio que, neste sentido, as oposicdes binarias apontaram dois extremos,
supostamente homogéneos, hierarquizando-os. Nessas oposicdes, um dos pdlos
funcionou como a referéncia, o padrao a partir do qual o outro foi definido. Demonstrar
que os termos presentes nas oposicoes binarias sao interdependentes, sdao definidos,
afirmados, pensados a partir de, e somente com a, existéncia do outro termo que ele
complementa ou ao qual se ople e, ainda, que as oposicdes binarias nao sao
constituidas aprioristicamente mas que consolidam-se em relagdes de poder que
permitem operacionaliza-las para que elas engendrem hierarquizacoes, discriminagoes,
opressoes (Cf. Dagmar Meyer, 2000) foi um dos desafios desta analise.

Conforme aponta Zygmunt Bauman (1999) a oposicdo, consubstanciada através

de dicotomias ocupa um espacgo de destaque na modernidade
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A dicotomia é um exercicio de poder e ao mesmo tempo sua
dissimulagao. Embora nenhuma dicotomia vingasse sem o poder de
separar e por de lado, ela cria uma ilusdao de simetria. A falsa ilusdo de
simetria de resultados encobre a assimetria de poder que é a sua causa.
A dicotomia representa seus membros como iguais e intercambiaveis. No
entanto, sua pfépria existéncia é testemunho da presenca de um poder
diferenciador. E a diferenciagao assistida pelo poder que faz a diferenca.

(p.22)

Isto posto, podemos pensar que as oposicdes bindrias estdo imbricadas nos
processos de diferenciagao: um dos membros da oposicao “esconde” um poder
diferenciador que coloca o outro membro da oposicao como o “outro” do primeiro;
ainda que um lado “dependa” do outro, esta dependéncia é assimétrica. Nos dizeres de
Bauman (op. cit.) o segundo lado depende do primeiro para seu planejado e for¢ado
isolamento. O primeiro depende do segundo para sua auto-afirmacao. (p.23)

A partir da analise das oposicoes binarias, levei em conta as ilustracoes tomando-
as como integrantes das narrativas, compartilhando a concepcao de Alberto Manguel
(2001) e considerando que as imagens informam, tanto quanto as histdrias. Assim,

percebi que

[...] quando lemos imagens — de qualquer tipo, sejam pintadas,
esculpidas, fotografadas, edificadas ou encenadas -, atribuimos a elas o
carater temporal da narrativa. Ampliamos o que é limitado por uma
moldura para um antes e um depois e, por meio da arte de narrar
historias (sejam de amor ou 6dio), conferimos a imagem imutavel uma
vida infinita e inesgotavel. (p.27)

Ou seja, ao atribuir a imagem — situada nas teorias narrativas classicas como fixa
no espaco — um carater de transformacao e mobilidade (atributos tradicionalmente
ligados ao tempo na narrativa) pretendi romper com a nogao de imutabilidade da
imagem (criticada acima por Manguel) e perceber a imagem de um modo dinamico e

relacional, influenciada e configurada pelo olhar de quem a vé.
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Nesta tese, as diferentes imagens tém a mesma matriz analitica (visualidade),
entretanto elas sdo construidas através de diferentes linguagens expressivas. Deste
modo, as ilustracOes presentes no acervo foram analisadas em relagdo a cor, tragado e
forma; as fotografias quanto a luz, enquadramento, zoom e selecao e as pinturas
(reproduzidas em algumas obras), quanto ao uso da cor.

Tomados em conjunto, desenhos, fotografias e reproducdes de pinturas foram
compreendidas, nesta tese, como signos culturais que falam de modos distintos; estes
signos, portanto, ndo foram tomados como idénticos, na medida em que, através de
suas materialidades evidenciaram significacdes que se constituiram por diferentes
elementos expressivos (tais como o uso da cor, da luz, traco, etc.)

Assim, em obras como Serafina e a criangca que trabalha (Ed. Atica, de
autoria de 16 Azevedo, Iolanda Huzak, e Cristina Porto) ou De dois em dois, um
passeio pelas bienais (Ed. Martins Fontes, de autoria de Renata Sant'anna, Maria do
Carmo Escorel de Carvalho e Edgar Bittencourt) fotos, personagens desenhados — como
Serafina — e reprodugdes — de cartazes de divulgacao das bienais ou obras consagradas
como Guernica, de Pablo Picasso-, cumprem a funcdo de ilustrar narrando através de
suas visualidades. Esta narrativa permite ao leitor a complementagcao/ampliagao do
texto escrito, mas, também, exige uma visdao de mundo, criticidade e nivel de
informacao bem amplos, que permitam uma leitura que va além da compreensao das
informagdes e permita o estabelecimento de conexoes e ilagoes.

Ao analisar as representacoes de negritude, branquidade, feminilidade e
masculinidade presentes nas obras que integram o PNBE/99, pretendi indagar, também,
a0s recursos expressivos de sensorialidade — tracos, formas, cores, aromas, texturas —
como estes, através de sua materialidade, narram; buscava indagar o que tais recursos
narram e, ainda, em que medida poderiamos perceber aproximacoes, distanciamentos,
continuidades ou rupturas entre estes e a narrativa escrita.

Saliento, todavia, que o acervo nao continha elementos sensoriais além dos

visuais e, portanto, aromas e texturas nao se fizeram representar.
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Gillian Rose (2001) trouxe valiosas contribuicdes para minhas analises através de
sua metodologia de analise visual. Rose (op. cit.) aponta que, nas pesquisas sobre
visualidade, a vida social tem sido compreendida de diferentes modos. Para ela, a virada
cultural institui uma das mais interessantes analises sobre a cultura e, dentro desta, da
visualidade. Em sua obra ela aponta a cultura como o resultado provisério e contingente
de um processo ou conjunto de praticas onde ocorre a producdo e a troca de
significados entre os membros de um diferente grupo e que tais significados podem
fazer parte de diferentes discursos. Assim, diferentes grupos em uma sociedade podem
dar sentido ao mundo de diferentes formas; as representacdes resultantes deste
processo — de dar sentido — por mais estranhas que parecam, farao sentido para os
grupos que as produzem. Rose (op. cit.) salienta, ainda, a centralidade do visual para a
construcao da vida social nas sociedades contemporaneas; é através da visualidade que
o mundo vai sendo “pintado”. Cabe, contudo, distinguir a visdo da visualidade: visao
seria 0 que o olho humano é capaz de ver, visualidade seria 0 modo pelo qual a visdo é
construida - como vemos ou como nos é permitido ver, como somos obrigados a ver ou,
ainda, como somos capazes de ver. Salienta-se, ainda, nesta perspectiva, o carater
central do regime escopico; os modos através dos quais o que € visto e como é visto
sao culturalmente construidos. Considerando que, em nossa cultura, ha uma
centralidade do visual, é através da acao de ver que as pessoas tomam conhecimento
do mundo, fato este que reforga a importancia do visual e aponta para a saturagao
crescente das sociedades ocidentais pelas imagens visuais; € o que Rose (op.cit.)
denomina primado do visual.

Este “primado do visual” foi importante nesta tese na medida em que o acervo
analisado — PNBE/99 - atinge criancas em idade escolar a partir dos seis anos
(conforme dados do préprio programa) quando elas, na sua maioria, ainda ndo sao
alfabetizadas e, portanto, ainda tém, para a concretizacdo de sua leitura, uma
necessidade intensa de utilizarem a imagem como ponto de apoio: elas Iéem aquilo que

aparece na imagem e deduzem que o que esta no texto € a mesma coisa ou derivado
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da imagem®*. Assim, ao pensar nos modos como o acervo do PNBE/99 foi lido, parece-

me fundamental levar em consideracao, entao, que

[...] a representacdo é diretamente dependente de um regime escdpico,
de um regime da visdo. Da perspectiva da analise cultural, visao e
representacdao, em conexao com o poder, se combinam para produzir a
alteridade e a identidade. A visao [...] situa-se, de certa forma, entre a
representacdo e o representavel. Inquiridor, o olhar esquadrinha o
campo das coisas visiveis: 0 que ele retorna € a representagdo. [...] Em
suma, visao e poder estdo mutuamente, indissoluvelmente, implicados. E
na representacao, entretanto, que o poder do olhar, o olhar do poder, se
materializam; é na representacdo que o visivel se torna dizivel. (Tomaz
Tadeu da Silva, 2001, p. 60-61)

Portanto, as representacdes de negritude, branquidade, masculinidade e
feminilidade constituidas no acervo do PNBE/99 tornam-se possiveis de serem
analisadas somente se compreendidas dentro de um regime escdpico muito particular,
que toma a masculinidade e a branquidade como normas a partir das quais as demais
representacdes poderao ser visibilizadas/constituidas. Assim, o que pode ser “dizivel”
sobre tais representacdes pode ser pensado a partir das visualidades constituidas nas
ilustracbes que, neste sentido, serviram de ponto de referéncia, complementar ou
contraditorio, para a producao de sentidos no texto escrito. Justifica-se o espago que a
visualidade adquiriu em minha analise.

Os argumentos de Rose (op. cit) acerca da analise visual foram considerados em
minha analise para que me fosse possivel compreender como as imagens funcionam nas
obras que analisei; percebi que algumas imagens tinham seu préprio efeito visual que,
em muitos casos, guardava uma certa independéncia do texto escrito. Deste modo os
efeitos visuais foram importantes na produgao e reproducao de visdes da diferenca

social presentes no acervo do PNBE/99. As imagens analisadas nesta tese constituiram-

* Os estudos de Emilia Ferreiro (1988, 2001) apontam que a construcdo das hipéteses de leitura, por
parte da crianca, se apdiam em grande medida no portador de texto: o livro, o jornal, a revista, a
embalagem, etc. trazem consigo “pistas” sobre o que neles/nelas pode ser lido.
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se em desafios analiticos: precisei deixar a posicdo da mesmidade, aventurar-me,

assumindo minha alteridade e aceitando que,

Existe um olhar que parte da mesmidade. Outro que se inicia no outro,
na expressividade de seu rosto. Talvez esta distingdo seja uma forma
para poder olhar entre aquelas representacdes, aquelas imagens que
tomam como ponto de partida e como ponto de chegada o eu mesmo, o
mesmo — o sumidouro, o refugio do proprio corpo € do mesmo olhar -, e
aquelas que comegam no outro e se submetem a seu mistério, seu
distanciamento, sua rebeldia, sua expressividade, sua irredutibilidade.
Uma imagem do mesmo que tudo alcanca, captura, nomeia e torna
proprio; outra imagem que retorna e nos interroga, nos comove, Nos
desnuda, nos deixa sem nomes. (Carlos Bernardo Skliar, 2003, p.67-68)

Como principio analitico, deixar a mesmidade significou adotar o outro, e sua
singularidade ndao como um oposto/antonimo da identidade analisada, mas como o alvo
da andlise em si; significou aceitar que identidade e diferenca se complementam e que
a mesmidade (ou a identidade) porta sempre o traco da outridade (ou da diferenca).
(Tomaz Tadeu da Silva, 20002, p. 79)

Ainda que esta tese nao tenha se dedicado a discutir as questOes relativas a
classe social, destaco que este € um marcador importante que se articula a género e
raca e promove efeitos de sentido marcantes. Contudo, para dar conta dos limites de
minhas analises, ele foi intencionalmente deixado de lado. Cabe salientar que tais
efeitos sdo constituidos pelos contextos sociais de sua visualizacao e pelas visualidades
que os expectadores trazem para tais visualizagoes.

Destacam-se, entdo, a partir das idéias de Rose (2001) trés pistas importantes
que pretendi observar em minhas analises: busquei ndo reduzir as imagens a seus
contextos expressivos (tais como posicao na pagina, tamanho, etc.) e, assim, procurei
pensar as ilustracdes em sua narratividade, analisando suas inter-relagdes com o texto;
busquei, ainda, pensar as condigdes sociais e os efeitos dos objetos visuais e, portanto,

tentei destacar o seu importante papel nas praticas culturais enquanto elementos
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implicados com a producao de diferencas, desigualdades e exclusdes sociais €, portanto,
muitas de minhas analises buscaram problematizar as representacoes veiculadas através
das ilustracdes, indagando acerca das suas contribuiches para a producao de tais
desigualdades, diferencas e exclusOes. Finalmente, pretendi considerar o meu proprio
modo de ver as imagens visto que minha trajetdria e experiéncia individual interferiram
em meu modo de ver, ou seja, meu olhar sobre as obras foi posicionado e intencional.

Portanto tomei as contribuicoes de Rose (op cit) como principios analiticos;
considerando estes principios pistas importantes para a compreensao de minhas
analises creio que, ao pensar sobre “como” vi as ilustracoes e marcas de visualidade no
acervo do PNBE/99, posso afirmar que procurei refletir sobre o quanto deste “como” ja
vinha inscrito nos livros e 0 quanto estas inscricdes corroboraram ou nao outros modos
de pensar as representagdes que me propus analisar.

Assim, saliento que as ilustracdes que analisei ndo foram “inocentes” e
convidaram-me a aborda-las de um modo critico e considerar as praticas sociais e os
efeitos de suas visualizagbes. Ou seja, as representagdes constituidas por imagens e
textos analisados, engendram praticas sociais €, a0 mesmo tempo, incorporam
elementos das praticas sociais. Considerando que os significados de uma imagem sao
elaborados em trés locais distintos - os locais de sua producdao, na imagem em si € na
sua exposicdo - neste estudo me propus a analisa-los apenas em uma destas
dimensoes, ou seja, na imagem em Ssi.

Considerando, ainda, que debates tedricos sobre como interpretar imagens
podem ser compreendidos como sendo debates sobre quais destes locais sao mais
importantes para compreender a imagem destaco que considerei, em minhas analises, a
demanda - politica e pedagdgica - para produzir imagens que representem negros e
negras, brancos e brancas, homens e mulheres e que, portanto, quando escolhi quais
imagens seriam discutidas mais acuradamente no corpo desta tese, lidei com imagens

que sao, em alguma medida, resultado de uma “pressao” (quer seja do movimento
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negro, quer seja no movimento feminista, quer seja dos preceitos contidos nos
documentos curriculares do ME, quer seja da sociedade em geral).

Ainda no que diz respeito a imagem e aos modos pelos quais vemos e atribuimos
sentido ao que vemos, outra autora que trouxe contribuicOes interessantes para as
analises deste estudo foi bell hooks (2001). Ao afirmar que o “como se vé” e “o que se
vé” é determinado pela raca, assim como pelo género, seu trabalho possibilitou-me
circunscrever minha posicao de pesquisadora negra a partir do conceito de relagdes de
poder elaborado por Foucault; hooks permitiu-me perceber que o ver é constituido por
relacdes de poder que carregam em si a possibilidade de subversao.

O artigo de hooks (op cit), traca uma critica a teoria cinematografica feminista e
ao cinema, argumentando que tais teorias sdo cumplices das assertivas dos filmes, pois
categorizam todas as mulheres como sendo brancas e falham em reconhecer que
género ndo é o Unico determinante na “politica da visao”: a raca &, também, um fator a
considerar. Este artigo permitiu-me potencializar minhas analises para evitar tecer
consideragdes que julgassem “adequadas” ou “inadequadas”, para as criangas negras
e/ou brancas as ilustragdes presentes nas obras e, mais ainda, permitiu-me pensar que
as criangas ocupam diferentes posicoes de sujeito que lhes permitem escolhas. Elas
podem se sentir interpeladas (ou nao) pelas imagens presentes nas obras.

Mais do que isso, ao pensarmos o aluno-leitor como uma posicao de sujeito que
pode ser ocupada por negros ou brancos, meninos ou meninas, nao podemos deixar de
notar que o proprio acervo do PNBE/99 foi enderecado (pelo governo que o institui) a
um aluno especifico. Este aluno foi imaginado como sendo