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Resumo: Esta pesquisa tem por objetivo analisar quais os discursos e representacfes de
infancias se fazem presentes no Acervo Complementar de Literatura do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) direcionados aos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, ano de 2015. De tal modo, busca-se compreender como 0s discursos sobre as
infancias foram construidos, e como estdo sendo representadas as infancias nas obras literarias,
assim como, investigar quais discursos guiaram a selecdo e a avaliacdo das obras que integram
o referido Acervo. Para atingir tal objetivo foram analisados os seguintes artefatos culturais:
Edital de Convocacgdo 002/2013 — CGPLI/PNLD Alfabetizacdo na ldade Certa 2014, Guia
Literatura na Hora Certa e o Acervo Complementar de Literatura Infantil. As escolhas
metodologicas se inserem no campo tedrico dos Estudos Culturais, suas abordagens tedricas
buscam expor e discutir as relagcdes de poder que movem e organizam a sociedade, estudando
a cultura, questionando o que esta posto e porqué estd posto de tal maneira. Os artefatos
culturais selecionados foram apreciados por meio da analise do discurso, na perspectiva tedrica
dos Estudos Culturais em Educacdo. Como resultado da pesquisa, foi identificado no ja referido
Edital de Convocagéo 002/2013 e no Guia Literatura na Hora Certa, o discurso cientifico,
discurso pedagogico, discurso do letramento, discurso renovador da leitura e o discurso do
politicamente correto como produtores de uma infancia alfabetizada leitora. No contexto desta
pesquisa, a infancia alfabetizada leitora, foi e esta sendo construida pelos discursos e 0s livros
de literatura sdo a materializacdo desses discursos em sala de aula, apresentando e difundindo
modos de ser crianca. No acervo analitico desta pesquisa foram encontradas quatro
representacdes de infancia: a infancia da auséncia, a infancia independente, a infancia
desatendida e a infancia vir a ser. A combinacdo desses discursos e representacdes da infancia
busca formar uma crianga que leia por prazer, possuindo livre acesso a uma multiplicidade de
obras de literatura infantil, e que encontre na leitura prazerosa caminhos para o letramento.

Palavras-chave: PNAIC. Acervo de Literatura. Infancia. Estudos Culturais. Representacdes.



ABSTRACT: This research aims to analyze which speeches and representations of childhood
are present in the Complementary Collection of Literature of the National Pact for Literacy at
the Right Age (from Portuguese, PNAIC) directed to the first three years of Elementary School,
year of 2015. Thus, it is aimed to understand how the speeches about childhoods were
constructed, and how they are being represented in literary works, as well as to investigate
which speeches guided the selection and evaluation of the works that compose the
aforementioned Collection. To achieve the goal, the following cultural artifacts were analyzed:
Call Notice 002/2013 - CGPLI / PNLD Literacy at the Right Age 2014, Literature Guide at the
Right Time and the Complementary Collection of Children's Literature. As methodological
choices fall within the theoretical field of Cultural Studies, their theoretical approaches seek to
expose and discuss the power relations that move and organize society, studying culture,
questioning what is set and why it is set in such a way. The selected cultural artifacts were
appreciated through discourse analysis, from the theoretical perspective of Cultural Studies in
Education. As a result of the research, it was identified in the aforementioned Call Notice
002/2013 and in the Literature Guide at the Right Time, the scientific discourse, pedagogical
discourse, literacy discourse, renewing reading discourse and the politically correct discourse
as producers of a childhood literate reader. In the context of this research, the literate childhood
reader was and is being built by the speeches, and the literature books are the materialization
of these speeches in the classroom, presenting and disseminating ways of being a child. In the
analytical collection of this research, four representations of childhood were found: childhood
from absence, independent childhood, unattended childhood and childhood becoming. The
combination of these speeches and representations of childhood, seeks to form a child who
reads for leisure, having free access to a multiplicity of works of children’s literature, and who
finds amusement in reading paths to literacy.

Keywords: PNAIC. Literature collection. Childhood. Cultural Studies. Representations.
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APRESENTACAO

As pessoas grandes nado compreendem nada
sozinhas, e € cansativo, para as criangas, estar
toda hora explicando.

(Antoine de Saint-Exupéry, 1943).

Uma pesquisa € construida pela historia de vida que o pesquisador carrega consigo e
pelos discursos que formaram aquele sujeito, que agora se torna o sujeito pesquisador. Fago
minhas as palavras de Bujes (2001, p. 11) de que é impossivel permanecer neutro ou isento na
investigacdo “[...] pois essas sdo pretensdes descabidas, uma vez que somos aquilo que
analisamos”.

A vista disso, a pesquisadora que hoje escreve um estudo sobre os discursos e as
representacdes de infancia nos livros de literatura infantil, foi um sujeito construido ao longo
dos anos, com empréstimos de livros da Ruth Rocha na biblioteca da Escola Municipal Rosa
Camara e com visitas frequentes a Biblioteca Servico Social da Industria (SESI)-Chester, ambas
instituicdes localizadas na cidade de Dourados/MS.

O primeiro contato com a literatura infantil, que ocorreu durante a graduacdo em
Pedagogia, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD),
no ano de 2015, no decorrer de um estagio em um Centro de Educacdo Infantil Municipal
(CEIM), na cidade de Dourados/MS, junto com a turma do maternal I, na qual foi apresentado
0 conto Chapeuzinho Vermelho. Foi nesse estagio, que o interesse pela literatura infantil se
consolidou e teve inicio como objeto de pesquisa, ja que a pesquisa de Trabalho de Graduagao®
teve como objetivo a representacdo feminina em trés contos de fadas classicos. No ano seguinte,
0 Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) levou-me as salas de aula do Ensino
Fundamental, onde o contato com a literatura e a leitura se tornaram mais frequentes.

A aproximacao com o cotidiano da escola, proporcionada pelo PIBID, foi fundamental
para compreender como a escola funciona, assim como, foi possivel refletir sobre a pratica dos

profissionais de educacdo, possibilitando a articulacdo com a teoria estudada nas aulas da

10 curso de Pedagogia da UFGD utiliza a denominago Trabalho de Graduagéo para a producdo entregue ao final
da graduacdo, equivalendo ao Trabalho de Conclusdo de Curso. A pesquisa em questdo analisou a representagédo
feminina em trés filmes inspirados nos contos de fadas Branca de Neve, A Bela Adormecida e Cinderela.
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graduacgdo. Atuar como pibidiana? em salas dos anos iniciais do Ensino Fundamental contribuiu
com a qualidade da minha formacgéo inicial, a0 mesmo tempo que, beneficiou alunos e
professores das salas de aula em que eram desenvolvidas as atividades do PIBID.

No terceiro ano de graduacéo e ultimo ano de minha atuacédo no PIBID, o trabalho foi
desenvolvido em uma turma de terceiro ano, nesta turma havia uma caixa repleta de livros de
literatura infantil; a caixa ficava em sala de aula, no entanto, a professora néo fazia uso frequente
dos livros. A partir da chegada do PIBID na escola, a caixa passou a ser mais utilizada, tanto
nas propostas dos pibidianos quanto nas atividades elaboradas e desenvolvidas pela professora,
aproximando os alunos desse material.

No decorrer do ano de 2017, foi possivel conhecer e trabalhar com a caixa junto aos
alunos, através de estratégias didaticas que permitiram ler, contar, conhecer, recontar e produzir
novas histdrias. Foi essa vivéncia com os alunos do terceiro ano, e tudo o que produzimos em
2017 que me instigou a procurar mais sobre a origem da caixa.

A caixa encontrada na turma de terceiro ano, tratava-se do Acervo Complementar do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). O Acervo Complementar de
Literatura Infantil, em questdo foi enviado as escolas no ano de 2015 por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD/PNAIC), sendo uma acdo desenvolvida em colaboragdo
com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e a Secretéria de Educacéo
Bésica (SEB) que buscava contribuir com o processo de alfabetizacdo e letramento dentro da
perspectiva do PNAIC.

O interesse por esse material levou-me a questionamentos referentes a seu contetdo: O
que continha nas paginas daqueles livros? Quais discursos carregavam aqueles livros que
estavam nas maos das criangas? Como as criangas estavam sendo representadas? Diante de
tantas interrogacdes delineou-se o problema de pesquisa, que se dedica a entender quais 0s
discursos e as representacdes de infancias estdo presentes nos livros de literatura infantil
distribuidos pelo PNAIC.

Tendo como ponto de partida esse problema de pesquisa, se estabelece também o
objetivo geral: Analisar quais discursos sobre infancia sdo construidos e como as infancias sdo
representeadas nas obras literarias distribuidos no ambito do PNAIC. E objetivos especificos:
Analisar quais discursos guiaram a selecdo e avaliagdo das obras que compde o Acervo

Complementar PNLD/PNAIC; como o Guia Literatura na Hora Certa estabelece um tipo de

2 Pibiano ou Pibidiana é como os bolsistas que integram o Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia sdo
comumente chamados.
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criancas/infancia; quais infancias estdo presentes nessas obras literarias e como séo
representadas.

De acordo com os estudos de Bujes (2005a), a tematica da infancia estd em crescente
desenvolvimento no cenario brasileiro, as criancas que antes se encontravam invisibilizadas
hoje sdo o centro de debates, formando um “[...] coro de vozes que se ergue para falar das
criangas e de sua educacao” (BUJES, 2005a, p. 180). Esse destaque dado a infancia vem de um
movimento, no qual, o conceito de infancia foi construido historicamente e socialmente, tendo
em vista que, lentamente as familias foram se afeicoando a seus filhos, valorizando cada vez

mais, a etapa da infancia, até se tornar essencial que a crianca chegue a vida adulta.

Quero aqui advertir: a infancia ndo €, em si, um objeto de pesquisa; por outro
lado ela também ndo corresponde a um periodo da vida que seria universal,
coisa que as teorizagdes modernas esmeram em afirmar. Assim, toma-la como
um ponto de partida, um ancoradouro inicial, sup8e ja de saida ter consciéncia
de seu caréater fugido, de seus multiplos sentidos, de sua infinita complexidade
(BUJES, 20054, p. 181).

Evidenciando o objetivo dessa pesquisa, Bujes (2005a, p. 187) explica que “uma
investigacdo sobre infancia e os fendmenos que a ela se associam deve se centrar ndo no que
ela e eles sdo, mas como se constituiram de tal maneira’; assim sendo, esta pesquisa se propde
a olhar as mdaltiplas infancias e suas singularidades — dentro do campo teérico dos Estudos
Culturais em educacdo—, pois sdo multiplos os discursos que as constituiram.

O destaque que esta pesquisa dedica a infancia decorre da relacdo intrinseca entre essa
etapa da vida e o processo de escolarizacao, justificando a pertinéncia do tema para a area de
estudo. Conforme Bujes (2005b), o periodo de desenvolvimento humano que vai até a
adolescéncia e a escola séo faces do mesmo processo, isso faz com que a pedagogia, enquanto
campo de estudo, sO exista porque existe essa etapa da vida. E essa ideia gera e move todo um
campo de conhecimentos que justifica a pedagogia enquanto disciplina humana.

Narodowski (1998) afirma que:

[...] a inféncia representa 0 ponto de partida e o ponto de chegada da
pedagogia, ela é a conditio sine qua nom do discurso pedagdgico moderno.
Ela representa a justificacdo da pedagogia enquanto disciplina humana, mas
também constitui o campo do real que pertence ao discurso pedagogico e no
gual esse deve atuar: educando, disciplinando, instruindo, desenvolvendo
(NARODOWSKI, 1998, p. 173).
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A infancia e a pedagogia séo eventos complementares. A infancia é a chave dos estudos
da pedagogia e seus discursos, e por outro lado, a compreensdo do processo discursivo da
infancia depende da pedagogia. E a partir desse pressuposto que a pedagogia produz o sujeito
aprendiz como uma condicdo inerente a crianca, deixando esses corpos alocados em um
discurso pedagogico, no qual a posi¢do de aprendiz implica a posi¢do de infante.

Em face do exposto, destaca-se a relevancia social do trabalho com o livro de literatura
infantil, uma vez que, a selecéo dos livros para uso dos alunos e dos professores alfabetizadores
por intermedio de programas de governo constitui valores, subjetividades e praticas de ensino
aprendizagem.

Para que o0s objetivos gerais e especificos do estudo sejam alcancados, conta-se com 0s
seguintes artefatos culturais analiticos : Edital de Convocacéo 002/2013 — Coordenacao-Geral
dos Programas do Livro (CGPLI), Guia Literatura na Hora Certa e Acervo Complementar
PNLD/PNAIC entregue as salas de aulas dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. A
selecdo destes artefatos culturais analiticos se fundamenta na concepcéao dos Estudos Culturais
em Educacdo, de que todos sdo dispositivos disciplinares, que legitimam um tipo de crianca e
exercem controle durante todo o processo de alfabetizacgéo.

Esta investigacdo faz uso de diversos autores para constituir sua fundamentacéo tedrica,
entre eles se destacam: Bujes (2000, 2001, 2002, 2005a, 2005b, 2006) que analisa 0s aparatos
e processos pelos quais a sociedade moderna fabricou a inféncia, seus dispositivos de
governamento, controle e disciplina, os discursos sobre infancias e as mesmas que sdo
ignoradas pelos jogos de poder; Dornelles (2001, 2005, 2010, 2015) que parte de uma
inspiragédo foucaultiana, ao analisar como a sociedade lida com as infancias que nos escapam
de controle e disciplinamento; Hall (2016) e Silva, T. T. (2016) ganham destaque na pesquisa
para definicdo do conceito de representacdo; Costa, Silveira e Sommer (2003); Luke (1995);
Veiga-Neto (2003, 2017); Silva, T. (2007, 2012); Silva, T. T. (2012) e Silveira (1998, 2010)
que como os demais autores, foram fundamentais para compor a discussao tedrica no campo de
Estudos Culturais e estudos sobre a Infancia.

Além da apresentacdo, a pesquisa estd organizada em quatro capitulos. O primeiro
capitulo, denominado Percurso metodoldgico, busca situar o leitor no contexto da pesquisa,
apresentando o Estado do Conhecimento, o campo tedrico metodoldgico dos Estudos Culturais,
assim como, conceitos importantes dentro da perspectiva tedrica em que se situa este estudo,

por fim, a metodologia, que guia e organiza toda a pesquisa. Vale destacar que este trabalho se
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caracteriza como uma pesquisa qualitativa, e para analise dos dados sera utilizada a analise do
discurso.

O segundo capitulo, intitulado Da aurora ao desfecho do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, tem inicio apresentando os programas de distribuicdo de livros
que antecederam o PNAIC e auxiliaram, mesmo que indiretamente, a fortalecer a efetivagéo
desse programa de governo. Este capitulo se dedica também a explicar o proprio PNAIC
enquanto programa de governo, encerrando-se com a descri¢cdo e construcdo dos acervos
complementares de literatura.

O terceiro capitulo: As representacdes de infancias nos livros de literatura do PNAIC
trata das infancias, no plural, apresentando o processo de invencdo da infancia moderna, seus
dispositivos de controle e finalmente o reconhecimento de outras infancias pela poés-
modernidade.

O quarto, e Gltimo capitulo da pesquisa: Artefatos culturais analiticos: discursos e
representacdes, apresenta a analise do Edital de Convocacdo 002/2013 - CGPLI PNLD
Alfabetizacdo na ldade Certa 2014, do Guia Literatura na Hora Certa e do Acervo de
Literatura Infantil Alfabetizacdo na ldade Certa. Ambos foram analisados sob a perspectiva
tedrica dos Estudos Culturais, levando em conta a construgdo dos discursos de infancias, e como
estes sdo sensiveis a mudangas historicas e sociais.

A pesquisa é finalizada com: A guisa de conclus3o, e as Referéncias.
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Capitulo | - PERCURSO METODOLOGICO

[...] ao se produzir um enunciado, ndo é 0 nosso
pensamento em esséncia que estd sendo
expresso, mas a pluralidade de vozes que nos
constituem no decorrer de nossas vivéncias
sociais e historicas.

(SILVA, 2007, p. 21)

Os pressupostos apontados na Apresentacdo conduzem o trabalho desta pesquisa com
relacdo as infancias que estdo representadas nos livros de literatura infantil. Neste primeiro
capitulo, serdo apresentadas as condi¢des indispensaveis para todo o desenvolvimento da
pesquisa. A primeira secdo do capitulo, retrata o Estado do Conhecimento, em relagdo as
producdes académicas sobre as representacfes de infancias; a segunda secdo, apresenta o
campo tedrico dos Estudos Culturais, com um subtitulo dedicado ao conceito de representacao;

e a Ultima secdo, apresenta a metodologia da pesquisa.

1.1. A investigacédo do objeto

Inicialmente, foi realizado um estudo sobre o Estado do Conhecimento para mapear as
producdes académicas sobre a temética abordada, observando os métodos cientificos utilizados
por outros autores. Pois, Estado do Conhecimento é uma pesquisa de natureza bibliografica,
permitindo que o pesquisador realize um levantamento de produgdes cientificas que se

aproximem de seu tema de pesquisa e verifique o que ja se produziu ou se pensou sobre o tema.

Um problema serd relevante em termos cientificos a medida que conduzir a
obtengdo de novos conhecimentos. Para se assegurar disso, 0 pesquisador
necessita fazer um levantamento bibliografico da area, entrando em contato
com as pesquisas ja realizadas, verificando quais os problemas que ndo foram
pesquisados, quais 0s que ndo o foram adequadamente e quais 0s que vém
recebendo respostas contraditorias (GIL, 2008, p. 35).

A pesquisa sistematica do Estado do Conhecimento tem como caracteristicas, revelar o
ineditismo de uma pesquisa, possibilitar ao pesquisador desenvolver analises que cubram

lacunas na literatura cientifica, trazendo contribui¢des para a area de pesquisa. Dessa maneira,
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pode-se dizer que realizar uma pesquisa de Estado do Conhecimento é fortalecer o
conhecimento cientifico, para se ir além, com o objetivo de evitar duplicacdes de pesquisas.

Ante o0 exposto, foi realizado uma pesquisa de Estado do Conhecimento sobre o que se
tem produzido na literatura cientifica sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), com um olhar para os discursos e as representacOes de infancias no Acervo
Complementar de Literatura Infantil.

Para o processo de busca das producdes cientificas optou-se pelo uso das seguintes
plataformas: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)®, Google
Académico* e Catalogo de teses e dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES)®. Para elaborar o levantamento da producdo académica existente
que contribuisse a pesquisa foram utilizados os seguintes descritores: “Acervo PNAIC”; “Plano
Nacional do Livro Didatico e PNAIC”; “Representagdo Infancia”; “Literatura Infantil” e
“Acervo PNAIC e Literatura Infantil”.

Durante o processo de pesquisa os descritores de busca foram mesclados entre si, e
aplicadas varidveis. Ao descritor “Acervo PNAIC” foi aplicado a variavel “Acervo Pacto
Nacional Pela Alfabetizagao na Idade Certa”, e ao descritor “Plano Nacional do Livro Didatico”
aplicou-se a variavel “PNLD” dado que, no decorrer da pesquisa percebeu-se que 0s autores
faziam uso dos dois termos em seus titulos. Ao descritor “Representacdo Infancia” foi utilizado
a variavel plural de ambas as palavras ‘“Representagdes Infancia”, “Representacdes Infancias”
e “Representacdo Infancias”.

Para realizar as buscas por producdes cientificas na BDTD foram utilizados os seguintes
filtros: temporal (2013 até 2019); grande area: ciéncias humanas; area de conhecimento:
educacdo; area de avaliacdo: educacdo. Os filtros foram aplicados em todos os descritores
utilizados e auxiliaram a reducéo quantitativa de trabalhos a serem analisados.

O recorte temporal do Estado do Conhecimento se justifica pela criacdo do PNAIC
instituido pela ja citada Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012. Como a portaria que institui o
PNAIC data do ano de 2012, devido ao tempo de implementacdo de uma politica publica foi

3 O Instituto Brasileiro de Informacgdo em Ciéncia e Tecnologia desenvolveu e coordena a BDTD, que integra os
sistemas de informacdo de teses e dissertacfes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil. Disponivel
em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>

4 Google Académico é uma ferramenta de pesquisa da Google que permite pesquisar em trabalhos académicos,
literatura escolar, jornais de universidades e artigos  variados. Disponivel em:
<https://scholar.google.com.br/scholar?q=>

5 A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), tem colocado a disposicdo da
comunidade académica, e do publico em geral, Catdlogo de Teses e Dissertagdes. Disponivel em:
<https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>


http://bdtd.ibict.br/vufind/
https://scholar.google.com.br/scholar?q=
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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estabelecido como recorte temporal, 0 ano de 2013 a 2019. O ano de 2019 é marcado pelo
término do PNAIC e a implantacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA). A partir dos
descritores foram localizadas dez producGes, entre os anos de 2013 a 2019; sendo essas
producdes: trés artigos e sete dissertacfes, uma vez que, ndo foi encontrado nenhuma tese que
abordasse o tema.

Como resultado da pesquisa do Estado do Conhecimento tem-se os seguintes dados,
organizados, no quadro 1 a seguir. E importante informar que as pesquisas sdo identificadas
como “dissertacdo” e “artigo”. O quadro abaixo segue com o titulo da pesquisa, nome (s) do (s)
autor (es), a instituicdo a qual estdo vinculados e, no caso dos artigos, 0 nome da revista na qual

0 artigo foi publicado.

Quadro 1 — Estado do Conhecimento sobre o Acervo do PNAIC e Literatura Infantil em bases de dados on-line

publicados durante o

periodo 2013-2019.
TITULO

INSTITUICAO/
REVISTA

2013 Representacdes da infanciana | SILVA, Liciane Revista Homem, Espaco e
obra o quinze, de Rachel de Rodrigues; TOMAS, Tempo
Queiroz. Maria Edinete.

2015 | Politicas publicas para o livro e | SOUZA, Ingobert Universidade Federal de
a leitura no Brasil: Acervo Vargas de. Santa Catarina.
para os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

2015 Alfabetizacdo e letramento WERLANG, Sandra Universidade de Caxias do
mediados pela literatura Danieli Sul
infantil, no 1° ano do ensino
fundamental.

2016 | Préticas de alfabetizadorasem | BASTOS, Regiane Universidade Federal de
formacdo pelo PNAIC: estudo | Pradela da Silva. Mato Grosso.
do uso dos acervos de leitura. Rondonépolis /IMT

2016 = O espago do livro literarionas | RUGGERI, Meire Universidade Federal de
praticas de alfabetizacdo do 1° = Cristina Costa. Goias.
ano do ensino fundamental.

2016 | Era umavez... A literatura SILVA, Elen Maisa Universidade Federal do
infantil que circula na escola: Alves da. Rio Grande do Sul.
uma analise de edices
adaptadas de contos de fadas.

2016 Letramento em dialogo com o CELLA, Sirley Morello. | Universidade de Caxias do

acervo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa:
uma ampliacéo da experiéncia
com linguagem.

Sul.
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2017 | Literatura na Hora Certa, um PEIXOTO, Elza Revista Digital dos
pacto para o letramento Rodrigues Barbosa; Programas de Pds-
literario? Uma andlise da PINHO, Maria José de. Graduacdo do
proposta de formacéo do Departamento de Letras e
PNAIC. Artes da UEFS

2018 @O Pacto Nacional pela ARANDA, Maria Alice | Laplage em Revista
Alfabetizacéo na Idade Certa de Miranda; VIEDES, (Sorocaba)

(PNAIC) como politica Silvia Cristiane Alfonso;
educacional. LINS, Cristina Pires
Dias Lins.

2019 | A literatura no &mbito do JESUS, Simone Universidade Federal de
Pacto Nacional pela Aparecida de. Goias
Alfabetizacéo na Idade Certa
(PNAIC).

Fonte: GEROTTO, 2020.

A partir dos dados presentes no quadro 1, é possivel tecer algumas consideracoes
preliminares sobre as producdes selecionadas na pesquisa do Estado do Conhecimento.

A abordagem utilizada na pesquisa é qualitativa, devido ao objeto e as analises
realizadas. No tocante ao vinculo do autor, destacam-se quatro produc@es na regido Centro-
Oeste do pais (ARANDA; VIEDES; LINS, 2018; BASTOS, 2016; RUGGERI, 2016 e JESUS,
2019), trés na regido Sul (SOUZA, 2015; CELLA, 2016; WERLANG, 2015 e SILVA, E. M.
A. (2016), uma na regido Norte (PEIXOTO; PINHO, 2017) e uma na regido Nordeste (SILVA;
TOMAS, 2013).

Ao analisar as instituicdes de origem das dissertacdes pode-se perceber o seguinte: uma
dissertacdo tem como origem a Universidade de Caxias do Sul®, que se caracteriza como uma
universidade comunitaria; um artigo origina-se na Universidade Estadual Vale do Acarad,
enquanto as demais dissertagcdes provém de universidades federais.

No que se refere aos trés artigos selecionados, seré levado em consideracéo a instituicao
a qual os autores dos artigos informam estar vinculados. Silva e Tomas (2013) informam estar
vinculados a Universidade Estadual VVale do Acarad, ja Peixoto e Pinho (2017), a Universidade
Federal do Tocantins; e Aranda, Viédes e Lins (2018) informam estar vinculados a
Universidade Federal da Grande Dourados. No tocante aos programas de pos-graduacdo que
dédo origem as dissertagdes, sobressaem-se 0s programas de Pds-graduacdo em Educacdo, que
acolheram todas as sete dissertacGes selecionadas.

Em relacdo aos objetivos estabelecidos pelos autores das produgdes citadas, é possivel

verificar que estes se debrugcaram em analisar 0 uso e 0s espacgos que ocupam os livros que

¢ De acordo com a pagina online da Fundag&o Universidade de Caxias do Sul, essa instituicdo se caracteriza como
uma universidade comunitéria.
Disponivel em: <https://www.ucs.br/site/institucional/> Acesso em 13 de abril de 2020.


https://www.ucs.br/site/institucional/
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compde o acervo do PNAIC no cotidiano da sala de aula (WERLANG, 2015; BASTOS, 2016;
RUGGERI, 2016); como a presenca dos livros em sala de aula influenciam na formacao do
sujeito leitor (WERLANG, 2015; SOUZA, 2015); os materiais de formacdo e a formacao
oferecida pela politica do PNAIC (CELLA, 2016; PEIXOTO, PINHO, 2017; JESUS, 2019);
como 0s pesquisadores tratam a literatura no &mbito do PNAIC (JESUS, 2019); analises dos
materiais em sala de aula e avangos do PNAIC (ARANDA; VIEDES; LINS; 2018 ; SILVA, E.
M. A., 2016).

O trabalho de Silva e Tomas (2013) analisou as representacGes de infancia na obra O
Quinze, de Rachel de Queiroz. Para se chegar a tal andlise, as autoras delinearam o perfil
ficcional da criancga cearense do século XX. Dentre os resultados apresentados pelas autoras
esta o estereotipo da crianca pobre, nordestina e retirante, em relacao ao perfil diferenciado da
crianca burguesa, cercada de cuidados.

Souza (2015) investigou o Acervo Complementar do Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD) e os livros do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
e suas implicacOes a formacdo de leitores, bem como o histdrico das politicas publicas para a
leitura e o livro no Brasil. O tipo de pesquisa desenvolvida pelo autor foi a analise documental,
tendo como método de coleta de dados, a pesquisa bibliografica. O autor apresenta um debate
sobre a trajetoria do livro no Brasil, bem como suas respectivas politicas publicas.

Werlang (2015) explorou as contribui¢Ges da interacéo da leitura literdria, mediada pelo
professor, para a alfabetizacdo e letramento em sala de primeiro ano. Nessa pesquisa, a autora
fez uso do acervo PNBE 2014, realizando seus estudos a luz da pesquisa-acao. Os resultados
alcancados pela autora demonstram que o uso da literatura, complementado por um
planejamento propicio, junto de uma vivéncia coletiva em sala de aula, possibilitam o avango
dos alunos na alfabetizacéo.

Bastos (2016) teve como objetivo estudar o dialogo entre as praticas pedagdgicas e a
utilizagdo do Acervo Complementar do PNAIC de trés professores do ciclo de alfabetizagdo e
a formacéo do PNAIC com foco na utilizagdo dos acervos de literatura. A pesquisadora aponta
as mudancas nas préaticas dos professores apds as formagdes do PNAIC, a frequéncia com que
os professores utilizam os acervos e 0s modos e situagdes em que esses acervos sdo utilizados.
As alfabetizadoras participantes da pesquisa, apontaram mudancas em suas praticas, apos a
formacgéo do PNAIC, pois se apropriaram das estratégias sugeridas pelo programa.

Ruggeri (2016) investigou o espaco que é dado ao livro literario nas préaticas cotidianas

em salas de aula de alfabetizagcdo, como também, os procedimentos metodologicos usados pelos
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professores que participaram de formacdes oferecidas pelo MEC, principalmente o PNAIC. A
autora observou como as formagGes afetaram as praticas dos professores. Os métodos utilizados
foram coleta de dados, entrevistas, questionarios e observacfes da pratica dos docentes. A
pesquisadora aponta como resultado, uma mudanca na postura dos docentes e uma ampliacdo
no espaco dado a literatura; contudo, esse espaco é fragmentado e préticas inovadoras s&o
entrecruzadas por préaticas tradicionais.

Cella (2016) identificou as possibilidades das sequéncias didaticas do PNAIC irem para
além da area verbal, estudando as orientacGes dos cadernos de formacédo e o acervo literario
disponibilizado pelo PNAIC, nas salas de terceiro ano. Foram apresentados como aporte tedrico
os estudos sobre alfabetizacdo, letramento verbal, sequéncia didatica, leitor contemporaneo,
letramento literario e letramento visual. A autora demonstra nos dados obtidos a importancia
do visual para que se possa atribuir significados ao texto contudo, a mediacgéo didatica amplia
a compreensao do texto e fornece subsidios para qualificar a leitura.

Silva, E. M. A. (2016), analisou as edicdes e as adaptacdes populares dos classicos da
literatura infantil, encontrados em acervos de escolas municipais de Ensino Fundamental e
também Educacdo Infantil. A autora realizou uma comparagdo entre os “originais” e 0s
“classicos da literatura infantil” encontrados. Sua dissertagdo ganha destaque dentre as demais
para este trabalho em questdo, pois foi a Unica dissertacdo que faz uso do campo tedrico dos
Estudos Culturais. A analise realizada pela pesquisadora permite um convite a reflexdo, em
relacdo aos livros destinados para criangas por meio das escolas, que se constituem em material
efetivo de uma iniciacdo a formacdo de leitores.

O artigo de Peixoto e Pinho (2017) discutiu a acdo de formacao do professor trazida no
Guia Literatura na Hora Certa, fazendo uso da semidtica greimasiana e tendo como objetivo
verificar se os discursos da formacao dialogam com o que propde os estudos do letramento
literario. As autoras evidenciam que, marcar os trés primeiros anos do Ensino Fundamental com
a hora certa da literatura, foi o norte utilizado na proposta do Guia de Literatura na Hora Certa.

A producdo de Aranda, Veiedes e Lins (2018) analisou o PNAIC como politica
educacional no que tange ao processo de alfabetizacdo, de acordo com as autoras, ao constatar
o alto indice de criangas néo alfabetizadas ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, o governo
apressou-se e instituiu o PNAIC, como um meio de reverter tal cenario. Todavia, o desafio
permanece, diante dos resultados de avalicdes em larga escala que revelam a estagnacéo da
alfabetizacéo da crianga no Brasil. Vale destacar, que as pesquisadoras constataram que desde

a sua implementacéo o PNAIC cumpriu seu papel como politica educacional.
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A pesquisa de Jesus (2019) investiga como os documentos oficiais do PNAIC tém
tratado e orientado o trabalho com a literatura, e reflete sobre tais orientacdes através de teses
e dissertacdes que abordam a tematica. Para tanto, a autora procurou identificar as ocorréncias
do termo literatura nos Cadernos de Formacao do PNAIC e identificar referéncias utilizadas. A
pesquisa constatou que os materiais de formacéo do PNAIC tendem a valorizar a obra literaria
e ndo a literatura. Quanto aos autores das pesquisas, estes reconhecem a importancia da
formacgdo proporcionada aos professores alfabetizadores pelo PNAIC, a difusdo de obras
literarias e a ampliacdo das discussdes acerca do acervo que chega aos professores.

Por intermédio da pesquisa de Estado do Conhecimento foi possivel analisar dez
producdes académicas (sete dissertacdes e trés artigos), apresentados entre 2013 a 2019, nas
quais a politica do PNAIC ¢ frequentemente analisada, entretanto, os principais objetos de
pesquisa sdo os documentos oficiais, cadernos de formacdo e como a formacdo do PNAIC
alterou as préaticas no cotidiano da escola. As pesquisas se voltam para o espago que eles, 0s
livros de literatura, ocupam em sala de aula e as préaticas pedagogicas que os envolvem. O
resultado desta pesquisa sistematica indica que inexistem trabalhos que abordam diretamente
os discursos e representacdes de infancias no acervo de literatura distribuido as escolas pelo
PNAIC.

Logo, temos uma lacuna na literatura cientifica que necessita ser preenchida, para
ampliar o olhar sobre os discursos e representagdes de infancias. Assim sendo, essa pesquisa se
dedica a analise dos livros de literatura que compde o acervo de literatura infantil do PNAIC,
no que se refere aos discursos e as representacdes de infancia. Apresentado o ineditismo da
pesquisa e as investigacOes que precederam o0s estudos empreendidos nesta dissertacdo; a
segunda sec¢do deste capitulo, apresenta 0 campo teérico dos Estudos Culturais, que guiaram

todas as reflexdes apresentadas nesta pesquisa e todo o modus operandi.

1.2. A pluralidade dos Estudos Culturais

O campo de teorizagéo e investigacdo dos Estudos Culturais (EC) tem a sua origem no
Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, na Universidade de Birmigham na Inglaterra,
em 1964. O impulso inicial dos estudos foi 0 questionamento do que era compreendido como
cultura; tradicionalmente ““[...] a cultura era identificada, exclusivamente, com as chamadas
‘grandes obras’ da literatura e das artes em geral” (SILVA, T. T., 2016, p. 131), assim, a cultura

era entendida como um privilégio de um seleto grupo de pessoas.
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O Centro de Estudos Culturais Contemporaneos baseou seus questionamentos em duas
obras: Culture and society, de Raymond Williams e Uses of literacy, de Richard Hoggart. Sendo
que, a concepcdo de cultura desenvolvida na obra de Williams foi fundamental para a

construcdo das bases metodoldgicas do Centro de Estudos Culturais Contemporaneos.

Para Willians, em contraste com a tradicao literéaria britanica, a cultura deveria
ser entendida como o modo de vida global de uma sociedade, como
experiéncia vivida de qualquer agrupamento humano (SILVA, T. T., 2016, p.
131).

Nessa concepc¢éo, ndo ha diferencas entre as grandes obras e as diversas formas como
grupos humanos se manifestam ou resolvem seus problemas. Inicialmente, o Centro de Estudos
Culturais Contemporéneos se dedicou aos estudos das formas culturais urbanas, entendidas
como ‘“‘subculturas”, e o papel da midia “[...] na formagdo do consenso e do conformismo
politico” (SILVA, T. T., 2016, p. 132).

De acordo com Silva, T. T. (2016), o Centro de Estudos Culturais Contemporaneos se
dividiu metodologicamente em duas tendéncias, as pesquisas etnogréficas e as interpretacdes
textuais, refletindo as suas origens disciplinares, a sociologia e os estudos literarios. De um
pequeno departamento na Universidade de Birmigham, os Estudos Culturais ganharam forca

nas teorizagOes sociais contemporaneas.

Os Estudos Culturais diversificaram-se tanto em sua difusdo por varios paises
gue se pode dizer que sua variante britdnica é apenas uma entre um nimero
variado de versfes nacionais. Mesmo no interior das varias versdes nacionais,
os Estudos Culturais se subdividem de acordo com uma série variada de
perspectivas tedricas e de influencias disciplinares (SILVA, T. T., 2016, p.
133).

Desse modo, definir os Estudos Culturais de uma maneira clara e precisa é uma ardua
tarefa, pois este ndo pode ser reduzido a um pluralismo simplista, os EC se concentram na
analise da cultura e esta, por sua vez, € dinamica e independente, exigindo um rigor
metodoldgico.

Nem tudo e nem qualquer coisa podem ser Estudos Culturais, contudo, mesmo diante
da complexidade de se chegar a uma defini¢do Costa, Silveira e Sommer (2003) elencam cinco

caracteristicas distintas:

O primeiro é que seu objetivo é mostrar as relagbes entre poder e praticas
culturais; expor como o poder atua para modelar estas praticas. O segundo é
gue desenvolve os estudos da cultura de forma a tentar captar e compreender
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toda a sua complexidade no interior dos contextos sociais e politicos. O
terceiro é que neles a cultura sempre tem uma dupla funcéo: ela é, a0 mesmo
tempo, o objeto de estudo e o local da acdo e da critica politica. O quarto é
gue os EC tentam expor e reconciliar a divisdo do conhecimento entre quem
conhece e o que é conhecido. E o quinto, finalmente, refere-se ao
compromisso dos EC com uma avaliagdo moral da sociedade moderna e com
uma linha radical de acéo politica (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p.
43).

Esse campo de investigacdo surge, em meio a movimentacOes sociais de minorias, em
busca de oportunidades democréaticas, e desde entdo, se configura como um espaco de
resisténcia a tradigdes elitistas que exaltam as diferengas entre culturas. Suas abordagens
tedricas buscam expor e discutir as relacdes de poder que movem e organizam a sociedade,
estudando a cultura sem emitir um juizo de valor, mas sempre questionando o que esta posto e
porque esta posto de determinada maneira.

Poder, dentro deste campo tedrico, ndo é uma substancia, mas sim uma forca que atua
de maneira concreta em nossos corpos “[...] o poder ¢ uma acao sobre as agdes. Ele age de modo
que aquele que se submete a sua acdo o receba, aceite € tome como natural e necessario”
(VEIGA-NETO, 2007, p.119), a for¢ca do poder ndo emana da violéncia, ja que todos participam
ativamente das malhas do poder.

Em razdo da sua interdisciplinaridade e de seu carater que foge do tradicionalismo das
disciplinas convencionais, pode-se observar a presenca dos Estudos Culturais em varios
campos, fazendo uso de diversos caminhos investigativos e se ancorando em outras teorias e
metodologias, como o pés-estruturalismo, a teoria pds-critica e o poés-modernismo, propondo

uma desconstrucao da visdo moderna de sociedade.

Os Estudos Culturais ndo pretendem ser uma disciplina académica no sentido
tradicional, com contornos nitidamente delineados, um campo de producéo de
discursos com fronteiras balizadas. Ao contrario, o0 que os tem caracterizado
é serem um conjunto de abordagens, problematizacdes e reflexdes situadas na
confluéncia de varios campos ja estabelecidos, € buscarem inspiracdo em
diferentes teorias, € romperem certas ldgicas cristalizadas e hibridizarem
concepcOes consagradas (COSTA,; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p.40).

Assim, esse campo de investigacdo se assemelha a uma espécie de bricolagem, um ponto
de encontro onde diversas disciplinas se entrecruzam com o objetivo de analisar e apresentar
os discursos que constituem/subjetivam os sujeitos, dado que os discursos ndo séo transparentes
e ndo estdo postos apenas para descrever o mundo, estes constroem e regulam os meios pelos

quais o conhecimento é legitimado.
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[...] os Estudos Culturais analisam a pluralidade cultural que compde 0s varios
modos de vida de um grupo — e é nesse sentido que permitem colocar em
suspeicdo 0s estudos sobre alfabetizagdo, examinando sua invencdo e
correlagBes com outros discursos, sua circulacao e seus efeitos em politicas
pablicas, como a da PNLD, e em outras, correlatas a ela (SILVA, T. T.,
2012, p. 35).

Os Estudos Culturais se apresentam como uma contracorrente de contestagdo da ordem
social e das relacdes de poder. Dentro desta concepcdo a divisao entre alta cultura e baixa
cultura deixa de existir, pois a cultura passa a ser um conceito para definir o modo de vida do
sujeito. Sendo assim a escola deixa de ser 0 espaco de propagacao da alta cultura, que teria por
proposito civilizar o sujeito, e passa a valorizar todas as praticas culturais.

Desde seu surgimento, os EC configuram espacos alternativos de atuacdo para
fazer frente as tradigdes elitistas que persistem exaltando uma distingdo
hierarquica entre alta cultura e cultura de massa, entre cultura burguesa e
cultura operéria, entre cultura erudita e cultura popular. Nessa disposi¢do
hierarquica, ao primeiro termo corresponderia sempre a cultura, entendida
como a maxima expressao do espirito humano; segundo a tradi¢do arnoldiana,
“o melhor que se pensou ¢ disse no mundo” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER,
2003, p.37).

Os Estudos Cultuais configuram-se como espacos alternativos de atuacao e discussao,
para questionar as tradi¢Ges elitistas que persistem exaltando distin¢des entre alta cultura e a
baixa cultura. Para Veiga-Neto (2003), ao longo dos tltimos dois ou trés séculos, as discussdes
sobre cultura e educacgdo ndo foram aprofundadas, e por um longo periodo, a Modernidade ndo
discutiu ou questionou sensatamente os conceitos de Cultura e Educacdo, ndo havendo
problematizacdes de seus significados.

Aceitou-se, de um modo geral e sem maiores questionamentos, que cultura
designava o conjunto de tudo aquilo que a humanidade havia produzido de
melhor — fosse em termos materiais, artisticos, filoséficos, cientificos,
literarios etc. (VEIGA-NETO, 2003, p. 07).

Assim, pelo siléncio das discussdes, aceitou-se que a alta cultura era a unica cultura,
ndo havendo outras. A educagéo, nesse contexto, se tornou uma maneira de ascender da baixa

cultura para a alta cultura.

Simplificando, a alta cultura passou a funcionar como um modelo — como a
cultura daqueles homens cultivados que “j4 tinham chegado 14”, ao contrario
da “baixa cultura” — a cultura daqueles menos cultivados e que, por isso,
“ainda ndo tinham chegado 14”. De tal diferencia¢do, ocuparam-se muitos
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pedagogos, uma vez que, a educacdo foi — e ainda é — vista por muitos como
0 caminho natural para a “elevagdo cultural” de um povo (VEIGA-NETO,
2003, p. 07).

A educagéo, nesse sentido, era colocada “[...] a servi¢co da limpeza do mundo]...]”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 10) para tornar a sociedade mais previsivel e segura e também
utilizada como um meio de diferenciacdo e justificativa para dominacdo e exploracdo. As
discussdes que permeavam o0 termo cultura se voltavam para legitimar a verdadeira cultura, a
mais alta cultura (VEIGA-NETO, 2003).

Dentro do campo teodrico dos EC existem dois acontecimentos marcantes, a virada
cultural e a virada linguistica. Para Veiga-Neto (2003, p. 23) tanto a virada linguistica quanto
a virada cultural s@o momentos de “[...] virada porque justamente o que parecia tdo
problemético ndo passa de um estado do mundo, enquanto aquilo que parecia ser o estado do
mundo ndo passa de uma invengao [...]".

A virada cultural € 0 momento em que se compreende que a cultura ndo € Unica, ndo
existe somente a soberana alta cultura, mas sim a cultura diversa, nesse sentido, a virada

cultural é de acordo com Costa, Silveira e Sommer (2003):

Um noticiario de televisdo, as imagens, graficos etc. de um livro didatico ou
as masicas de um grupo de rock, por exemplo, ndo sdo apenas manifestacdes
culturais. Eles sdo artefatos produtivos, sdo praticas de representacéo,
inventam sentidos que circulam e operam nas arenas culturais onde o
significado é negociado e as hierarquias sdo estabelecidas (COSTA,;
SILVEIRA; SOMMER; 2003, p. 38).

Dessa forma, o poder cultural da elite passa a ser plural e é dissolvido, deixando de ser
fisico e se tornando simbdlico. Diante disso, a cultura se transforma em um elemento dindmico
e imprevisivel, tornando-se um campo de disputas de poder. Se antes a cultura era central, pois
ocupava o centro das relagdes de poder, hoje é central, porque atravessa tudo 0 que acontece e
as representacdes que se fazem desses acontecimentos.

Nesse sentido, os livros de literatura infantil sdo tomados como artefatos culturais, “[...]
resultado de um processo de construgdo social” (SILVA, T. T., 2016, p. 134), lugares onde 0s
significados sdo negociados e fixados.

Ao explanar sobre os programas nacionais de incentivo a leitura, Silveira (2010),
destaca que as pesquisas que se dedicam a analisar 0s discursos que integram oS materiais
pedagdgicos, estdo em um movimento crescente, extrapolando as fronteiras disciplinares,

analisando os discursos em suas dimensdes sociais, historicas, politicas e culturais. Esse
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crescente na tematica da pesquisa, segundo a autora, se relaciona com a virada linguistica, no
qual se percebe que a linguagem ndo é neutra, uma vez que, os sujeitos sdo moldados e criados
dentro dela.

Ao invés de descrever 0 que ja esta posto, a linguagem passa a ser vista como um jogo
de poder/saber, construindo a representacdo do sujeito; “desse modo, a linguagem néo faz a
mediacdo entre 0 que vemos € o0 pensamento, ela constitui o proprio pensamento” (BUJES,
2002, p. 20). Assim, a virada linguistica ndo afeta somente a linguagem e a cultura, mas
transforma ambos os termos em linguagens e culturas, de forma plural, ndo fazendo
diferenciages entre baixa ou alta cultura.

Sob essa 6tica, a linguagem deixa de ser um meio neutro de descrever o mundo e passa
a ser responsavel pela producéo de significados e representacdes, dado que a linguagem forma
o discurso e subjetiva o sujeito, constituindo as préaticas de identidade e reivindicando “que o
mundo social é constituido na e pela linguagem” (BUJES, 2001, p 23). Na perspectiva da virada
linguistica, a linguagem ndo faz a medicdo entre o ver e 0 pensar, ela constitui o préprio

pensamento, ndo estando nenhum discurso imune as relac@es de poder.

E com base nesses raciocinios que podemos dizer que n&o usamos a linguagem
apenas para descrever e interpretar o0 mundo; as linguagens que utilizamos
estdo profundamente implicadas na instituicéo de praticas e na constitui¢éo de
identidades sociais (BUJES, 2002, p. 20).

Tendo como base a virada linguistica e a virada cultural, ndo existe diferencas entre
alta cultura e baixa cultura, existe somente, cultura tida como um modo de vida global sem
normas hierarquizantes, a concepcdo de verdade Unica é desconstruida na medida que é
substituida por verdades multiplas.

Luke (1995) nos diz que o discurso define e posiciona os seres humanos, formando
degraus de hierarquia para a categorizacdo de pessoas, degraus que sdo construidos a partir de

“verdades” que S80 aceitas e legitimadas pelo poder.

Discurso, entdo, consiste de declaracdes e palavras recorrentes que atravessam
entre os textos (FOUCAULT, 1972). Estes, juntos marcam sistemas
identificaveis de significado e campos de conhecimento e crengas (Kress,
1989b) que, por sua vez, estdo ligados as formas de saber, acreditar e
categorizar o mundo e modos de a¢do (GREE, 1990) (LUKE, 1995, p. 12).

A principal funcdo do discurso é estabelecer uma verdade, ou ndo, que é dita tantas

vezes que se torna naturalizada, “[...] na medida em que sua repetida enunciagdo pode acabar
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produzindo o ‘fato’[...]” (SILVA, T. T., 2012, p. 64). Em resumo, o poder constitui o saber, o
saber constitui o discurso, o discurso constitui o sujeito, “isso equivale a dizer que as praticas
discursivas moldam as maneiras de constituir o mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele”
(BUJES, 2001, p. 24). A definicdo de sujeito explorada por Luke (1995) traz a construcdo do

sujeito como um artefato produzido historicamente, se adaptando a fins sociais.

[...] o proprio conceito de “sujeito” € uma construgdo histdrica relativamente
recente do discurso que serve a propdsitos politicos e governamentais
particulares, embora em um outro momento, o discurso nos constroi e nos
posiciona como sujeitos através de nossas trajetérias de vida (LUKE, 1995, p.
06).

O sujeito entdo, € um individuo cuja identidade € formada pelas representacdes e suas
subjetividades, que sdo geradas por meio do discurso e se estabelece pela palavra lancada ao
sujeito, construindo significados.

A subjetividade é a forma como o sujeito se relaciona com o mundo social, como ele é
representado, suas interacdes com o outro e as diversas midias. De acordo com Luke, (1995, p.
03) “em termos de representacdo/subjetividade, eles [os textos e simbolos] envolvem como
alguém esta sendo nomeado, posicionado, desejado e descrito em linguagens, textos e termos
de referéncia” Dessa maneira, a subjetividade passa a ser vista como uma producéo discursiva,
sendo o sujeito constituido pelo discurso, por meio do qual, se compreende o mundo.

Como dito anteriormente, 0 objetivo desta investigacdo é analisar os discursos e as
representacdes de infancias no acervo de literatura do PNAIC que chega para os professores do
Ensino Fundamental, assim sendo, esse objeto sera analisado como um artefato cultural.
Estudar as fontes de pesquisa como um artefato cultural, é ver através de uma lente
questionadora quais identidades e representacdes esses artefatos estdo construindo, ja que sdo
representantes da cultura social para a formacdo do sujeito, ou seja, cristalizam o discurso

vigente da época de sua elaboracéo.

Discordando do entendimento dos meios de comunicacdo de massa (MCM)
como simples instrumentos de manipulacdo e controle da classe dirigente, os
estudos culturais compreendem os produtos culturais como agentes da
reproducdo social, acentuando sua natureza complexa, dindmica e ativa na
construcdo da hegemonia (ESCOSTEGUY, 1998 p. 91).

Os livros como materiais distribuidos pelo Estado refletem e constituem o que o pais

vive naquele momento historico, da mesma maneira que reflete os comportamentos e a cultura.
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Por meio dos Estudos Culturais, pode-se observar que esses artefatos culturais, assim como a
linguagem, n&o sé&o neutros.

Apesar do livro ser um artefato cultural, objeto produzido pela cultura, que fornece
informacdes sobre ela ao mesmo tempo em que a molda, seu carater instrumental o colocou
durante algumas décadas em segundo plano como objeto de pesquisa, ganhando legitimidade e
espaco na historiografia educacional somente na década de 1990 (SILVA, 2018), expandindo-

se em multiplas dire¢des: curriculo, cultura, disciplina, praticas de ensino, etc.

Dessa forma, um artefato cultural como o livro didatico participa da regulacéo
da vida social, por meio das formas pelas quais ele é representado, das
identidades com ele associadas ou por eles produzidas e das articulagdes entre
sua producéo e seu consumo (SILVA, T., 2012, p. 31).

Significados sdo produzidos sempre que h&d uma acdo ou quando o sujeito se apropria
de artefatos culturais, € por meio desses significados e representacdes que se da sentido aquilo
que o sujeito é. No objeto de pesquisa tem-se solidificado como o Estado pensa a alfabetizacéo
pelo acesso ao recurso do livro de literatura, proporcionando aos alunos e aos professores
contato direto com variados textos e enfatizando a presenca destes em sala de aula, ou seja,
esses artefatos culturais produzem significados e sujeitos, jd que circulam por diversos

processos e praticas e, no caso dos livros de literatura, eles produzem identidades.

1.2.1. Definindo conceitos

O objeto de andlise da pesquisa é tomado como um artefato cultural analitico,
questionando quais identidades esses artefatos estdo produzindo e quais representacdes estao
presentes, no Acervo de Literatura Infantil do PNAIC. Contudo, antes de explorar o conceito
de representacdo € fundamental apresentar outros conceitos, esta secdo se dedica a essas
explicacdes.

A primeira vista, a identidade pode ser definida como aquilo que é, uma caracteristica
autbnoma. Nessa perspectiva, a diferenca € também autbnoma, mas se opde a identidade, a

diferenca é aquilo que o outro é.

Identidade e diferenca sdo, pois, inseparaveis. Em geral, consideramos a
diferenca como um produto derivado da identidade. Nesta perspectiva, a
identidade é a referéncia, é o ponto original relativamente ao qual se define a
diferenca. Isto reflete a tendéncia a tomar aquilo que somos como sendo a
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norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que ndo somos (SILVA, T.
T., 2012, p. 51-52).

Ao afirmar a identidade ha também uma negativa de diferenca, ou seja, afirmar o que
se € para negar 0 que nao &, assim, por traz de toda afirmacgdo de identidade é ocultada uma
negacao de diferenca, pois a identidade é produzida na diferenca — sendo a diferenca uma parte
ativa na formacéo da identidade. Isto significa que, ao afirmar o que eu sou, também afirmo o
que eu ndo sou, por meio de outras negativas que sdo camufladas pela linguagem, essas
marcacdes de identidade e diferenca também implicam em operac6es de inclusdo e exclusao,
ja que, é preciso afirmar quem/o que eu sou porque existem pessoas que nao sao.

A identidade e a diferenga partilham uma caracteristica em comum, “[...] elas sdo o
resultado de atos de criacdo linguistica” (SILVA, T. T., 2012, p. 52), isto significa que esses
termos ndo sdo naturais, ndo estdo aguardando para serem descobertos, sdo cria¢cfes do mundo
cultural e social, produzidas ativamente por meio da linguagem, “em suma, a identidade e a
diferenca sdo tdo indeterminadas e instaveis quanto a linguagem da qual dependem” (SILVA,
T.T., 2012, p. 55).

Silva, T. T. (2012) nos diz também que a identidade ndo é fixa, mas sim, uma

construcdo, em permanente processo de producéo.

E aqui que a representacio se liga a identidade e a diferenca. A identidade e a
diferenca sio estreitamente dependentes da representacio. E por meio da
representacdo, assim compreendida, que a identidade e a diferenga adquirem
sentido. E por meio da representacio que, por assim dizem a identidade e a
diferenca passam a existir. Representar significa, neste caso, dizer: “essa ¢ a
identidade”, “a identidade é isso” (SILVA, T. T., 2012, p. 63).

De acordo com Silva, T. T. (2012) a teoria cultural recente expressa a ideia de identidade
e diferenca por meio da representacdo, desenvolvendo-os em conexdo, sendo a representacédo
concebida como uma forma de atribuir significados socialmente, ligando a identidade e a
diferenca as relacdes de poder. Assim, o0 conceito de representacdo incorpora instabilidades
linguisticas provenientes da virada cultural e virada linguistica, ndo se caracterizando como

uma simples expressao.

O conceito de representacdo tem uma longa histéria, o que Ihe confere uma
multiplicidade de significados. Na histéria da filosofia ocidental, a ideia de
representagdo estd ligada a busca de formas apropriadas de tornar o “real”
presente - de apreendé-lo o mais fielmente possivel por meio de sistemas de
significacdo. Nessa historia, a representacdo tem-se apresentado em suas duas
dimens0es - a representacdo externa, por meio de sistemas de signos como a
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pintura, por exemplo, ou a prépria linguagem; e a representacdo interna ou
mental - a representagdo do “real” na consciéncia (SILVA, T. T., 2012, p. 62).

Para Wortmann (2001), a representagdo no campo teérico dos Estudos Culturais “]...] é
uma das praticas centrais na producao da cultura em um ‘momento’ chave no chamado ‘circuito
da cultura’, no qual os significados sdo produzidos, e circulam, através de diversos processos e
praticas”, nesse contexto, a representacdo € uma parte indissocidvel da construcao da sociedade,
ndo somente um simples reflexo, pois, “ [...] construimos o significado das coisas, utilizando
sistemas de representacdo” (WORTMANN, 2001, p. 156).

Quando a representacdo € inserida no sistema de significacdo ela adquire sentidos e
significados, manifestando-se por meio de artefatos culturais, existindo sempre no exterior e
incorporando os tracos da virada linguistica e virada cultural. Os significados sdo produzidos
sempre que ha expressdes e apropriacdo de coisas culturais, regulando, organizando nossas

condutas, produzidos por diversos meios e circulando por diferentes culturas.

Os significados sdo também, portanto, o que alguns procuram estruturar e
moldar, sendo que esses sdo 0s que desejam governar e regular as condutas e
ideias dos outros. Em outras palavras, [...] é possivel dizer, que a questdo do
significado surge em relacéo a todos os diferentes momentos ou praticas do
"circuito da cultura”: na construgdo da identidade e na delimitacdo da
diferenca, na producéo e no consumo, bem como na regulacdo das condutas
sociais, sendo que em todas estas instancias, e em todas essas localizacdes
institucionais, a linguagem é um dos "meios" privilegiados através dos quais
é produzido e circula o significado (WORTMANN, 2001, p. 158).

Hall (2016, p. 21) explica os termos sentido e significado da seguinte maneira, “o
sentido é o que nos permite cultivar a nocdo de nossa prépria identidade, de quem somos e a
quem pertencemos|...]”, para 0 autor, o sentido ndo esta no objeto ou na palavra, ele é fixado
socialmente, assim, estd em constante elaboracdo e reelaboracéo, alterando-se a cada interacdo
social, “o sentido é construido pelo sistema de representacdo” (HALL, 2016, p. 42). E quando
este perpassa pela linguagem, os significados sédo produzidos, operando em um sistema
representacional, ¢ o sentido que se da as coisas, pela maneira como sao representadas e “[...]
os valores que nelas embutimos” (HALL, 2016, p. 21), compartilhados e representados numa
cultura, sendo a linguagem parte essencial para os processos de significagdo. Assim sendo, a
linguagem se caracteriza como uma prética significante.

Antes de definirmos o que é representacdo, € importante enfatizar que a representacao
ndo ¢ algo simples, Hall (2016, p. 11) refere-se a nogdo de representagdo como o “[...] que as

pessoas pensam sobre o mundo, sobre o que ‘sdo’ nesse mundo e que mundo ¢ esse, sobre o
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qual as pessoas estdo se referindo [...]” e como dependente da linguagem estd em constante
mudanca. Entre suas Vérias facetas, a representacdo realiza a conexdo entre o sentido, a

linguagem e a cultura.

Representacdo € uma parte essencial do processo pelo qual os significados sdo
produzidos compartilhados entre os membros de uma cultura. Representar
envolve o uso da linguagem, de signos e imagens que significam ou
representam objetos. Entretanto, esse € um processo longe de ser simples e
direto (HALL, 2016, p. 31).

De acordo com o autor, representacdo € uma das praticas centrais na producdo de
cultura, se conectando a linguagem na producdo de significados, “resumidamente,
representacdo diz respeito a produgdo de sentido pela linguagem” (HALL, 2016, p. 32), ou seja,
representacdo € o uso da linguagem para expressar algo sobre 0 mundo, € como os diferentes
agrupamentos sociais sao apresentados nas diferentes formas de cultura.

Em sintese a representacdo:

Trata-se do processo pelo qual membros de uma cultura usam a linguagem
(amplamente definida como qualquer sistema que emprega signos, qualquer
sistema significante) para produzir sentido (HALL, 2016, p. 108).

A definicdo de representacdo carrega consigo a ideia inicial de que nenhum sentido é
imutavel. Partindo de um ponto de vista foucaultiano, o discurso apresenta valores semelhantes
aos da linguagem na producéo de conhecimento. Segundo Hall (2016), Foucault preocupava-
se em analisar como o0s seres humanos entendem a cultura e como o conhecimento é
compartilhado e produzido, estudando “o discurso como um sistema de representagdo” (HALL,

2016, p. 80), dedicando-se as regras e sentidos do discurso em distintos periodos historicos.

O discurso, argumenta Foucault, constrdi o assunto. Ele define e produz os
objetos do nosso conhecimento, governa a forma com que o assunto poder ser
significativamente falado e debatido, e também influencia como ideias sdo
postas em préatica e usadas para regular a conduta dos outros. Assim o discurso
“rege” certas formas de falar sobre um assunto, definindo um modo de falar,
escrever ou se dirigir a esse tema de forma aceitavel e inteligivel, entdo
também, por definigdo, ele “exclui” limita e restringe outros modos (HALL,
2016, p. 80).

Consequentemente, os significados sdo construidos dentro do discurso, concentrando-
se em de onde vem o sentido das coisas. Na perspectiva dessa pesquisa, a representacao se faz

através da linguagem escrita, o discurso dos livros de literatura infantil, entendidos como
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artefatos culturais, que refletem o que e como o Estado pensa a educacao, produzindo sentido

e conhecimento mediante a linguagem, e carregando uma determinada mensagem.
Apresentado o campo teorico dos Estudos Culturais, que guia o olhar desta pesquisa, e

também o conceito de discurso e representacdo, que nos sera essencial para analisar o acervo

de literatura infantil, seguimos para a metodologia da pesquisa.

1.3. Escolhas metodologicas

Para que exista a producdo de conhecimento é necessario organizacdo. Na pesquisa
cientifica, quem orienta essa organizacao ¢ a metodologia. O campo de estudos encarregado
dos métodos das diferentes ciéncias, ou seja, o estudo dos caminhos utilizados para se chegar a
um determinado fim. Além de organizar o pensamento cientifico, a metodologia também narra
e conduz a pesquisa. Isto posto, esta secdo tem por objetivo apresentar as abordagens
metodoldgicas utilizadas para guiar o caminho a ser seguido durante a investigacéo.

O principal artefato cultural analitico selecionado para a pesquisa corresponde ao
Acervo Complementar de Literatura Infantil, enviado as escolas por meio do PNLD/PNAIC,
no ano de 2015; ha ainda dois artefatos culturais analiticos adjacentes, o Edital de Convocagéo
002/2013 — CGPLI /PNLD Alfabetizagdo na Idade Certa 2014, que convida editoras a
inscreverem suas obras para o processo de selecdo dos livros e 0 Guia Literatura na Hora Certa
que apresenta as obras aos professores e orienta o trabalho pedagdgico.

A escolha de analisar o Edital de Convocacédo 002/2013, o Acervo de Literatura na
Idade Certa e o Guia Literatura na Hora Certa decorre da relacdo intrinseca desses artefatos,
uma vez que, estes legitimam nos livros modos de ser crianga. Ao analisar os trés materiais
procuramos identificar como um discurso é produzido, Edital de Convocacéo, estabelecido,
Guia Literatura na Hora Certa, e incorporado/difundido, livros de literatura.

Esta pesquisa caracteriza-se como pesquisa qualitativa, possibilitando uma profunda
interpretacdo dos aspectos subjetivos dos dados a serem analisados. Esse tipo de pesquisa €
congruente ao se analisar os discursos presentes nas obras de literatura infantil, no Edital de
Convocacao 002/2013 e no Guia Literatura na Hora Certa, j& que tais dados ndo podem ser
mensurados quantitativamente.

De acordo com Sampieri, Callado e Lucio (2013):

O enfoque qualitativo também se guia por areas ou temas significativos de
pesquisa. No entanto, ao contrario da maioria dos estudos quantitativos, em
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que a clareza sobre as perguntas de pesquisa e as hipoteses devem vir antes da
coleta e da anélise dos dados, nos estudos qualitativos é possivel desenvolver
perguntas e hip6teses antes, durante e depois da coleta e da analise dos dados.
Geralmente, essas atividades servem primeiro para descobrir quais sdo as
perguntas de pesquisa mais importantes, e depois para aprimora-las e
respondé-las. A acdo indagativa se move de maneira dindmica em ambos 0s
sentidos: entre os fatos e a sua interpretacdo, € ¢ um processo mais “circular”
no qual a sequéncia nem sempre é a mesma, ela varia de acordo com cada
estudo especifico (SAMPIERI; CALLADO; LUCIO 2013, p. 33).

Ao utilizar a metodologia de pesquisa qualitativa para a analise dos dados, pode-se
explorar a fundo todos os eventos presentes nos livros, sem estar confinado a um movimento
linear, reforcando a bricolagem presente nos Estudos Culturais, e permitindo refletir diante de
novos dados a qualquer momento da pesquisa e até mesmo rever 0s objetivos iniciais.

Com a intencdo de buscar quais infancias estdo sendo representadas no acervo de
literatura e os discursos que as vem construindo, os dados obtidos nos livros, edital e guia seréo
apreciados por meio da analise do discurso.

De acordo com a definicdo de Gill (2008, p. 244) “analise de discurso é o nome dado a
uma variedade de diferentes enfoques no estudo de textos, desenvolvida a partir de diferentes
tradicOes teoricas e diversos tratamentos em diferentes disciplinas”. O termo discurso ¢é
empregado para todas as formas de fala, ndo existindo uma tnica anélise de discurso. O ponto
de encontro entre todas as variedades da analise de discurso estd no fato de nenhuma delas
tomarem a linguagem como neutra, dentro desta concepcdo a linguagem é uma construcdo
historica, sendo a analise do discurso uma pratica social (GILL, 2008).

A funcdo da analise do discurso nesse contexto é analisar as relacdes de poder e

questionar as verdades que estdo naturalizadas.

Nesse sentido, a analise de discurso é mais aberta que as outras praticas de
pesquisa, que invariavelmente apresentam os dados ‘“pré-teorizados” ou,
como na pesquisa etnografica, nos pedem para fazer observacbes e
interpretacdes baseadas na confianca (GILL, 2008, p. 265).

Fazendo uso de analogia, a analise do discurso é como descer um rio caudaloso em um
pequeno barco, cuidadosamente, examinando todos 0s movimentos do rio, sem realizar viradas
bruscas. Nesse contexto, a analise do discurso exige o rigor de se estar atento ao que é dito e
exposto e aos siléncios e silenciados, com a finalidade de produzir um sentido, através da
analise de fragmentos.

De acordo com Luke (1995, p. 10) a andlise do discurso possibilita “[...] ver como os

textos os posicionam e geram suas proprias relagdes de poder [...]”, esse método permite olhar
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as subcamadas do discurso presente nos textos, e como 0s sujeitos sdo produzidos pelas
subjetividades invisiveis no curriculo tradicional, dado que o discurso naturaliza as relagdes de
poder.

Para delimitar o acervo analitico, foram utilizados os seguintes critérios: obras que
contassem com criangas como personagens centrais, abordando dilemas da vida infantil, que
apresentassem a maneira como as criangas entendem o mundo, e que tivessem como mote a
crianca, a infancia e/ou o nucleo familiar.

As obras que comple o acervo analitico, corpus empirico desta pesquisa Sao

apresentadas no quadro 2.

Quadro 2 — Titulo das obras literarias selecionadas para compor o acervo analitico.

A orquestra da lua cheia
Gabriel tem 99 centimetros
Ja pra cama, monstrinho!
Mabel, a Unica
Meus contos de fadas preferidos

Pequenas Guerreiras
O grande chefe
Rinocerontes ndo comem panquecas
Uma cama para trés
Fonte: GEROTTO, 2020.

Os livros de literatura que compde o corpus analitico da pesquisa ttm como publico
alvo as criancas, isto posto, a pesquisa que envolve a infancia e seus fenbmenos deve se ocupar
ndo no que ela ¢, mas como foi constituida, como os artefatos culturais constroem sentidos e
negociam significados. Partindo desse pressuposto, o Capitulo Il se debruca no caminho que o
livro de literatura percorreu no Brasil, tendo como ponto de partida as primeiras décadas da
Republica (1889) até chegar a elaboracdo e efetivacdo do PNAIC (2012) e também o término
deste programa de governo.
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Capitulo Il - DA AURORA AO DESFECHO DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Que coisa espantosa é um livro. E um objeto
achatado feito a partir de uma arvore, com partes
flexiveis em que sdo impressos montes de rabiscos
escuros engracados. Mas basta um olhar para ele
e vocé esta dentro da mente de outra pessoa, talvez
alguém morto ha milhares de anos. Através dos
milénios, um autor esta falando claramente e em
siléncio dentro de sua cabeca, diretamente para
vocé. A escrita é talvez a maior das invencbes
humanas, unindo pessoas que nunca se
conheceram, cidadaos de épocas distantes. Livros
rompem as amarras do tempo. Um livro é a prova
de que os seres humanos sdo capazes de fazer
magia.

(Carl Edward Segan, 1980)

O capitulo | foi dedicado aos fundamentos da pesquisa, apresentacdo da pesquisa de
Estado do Conhecimento, definicdo do campo tedrico dos Estudos Culturais e a Metodologia.
O capitulo Il se aprofunda a temética da pesquisa, descrevendo os caminhos percorrido pelo
livro de literatura no Brasil, a construcéo e efetivacdo do PNAIC e por fim, o acervo de literatura

infantil.

2.1. Caminhos do livro

Historicamente, 0 acesso a cultura da leitura e ao livro sempre foi privilegiado e elitizado
no Brasil. Alguns governos, ao longo do tempo, realizaram ac6es e investimentos em politicas
publicas e programas para 0 acesso a cultura do livro.

De acordo com Palumbo (1989), uma politica publica se caracteriza por acdes realizadas

pelo governo, com o objetivo de efetivar direitos garantidos por lei, ou seja, correspondem a
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direitos assegurados na Constituicdo vigente. Outra caracteristica que marca uma politica
publica é a sua demanda social. Ja um programa de governo é descrito, conforme a Lei N°
11.653, de 7 de abril de 2008, como um “[...] instrumento de organizacdo da agado
governamental que articula um conjunto de acfes, visando a concretizacdo do objetivo nele
estabelecido”.

A vista disso, numerosas politicas plblicas e programas de governo foram pensados e
executados, tendo o livro como referéncia, ao longo da historia do pais. Mesmo sabendo que o
livro foi objeto de acGes governamentais durante o Brasil Colénia (1530-1822) e Brasil Império
(1822-1889), devido ao seu pouco impacto, tomamos como referéncia temporal para anélise,
as primeiras décadas da Republica (1889) para falar um pouco sobre ele.

De acordo com Jesus (2019), em 1929 foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL),
que tinha como objetivo contribuir para a legitimacdo do livro didatico e o processo de
distribuicdo do mesmo. No ano seguinte, em 1930, é criado o Ministério dos Negdcios da
Educacdo e da Saude Publica — hoje Ministério da Educagdo (MEC) — sob a administracéo de
Francisco Campos. Em 1934, em consequéncia do periodo da politica desenvolvimentista no
pais, o INL passa também a editar as obras e tem como uma de suas atribui¢des expandir o
namero de bibliotecas no pais.

No Decreto Lei n° 1.006, de 30 de dezembro de 1938 ¢ estabelecida a Comisséo
Nacional do Livro Didatico (CNLD), que tinha como objetivo controlar, regulamentar e orientar
a producdo nacional do livro (SILVA, T., 2012). De acordo com o Art. 10 Decreto Lei n° 1.006,
de 30 de dezembro de 1938 compete a CNLD:

a) examinar os livros didaticos que lhe forem apresentados, e proferir
julgamento favorével ou contrario a autorizacao de seu uso;

b) estimular a produgdo e orientar a importacéo de livros didaticos;

c) indicar os livros didaticos estrangeiros de notavel valor, que merecam ser
traduzidos e editados pelos poderes publicos, bem como sugerir-lhes a
abertura de concurso para a produgdo de determinadas espécies de livros
didaticos de sensivel necessidade e ainda ndo existentes no pais;

d) promover, periodicamente, a organizacdo de exposi¢fes nacionais dos
livros didaticos cujo uso tenha sido autorizado na forma desta lei (BRASIL,
1938, s. p.).

Vale evidenciar que a CNLD foi elaborada em um periodo de Estado Novo, possuindo
um objetivo mais voltado para o controle politico-ideologico do que para fungédo didatica do

livro. Apos indagacgdes sobre esse carater politico-ideolégico da CNLD, com o fim do Estado
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Novo, em 1945, é convergido ao professor a escolha dos livros a serem utilizados por seus
alunos (SILVA, T., 2012).

A década de 1960 é marcada pelo acordo entre 0 MEC e a Agéncia Norte-Americana
para o Desenvolvimento Internacional (USAID)” em 1967 “[...] o acordo assegurou ao MEC os
recursos necessarios para a distribuicdo gratuita de 51 milhdes de livros nos trés anos
seguintes]...]" (SOUZA, 2015, p. 44), além de garantir a distribuicéo de livros, o acordo também
apresentava um programa de desenvolvimento com instalag@es de bibliotecas e capacitacédo de
professores. Esse acordo permitiu a criacdo da Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico
(COLTED).

No ano de 1971, ap6s polémicas sobre o controle exercido pela USAID, ha uma
redefinicdo na politica do livro didatico e o INL efetiva o Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental (PLIDEF).

1971 - O Instituto Nacional do Livro (INL) passa a desenvolver o Programa
do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), assumindo as
atribui¢bes administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até
entdo a cargo da COLTED [...] (BRASIL, s.a., s.p.).

Com a realizacdo do PLIDEF se encerra o convénio MEC/USAID e se inicia um novo
sistema de colaboracdo entre as unidades da Federacdo. Logo apds, em 1976, fica extinto o INL
e a Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME) fica responsavel pelo PLIDEF. A
compra de livros passa a ser por intermédio de recursos do FNDE, ainda com a contribuicéo
das unidades da Federacéo.

Em 1983, houve algumas mudancas, entre elas a criacdo da Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE), em substituicdo a FANEME, a qual foi incorporada ao PLIDEF. A
incorporacédo de programas por parte da FAE gerou algumas criticas, em razdo disso, em 1985,
0 Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985 estingue o PLIDEF e inaugura o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), garantindo mudancas significativas.

De acordo com o Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985:

Art. 1° Fica instituido o Programa Nacional do Livro Didatico, com a
finalidade de distribuir livros escolares aos estudantes matriculados nas
escolas publicas de 1° Grau.

7 A USAID, é um 6rgéo do governo dos Estados Unidos encarregado de distribuir a maior parte da ajuda externa
de caréter civil. Em inglés, o acrénimo corresponde a United States Agency for International Development
(USAID).
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Art. 2°. O Programa Nacional do Livro Didatico serd desenvolvido com a
participacdo dos professores do ensino de 1° Grau, mediante analise e
indicacdo dos titulos dos livros a serem adotados.

§ 1° A selecdo far-se-a escola, série e componente curricular, devendo atender
as peculiaridades regionais do Pais.

§ 2° Os professores procederdo a permanentes avaliagdes dos livros adotados,
de modo a aprimorar o processo de selecao.

Dessa maneira, 0 PNLD passa a ser parte da politica publica para educacéo, tendo como
funcdo principal administrar e distribuir de forma gratuita os livros didaticos para as escolas
publicas, vale destacar, a participacado do professor no processo de escolha do livro didatico. A
criacdo de PNLD, em vigor até hoje, foi um passo muito importante para a consolidagéo,
aumento da qualidade e a universalizagdo do ensino no Brasil, possibilitando a distribuigédo
continua de livros.

Mantovani (2009) afirma que:

E importante destacar que até a década de 1980 a histéria do livro didatico no
Brasil foi praticamente reduzida a promulgacdo de diversos decretos-lei e
iniciativas governamentais que criaram comissées e acordos para regular uma
politica aceitavel para a producdo e para a distribuicdo de livros [...]
(Mantovani, 2009, p. 33).

As decisbes que incidiam sobre a educacdo tinham origem em uma administracao
técnica e pouco didatica, levando hd uma fragilidade nas politicas que se voltavam para o livro
didatico.

Durante os anos 1990, o MEC teve como foco o aprimoramento da qualidade do livro
didatico. A partir de tal compromisso, é criado o Plano de Educacao Decenal de Educacdo para
Todos, que tratava sobre a melhoria dos livros e a necessidade de capacitar os professores para
a escolha e avaliacdo dos livros a serem adotados em sala de aula. Todavia, em 1994, o PNLD
ainda apresentava problemas, somente com a transferéncia em sua totalidade para o FNDE que
se iniciou a producdo e distribuicdo continua de livros (SILVA, T., 2012).

Em conformidade com Jesus (2019), em 1997 foi criado o Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE), sob a gestdo do FNDE, o programa oportuniza a diversidade de
fontes de informacdo em escolas publicas, promovendo a leitura literaria.

De acordo com a péagina online® do MEC:

& Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-escola> Acesso em: 12 de set. de
2020
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O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde
1997, tem o objetivo de promover 0 acesso a cultura e o incentivo a leitura nos
alunos e professores por meio da distribuicao de acervos de obras de literatura,
de pesquisa e de referéncia. O atendimento é feito de forma alternada: ou sdo
contempladas as escolas de educacdo infantil, de ensino fundamental (anos
iniciais) e de educacdo de jovens e adultos, ou sdo atendidas as escolas de
ensino fundamental (anos finais) e de ensino médio. Hoje, o programa atende
de forma universal e gratuita todas as escolas publicas de educacdo basica
cadastradas no Censo Escolar (BRASIL, s.a., s.p.).

Para Maciel (2008), o PNBE significou um salto gigantesco para a democratizacdo do
acesso a obras de literatura no Brasil. O programa permitiu que os alunos tivessem acesso a
obras representativas da literatura, distribuindo mais de 150 milhdes de livros, principalmente,
para os que a eles ndo tiveram em seu lar, as condi¢es favoraveis para leitura.

Entretanto, antes da consolidacdo do PNBE, vale destacar duas outras politicas publicas
voltadas para a distribuicdo de livros: o Programa Nacional Salas de Leitura (PNSL) que nos
anos oitenta foi “responsavel pela selecdo, compra e distribuicdo de livros literarios para
criangas e jovens que frequentassem o ensino publico” (JESUS, 2019, p. 12) e o Programa
Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER), criado em 1992, e teve 0 “objetivo de estruturar
uma rede de programas para consolidar praticas leitoras e divulgar a demanda das condicGes de
acesso a leitura e & escrita” (JESUS, 2019, p. 12).

A partir do ano de 2017, o PNLD passa a ser regido pelo Decreto n® 9.099, de 18 de
julho de 2017, que em seu Art. 2° estabelece os objetivos do PNLD:

I - Aprimorar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas de
educacdo basica, com a consequente melhoria da qualidade da educacéo;

Il - Garantir o padrdo de qualidade do material de apoio a pratica educativa
utilizado nas escolas publicas de educacéo basica;

111 - Democratizar o acesso as fontes de informacdo e cultura;

IV - Fomentar a leitura e o estimulo a atitude investigativa dos estudantes;

V - Apoiar a atualizacdo, a autonomia e o desenvolvimento profissional do
professor; e

VI - Apoiar a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017, s.p.).

O PNLD conseguiu universalizar a distribui¢do de livros didatico, no ano de 2002 em
conjunto com a entrega de dicionarios para uso pessoal dos alunos. Como o maior programa de
distribuicdo de livros, o PNLD também administra e distribui os livros de literatura infantil que
compde os acervos do PNBE e o Acervo Complementar do PNAIC, consequentemente, a se¢do

que segue se dedica a construgdo do PNAIC enquanto um programa de governo, bem como,


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%209.099-2017?OpenDocument
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apresenta as politicas publicas que antecederam o programa em questdo e auxiliaram em sua

efetivacao.

2.2. O programa em foco: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi um programa de
governo do MEC, com a participacdo do Governo Federal, Distrito Federal, Estados e
Municipios, se apresentando como um compromisso formal, que tinha como objetivo
direcionar esforcos e recursos para alfabetizar todas as criancas até oito® anos de idade. Este
programa teve inicio, em 2012, por meio da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, e vigorou
até meados de 2018.

De acordo com o artigo primeiro da Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012, que institui
0 PNAIC:

Art. 1° - Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa,
pelo qual o Ministério da Educacdao (MEC) e as secretarias estaduais, distrital
e municipais de educacao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental,
aferindo os resultados por exame periddico especifico [...] (BRASIL, 2012, s.

p.).

Além da Portaria N° 867, 0 PNAIC apresenta como documento condutor o Decreto n°
6.094, de 24 de abril de 2007, que dispGe sobre a implementagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo. Os principios e objetivos estabelecidos pelo PNAIC

dialogam e reforcam as diretrizes apresentadas no Compromisso em seu art. 2°:

[...]

I1- alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico;

[...]

XII- instituir programa préprio ou em regime de colaboracéo para formacéao
inicial e continuada de profissionais de da educacéo;

°A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2016, p. 89) entende que “é nos anos iniciais (1° € 2° anos) do
Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize.” Alterando assim a proposta do PNAIC que abrange
também o 3° ano do ensino fundamental, ndo obstante, a Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA, 2019) diz que
da pré-escola até o final do primeiro ano a crianga deve consolidar “[...] habilidades fundamentais para a
alfabetizacdo (literacia emergente), como o conhecimento de vocabulario e a consciéncia fonoldgica, bem como
as habilidades adquiridas durante a alfabetizacdo, isto €, a aquisicdo das habilidades de leitura (decodificagéo) e
de escrita (codificacdo) (PNA, 2019, p. 21).
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Em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), lei n° 13.005/2014, enfatizou
novamente a responsabilidade de alfabetizar todas as criancas, até o final do 3% ano do Ensino
Fundamental.

O PNAIC foi constituido por um conjunto de acdes que abrangiam a formacéo
continuada de professores, a organizacdo de espacos e materiais complementares, concebendo
a escola como um espaco social e plural. Seu processo formativo foi determinado pela
ampliacdo de discussdes sobre alfabetizacdo na perspectiva do letramento, dialogando com a
pratica docente para a melhoria do Ensino Publico e do processo de formacéo continuada dos

profissionais da educacéo, para tanto, cinco principios nortearam sua proposta:

1) Curriculo inclusivo;

2) Integragdo entre 0s componentes curriculares;

3) Foco na organizacdo do trabalho pedagdgico;

4) Selecdo e discussdo de teméticas fundantes; e

5) Enfase na alfabetizacio e letramento das criangas.
(BRASIL, 2015, p. 06).

As acdes do PNAIC apoiaram-se em quatro eixos de atuacdo, sendo eles: Formacéo
continuada presencial, incentivando as discussdes sobre alfabetizacdo em uma perspectiva
multidisciplinar; avaliacbes sistematicas e processuais; gestdo formada por quatro eixos:
Comité Gestor Nacional, a coordenacéo institucional em cada Estado, a Coordenacédo Estadual
e a Coordenacdo Municipal; Distribuicdo de materiais didaticos, por meio do PNLD e PNBE.

Para cumprir seu compromisso, um dos recursos do PNAIC foi o Acervo Complementar
de Literatura Infantil, distribuido para as salas dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
das escolas publicas que aderiram ao compromisso do programa. De acordo com a pagina
online do MEC?, dedicada ao PNLD/PNAIC:

O PNLD/PNAIC foi desenvolvido por meio de acdo em parceria entre 0
FNDE e a Secretaria de Educacdo Basica por meio de Edital publico de
convocagdo de detentores de direitos autorais no pais, com vistas, a inscri¢do
de obras literarias que possam efetivamente contribuir com os processos de
alfabetizacdo e letramento no &mbito do PNAIC (PROGRAMA NACIONAL
DO LIVRO DIDATICO — PNLD/ PNAIC, 2018, s. p.).

As obras de literatura infantil selecionadas para compor o acervo do PNAIC tinham

como objetivo auxiliar na formacao do sujeito leitor, permitindo que o aluno tivesse contato

10 Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/pnld/pnld-pnaic> Acesso em 31 de outubro de 2020.
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com a literatura, ampliando assim, o seu universo de referéncias, e a0 mesmo tempo trouxe para
a sala de aula préticas de letramento literario e leitura.

De acordo com a pagina online do MEC (MEC™, s.a., s. p.) “essas obras configuram-se
como instrumento eficaz de apoio ao processo de alfabetizacdo e formacdo do leitor [...]”.
Perante tamanha importancia dos acervos complementares na formacéo do sujeito ndo se pode
deixar de olhar e analisar essas obras, dando enfoque aos discursos que elas carregam e
legitimam dentro da sala de aula, bem como, a representacao de infancias das mesmas. Diante
da relevancia dos acervos, a secdo subsequente, se dedica a construgdo dos Acervos
Complementares de Literatura Infantil, em especial ao acervo Categoria 3 (3° ano do ensino
fundamental) - Acervol.

2.3. Acervo Complementar de Literatura

Conforme apresentado anteriormente, desde 1997 as escolas publicas ja recebem um
acervo de literatura por meio do PNBE, dessa maneira, € levantada a seguinte questdo: qual a
finalidade do envio de mais um acervo? Objetivamente o principal diferencial entre os acervos
do PNBE e do PNAIC, além de suas peculiaridades, é o destino de cada um deles; além disso,
0 PNAIC néo é composto somente pelos seus acervos. Esse programa € um conjunto de acdes
e politicas que abrangem a formacgdo continuada do professor alfabetizador, as avaliacdes
regulares, a coordenacdo em rede e a distribuicdo de materiais. E justamente por essas
diferencas que ambos sdo necessarios dentro da escola.

Enguanto as obras literarias do PNBE estardo a disposicdo de toda a escola, catalogadas
na biblioteca, onde os alunos poderdo retirar os livros por meio de empréstimos, as obras
literarias do PNAIC estardo em sala de aula, na mdo do aluno e do professor, disponiveis para
serem explorados por ambos a qualquer momento, o lugar que este acervo ocupa no ambiente

escolar é enfatizado em varios pontos do Guia Literatura na Hora Certa:

Vocé, professora, professor, estd recebendo caixas com livros de literatura
infantil; sdo acervos de obras literarias destinados ao Ensino Fundamental,
enviados as salas de aula das escolas publicas brasileiras como uma das
acBes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
(BRASIL, 2015, p. 09, grifos nossos).

11 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pnld/acervos-complementares> Acesso em: 11 de abril de 2020.
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A disponibilizacdo e distribuicdo de livros de literatura aos anos iniciais do Ensino
Fundamental é um dos eixos de atuacdo do PNAIC que compete a introducdo das criangas a
cultura do escrito. O processo de formacéo deste acervo de literatura tem inicio com a abertura
do Edital de Convocacao 002/2013 — CGPLI/ PNLD Alfabetizacdo na ldade Certa, 2014, o
qual convida editores para inscricao de obras literérias, destinas as salas dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental. A elaboragdo desse acervo é uma acao desenvolvida em colaboragao
com o FNDE e a SEB, buscando contribuir com o processo de alfabetizacdo e letramento na

perspectiva do PNAIC e compde um dos quatros eixos de atuacdo do programa.

4) Distribuicdo de materiais didaticos, tanto para salas de aula quanto para
bibliotecas entregues por meio do Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD) e do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) (BRASIL,
2015, p. 06, grifos nossos).

As obras inscritas, por meio do Edital de Convocacgéao 002/2013 — CGPLI PNLD, foram
avaliadas pelo Centro de Alfabetizac&o, Leitura e Escrita (CEALE)*? da Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com o objetivo de selecionar obras que
pudessem contribuir para o processo de alfabetizacao e letramento.

Para a selecdo dos livros que compde o acervo de literatura infantil foram usados cinco
critérios: qualidade textual, qualidade tematica, qualidade gréfica, qualidade estética e livros

que representassem niveis diferentes de dificuldade aos alunos.

[...] qualidade textual, que se revela nos aspectos éticos, estéticos e literarios,
na estruturagdo narrativa, poética ou imagética, numa escolha vocabular que
ndo sé respeite, mas também amplie o repertério linguistico de criancas em
fase inicial de alfabetizacdo e letramento; qualidade tematica, que se
manifesta na diversidade e adequacdo dos temas e no atendimento aos
interesses das criangas, aos diferentes contextos sociais e culturais em que
vivem e ao nivel dos conhecimentos prévios que possuem; qualidade gréfica,
que se traduz na exceléncia de um projeto grafico capaz de motivar e
enriquecer a interacdo do leitor com o livro: qualidade estética das ilustragoes,
articulacdo entre texto e ilustragfes, uso de recursos graficos adequados a
crianca na etapa inicial de insercdo no mundo da escrita (BRASIL, 2015, p.
13).

Os acervos entregues as salas de aula sdo acompanhados por um guia intitulado

Literatura na Hora Certa, que apresenta os critérios de selecdo elencados acima; textos de

12 De acordo com sua pagina online o CEALE é um drgdo complementar da Faculdade de Educacdo da UFMG,
criado em 1990, com o objetivo de integrar grupos interinstitucionais voltados para a area da alfabetizacdo e do
ensino de Portugués. Disponivel em: < http://www.ceale.fae.ufmg.br/o-que-e-o-ceale.htmI> Acesso em 28 de nov.
de 2020.
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apoio pedagdgico para que os professores possam explorar ao méximo as obras; informac6es
sobre o processo de selecdo das mesmas e o teor do acervo de forma mais geral. Uma
apresentacdo mais aprofundada do guia pode ser encontrada na secdo de analise do Guia
Literatura na Hora Certa.

No que se refere ao conteido do acervo sdo abrangidas trés categorias, a saber:

Categoria 1 - Textos em verso — tais como quadra, parlenda, cantiga, trava-
lingua, poema, adivinha;

Categoria 2 - Textos em prosa — tais como classicos da literatura infantil,
pequenas harrativas, textos de tradi¢do popular, fabulas, lendas e mitos;
Categoria 3 - Livros ilustrados e/ou livros de imagens (BRASIL, 2015, p.
07).

Os critérios de selecdo e categorias apresentadas foram implementados na construgao
de seis modelos de acervos entregues as salas de aula dos trés primeiros anos do ensino
fundamental. Os livros a serem analisados por essa pesquisa foram entregues as escolas no ano
de 2015 e, mesmo o programa sendo encerrado em meados de 2018, essas obras continuam nas
escolas, sendo utilizadas por criancgas e professores.

No ambito desta edicdo do PNLD/PNAIC esta prevista a distribuicdo de até
06 (seis) acervos, formados, cada um, por 35 (trinta e cinco) titulos, sendo que
02 (dois) acervos sdo destinados aos alunos matriculados no 1° ano do ensino
fundamental, 02 (dois) aqueles matriculados no 2° ano e 02 (dois) aos que
estdo matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2015, p. 06).

Foram elaborados dois modelos de acervos para cada turma, e cada uma das turmas
recebeu um Unico modelo para uso em sala de aula. O Guia Literatura na Hora Certa ndo
estabelece os critérios de como foi feita essa distribuicdo, mas incentiva a troca de obras entre
as turmas do ciclo de alfabetizacéo.

No perpassar da pesquisa, 0 acervo de literatura escolhido para analise sera chamado
também de caixa de livros, pois o que chega na sala de aula e ao professor € uma caixa composta
de 35 livros de literatura infantil. Além da caixa, o professor recebe uma lista com os titulos
das obras e editoras.

Antes de se chegar a escolha da caixa a ser analisada, foi possivel ler as obras que
compde os seguintes acervos: Categoria 1 (1° ano do Ensino Fundamental) - Acervo 1;
Categoria 2 (2° ano do Ensino Fundamental) - Acervo 2; Categoria 3 (3° ano do Ensino
Fundamental) — Acervo 1. O acervo destinado ao primeiro ano foi descartado, em razéo de

apresentar somente 13 obras que versam sobre a tematica da pesquisa, ja os acervos destinados
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ao segundo e terceiro anos apresentaram 15 obras cada. Vale destacar que, essa analise
preliminar buscava apurar o conteudo dos acervos, tendo como Unico critério livros que
tivessem criangas como personagens de seus enredos.

Dessa maneira, optou-se por analisar o acervo Categoria 3 (3° ano do Ensino
Fundamental) — Acervo 1. A escolha por analisar o acervo destinado ao terceiro ano, justifica-
se pela complexidade dos textos e temas abordados, ja que, nesta fase, espera-se que as criangas
sejam mais proficientes na leitura e na escrita.

O quadro abaixo segue com informacdes das 35 obras que compde o0 acervo Categoria

3 (3% ano do Ensino Fundamental) — Acervo 1.

Quadro 3 — Titulos, autores, ilustradores, editoras e ano de publicacdo do acervo categoria 3 (3° ano do Ensino

Fundamental) — Acervo 1.

Autoria e ilustracdes

Editora

A bela e a fera: conto Rui de Oliveira Consultor 2013
por imagens

A casa do meu av0 Ricardo Azevedo Atica 2017
A orguestra da lua Jeans Rassmus Reviravolta 2013
cheia

Animais Grupo Xiloceasa 34 2011
Arvore Jodo Proteti MMM 2013
As doze princesas Irm&os Grimm / Rachel Isadora Dumara 2013
dancarinas (lustracdo e adaptacéo)

Curupira - o guardido Marlene Crespo Peirdpolis 2012
da floresta

Dois Chapéus Ronal Simdes Coelho / Humberto Aletria 2010
Vermelhinhos Guimaraes

E o dente ainda doia Ana Terra DCL 2012
Gabriel tem 99 Annete Huber / Manuela Olten Saber e ler 2006
centimetros

Hocos pocus um pai de | Kiara Terra/lonit Zilberman Shwarez 2012
presente

Ja pra cama, Mario Ramos Berlindis 2012
monstrinho!

La vem o homem do Regina Rennd Unido Brasileira de 2013
saco Educacéo e Assisténcia

Lolo Barnebé Eva Furnari Altea 2013
Lucio e os livros Ziraldo Globo Livros 2013
Mabel a Unica Margaret Muirhead / Lynne Awvril Dumara 2013
Mania de explicagéo Adriana Falcéo / Mariana Massarani Richmond 2013
Mar de sonhos Dennis Nolan Singular 2013
Meus contos de fadas Tony Ross Martins Fontes 2013
preferidos

Na rua do sabdo Manuel Bandeira / Odilon Moraes Gaia 2013
O grande chefe Carlos Nogueira/David Pintor Canguru 2013

13 As datas que constam nesta coluna do quadro 3 sdo as mesmas informadas nas fichas catalograficas.



O livro do Rex Ivan Zigg Ediouro 2013

O menino e seu irmao Leticia Wierzchowski/Alessandra C. Record 2011
Lago

O urso, agansaeoledo | Ana Maria Machado / Roberto Quinteto Editorial 2013
Weigand

Os hai-kais do Menino  Ziraldo Melhoramentos 2013

Maluquinho

Os passaros Albertine e Germano Zullo/Albertine 34

Pequenas Guerreiras Yaguaré Yama / Taisa Borges FTD 2013

Pinéquio Leticia Dansa e Salmo Dansa/Saulo Dibra 2013
Dansa

Poemas sapecas, rimas | Almir Correia / Regina Miranda Erica 2017

traquinas

Porque os gatos nédo Victoria Pérez Escriva/Ester Garcia Livros da Matriz 2013

usam chapéu

Rinocerontes ndo Anna Kamp / Sara Ogilvie Paz e Terra 2011

comem panguecas

Sorri. Lia! Rita Taraborelli / Armando Antenore Moitara 2013

Uma cama para trés Yolanda Reys / lvar Da Coll Timbo 2013

Uma estatua diferente Charlotte Belliére / lan De Haes Saber e ler 2013

Uma ideia toda azul Marina Colasanti Boa viagem 2013

Fonte: Gerotto, 2020.
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A partir das informacBes apresentadas no quadro 3, € possivel tecer algumas

consideragdes preliminares sobre a caixa do 3° ano de Ensino Fundamental. As obras

selecionadas apresentam uma diversidade de titulos, autores, editoras e temas abordados.

Os titulos sdo variados e exploram temas préximos a realidade das criangas, por

exemplo: 0 medo em E o dente ainda doia; parlendas folcloricas em Na rua do sabdo e
Curupira - o guardido da floresta; a chegada de um novo membro na familia em O menino e
seu irmao e Hocus pocus um pai de presente; amizade em Uma estatua diferente e os Passaros;
imaginacdo em Por gue gatos ndo usam chapéu; etc.

O Unico autor que tem mais de uma obra no acervo é Ziraldo, com: Os hai-kais do
Menino Maluquinho e Lucio e os livros. A caixa é composta por livros de 32 editoras diferentes,
ha somente trés que se repetem, Editora Saber e Ler de Campinas, Editora 34 de Sdo Paulo e
Editora Dumara do Rio de Janeiro, com duas obras cada. E interessante evidenciar a qualidade
gréfica dos livros presentes nas caixas, que apresentam uma variedade de tamanhos e capas
com texturas diferentes, abandonando o aspecto de livros padronizados feitos em colecéo, os
livros séo variados, coloridos e chamam a atencéo por sua diversidade.

Apresentados os programas direcionados ao livro no pais, a formacdo e efetivagdo do
PNAIC e a composicdo do acervo de literatura, o Capitulo Il da dissertacdo empenha-se nas

infancias, multiplas e plurais, que estdo constantemente sendo moldadas e remoldadas pelos
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discursos que as acometem. O discurso que incide sobre a construg¢do do sujeito crianca esta
em constante mudanca e continuamente produzindo novos modos de ser crianga. Discutir sobre
infancias é também discutir os efeitos dos discursos na constituicdo da identidade infantil,
colocando em questdo como esses discursos definiram o que é infancia e orientaram as praticas

que as afetam.
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Capitulo 111 - DISCURSOS E REPRESENTACOES DE INFANCIAS NOS LIVROS
DE LITERATURA DO PNAIC

Na medida em que procuramos tira-la da vida na
rua em que vivia na grande aldeia, coloca-la num
espaco e num lugar que construimos para ela,
tanto mais continua “‘fugindo” do nosso dominio.
Este é o grande desafio do educador do século
XXI, dar conta das infancias que continuam nos
assustando, escapando de nossas redes,
desconfiando de nossos saberes e poderes.
(DORNELLES, 2005, p. 12)

O primeiro capitulo aprofundou-se nas producGes académicas que precederam a esta, a
fundamentacdo teorica e a metodologia de trabalho. O segundo capitulo apresentou as politicas
publicas e programas de governo gque antecederam o0 PNAIC, a constituicdo deste programa e
seus acervos de literatura. Apresentados todos os fundamentos e principios desta pesquisa,
nosso o olhar agora, se volta para as infancias, comtemplando o percurso histérico da invencédo
da inféncia pela modernidade, o enclausuramento das infancias no conceito de normalidade e 0

reconhecimento das multiplas infancias pela pds-modernidade.

3.1. A construcdo social da infancia: familia medieval, infancia e escola.

O objetivo dessa secdo ndo € reconstruir toda a historia da infancia, mas sim, apresentar
alguns recortes significativos para a contextualizacdo da pesquisa, para tal proposta, séo
utilizados autores que pensam a infancia como um processo social, histérico e cultural em
constante mudancga, demonstrando como a inféncia foi inventada pela Modernidade e, ainda se
reinventa por meio das relagcbes de poder, sendo representada e constituida pelos artefatos

culturais.

A infancia como conhecemos hoje ndo é um dado atemporal, é uma
invencdo/fabricacdo da Modernidade. Foi somente a partir do século XVI, no
Ocidente, que as criancas comecam a se tornar objetos de uma maior
relevancia social e politica, passando, apenas muito recentemente, a fazer
parte da Historia (BUJES, 2002, p. 31).
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Dessa maneira, a infancia é vista, nesta pesquisa, como uma “invengdo” e ndo COmMO
uma “evolucdo” natural ou instintiva do sentimento humano de cuidado para com as criangas,
ou seja, a infancia, mais do que um periodo definido biologicamente, surge como categoria
social, que é definida e estabelecida ao longo das transformacdes que a sociedade vai sofrendo,
se apresentando em permanente processo de reconstitui¢do e transformacéo.

Dado que a infancia é uma invenc¢do da modernidade, se torna relevante explanar sobre
seu percurso historico, para tal, sera utilizado o autor Philippe Ariés. O trabalho deste autor
abrange o percurso historico da infancia, da construcdo da familia medieval até a familia
moderna. Em consequéncia, do carater precursor de sua pesquisa, ela passou por diversas

analises e correcbes no decorrer dos anos, Narodowski (1998) destaca que a pesquisa de Ariés:

[...] teve, durante os Ultimos trinta anos criticas e revisdes muito fortes no
campo da demografia histérica (Flandrin, 1964; 1984), da historiografia (por
exemplo, o j& citado Wilson, 1980); da pedagogia (Brinkmann, 1986), da
psicologia historica (De Mause, 1980) ou da histéria da familia (Bellinghara,
1988) (Narodowski, 1998, p. 173).

Mesmo com diversas criticas, existe um ponto de concordancia entre os autores citados
por Narodowski (1998) e a pesquisa de Ariés, a infancia é um fendmeno historico e suas
caracteristicas podem ser delimitadas, e nesse contexto, a escola € uma instituicdo que marca a
passagem da infancia para a vida adulta.

De acordo com Ariés (1986), entre os séculos XVI e XVII ocorrem mudancas
importantes no posicionamento da familia em relacdo a crianca, surgindo um novo sentimento
de cuidado. Um dos fatores que influenciaram para o surgimento do sentimento de infancia, foi
a vida privada e a nova formulacdo de familia unicelular, que tinha como principio a vida
doméstica, o casamento e a educacdo dos filhos.

Ariés (1986) apresenta em seu livro Historia Social da Infancia e da Familia, um texto
do século XV, no qual é possivel ter uma ideia de como a familia Medieval Inglesa se
comportava. De acordo com o texto, as criangas ficavam em seu seio familiar até sete ou nove
anos, em seguida, eram enviadas para casa de outras pessoas e la& permaneciam por igual
periodo. O costume de entregar as criangas aos cuidados de estranhos, provavelmente, foi

comum no Ocidente Medieval, por volta do seculo XII.

[...] numerosos contratos de aprendizagem que confiavam criangas a mestres
provam como o habito de entregar as criancas a familias estranhas era
difundido. As vezes, é especificado que o mestre deveria “ensinar” a crianga
e “mostrar-lhe os detalhes de sua mercadoria”, ou que deveria “fazé-la
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frequentar a escola”. S&o casos particulares. De um modo mais geral, a
principal obrigacdo da crianga assim confiada a um mestre era “servi-lo bem
e devidamente” (ARIES, 1986, p. 226).

Esses contratos de aprendizagem localizam-se, em uma linha muito ténue, entre ser
aprendiz, ou seja, aquele que aprende uma arte ou oficio, ou um criado, ja que é bem claro a
funcdo de servir bem o mestre.

Nesses contratos, as criancas, tanto 0s meninos quanto as meninas, eram chamados de
aprendizes e se ocupavam das tarefas domesticas, uma vez que, o conhecimento era transmitido
através da pratica, o que significava trabalhar e se ocupar dos afazeres do lar, esse tratamento

era dado a todas as criancas, ndo importando seus status na sociedade.

Nd&o havia lugar para a escola, nessa transmisséo através da aprendizagem
direta de uma geracdo para outra. De fato, a escola latina, que se destinava
apenas aos clérigos, aos latin6fones, aparece como um caso isolado, reservado
a uma categoria muito particular. E a escola era na realidade uma excecao, e
o fato de mais tarde ela ter-se estendido a toda a sociedade néo justifica
descrever através dela a educacdo medieval: seria considerar a excegdo a
regra. A regra comum a todas era a aprendizagem (ARIES, 1986, p. 229).

Todas as licbes eram aprendidas durante o fazer cotidiano, transmitindo o
conhecimento, por meio de uma aprendizagem pratica e de forma oral de uma geracdo para
outra. Nao havendo uma distin¢do do que era destinado aos adultos e 0 que era destinado as
criancas, elas se misturavam aos adultos, onde quer que estivessem e dessa maneira, aprendiam
a viver. As criangas nessas condigdes, eram vistas como “adultos em miniatura”, usando as
mesmas roupas dos adultos, sendo tratadas da mesma maneira.

As distingdes entre as tarefas domésticas executadas pelos aprendizes passaram a surgir
entre os séculos XV e XVI, uma vez que, dentro das mesmas tarefas domésticas, havia os oficios
subalternos e os mais nobres. O servico de mesa era de responsabilidade da crianca aprendiz,
ja que para ser bem-educado ndo bastava saber se portar a mesa, também era preciso saber
servir a mesa. E essa funcao era considerada nobre, em uma época que, as tarefas domésticas
eram realizadas indiferente da idade, e para os aprendizes era uma oportunidade de ascenséo,

visto que, a escola era destinada a poucos.

Assim, toda a educacédo se fazia através da aprendizagem, e dava-se a essa
nogdo um sentido muito mais amplo do que o que ela adquiriu mais tarde. As
pessoas Ndo conservavam as proprias criangcas em casa: enviavam-nas as
outras familias, com ou sem contrato, para que elas morassem e comegassem
suas vidas, ou, nesse novo ambiente, aprendessem as maneiras de um
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cavaleiro ou um oficio, ou mesmo para que frequentassem uma escola e
aprendessem as letras latinas (ARIES, 1986, p. 228).

No contexto, da familia Medieval, em que a crianca é retirada de seu seio familiar e
enviada a outra familia, muitos ndo retornavam a familia de origem. Se a crianca, agora adulto,
decidia por retornar a familia de origem, ja era tarde, para criar lagos sentimentais “a familia
era uma realidade moral e social, mais do que sentimental” (ARIES, 1986, p. 231).

Nas familias pobres, o conceito de familia correspondia a instalacdo material onde
viviam, suas criancas faziam uso de roupas herdadas de seus irmaos mais velhos e até mesmo
dos adultos, sendo costumeiro, o uso de roupas largas. Para os mais ricos, familia correspondia
a nome e honra, as criangas da nobreza usavam roupas feitas sob encomenda, que se pareciam

com as dos adultos, assim como joias e adornos.

A partir do século XV, as realidades e os sentimentos da familia se
transformariam: uma revolugdo profunda e lenta, mal percebida tanto pelos
contemporaneos como pelos historiadores, e dificil de reconhecer. E, no
entanto fato essencial e bastante evidente: a extensdo da frequéncia escolar
(ARIES, 1986, p. 231).

Se na Idade Média - periodo da historia europeia, entre 0s séculos V e XV - a educagéo
vinha da prética e do convivio cotidiano com os adultos, que ndo eram a familia da crianca,
desta época, em diante a educacdo passa a ser fornecida pela escola.

A substituicdo da aprendizagem prética, que compreendia enviar os filhos para outras
familias, é lentamente substituida pelo ensino escolarizado, permitindo que a familia se
aproxime da crianga. Em um momento de transicdo, entre a entrega do filho para outra familia
e a concentracdo da familia em torno dos cuidados da crianga, esta ndo ficou plenamente junto
de sua familia, primeiro foi enviada as escolas, que devido a sua escassez, eram distantes;
contudo, a separacdo ndo tinha as mesmas caracteristicas dos contratos de aprendizagem, 0s
lagos entre a crianga e familia ainda permaneciam (ARIES, 1986).

Vale ressaltar que, a escolarizacdo ndo foi universal, as meninas continuaram a ser
educadas em casa, por parentes e ainda em casas alheias, sendo educadas pela prética e pelo
costume. Para 0s meninos, a escolarizacdo teve inicio na classe média da sociedade, aquelas
criangas que ndo podiam manter mestres em casa, recebiam educagédo gratuita, atitude que ndo
era bem vista pela alta nobreza, que permaneceu fiel ao antigo modelo de aprendizagem pratica,

enviando os filhos a grandes senhores.
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O clima sentimental era agora completamente diferente, mais proximo do
nosso, como se a familia moderna tivesse nascido ao mesmo tempo que a
escola, ou, ao menos, que o habito geral de educar as criancas na escola
(ARIES, 1986, p. 232).

Essa nova construcao de familia, tem a valorizacdo da infancia enquanto base estrutural,
tornando a crianca um individuo merecedor de atencédo especial, e a responsabilidade da familia
se torna garantir que os filhos alcancem a vida adulta. A infancia passa entdo, a ser um periodo
romantizado e dominado pelos adultos, que reproduziam o discurso de sua vulnerabilidade e
incapacidade.

Quando se estabelece a divisdo etaria e o conceito de infancia, a crianca se torna um
individuo que recebe cuidados e escolarizagdo, nao mais um “adulto em miniatura” que aprende
pela observacao cotidiana, ha, entretanto, uma urgéncia em retirar a crianca do meio adulto para

que sua inocéncia seja preservada.

As criangas, nas formulagdes modernas, sdo apresentadas com caracteristica
gue lhes seriam préprias, creditadas a uma suposta natureza infantil: inocentes,
frageis, imaturas, maledveis, naturalmente boas, seres que constituem
promessa de um futuro melhor para a humanidade (BUJES, 20054, p. 190).

Inicialmente, a concepc¢do de infancia tinha como principal caracteristica, a inocéncia,
implicando que, a crianca seja colocada na posicdo de aluno, sendo necessario, que seja
orientado, surgindo entdo, uma Infancia Moderna, que se forma a partir da ideia de um ser fragil
e carente de cuidados. A escola surge entdo, da necessidade de afastar a recente Infancia
Moderna do mundo adulto, ainda permitindo que os pais, a familia Moderna, vigiassem de perto
os filhos.

A concepcdo de Infancia Moderna, apresentada nesta secédo, naturalizou-se, e fez com
que fosse esquecido que ela foi fabricada nos moldes de interesses adultos, em definir, o que €
ser crianga, visando o controle, tanto das criancas quanto das familias, e a produgcdo em massa
de sujeitos doceis, ou seja, sujeitos uteis e disciplinados. O disciplinamento e controle exercido

sobre os corpos infantis € 0 que move a se¢ao que segue.

3.2. O disciplinamento das infancias no processo de escolariza¢édo da Infancia Moderna

Com a legitimacdo da familia moderna, e logo da infancia, ocorrem mudangas no
ambiente doméstico, principalmente no que diz respeito, aos cuidados de higiene e a

privacidade. A casa que antes era somente uma estrutura fisica para abrigar pessoas, passa a ser
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de responsabilidade de todos os individuos que compde a instituicdo familiar, a casa deixa “...]
de ser um lugar publico, pois a sociabilidade e o sentimento de familia ndo eram compativeis”
(PACHECO, 1996, s. p.). Nesse momento historico, surge a necessidade de preservar a crianca
dos perigos exteriores da casa, e de vigia-las constantemente, a instituicao eleita para exercer
essa guarda, foi a escola.

De acordo com os estudos de Dornelles (2005), a invencdo da Infancia Moderna, que
exige cuidados dos adultos, foi também, uma das estratégias usadas para que as criangas
tivessem chance de sobreviver a primeira infancia. O discurso médico higienista produziu novas
praticas nas familias e o auxilio do Estado na administracdo da populagéo infantil tinha como
interesse a producdo de futuros adultos Uteis a sociedade.

As préticas discursivas sobre a infancia provém de uma perspectiva adultocéntrica, a
identidade de infante nasce entre os adultos e os tem como centro, tornando simples a
naturalizacdo de uma infancia dependente, ingénua, imatura e até incapaz. Por meio dessa
perspectiva adultocéntrica, a crianca passa a ser compreendida como um ser inacabado e
definida como “[...] um ser em falta — imaturo, débil, desprotegido, em alguns casos
necessitando de corregio, em outros, de protecio [...]” (BUJES, 2001, p. 37). E essa concepgao
gue guia a necessidade de intervencdo e controle da infancia, sendo a escolarizacdo, nesse
contexto, parte de um conjunto de processos de regulacdo e normalizacao para a producédo de
uma racionalidade desde a mais tenra idade.

Bem como explana Bujes (2005b, p. 190), a infancia e a escola estéo relacionadas desde
0 principio: “assim, a invencdo da escola como uma instituicdo de sequestro, e a invenc¢do da
infancia, como objeto de intervencdo, como venho afirmando até aqui, sdo movimentos
intimamente conectados”, a formacao e legitimacao da escola e da infancia ndo se deram de
maneira isolada, mas como faces de um mesmo processo profundo que gradualmente mudou
como o ensino era idealizado.

A escola como se conhece hoje, seriada, com rotina bem defina e um tipo proprio de

arquitetura, se inicia por volta do século XVI.

Pode-se dizer, entdo, que o recolhimento das criangas ao espac¢o fechado das
escolas, ocorrido nestes quatros séculos, além de corresponder a um exercicio
de poder sobre os infantis, esteve associado a um complexo processo de
producdo de saberes sobre esta etapa da vida dos sujeitos (BUJES, 2005b, p.
191).
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O movimento de marcar os sujeitos como infantes e seu enclausuramento nas escolas
formaram uma forga homogeneizadora, em busca do ser humano civilizado, instituindo a ideia
da infancia escolarizada. Esse movimento de marcar as criangas com signos de infancia
constitui uma operacao de poder, e sua entrada na escola demarca as diferencas em relacdo aos
demais membros da sociedade, dado que, a crianga € retirada de seu convivio social, sujeitada
ao poder de um mestre, considerado como detentor do saber e recolhida a uma sala de aula
composta por aparatos disciplinares, que passam da disciplina para a autodisciplina (BUJES,
2001).

Com o aumento populacional do século XVIII, a disciplina ganha um papel de destaque,
a acdo disciplinar busca implementar formas tidas como “apropriadas” de conduzir, pensar e
sentir, sendo menos custosa ao Estado do que repressdes externas. Bujes (2001), ao discorrer
sobre o poder que incide sobre os corpos infantis, apresenta que é através da disciplina que
nasce o controle do corpo humano, que visa torna-lo mais obediente, formando um conjunto de

acoes sobre 0s gestos e comportamentos dos sujeitos.

Como se da, entdo, este disciplinamento? Através de processos multiplos,
minimos de origens diferentes, de localizagbes esparsas, que se repetem, se
sobrepdem, se apoiam mutuamente, que entram em convergéncia, que operam
sobre 0s corpos e que acabam por eshogar uma estratégia geral de a¢do. Os
mecanismos das tecnologias disciplinares ndo sdo exclusivos de um tipo de
instituicdo (BUJES, 2001, p. 112).

A ideia de transformar os corpos das criancas, em corpos doceis, tem seu inicio em
instituigdes escolares e passa a ser utilizada também pelas familias, uma vez que, “se os adultos
se ocupassem demais com elas, tornar-se-iam mal-educadas, ja que, esse sentimento de aten¢éo
e cuidado produz uma crianga fragil e irracional” (DORNELLES, 2005, p. 31). A partir dos
discursos de disciplinamento e controle impregnados nas familias, todos os modelos de controle
que incidiram sobre os corpos das criancas construiram-se com o objetivo de transformar a
infancia na “crianga-razao”.

Para Foucault (1987), as disciplinas sdo formas de dominagédo que apresentam métodos
que permitem o controle e impde uma relacdo de docilidade. Esses métodos existiam a muito
tempo, em conventos e exércitos, e foram aperfeigcoados nos séculos XVII e XVIII, fazendo
surgir uma “arte do corpo humano” que busca tornar o sujeito mais obediente. “A disciplina
‘fabrica’ individuos; ela é a técnica especifica de um poder que toma os individuos, a0 mesmo

tempo como objetos e como instrumentos de seu exército” (FOUCAULT, 1987, p. 195). A
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disciplina é um conjunto de pequenas intervengdes que operam no corpo do outro para que se
faca o que se quer, fabricando corpos submissos.

Como Bujes (2001) afirma, os processos de disciplinamento ndo sdo exclusivos a uma
Unica instituicdo, eles estdo presentes em diferentes instituicbes que controlam 0s corpos,
contudo, esse controle ndo se da pela subjugacdo violenta, imposicdo ou forga fisica. O
disciplinamento acontece pela apropriacéo do que é produzido pelo individuo, preservando uma
pequena porcdo de autonomia, agindo com sutileza e vigilancia constante.

Dornelles (2005) destaca, que € a partir do momento em que a crianca é concebida como
um ser fragil que ela adquire o status de infantil e, ao adquirir esses status, a crianga passa a ser
confinada e tem a sua liberdade vigiada. O disciplinamento se torna presente no cotidiano da
Infancia Moderna, ao mesmo tempo, em que suas caracteristicas de crianga sdo reconhecidas,

uma vez que, seus corpos se tornam objetos de discursos, passiveis de intervencao e regulacéo.

As praticas que tém por finalidade operar macicamente sobre 0s corpos
utilizadas para fins precisos de disciplinarizagdo e que visam tanto os individuos
quanto as populagdes exigem, [...] uma série de procedimentos de poder, entre
eles o confinamento (BUJES, 2001, p. 128).

O confinamento, do qual Bujes (2001) se refere, ndo atua somente sobre as criangas,
mas também sobre suas familias, ao apontar os desvios cometidos, transformando a infancia
em um espaco de intervencado, regulando essa populagéo, por meio de processos de controle e
normalizagdo. Para que o controle e o disciplinamento se tornem efetivos em uma camada
especifica da sociedade é preciso fazer com que suas caracteristicas se tornem calculaveis e
observaveis, para gue se possa conhecer para dominar.

Dentre as tecnologias para o disciplinamento, o exame se destaca ao agir classificando
o sujeito e o tornando “calculavel”. Na instituicdo escolar o exame permite “[...] colocar as
criancas em pontos individualizados de séries, de gradacfes, de lugares, em localizacGes
espaciais e temporais especificas, destinar a cada um o seu lugar no todo” (BUJES, 2001, p.
113). Um sistema classificatério que organiza as criangas em grupos, envolvendo a selecédo de
conhecimentos e experiéncias que serdo destinadas a cada grupo.

Por meio do exame é possivel qualificar e punir, é através dele que os individuos séo
diferenciados. Para Foucault (1987, p. 211) “o exame supde um mecanismo que liga um certo
tipo de formacdo de saber a uma certa forma de exercicio do poder” permitindo qualificar e
punir. O exame também documenta com detalhes o cotidiano dos individuos, conduzindo para

uma vigilancia escolarizada constante.
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De acordo com Bujes (2001), o poder disciplinar atua produzindo sujeitos e saberes. As
tecnologias disciplinares quando aplicadas sobre os corpos possibilitam a extracdo de saberes,
qguando esses saberes sdo devolvidos aos individuos, constituem sujeitos, mas quando essas

tecnologias entram no campo do saber, produzem disciplinamentos dos saberes.

O que as instituicdes colocam em operacdo sdo praticas constantes de
observacdo e de exame, tornando a crianga um objeto que pode ser descrito,
mensurado, comparado a outros e sdo estas mesmas praticas que permitem
classifica-la e normaliza-la, localiza-la em diferentes grupos (BUJES, 2001,
p. 140).

Atrelado ao surgimento da infancia, a modernidade produz discursos e saberes que
buscam descrever as criangas, “ao se agir sobre os sujeitos infantis se exerce maior poder sobre
suas vidas e para melhor conduzi-los é preciso que se saiba mais sobre eles, dai estuda-los em
suas mintcias” (DORNELLES, 2005, p. 72). Classifica-las para melhor administra-las,
enquadra-las “[...] a conceitos que a determinam como uma infincia normal ou anormal”
DORNELLES, 2010, s. p) e compara-las dentro de uma regra de normalidade, o que antes era
apenas um ser bioldgico passa a ter o status de crianca, e com isso, passa a ser objeto de estudo.

Em meados século X1X, a infancia se tornou centro de estudos em areas como: Pediatria,
Psicologia, Biologia, Sociologia, Antropologia e Pedagogia. Estas areas buscam explicar as
criangas com o objetivo de entender seu “funcionamento” e orientar as praticas que incidem

nos sujeitos infantis (BUJES, 2006).

A emergéncia da infancia €, pois, a constituicdo da crianga como objeto de um
saber que atende a uma necessidade e a uma vontade de poder: conhecer para
governar, isto é, produgéo de saberes especificos que definiram a infancia e as
tecnologias adequadas para intervir sobre ela (DORNELLES, 2005, p. 19).

O reconhecimento da infancia, primeiramente, se deu como objeto e depois, como
sujeito; sendo atendidas, inicialmente as necessidades da familia e em seguida, os interesses, as
vontades e a¢des das criancas. Ao tornar as criangas objetos de conhecimento, estas acabam por
tornarem-se individuos submetidos ao controle e disciplinamento, que se da por processos que
dizem respeito a formacéo dos corpos infantis e a intervencdo aplicada sobre eles, ou seja, 0s
estudos sobre esta etapa da vida surgem da necessidade de conhecer para dominar.

Essa necessidade de conhecer para dominar fez surgir o campo de estudos das Ciéncias

Humanas:
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As Ciéncias Humanas, com suas tecnologias disciplinares, objetivam
compilar dados sobre o “corpo méaquina” e o “corpo espécie”, organizar
dossiés, empreender pesquisas, a fim de torna-los cada vez mais passiveis de
regulacdo e controle. Esses corpos passam a ser, entdo, um objeto a ser
analisado em cada uma das suas partes, para que estas sejam submetidas a um
treinamento  especifico, preciso e calculado, em suma, cientifico
(DORNELLES, 2005, p. 51-52).

Nas Ciéncias Humanas, o homem é objeto de pesquisa e sujeito do saber para o
aperfeicoamento do controle e disciplinamento, sendo que, a partir dos saberes produzidos pelas
Ciéncias Humanas que sdo desenvolvidas as a¢des que incidem controle sobre o corpo para a
producdo de individuos doceis.

Dornelles (2005) explica que o objetivo das Ciéncias Humanas é produzir saberes para
melhor governar, partindo desses saberes sdo produzidas a¢des para regulacdo das condutas e
disciplinamento, fabricando individuos ddceis e uteis. A infancia é capturada pelos discursos e
submetida aos saberes das Ciéncias Humanas que “[...] prescrevem as normas de uma
modernidade pressuposta pelo Iluminismo [...]” (DORNELLES, 2005, p. 55). Uma
modernidade que visou a padronizagdo da infancia, conhecendo para fixar dentro de uma
norma, operacionalizando o distanciamento entre a crianca e o adulto, para que a infancia

pudesse ser alvo de intervencgoes.

Para modernidade, a infancia normal era a infancia do sujeito soberano, a
infancia universal que se podia encontrar em todas as épocas e sociedades. A
normalizacdo da infancia acaba, portanto, por estabelecer padrbes de
referéncias que precisam ser seguidos e, todos a eles afetos devem estar
conformes para serem considerados ‘normais’ (DORNELLES, 2010, s. p.).

Os discursos produzidos pelas Ciéncias Humanas influenciam em como a crianga sera
analisada, por meio de técnicas que classificam o que fica dentro da norma, normalidade, e 0
que esta fora dela, ou seja, separar os individuos a partir de suas diferencas. Em concordancia
com Bujes (2006), surgem sujeitos que escapam as normas, pois os ideais de Infancia Moderna
tém como base um discurso homogeneizador, marcado por uma universalidade, na qual, 0s

jogos de exclusédo sdao normalizados.

Decorrem das Ciéncias Humanas os estudos atuais acerca da infancia (Ariés,
1981; Postman, 1999, etc.), os quais produzem a crianga como um sujeito
universal, estavel, unificado, homogéneo. Poucos estudos sobre a infancia tém
mostrado a crianga como uma imagem especializada, descentrada, multipla,
ndmade, episddica em lugares e épocas particulares (DORNELLES, 2005, p.
56).
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A inféncia acaba por ter a sua liberdade capturada e confinada com o objetivo de
produzir um corpo docil para a sociedade. De acordo com Bujes (2006), esses sistemas de
disciplinamento, confinamento e vigilancia criam novas infancias decorrentes dos abalos
sofridos. As infancias, plurais, inconstantes, e fora da norma sdo o foco da ultima se¢do do

capitulo.

3.3. As infancias da pds-modernidade - outros tempos e outras infancias.

Diante do olhar da pesquisa para com as infancias, observa-se que: a Infancia Moderna
do século XV1 foi conceitualizada de um modo idealizado, representando “[...] o que de mais
puro e bom existe na sociedade” (BUJES, 2001, p. 21), impedindo a problematizacdo das
concepgoes vigentes de infancia que “[...] estdo de forma tdo naturalizada em todos nds,
educadores e educadoras, pais, mées, de criancas pequenas, que somos impedidos de pensar
problematizando os discursos que a produzem desse modo” (DORNELLES, 2005, p. 11).

Discutir sobre infancias € também discutir sobre os efeitos dos discursos na constitui¢éo
da identidade infantil, colocando em questdo, como esses discursos definiram o que é infancia

e orientaram as praticas que as afetam.

Discutir as nogdes correntes de infancia é perguntar, de saida, o quanto elas
correspondem as infancias que conhecemos. E nos questionar sobre os efeitos
de tal modo de significar a infancia nas praticas que historicamente
organizamos para ela e naquelas hoje vigentes na sociedade (BUJES, 2001, p.
21).

Quando ¢ descrito somente um modelo abrangente e “universal” de infancia a
multiplicidade de infancias é silenciada. Se esquece que a infancia é plural, e como uma
construcdo histérica estd em constante movimento e ressignificacdo, reagindo a mudangas
econdmicas, sociais e familiares, trazendo como consequéncia, o surgimento continuo de novas
infancias.

Ao falar sobre infancias Dornelles (2005) “[...] ‘plurifica’ o substantivo feminino -
infancia - e devolve as infancias a letra que a modernidade Ihes roubou ao universaliza-las, ao
descrevé-las como sendo de um tnico tipo, e ndo de outro” (DORNELLES; MARQUES, 2015,
p. 295), tomar a infancia como Unica e atemporal é ineficaz, pois esta ndo esta localizada na

ordem da certeza, ela € o local da invalidacao das certezas.
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A sancdo da infancia se deu, primeiramente, pela preocupagdo com o ser crianca
calculavel, desconsiderando os fatores sociais, econdémicos e culturais vividos por elas. Quando
esses fatores, antes desconsiderados, sdo apontados, este novo sujeito historico € reconhecido,
assim como, seu modo de ser plural, e o que significa esta etapa da vida se torna visivel,
estabelecendo que ndo ha um Unico modo de viver a infancia, pois sdo distintas as infancias
vividas, e, portanto, o conceito universal e idealizado é substituido por infancias diversas.

O reconhecimento da multiplicidade de infancias se deu com a pés-modernidade, que
produziu em sua logica cultural, novos modelos do que se considera serem caracteristicas do
ser infante, entendendo esse periodo do desenvolvimento como uma construgdo social,
abandonando o conceito universal, do qual é possivel guardar segredos e dando lugar as
infancias “[...] multiplas, instdveis, paradoxais, selvagens, incontroldveis e enigmaticas”
(COSTA; MOMO, 2010, p. 988-989).

Em decorréncia dessa construgcdo historia e social, Dornelles (2005) destaca que,

existem infancias que ndo foram levadas em consideragéo.

Existem infancias mais pobres e mais ricas, infancia do Terceiro Mundo e dos
paises mais ricos, infancias da tecnologia e a dos buracos e esgotos, infancias
superprotegidas, abandonadas, socorridas, atendidas, desamadas, amadas,
armadas, etc. (DORNELLES, 2005, p. 71).

Dentre toda a diversidade de infancias existentes, Dornelles (2005) dedica atencéo a
duas infancias, as quais chama de infancia ninja e cyber-infancia. Ambas as infancias descritas
pela autora se encontram em pontas distintas da sociedade, a infancia ninja ndo tem acesso a
protecdo do adulto, vive na rua, e a cyber-infancia tem acesso a toda informacéo disponivel na

Internet, vivendo cercada pela tecnologia.

A infancia ninja é aquela infancia que estd a margem de tudo, ou seja, das
novas tecnologias, dos games, da internet, da multimidia, sdo criangas e
adolescentes que estdo muitas vezes fora das casas, sem acesso aos produtos
de consumo e muitas sobrevivem nos bueiros da vida urbana (DORNELLES,
2005, p. 72).

Para a infancia ninja, a desigualdade e a exclusdo sdo naturalizadas em seu cotidiano e
materializadas na rua, essas criangas sdo encontradas embaixo de viadutos e pontes, estdo nas
esquinas fazendo malabarismo, vendendo doces, pedindo esmolas e produzindo a sua propria

sobrevivéncia, “[...]sd0 as criangas pobres, abandonadas, pedintes e marginalizadas|...]”
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(DORNELLES; MARQUES, 2015, p. 295) que no século XVII foram abandonadas em rodas
e hoje estéo expostas nas ruas.

Em oposto a infancia ninja, a cyber-infancia é diretamente afetada pelas tecnologias
que estdo presentes em sua rotina. A cyber-infancia é produzida na mesma velocidade em que
gadgets recebem atualizacGes, e se tornam a cada versao mais acessiveis, dessa maneira, Novos
modos e modelos de ser crianca sdo produzidos, na mesma velocidade em que outras infancias

Nos escapam.

Agora é nas lan house informatizadas que se produzem as infancias
globalizadas e este € 0 espaco da cyber-infancia, ou seja, da infancia on-line,
da infancia daqueles que estdo conectados a esfera digital dos computadores,
da internet, dos games, do mouse, do self-service, controle-remoto, dos
joysticks, do zapping. Esta é a infancia da multimidia e das novas tecnologias
(DORNELLES, 2005, p. 80).

Os cyber-infantes tem acesso as tecnologias, desde o nascimento, para eles, 0 uso de
smartphones, tablets, smart TV se torna rotineiro e ja exercem pleno dominio sobre essas
tecnologias, mesmo antes da alfabetizacdo, ja que possuem total entendimento de como
funciona a ferramenta de pesquisa por voz.

As infancias que sdo produzidas em meio aos discursos de tecnologia sdo as Unicas
capazes de dominar essa tecnologia, produzindo o que Dornelles (2005) chama de criancas
espertas, aquelas que detém o poder e dominio de contetidos de dificil acesso para adultos.

A partir disso tudo, os cyber-infantes passam a ser 0s seres que nos escapam.
Deste pouco ou guase nada se sabe, destes se tem medo por ndo saber fazer
aquilo que com tranquilidade ddo conta, ou seja, ndo se sabe 0 que muitos
deles sabem (DORNELLES, 2005, p. 87).

Essas novas infancias que dominaram o seu saber-poder e negam o disciplinamento, que
era comum a Infancia Moderna, também provocam medo nos adultos, uma vez que, seus corpos
se mostram mais inteligentes, menos doceis e sujeitos as tecnologias disciplinares. “Muitas
criancas hoje ndo estdo acostumadas a agir ou pedir licenca para saber ou pensar. Elas fazem
tudo isso sem a permissdo do adulto” (DORNELLES, 2005, p. 87). Os novos modos de ser
crianca fizeram com que os adultos perdessem a superioridade do conhecimento, que

deliberadamente omitiam das criancas, e hoje as criancgas:

Sao informatizadas, sdo globalizadas, vivem ‘conectadas’. Nao esperam e ndo
precisam que se ensine a elas ‘as coisas do mundo’- aprendem sozinhas!
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Sabem aquilo que os adultos ndo queriam que soubessem, e mais: sabem
aquilo que eles ndo sabem (DORNELLES; MARQUES, 2015, p. 295).

Os sujeitos infantis pos-modernos estdo incessantemente a desafiar aquilo que se
pensava sobre o ser crianca e as formas padronizadas das praticas pedagdgicas, exigindo que
se olhe de outros modos para o ser crianga, abandonando a “[...] infancia bela, serena, imaculada
dourada e perfumada [...]” (DORNELLES; MARQUES, 2015, p. 292).

Diante da multiplicidade de infancia apresentadas e defendidas, a infancia a que essa
pesquisa se dedica é a infancia alvo de investimentos, seja de tempo, economia, aprendizado,
politicas publicas ou programas de governo, no caso, o proprio PNAIC e seu acervo de

literatura, que sdo consideramos grandes investimentos para alfabetizacdo/letramento.

Préticas sociais da leitura e da escrita (ou arremedos dessas praticas) adentram
a escola para garantir ndo mais a alfabetizacdo, mas o letramento das criancas
desde o momento de aquisic¢do inicial da leitura e da escrita (TRINDADE,
2005, p. 125).

A referida inféncia, se encontra em um estado de transicdo, de vir a ser a infancia
alfabetizada leitora. O investimento na alfabetizacdo € um fenémeno recente, de acordo com
Soares (2016, p. 30) “[...] a alfabetizacdo s6 foi assumida como tema legitimo e necessario de
estudos e investigacdo cientifica, no Brasil, a partir dos anos 1960 [...], antes disto, os estudos
sobre alfabetizacdo eram exclusivos da pedagogia, € quando muito, passavam pela psicologia.

Em um cenéario em que o melhor método de alfabetizar as infancias era constantemente
discutido, surge em meados nos anos 80, a concep¢ao construtivista, “[...] o surgimento do
paradigma construtivista, na versdo da epistemologia genética de Piaget, que aqui se difundiu
na area da alfabetizacdo sob a discutivel denominacdo de construtivismo [...]” (SOARES, 2016,
p. 20), sendo propagada pelas autoras argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985).

Diferente do que vinha sendo discutido sobre a alfabetizacdo, no construtivismo:

[...] o foco é transferido de uma ag¢do docente por um método preconcebido
para uma pratica pedagdgica de estimulo, acompanhamento e orientagdo da
aprendizagem, respeitadas as peculiaridades do processo de cada crianca, 0
que torna inadmissivel um método Unico e predefinido (SOARES, 20016, p.
22).

Deste modo, hd um deslocamento, o foco que antes estava no alfabetizador é transferido
para a crianga, o processo de aprendizagem percorrido por ela se torna mais relevante do que o

método utilizado para ensinar.



65

Conforme Soares (1998), o termo letramento surgiu em meados dos anos 80, uma vez
que, um maior nimero de pessoas aprendia a ler e a escrever, e a0 mesmo tempo, a sociedade
se tornava centrada na escrita, evidenciando que nao bastava apenas aprender a ler e a escrever,
visto que, muitas pessoas que eram alfabetizadas acabavam por ndo incorporar essa pratica ao
seu cotidiano; logo, para nomear esse novo fendmeno surge o termo letramento.

Letramento &, para Soares (1998), ter compreendido as préaticas sociais que envolvem a
leitura e escrita, incorporando-as em suas acdes cotidianas, sendo este termo utilizado pela
primeira por Mary Kato, em 1986, e logo depois, por Leda Verdiani, em 1988. Ja alfabetizacdo,
diz respeito ao ato de aprender a ler e escrever, o ato de codificar e decodificar a lingua escrita,
apropriando-se desta habilidade.

A infancia alfabetizada leitora é produzida tendo acesso aos variados materiais de
leitura, que estdo sempre disponiveis e ndo sdo produzidos com o objetivo Unico de ensinar a
ler, mas sim, alfabetizar letrando. Essa infancia decorre de uma “[...] complexa interagdo entre
as préticas sociais da lingua escrita e aquele que 1€ ou escreve pressupde o exercicio simultaneo
de muitas e diferenciadas competéncias” (SOARES, 2016, p. 35).

Pensar sobre essas infancias diversas apresentadas e as novas infancias que surgem a
todo momento ¢ “[...] pensar, como nos ensina Foucault, diferente do que se pensava antes.
Pensar a infancia naquilo que ela nos incita, nos perturba, nos marca, nos atormenta, nos cativa”
(DORNELLES, 2005, p. 79); pensar problematizando os discursos e seus efeitos nas multiplas
infancias, pondo em xeque, 0os mitos que construiram a infancia como uma época aurea e
intocavel. Diante de todo o caminho percorrido nesta pesquisa, 0 proximo capitulo é destinado

as analises dos materiais ja apresentados.
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Capitulo IV - ARTEFATOS CULTURAIS ANALITICOS: DISCURSOS E
REPRESENTACOES

N&o havia nada de muito especial nisso, também
Alice ndo achou muito fora do normal ouvir o
Coelho dizer para si mesmo “Oh puxa! Oh puxa!
Eu devo estar muito atrasado!” [...]

(Lewis Carroll, 1865)

O quarto capitulo desta dissertacéo traz as analises dos artefatos culturais analiticos a
gue essa pesquisa se dedica, buscando identificar como o discurso de infancia foi produzido no
Edital de Convocacdo 002/2013 — CGPLI PNLD Alfabetizacédo na Idade Certa 2014; como foi
estabelecido no Guia Literatura na Hora Certa e conclui com a analise do acervo de literatura,

que dissemina a representacdo de determinadas infancias.

4.1. Edital de convocacdo PNLD/PNAIC: Construindo os discursos.

Esta secdo se dedica a analise do Edital de Convocacdo 002/2013, que tem como
objetivo a convocacao de editoras para o processo de selecdo de obras de literatura infantil, com
vistas a compor o acervo de livros, destinados aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Como ja explicado anteriormente, a modernidade construiu a infancia como uma
categoria cultural, uma infancia que tem a “necessidade” de ser protegida, escolarizada e
vigiada. Esse discurso de infancia produz dispositivos de disciplinamento, que instituem
praticas para que esses sujeitos permanecam sendo vigiados e subjetivados, legitimando o que
compde o ambiente escolar.

A vista disso, 0 artefato cultural em anélise ndo foge a essa perspectiva, apresentando
mecanismos de selecdo para a entrada e permanéncia de obras literérias em salas de aula. De
acordo com Veiga-Neto (2007), o objetivo final da agdo disciplinar, ¢ “[...]fabricar corpos
ddceis]...]”, essa fabricagdo acontece através de uma rede disciplinar transformando-nos em
sujeitos nessa mesma rede.

Nessa conjuntura, a escola foi concebida como uma maquinaria para fabricacdo desses
corpos doceis “na medida em que a permanéncia na escola ¢ didria e se estende ao longo de

varios anos, os efeitos desse processo disciplinar de subjetivagdo sdo notaveis” (VEIGA-NETO,
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2007, p. 71). A acdo disciplinar atua na esfera do corpo e do saber, ao ponto que, todos
compreendemos “o que € ser ¢ como se deve ser disciplinado” (VEIGA-NETO, 2007, p. 71).
Tomamos, nesta pesquisa, os livros de literatura infantil que compde o referido acervo
como artefatos culturais analiticos, uma vez que estes moldam os sujeitos e normatizam uma
infancia adequada, por meio de seus discursos. Bujes (2001) destaca que, @ medida que 0s
corpos infantis sdo vistos pelas ciéncias humanas se tornam dominio de acdo governamental e

passiveis de intervencgdes, dentre essas intervencdes esta o disciplinamento.

Trata-se de controlar, pela sua exclusdo, o que ndo pode ser dito. Trata-se mais
efetivamente de um ocultamento das relacdes de poder. Como se, na logica
interna das instituicdes, ndo ocorressem o0 desajustamento, a rejeigdo, o
estranhamento, o fracasso, as divisbes de toda ordem, provocadas pelas
diferencas de género, classe, raga, idade, corpo (BUJES, 2001, p. 159).

O edital age como um mecanismo de disciplinamento ao estabelecer pré-requisitos
especificos para selecdo de obras, que legitimam uma verdade, reunindo-se a outros discursos
para assim cercear e definir o que ¢ “adequado” estar em sala com o objetivo de marcar nas e
para as criancas determinadas disposic¢des sociais.

O edital tem inicio no item 1. Do objeto:

1.1 Este Edital tem por objeto a convocacdo de editores para o processo de inscri¢do e selecdo de
obras de literatura destinadas aos alunos do 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, matriculados nas
escolas publicas que integram os sistemas de educacdo, federal, estadual, municipal e do Distrito
Federal participantes do PNLD, conforme as condigdes e especificacdes constantes deste edital e de
seus anexos (BRASIL, 2013, p. 01).

Apesar do edital trazer especificacdes para a inscricdo de obras e de editoras, esta analise
ficara restrita aos mecanismos que definem o que deve constar ou ndo nas obras, com o objetivo
de investigar como o conceito de infancia foi sendo construido, por meio das escolhas dos
livros.

Ap0s apreciacdo do edital como um todo, selecionamos para anélise as se¢des 1. Do
objeto; 3. Da caracterizacdo da obra; 7. Da avaliagéo e selecdo das obras; 10. Do processo
de aquisicdo, producdo e entrega e Anexo Il critérios de avaliacdo e selecdo. No referido
artefato, identificamos a presenca de alguns discursos que permeiam o edital e que serdo
abordados nesta andlise. S&o eles: discurso cientifico, discurso renovador da leitura, discurso

do letramento e discurso do politicamente correto.
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O estudo tem inicio com o discurso cientifico, seguindo pelos discursos elencados
anteriormente. Primeiro serd apresentada a conceitualizacdo do discurso em questdo,
subsequentemente ao exemplo de cada discurso abordado.

De acordo com Bujes (2001), o discurso cientifico revela as relac6es entre a producédo
de verdades e o poder, 0 que tornou esse discurso dominante na sociedade ocidental e que

marcou a modernidade.

Devido ao efeito de certeza produzido por suas verdades, podemos entender
que o discurso cientifico € uma das condi¢bes de possibilidade para a
emergéncia da sociedade moderna, constituindo-se também como baliza que
Ihe d& sustentagdo, pois, com essas verdades, esse discurso coloca uma
determinada ordem no mundo em que vivemos, tornando-o conhecido e
previsivel (SCHWANTES; HENNING; RIBEIRO, 2016, p. 810).

No contexto da modernidade, a ciéncia enuncia e também responde questdes levantadas
pelo homem, tornando o saber cientifico um jogo de legitimacdo, assim esse discurso produz
verdades legitimadas pelo método cientifico, determinando o que pode ou néo ser considerado
ciéncia.

Isto posto, o edital faz uso do referido discurso no item 7. Da avaliacéo e selecdo das
obras, indicando que as obras passardo por uma avaliacdo a ser executada por instituicbes

publicas de ensino superior.

7.2.1. A avaliagdo pedagogica das obras sera realizada por institui¢des publicas de educacdo
superior, de acordo com as orientagoes e diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacéo e com
as especificaces e critérios fixados nos itens 1 e 3 e no Anexo Il deste edital (BRASIL, 2013, p. 06,
grifos nossos).

O discurso cientifico legitimado no edital, por meio de avaliacdo pedagdgica, é um
dispositivo de controle, agora feito pelos especialistas da area; é a voz da ciéncia sendo
introduzida no processo.

A avaliacdo das obras tem como guia o discurso cientifico, evidenciando que as obras
que ndo atenderem aos criterios estabelecidos nos itens 1. Do objeto; 3. Da caracterizacéo da
obra; 10. Do processo de aquisi¢do, producgdo e entrega e Anexo Il critérios de avaliacédo e
selecdo serdo excluidas; porém, outros discursos também influenciam nas escolhas, entre eles

o discurso renovador da leitura.
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O discurso renovador da leitura (SILVEIRA, 1998), tem como pressuposto basico a
relagdo “prazer-interesse-leitura-habito-gosto”, salientando que, a formacgdo do sujeito leitor

acontece ao longo de toda a sua vida.

Esse discurso que doravante chamaremos de “discurso renovador da leitura
na escola”, emanou primordialmente das esferas académicas, espraiando-se
por documentos oficiais, recomendac¢es curriculares, revistas de divulgagéo
pedagdgica e midia, e passou a constituir uma arquitetura de representacdes
de professor, aluno, leitura e escola diretamente implicadas em si (SILVEIRA,
1998, p. 106).

De acordo com Silveira (1998), a leitura relacionada a um ato de prazer teve inicio no
Brasil, nos anos 80, dessa maneira, surgem novos discursos para a formacéo do sujeito leitor,
mediante o incentivo a leitura, liberdade para escolher o que e quando ler e a valorizacdo da
producdo textual, estimulando o aluno a ser autor e leitor critico.

Conforme Silva (2007), no Brasil Coldnia a leitura antecedia a escrita, com reducéo do
preco do papel, a leitura e a escrita passam a ser ensinadas simultaneamente. A leitura, em voz
alta, é valorizada nos anos 1900 e com a Escola-Nova, a leitura silenciosa. Nos anos de 1970,
sdo criados cursos especializados para a formacéo do professor, iniciando um novo olhar sobre
o trabalho com a leitura e escrita. Na década de 1980, as discussdes sobre como trabalhar o
texto, em sala de aula, foram ampliadas.

Silva (2007) destaca, a obra de Jodo Wanderley Geraldi (1984)!* como “[...]pioneiro,
incluindo em suas propostas e reflexdes, o ensino, desde o primeiro ano, da leitura e da escrita
e sua abordagem do ponto de vista do interacionismo linguistico” (SILVA, 2007, p 39), sendo
essa obra um marco no ensino, dando destaque a interlocu¢cdo como espaco para a producéo de
sujeitos, a partir dessa producdo, varios mecanismos foram criados para que o texto ndo seja
apenas um instrumento para o ensino da lingua, mas sim, que ele se torne parte das praticas
pedagdgicas.

O prazer de ler passa a ser visto como fundamental para que haja uma
recuperacao da leitura no contexto escolar e, para isso, sao criadas estratégias,
como diversificagdo dos materiais de leitura em sala de aula, socializagdo das
leituras, busca de livros que se diferenciem do carater ja estereotipado de

alguns livros infantis e atividades de leitura — ler para trabalhar com a
gramatica ou interpretacdo de texto (SILVA, 2007, p. 116).

14 GERALDI, Jodo Wanderley. Préticas de leitura de textos na escola. In: O texto na sala de aula: leitura &
producdo. Cascavel: ASSOEST, 1984. P. 77-92.
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Segundo este discurso a crianga que desenvolve o prazer pela leitura terd mais sucesso
escolar e social, pois um bom leitor se tornara um bom autor — devido a criatividade e a
imaginacdo que a leitura permite fluir —, um bom orador, um sujeito critico que constroi
argumentos solidos, — “mais inteligente” — e munido destas caracteristicas ter4 maior sucesso
nos estudos e futuramente em sua vida adulta, uma vez que, essas habilidades podem permitir
que este tenha um bom emprego e condic¢des econdmicas diferenciadas.

O documento analisado corrobora com o discurso renovador da leitura, ao afirmar no

item Anexo Il Critérios de avaliacéo e selecao:

Dai a importancia de possibilitar um rico e intenso contato com livros literarios logo ao entrar na
escola, fase em que a maioria das criangas tem seu primeiro contato com o mundo da escrita e do
livro. Além disso, a literatura proporciona a crianga a vivéncia de outros espagos e outros tempos, de
contextos culturais e sociais que desconhece, e assim amplia sua visdo de mundo, contribuindo para
seu amadurecimento social e emocional (BRASIL, 2013, p. 17).

O discurso renovador da leitura (SILVEIRA, 1998), é marcado pelo cuidado em
desenvolver nos alunos o gosto/prazer pela leitura, incentivando que a leitura se transforme em
um hébito cotidiano e natural para os alunos. No ambiente escolar, essa leitura ndo deve ser
restrita aos “classicos escolares”, nem servir como objeto de avalicdo.

Novamente, o item Anexo Il Critérios de avaliacdo e selecdo sublinha o protagonismo

dos livros no processo de alfabetizacédo

b) obras que se destinam a leitura oral do professor, propiciando contato com textos literarios mais
longos e de maior complexidade, com os objetivos de introduzir as criangas na cultura literaria da
infancia, e de desenvolver o interesse e gosto pela leitura de fruigdo (BRASIL, 2013, p. 17).

O discurso renovador da leitura tem como objetivo formar uma inféncia leitora/autora
critica e criativa. Para Silva (2007), tal objetivo ¢é alcancado por meio do habito de ouvir, ler,
contar histdrias, do acesso aos livros de historias e 0 envolvimento com as praticas de leitura.

O item 3. Da caracterizacao da obra, apresenta os critérios eliminatérios de uma obra,

ndo podendo ser pré-inscritas obras de literatura:

3.9.1. que j& tenham sido adquiridas para 0 PNBE a partir de 2008, inclusive o PNBE Especial 2008,
e para o PNLD obras complementares 2010 e 2013, ainda que os direitos autorais pertencam a outro
editor e que apresentem projetos grafico-editoriais diferentes;

3.9.2. em dominio publico, originalmente escritas em Lingua Portuguesa;




71

3.9.3. Preponderantemente didaticas, informativas, doutrinarias'®, religiosas ou de referéncia
(BRASIL, 2013, p. 02).

Apesar de ja sabido que o ensino € laico, a presenca do item 3.9.3 reafirma essa
caracteristica e ainda ressalta que ndo sdo permitidas obras preponderantemente informativas,
doutrinérias, religiosas e obras de cunho didatico. As obras de cunho didatico sdo aquelas que
objetivam somente ensinar a ler e ignoram o desenvolvimento do prazer pela leitura, que vai de
encontro com os preceitos defendidos pelo discurso renovador da leitura, o aperfeicoamento
do sujeito autor, como resultado do habito de ler e o habito de leitura como caminho para o
desenvolvimento do prazer em ler (SILVA, 2007).

Ao abordarmos o discurso renovador da leitura, nos referimos também ao discurso do
letramento que transpassa toda a proposta do PNAIC. O discurso do letramento se faz presente
no edital, ao enfatizar a preocupacao de que os alunos tenham contato com diversos géneros

textuais, niveis e praticas sociais de leitura e escrita.

[...] o termo letramento, que se associa ao termo alfabetizagdo para designar
uma aprendizagem inicial da lingua escrita entendida, ndo apenas como a
aprendizagem da tecnologia da escrita - do sistema alfabético e suas
convencgdes -, mas também como, de forma abrangente, a introdugdo das
criangas as praticas sociais da lingua escrita (SOARES, 2016, p. 27).

O discurso do letramento, assim como, o discurso renovador da leitura, carrega a
hipéGtese de que a leitura transforma o sujeito, elevando-o a um outro status social, cultural e
linguistico (SOARES, 1998).

Cinco pontos, ja citados na secdo apresentacdo, - curriculo inclusivo; integracdo entre
0s componentes curriculares; foco na organizacdo do trabalho pedagogico; selecdo e discussdo
de temaéticas fundantes; e énfase na alfabetizacdo e letramento das criangas - guiaram a proposta
do PNAIC, entre eles a &nfase na alfabetizacdo e no letramento. Essa concepc¢do é reafirmada
no Anexo Il Critérios de avaliacdo e selecdo, com a inscricdo de obras de literatura que possam

contribuir efetivamente para a alfabetizagéo e o letramento.

[...] a necessidade de que a alfabetizacdo e letramento se desenvolvam simultaneamente nos trés
primeiros anos do ensino fundamental. Para tanto, deve-se propiciar s criancas a aprendizagem do
sistema alfabético de escrita e, concomitantemente, a compreensdo dos usos pessoais e sociais da
escrita, o letramento, entre esses usos, a leitura literéria, ou seja, o letramento literario (BRASIL,
2013, p. 17).

15 Neste item o discurso do politicamente correto também se faz presente, no entanto, trataremos sobre ele mais
adiante.



72

Vale destacar que, a proposta do PNAIC n&o é colocar as obras de literatura a servi¢o
da alfabetizacdo, mas sim desenvolver a alfabetizacdo atraves da leitura de obras literarias,
incentivando a prética da leitura para que faca parte do cotidiano da crianca.

Ambos os discursos citados, discurso do letramento e discurso renovador da leitura,
sdo permeados por mitos que defendem a ideia de que o sucesso na leitura e na escrita fard a
crianca ter melhores condicdes de vida, fazendo do sucesso escolar o passaporte para uma vida
mais digna “[...] é a educagdo que distingue as classes elevadas das inferiores, sendo assim, o
maior patrimonio que as classes distinguidas podem deixar aos seus filhos s&o: virtude,
sabedoria, boas maneiras ¢ instru¢do” (BUJES, 2001, p. 45), qualidades que constituem o
sujeito infantil moderno e o elevam ao estado positivo da razdo para que seja sujeito de sua
prépria historia.

Ao caracterizar as obras, levando em consideragéo o contexto sociocultural das criancas,
é considerado adequado pelo edital obras que apresentem diferentes cenarios culturais,
ambientais e historicos, englobando, dessa maneira, o discurso do politicamente correto.

Para contextualizar o surgimento da expressdo politicamente correto serd utilizado
Gruda (2014), que ndo tem a intencéo de recuperar as raizes historicas da expressdo, mas apenas
ilustrar a pluralidade de suas origens. De forma geral, o termo politicamente correto surgiu nos
Estados Unidos, nos movimentos da Nova Esquerda, na tentativa de promover os direitos
humanos. Uma das possiveis origens, que é totalmente contraria para a expressao, foi que teria
surgido, entre os “[...] conservadores para desclassificar estes comportamentos de preocupagio
com as diferencas” (GRUDA, 2014, p. 149). Existe ainda a possibilidade de a expressado ter
surgido nos movimentos sociais, nos anos 1960, sendo institucionalizado na década de 90, ou
até mesmo, ser um fendmeno advindo dos regimes comunistas “os partidos comunistas e seus
principais dirigentes pretendiam de algum modo ‘limpar’ a linguagem com a finalidade de que
ndo mais ofendesse ou humilhasse os diversos grupos sociais” (GRUDA, 2014, p. 149).

Conforme Gruda (2014) elucida, o termo politicamente correto solidificou-se na
segunda metade do século XX, como uma forma de caracterizar certo modo de agir. O uso
frequente dessa expressdo fez com que ela fosse incorporada ao vocabulario cotidiano, sua
ascensdo apresenta uma pluralidade de origens, transformando-se em discurso a medida que
propaga sentidos, se conecta a contextos sociais e culturais, “[...] por conta do politicamente

correto ser dialeticamente produto e produtor das realidades sociais e subjetivas, reforcamos a
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impossibilidade de ser aprisionado como detentor de um Unico sentido possivel” (GRUDA,
2014, p. 150).

Dentro dessa perspectiva, o Anexo Il Critérios de avaliacdo e selecdo destaca que, 0s
temas das obras devem estar alinhados aos interesses das criancas, ndo sendo consideradas

adequadas obras com preconceitos e estere6tipos que buscam doutrinar por meio da moral.

Os temas das obras devem responder aos interesses e as expectativas de criancas de 6, 7 e 8 anos de
idade, e motivar para a leitura literaria. Sdo inadequadas obras com fins didatizantes, em que os textos
se revelem artificialmente construidos visando apenas objetivos imediatistas do ensinar a ler.* Nao
sdo também consideradas adequadas obras com fins moralizantes, com preconceitos, esteredtipos ou
discriminacdo de qualquer natureza. Na composigdo dos acervos, serdo considerados os diferentes
contextos socioeconémicos, culturais, ambientais e histéricos que constituem a sociedade brasileira
(BRASIL, 2013, p. 08).

O discurso do politicamente correto tem por pretensdo normatizacdes na esfera publica
(GRUDA, 2014), visando a construcdo de relagcdes sociais mais igualitarias, proteger as
minorias e 0 multiculturalismo das opressdes sofridas por meio da linguagem, mas que nao se

enceram nesta, uma vez que, todo um entorno social passa por uma reconfiguracao a partir dela.

10.3.2. As obras em quaisquer das categorias definidas no subitem 3.2 deste edital dever&o conter na
primeira capa os selos do programa fornecidos pelo FNDE e o selo de certificagdo de origem florestal
e de cadeia de custodia, conforme subitem 10.3.5 (BRASIL, 2013, p. 08).

O discurso do politicamente correto se destaca no edital, emergindo em tempos de
inclusdo escolar, preservacdo ambiental e de modificacdes na estrutura familiar e perpassa a
literatura infantil, assim como, outros artefatos culturais.

Podemos perceber que, esse discurso corrobora também com o discurso renovador da
leitura, ndo considerando adequadas obras de cunho didatico, ou aquelas elaboradas

pretensiosamente, com o Unico objetivo de ensinar a ler.

3.9.3. preponderantemente didaticas, informativas, doutrinarias, religiosas ou de referéncia (BRASIL,
2013, p. 02).

Conscientes de que esse fragmento ja fora anteriormente citado, fazemos uso desse
novamente, para enfatizar qual infancia esta sendo formada por meio da selecédo de livros para

adentrarem as salas de aula; e destacamos, a presenca do discurso renovador da leitura, e

16 Aqui o discurso renovador da leitura e o discurso do letramento, ja analisados acima, também se fazem
presentes.



74

também do discurso do letramento, na politica do PNAIC para a formag&o de criangas que leem
de forma prazerosa e tem a presenca do livro, em sua rotina escolar.

Apresentados os discursos gque integram o Edital de Convocacao 002/2013, esta analise
retorna ao item 3. Da caracterizacdo da obra, que segue com a caracterizacdo, determinando o

que cada etapa de ensino poder ler:

3.2.1. Categoria 1: obras voltadas para os alunos matriculados no 1° ano do Ensino Fundamental.
3.2.1.1. Textos em verso — tais como quadra, parlenda, cantiga, trava-lingua, poema, adivinha;
3.2.1.2. Textos em prosa — tais como classicos da literatura infantil, pequenas narrativas, textos de
tradigdo popular, fabulas, lendas e mitos;

3.2.1.3. Livros ilustrados e/ou livros de imagens para criangas.

3.2.2. Categoria 2: obras voltadas para os alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental;
3.2.2.1. Textos em verso — tais como poema, quadra, parlenda, cantiga, trava-lingua, adivinha;
3.2.2.2. Textos em prosa — tais como contos, classicos da literatura infantil, pequenas histérias, textos
da tradicdo popular, fabulas, lendas e mitos.

3.2.2.3. Livros ilustrados e/ou livros de imagens para criangas e historias em quadrinhos.

3.2.3. Categoria 3: obras voltadas para os alunos matriculados no 3° ano do ensino fundamental:
3.2.3.1. Textos em verso — tais como poema, quadra, parlenda, cantiga, trava-lingua, adivinha;
3.2.3.2. Textos em prosa — tais como pequenas narrativas, novela, conto, cronica, teatro, classicos da
literatura infantil, textos da tradi¢do popular;

3.2.3.3. livros ilustrados e/ou livros de imagens para criangas e historias em quadrinhos (BRASIL,
2013, p. 01-02).

Em comparagdo com as categorias 2 e 3, na categoria 1, ndo sdo permitidas as seguintes
obras: contos, pequenas histdrias, historias em quadrinho, novelas, crbnica, teatro. Em
comparacdo com as categorias 1 e 3, na categoria 2, ndo sdo permitidas as seguintes obras:
pequenas narrativas, novela, crbnica, teatro. Em comparacdo com as categorias 1 e 2, na

categoria 3, ndo sdo permitidas as seguintes obras: pequenas histérias, fabulas, lendas, mitos.

Observa-se, assim, que a escola ou os colégios tém como fungdo ndo s6 pensar
0 ensino e o aprender a aritmética, leitura ou caligrafia. Eles tratam, de
produzir corpos, preparar homens para a sociedade, aperfeicoa-los fisica,
moral e intelectualmente. Isto s6 sera possivel por meio de um disciplinamento
e um regulamento fundado na ordem (DORNELLES, 2005, p. 64).

Ao detalhar quais géneros textuais s@o indicados para cada nivel de ensino o edital
delimita o que pode, ou néo, estar em cada sala de aula, agindo como um dispositivo disciplinar
e regulando o que pode ser ensinado a infancia, moldando-as, de acordo com as necessidades
sociais, e a0 mesmo tempo, se caracterizando como uma forma de vigilancia constante.

Mais adiante, o edital reforca novamente a classificacdo para cada etapa de ensino. O
item Anexo Il Critérios de avaliacéo e selecdo enfatiza que as obras devem estar em acordo

com o nivel de alfabetizacdo e letramento dos alunos.
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a) obras com niveis de complexidade léxica e sintatica adequados a criangas em fase inicial de
alfabetizacdo e letramento, atendendo a alunos do 1° ano em fase inicial de aprendizagem do sistema
alfabético de escrita e de letramento, e a alunos dos 2° e 3° anos, em fase de aquisi¢cdo de autonomia
de leitura e escrita (BRASIL, 2013, p. 17).

Para Dornelles (2005), € por via da vigilancia que as crian¢as sdo individualizadas, e se
tornam “[...Jobjeto de um aparelho documental e consequentemente, alvos do exercicio de
poder” (DORNELLES, 2005, p. 65), com seus sucessos, fracassos e acdes passadas registradas,
Ou seja, com suas vidas capturadas.

Apresentados os discursos que compde o Edital de Convocacéo 002/2013, vale destacar
um critério de exclusdo, que ndo esta presente nos discursos analisados.

Um dos critérios de excluséo do edital, € a chamada aceitar somente editoras e ndo os
autores a inscreverem suas obras para selecdo. Somente o editor pode submeter uma obra para
a selecdo, formando uma rede de controle, uma vez que, para uma obra ser inscrita, ela primeiro
tem que ser aceita por um editor e por uma editora.

Apesar de todo cerceamento promovido pelo edital, o processo de escolha ndo é publico,
somente o resultado final é divulgado, os motivos pelos quais determinado exemplar foi

escolhido em detrimento de outro sdo informados somente mediante solicitacdo da editora.

7.3.2. A solicitacdo dos pareceres referentes a analise das obras ndo selecionadas podera ser feita pelo
editor ap6s 30 (trinta) dias da divulgacdo do resultado, mediante requisicdo formal a Secretaria de
Educacdo Bésica — SEB/MEC (BRASIL, 2013, p. 06).

O fato da lista de obras inscritas e ndo selecionadas ndo se tornar publica, impossibilita
ouvir as vozes dos silenciados, dos excluidos e dos ndo selecionados.

Caminhando em direcdo a um desfecho, no decorrer da analise do edital foi possivel
observar que os discursos ndo falam so, eles se complementam, contornando nitidamente o que
é adequado estar em sala de aula.

De acordo com Veiga-Neto (2007) ao discorrer sobre a relacdo de Foucault e a
educacdo, ha dois elementos de estratificagdo, o enunciavel e o visivel. O enunciavel sdo
formac0es discursivas e o visivel sdo formacBes ndo discursivas; nesse contexto, o saber é
interpretado como um enunciado visivel. Havendo prioridade do enunciavel, em relacédo ao
visivel, ao passo “[...]Jque o visivel se deixa determinar (citar, descrever) parcialmente pelo
enunciavel” (VEIGA-NETO, 2007, p. 128). Nesse sentido, o edital analisado da visibilidade a

alguns discursos.
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Mas as visibilidades ndo “estavam sempre la” a nossa disposi¢do; as
visibilidades se criam quando colocamos nossa luz sobre elas. Por outro lado,
nao temos todo o controle para colocar essa luz, ou seja, “nao se pode pensar
qualquer coisa em qualquer momento e lugar” (VEIGA-NETO, 2007, p. 128).

Os discursos evidenciados no edital produzem uma verdade sobre o que deve ser
ensinado para a crianga - ou ainda que leitores se deseja formar -, apoiando-se em um suporte
institucional, novos saberes sdo aplicados e reforcados na sociedade. Contudo, ndo ha um
significado final ou verdadeiro, os significados e as verdades sdo construidos e negociados nas
arenas de poder, e ao circularem produzem identidades e representacdes, definindo o que pode
ser dito, quando pode ser dito e por quem pode ser dito.

Apds analise do Edital de Convocacédo 002/2013, podemos concluir que, assim como,
apresentado no inicio do texto, quatro discursos integram o0 mesmo: o discurso cientifico, o
discurso renovador da leitura, o discurso do letramento e o discurso do politicamente correto.

A combinacao desses discursos busca formar uma crianga que leia por prazer, a infancia
alfabetizada leitora, possuindo livre acesso a uma multiplicidade de obras de literatura infantil
e que encontre na leitura prazerosa caminhos para o letramento. A infancia formada por esses
livros terd acesso a diferentes realidades e culturas, géneros textuais e sera introduzida na

cultura literéria, desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

4.2. Guia Literatura na Hora Certa: literatura para qual infancia?

Feito a analise dos discursos que compde o Edital de Convocacdo 002/2013 — CGPLI
PNLD Alfabetizacédo na Idade Certa 2014, esta secdo da pesquisa debruca-se sobre o Guia
Literatura na Hora Certa — Guia 3 — 3% ano do ensino fundamental — PNLD/PNAIC
Alfabetizacdo na ldade Certa, que acompanha as caixas de livros destinadas aos trés anos do
ciclo de alfabetizacdo. Assim como 0s acervos, existem trés modelos de guias destinados para
cada uma das etapas do ciclo de alfabetizacdo, volume 1, para 1° ano; volume 2, para 2° ano; e
volume 3, para 3° ano. Esses guias séo de uso exclusivo dos professores alfabetizadores. O guia
a ser analisado, é destinado ao terceiro ano do Ensino Fundamental, abordando assim, as obras
que compde a caixa de livros.

A literatura estad presente desde o inicio das formagdes do PNAIC, através da leitura
deleite, e foi ganhando espago até culminar na formacdo do Guia Literatura na Hora Certa,
langado em 2015, o primeiro caderno de formacéo especifico para literatura, levando para sala

de aula conteudos de orientacao distintos para cada etapa do ciclo de alfabetizacdo. Peixoto e
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Pinho (2017) destacam que por intermédio da construcdo do acervo de literatura infantil foi
possivel concretizar trés propostas:

[...] primeiro, ampliacéo de acervo literario para criar uma biblioteca fixa e
acessivel para as criancas e o professor dentro da prdpria sala de aula;
segundo, subsidiar, por meio de um guia de literatura, o saber-fazer do
professor, com objetivo de potencializd-lo como mediador entre o livro e o
pequeno leitor; e, por Ultimo, mas ndo menos importante, promover de modo
“adequado” o processo de escolarizagdo da literatura infantil, considerando a
infancia o melhor momento para favorecer o letramento literario das criancas
(PEIXOTO; PINHO, 2017, p. 111, grifos nossos).

Ademais de sua fungédo primordial - orientar o professor no uso das obras de literatura -
0 guia também se caracteriza como um caderno de formacé&o, que oferece subsidios para formar
o professor leitor, composto pelos seguintes titulos em seu sumario: Apresentacao, Introducéo
ao guia, A poesia no terceiro ano do ensino fundamental, Crianca que aprende a ler fica toda
prosa! Ler imagens é ler o mundo, Histéria em quadrinhos na alfabetizacéo: descontruindo
um preconceito e Obras selecionadas. Apesar do guia ndo apresentar em seu sumario a relacéo
de autores, seus nomes e um pequeno resumo de suas producdes cientificas e formacao
académica sdo apresentadas em cada secdo. E pertinente destacar que todas as secdes, com
excecdo da primeira e da Ultima, sdo escritas por mulheres, cientistas, pesquisadoras, mestres,
doutoras e professoras.

A secdo de Apresentacdo, explica o PNAIC enquanto programa e seu objetivo de “[...]
alfabetizar todas as criangas até oito anos de idade [...]” (BRASIL, 2015, p. 05), a importancia
da existéncia do ciclo de alfabetizacdo de trés anos, 0s principios que orientam a proposta do
PNAIC, os eixos de atuacdo em que se apoiam as agdes do PNAIC e a énfase na “[...] melhoria
da qualidade do ensino publico brasileiro” (BRASIL, 2015, p. 07). E destacado no texto, a
mobilizacdo de Estados, municipios, professores, orientadores de estudo e universidades
publicas no processo de formacédo continuada do referido programa e como este proporcionou
a articulacao entre escola e universidade. O texto segue apresentando brevemente o processo
de formacéo do acervo, distribuicdo e as categorias dos textos que compdem as caixas de livros.
A secdo ¢é finalizada, desejando que professores e alunos usufruam das obras, e que essas
incentivem o gosto literario nos alunos e professores, assentindo com o discurso renovador da
leitura.

O texto da segunda secéo, Introducéo ao guia apresenta a organizagéo da caixa de livros
que chega & sala de aula “[...] para apoio pedagogico ao processo de introdugdo das criangas a

cultura do escrito [...]” (BRASIL, 2015, p. 10), contribuindo para que o letramento e a
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alfabetizacdo acontecam simultaneamente. Também sdo apresentados os géneros textuais que
estdo chegando as salas de aula, os critérios utilizados para compor os acervos, a diferenca do
livro na biblioteca e na sala de aula e conclui ressaltando, a importancia da presenca dos livros
em sala e o trabalho do professor como mediador.

As demais se¢Oes do guia sdo organizadas por géneros textuais, seguindo ordem: poesia,
prosa, livro de imagens e historias em quadrinhos. Essa estrutura baseada nos géneros textuais
é seguida por todos os modelos do guia, com excecdo do guia destinado ao segundo ano, que
ndo comtempla o género historia em quadrinhos. A organizacdo proposta pelo guia busca
alfabetizar pela inser¢do de géneros textuais, produzindo a infancia alfabetizada leitora, que
sera abordada logo mais nesta anélise.

Todos os guias sdo finalizados com a relagdo completa das 210 obras selecionadas. Vale
apontar que, nem todas as 210 obras selecionadas sdo comtempladas no guia em questdo, a
secdo A poesia no terceiro ano do ensino fundamental, por exemplo, traz apenas as seguintes
obras Cadé o juizo, de Tino Freitas; Cha de sumico, de André Ricardo Aguiar; Ou isto ou
aquilo, de Cecilia Meirelles e Arvore de Jodo Proteti, dentre essas obras, somente o livro de
poemas Arvore faz parte da caixa selecionada nesta pesquisa.

Diante 0 exposto, essa secdo se dedica a analisar os seguintes titulos do guia:
Apresentacao, Introducdo ao guia, e a se¢do Ler imagens € ler o mundo, com o objetivo de
buscar quais discursos compde o guia, e qual crianga/infancia os seus idealizadores planejam
formar. A escolha em analisar somente as duas primeiras se¢des do guia, advém da recorréncia

desses titulos em todos os modelos de guias, conforme informado:

Esta Introducdo é a mesma nos trés guias, mas os textos que se seguem a ela séo diferentes em cada
guia, porque sdo textos que se referem especificamente aos livros dos acervos destinados a cada um
dos trés anos (BRASIL, 2015, p. 14).

Ja a escolha em analisar somente a se¢do Ler imagens € ler o mundo, justifica-se pela
atencdo que o guia dedica a essa se¢do, sugerindo uma sequéncia didatica de trabalhado,
detalhada com a obra O pato, a morte e a tulipa, de Wolf Erlbruch, sendo esse, 0 inico momento
em que, 0 guia apresenta uma sequéncia didatica.

Vale apontar a relevancia da obra alemd O pato, a morte e a tulipa, que ganhou
notoriedade, logo apds o seu lancamento, gracas ao refinamento estético, minimalismo e

delicadeza presente em toda obra:
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Diferente dos demais livros de Wolf Erlbruch, portanto, O pato, a morte e a
tulipa aborda a dificil tematica da morte e, ao contrario do que geralmente
predomina em livros contemporaneos para criancas sobre o tema, Erlbruch
ndo explora a morte de um avé ou de um ancido, mas do préprio personagem
principal, representado, aqui, pela figura antropomorfizada de um pato. Além
disso, embora o autor utilize um animal como personagem, em sua harrativa,
0 uso desse recurso ndo produz eufemismo e tampouco o abrandamento da
temética (KIRCHOF; SILVEIRA, 2018, p. 64).

A delicadeza da obra esta na falta de respostas para o0 que acontece apds a morte, pois
h& apenas perguntas, que recebem respostas instigantes, reflexivas e até mesmo filosoficas.
Desafiando o leitor a pensar sobre a fragilidade da vida e apresentando a morte como uma
personagem com sentimentos bondosos, representados pela tulipa que ocupa o lugar da
tradicional foice.

Ap0s a contemplacdo do guia como um todo, foi possivel identificar a presenca dos
mesmos discursos que circundam o edital: discurso cientifico, discurso renovador da leitura e
discurso do letramento. A frequéncia dos discursos, os consolida, evidenciando como ambos
dispositivos estdo interligados em uma rede que busca estabelecer uma infancia, que é formada
por um “[...] complexo processo de defini¢ao, entendendo que os significados do que € ‘ser
crianga’ sdo produzidos pelos discursos que se enunciam sobre ela” (BUJES, 2001, p. 11). Além
dos discursos que estabelecem os critérios de selecdo e excluséo do edital - discurso cientifico,
discurso renovador da leitura, discurso do letramento e discurso do politicamente correto -,
foi observado também a presenca do discurso pedag6gico, disciplinando a pratica docente e 0s
mitos que envolvem o discurso renovador da leitura.

Ao analisar o Edital de Convocacao 002/2013 que tem como publico alvo as editoras e
os autores, foram abordados os mecanismos de selecdo para entrada de artefatos culturais, em
sala de aula. J& no Guia Literatura na Hora Certa, que se destina aos educadores, € possivel
observar um circuito de controle que vai, desde a producdo do material até como utiliza-lo da
forma mais eficiente, se caracterizando como um dispositivo de controle da pratica docente.
Apontando que ndo basta controlar a producéo do material, € necessario também controlar os

usos dados para esse material na préatica cotidiana.

Vimos que o grande objetivo das tecnologias de vigilancia é, pela via
disciplinar, fabricar corpos déceis. Como mostram Dreyfus & Rabino, tal
fabricacdo se da por duplo movimento: somos primeiramente objetificados
numa rede disciplinar, composta por microscopicas divisdes espaciais e
temporais; quase a0 mesmo tempo, vamos nos enxergando como sujeitos
nessa rede - uma rede que parece invisivel para n6s, motivo pelo qual
pensamos que o disciplinamento é natural (VEIGA-NETO, 2007, p. 70).
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O Guia Literatura na Hora Certa € tomado na pesquisa como um dispositivo disciplinar
da préatica docente, dado que, ele faz parte de uma rede que age impondo sujei¢des constantes,
reforcando 0 que nos diz Foucault (1987, p. 166): “a disciplina ¢ uma anatomia politica do
detalhe”, sendo que, as sutilezas da acdo disciplinar podem ser observadas na organizagéo
estrutural do programa:

O Pacto Nacional da Alfabetizagdo na ldade Certa conseguiu, até entdo, mobilizar os 26 Estados e 0
Distrito Federal, o que inclui 5.497 municipios do pais, gerando a participa¢éo de um total de 313 mil
professores alfabetizadores e mais de 15 mil orientadores de estudo, com o apoio de uma rede de
Universidades responsaveis pelo processo de formacao continuada e elaboracdo de material didatico
especifico, além daqueles distribuidos no &mbito do PNLD e do PNBE (BRASIL, 2015, p. 07).

O controle dessa complexa rede ocorre nos detalhes, mediante a distribuicdo de acdes e
responsabilidades entre Governo Federal, estados, municipios, universidades, escolas estaduais
e municipais. As universidades sdo identificadas como as responsaveis pela selecdo e
elaboracdo do material de formacéo, corroborando com o discurso cientifico, ja identificado no
edital de selecéo.

De acordo com Schwantes, Henning e Ribeiro (2016), o discurso cientifico é
considerado o regime produtor de verdades da nossa época, pois apresenta um método muito
bem definido e inquestionavel. No edital, o discurso cientifico se faz presente ao informar que
as obras seriam avaliadas por institui¢cGes publicas de Educacao Superior, seguindo as diretrizes
do MEC, ja no guia é especificado, o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita CEALE/

UFMG como instituicdo responsavel.

O Guia — Literatura na Hora Certa, do PNLD/PNAIC, composto por trés (03) volumes, acompanha os
acervos de obras literarias selecionadas por meio de processo de Avaliacdo Pedagdgica desenvolvido pela
Secretaria de Educacdo Basica através de cooperacdo, nessa edicdo, com a qualificada equipe de
especialistas do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita— Ceale — Universidade Federal de Minas Gerais
(BRASIL, 2015, p. 07).

De acordo com a pagina online!” do CEALE, este se identifica como “[...] 6rgdo
complementar da Faculdade de Educagdo da UFMG, criado com o objetivo de integrar grupos
interinstitucionais voltados para a area da alfabetizacdo e do ensino de Portugués” (CEALE,

2012, s. p).

17 Disponivel em: <http://www.ceale.fae.ufmg.br/o-que-e-o-ceale.ntml> Acesso em: 03 de novembro de 2020.
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O guia traz em suas paginas, autoras e pesquisadoras de grande renome e autoridades
no campo da alfabetizacdo no Brasil, auxiliando na legitimacéo do discurso cientifico e dando
voz a ciéncia, s30 as autoras apresentadas no guia: Maria Zelia Versiani Machado'®, Patricia
Barros Soares Batista'®, Luciene Juliano Simdes®, Eliana Guimardes Almeida®!, Ana Paula
Mathias de Paiva?’, Celia Regina Delacio Fernandes®, Leila Cristina Barros?*, Martha
Lourengo Vieira®® e Magda Soares?®. O discurso cientifico ganha destaque ao apresentar os
nomes dos pesquisadores e instituicdes as quais estdo vinculados.

E relevante enfatizar aqui a importancia do nome Magda Soares como uma das autoras
do Guia Literatura na Hora Certa, pois, se trata de uma das mais notaveis pesquisadoras no
campo da alfabetizacdo no Brasil, e fundadora do CEALE/UFMG, ainda na década de 90.
Marcar o CEALE como principal instituicdo responsavel pela selecdo dos livros legitima

também o discurso do letramento, pois, os principios do CEALE séo:

[...] compreender o multifacetado fenémeno do ensino e da apropriacdo da
lingua escrita, como parte integrante de um processo histérico, politico e
social e intervir nesse processo, por meio da qualificagdo de professores das
escolas publicas e da divulgagdo da produgdo cientifica sobre o letramento
(CEALE, 2012, s. p).

18 Maria Zélia Versiani é professora da Faculdade de Educacdo/UFMG, pesquisadora do Grupo de Pesquisa do
Letramento Literdrio e, atualmente, vice-diretora do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita -
CEALE/FaE/UFMG. Organizou vérios livros sobre a formagdo de leitores literarios, entre eles Livros e telas e A
crianca e a leitura literaria - livros, espagos, mediacoes.

19 Professora do Centro Pedagdgico da Escola de Educagdo Bésica e Profissional da UFMG, formadora do
Ceale/FaE/UFMG; pesquisadora do Grupo de Pesquisa Infancia e Educagdo: concepgdes e praticas no Ensino
Fundamental de Tempo Integral e, atualmente, coordenadora do 1° Ciclo de Formacdo Humana- CP/UFMG.

20 Doutora em Letras, professora titular do Instituto de Letras da UFRGS. Atua como orientadora de estagios de
docéncia de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e no Programa de P6s-Graduagdo em Letras da UFRGS.
E autora dos Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul, no componente de Linguagens - Lingua
Portuguesa e Literatura. Entre suas publicagdes, estd o livro Leitura e autoria — planejamento em Lingua
Portuguesa e Literatura (PNBE/Professor).

2l pedagoga e mestre em Educagdo pela FaE/UFMG. Atua na rede municipal de ensino de Belo Horizonte.
Formadora no Ceale-FaE/UFMG e Membro do Grupo de Pesquisas do Letramento Literario — GPELL.

22 Doutora em Educagéo pela FAE/UFMG, formadora (Ceale/SMED), professora, escritora, mediadora de leitura
e oficinista de producdo de livros artesanais no Brasil e no exterior. Autora, dentre outras obras, de A aventura do
livro experimental e Professor criador — fabricando livros para a sala de aula.

23 Doutora em Teoria e Historia Literaria pelo IEL/UNICAMP (2004). Professora da Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD). Desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensdo na Graduagdo e Pos-Graduagao
em Letras, nas areas de leitura, literatura infantojuvenil e politicas publicas de leitura.

24 Doutora em Literatura Comparada pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), professora de Lingua
Portuguesa e coordenadora do Programa de Bibliotecas da Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte
(SMED).

% Doutora em Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e professora do Ensino Fundamental do Centro
Pedagogico da Universidade Federal de Minas Gerais (CP/UFMG).

% Professora Titular Emérita da Faculdade de Educacgéo da UFMG e autora de artigos e livros na area do ensino
de portugués: alfabetizacéo, letramento, leitura, producéo de texto.
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O CEALE é avoz da ciéncia que emana em toda a Introducéo ao guia, e no decorrer do
mesmo, - validando o discurso cientifico através da fala dos especialistas - como principal
instituicdo encarregada da elaboracéo de textos de formacéo e selecdo de obras literarias, assim,
temos a voz da ciéncia fabricando verdades.

Vale destacar que, esta pesquisa ndo busca construir criticas ao discurso cientifico,
contudo, o campo teorico dos Estudos Culturais questionam as verdades tidas como Unicas e
“[...] afirmam que é impossivel se chegar a verdade absoluta, ja que ela ndo existe - 0 que existe
sao representagdes historicas do que consideramos verdade” (SILVA, 2007, p. 49),
considerando que o referido discurso, por intermédio da metodologia e da epistemologia,
construiu a ideia de visdo transparente, capaz de revelar com precisdo como as coisas sdo e “[...]
por tal razdo, o conhecimento cientifico adquire um status superior as outras formas de
conhecimento” (BUJES, 2001, p. 152), assim, é primordial por em xeque a maneira, COMo as
verdades s&o produzidas e organizadas.

Esse modo de organizacdo do conhecimento estabelecido pelo discurso cientifico é
também, uma das caracteristicas do discurso pedagdgico para a estruturacdo de uma sociedade
moderna, ambos sdo meios de producdes de conhecimentos e promocao para as construcées de

saberes.

Assim, como a ciéncia promoveu uma forma organizada de conhecer a
natureza e a sociedade em comparagdo ao modo medievo, a pedagogia
também emergiu com a organizagao de um campo que determinava como 0s
sujeitos deveriam ser formados (SCHWANTES; HENNING; RIBEIRO,
2016, p. 811).

Em concordancia com Veiga-Neto (2007), o sujeito aluno é formado e regulado por
meio do discurso pedagogico, dai a relevancia de marca-lo como um discurso pertinente no
Guia Literatura na Hora Certa. Partindo do contexto da virada linguistica, a linguagem agrega
sentido ao pensamento e a experiéncia de mundo, sendo que, através da lingua atribuimos
sentido as coisas, ante 0 exposto, a crianga emerge em uma sociedade na qual os discursos
circulam ha muito tempo, e acabam se tornando sujeitos derivados desse discurso.

Ha dois fragmentos do guia que elucidam a presenca do discurso pedagégico, ambos
localizados na secdo: Introducgéo ao guia, e subsecao: E literatura na sala de aula e também na

biblioteca: qual é a diferenca?

A biblioteca as criancas véo para interagir com livros, isoladamente, em um didlogo pessoal com eles,
ou socialmente, por meio de atividades desenvolvidas pela pessoa responsavel pela biblioteca ou
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pelo(a) professor(a) que, em dias em geral pré-determinados, desenvolvem atividades no ambiente
peculiar da biblioteca.

[...]

Ja a sala de aula ndo é “casa dos livros” apenas, ¢ lugar onde muitas e variadas atividades se realizam.
Entre elas, atividades com livros literarios, desenvolvidas com objetivos especificos que contribuam
para a alfabetizacdo e o letramento das criancas (BRASIL, 2015, p. 13-14).

No contexto do discurso pedagdgico, 0 guia organiza 0s espacos e lugares que ocupam
os livros de literatura e depois, nos capitulos seguintes, divididos por géneros textuais, sugere
o0 que fazer com os livros, moldando e guiando a pratica docente. Ao discorrer sobre 0s sujeitos
e os discursos da pedagogia, Bujes (2001, p. 49) destaca que, o controle passa “[...] do mestre,
ou da professora, para a organiza¢cdo do meio onde se promove a educacao [...]”, objetivando
promover a disciplina e encaminhando para a autodisciplina.

J& o discurso do letramento, em conformidade com o que foi explicado durante a analise
do edital, permeia todas as praticas, acdes e formacbes do programa do PNAIC, da mesma
forma fazendo parte dos discursos que constroem o edital e o guia. Na secao anterior, fora
utilizada Soares (1998) para discorrer sobre o conceito do discurso do letramento, nesta se¢éo,
cita-se Trindade (2004) que define o conceito de letramento de acordo com Heath, Street e
Grillo.

Heath define como evento de letramento qualquer ocasido em que um trabalho
de escrita é fundamental para o tipo de participantes, interacdes e processos
interpretativos. Ja Street emprega 0 conceito de préticas de letramento de
forma mais ampla, referindo-se aos comportamentos e conceitualizacdes
provenientes do uso da leitura e/ou da escrita. Grillo interpreta o conceito de
praticas comunicativas como o meio pelo qual as atividades de linguagem e
comunicacdo sdo produzidas (TRINDADE, 2004, p. 134).

Amparado nos estudos de Trindade (2004), o conceito de letramento requer uma
compreensdo dispar, alterando-se conforme o tempo e espaco, para dar conta da multiplicidade
de letramentos existentes nas diversas esferas, “a escrita faz parte da paisagem urbana e, COMo
nos alerta Kleiman (1995), faz parte de varias esferas de convivio social (participacédo cidadao,
lazer, escolar, religiosa e doméstica)” (SILVA; TEIXEIRA, 2018, p. 200).

Dentre as diversas esferas de letramento, temos o letramento escolar, no qual, a escola
toma para si a tarefa de letrar, levando os usos sociais da leitura e da escrita para dentro da sala
de aula, didatizando uma pratica que era social, formando a infancia alfabetizada leitora,
através da oferta de livros, material e espacos, tanto para as criangas quanto para os professores

que teriam a incumbéncia do incentivo a leitura. Esse movimento pode ser observado, na se¢do
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Apresentacao, que prevé a insercdo da crianga na cultura do escrito, nos trés primeiros anos do

Ensino Fundamental.

No periodo de trés anos, o ciclo de alfabetiza¢do proposto visa a inser¢do da crianga na cultura escolar
assegurando a alfabetizacdo e o letramento, e, assim, & aprendizagem da leitura e da escrita, a
ampliacdo das capacidades de producdo e compreensdo de textos em situacBes familiares e néo
familiares e a ampliacdo do seu universo de referéncias culturais nas diferentes areas do
conhecimento.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 Anos (Resolucdo CNE n°
7/2010), encontra-se estabelecido que os trés anos iniciais do ensino fundamental devem assegurar a
alfabetizacdo e o letramento e também o desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo
o0 aprendizado da Lingua Portuguesa, da Literatura, da Musica e demais Artes e da Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Historia e da Geografia (BRASIL, 2015, p.
06).

De acordo com Trindade (2004) tanto o letramento social quanto o letramento escolar,
se diferenciam apenas na esfera onde ocorrem, ambos os letramentos sdo pedagogizados e
produtos culturais fabricados por discursos e teoriza¢fes. Assim, o Guia Literatura na Hora
Certa prop0e que a escola passe a assumir a tarefa de aproximar a crianga da literatura, ndo
sendo mais esta, uma tarefa familiar, mas escolar.

O guia atribui a responsabilidade de formar a infancia alfabetizada leitora para o
professor, bem como, a responsabilidade de apresentar a leitura literaria para as criangas, mas,
“[...] antes mesmo de entrarem na escola, as criangas ja adquiriram sua lingua materna e
possuem um grande conhecimento da linguagem [...]” (SILVA, 2007, p. 93), j& que elas
interagem em uma sociedade letrada, convivendo com adultos que fazem uso da leitura e da
escrita nas situacdes do cotidiano, lendo mensagens, noticias e recebendo informacdes escritas
via correio.

Dentre os discursos que sdo comuns para os documentos em analise, o discurso
renovador da leitura é notério em ambos os documentos, estabelecendo o prazer pelo ato de
ler como fundamental. Silveira (1998, p. 109), ao falar sobre o papel da escola na formacéao dos

leitores, na perspectiva o discurso renovador da leitura , diz que:

Delega-se, entdo, a esta a funcdo maior de formadora de leitores, pelo
estabelecimento do hébito de leitura (ou gosto), cuja obtencéo se daré pelo
acesso a grande quantidade de livros, pela escolha de livros adequados
(condizentes com os interesses presumidos e faixas etarias dos leitores, e
elaborados numa dimenséo denominada “emancipatoria”, “ndo pedagogica’)

[.].
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Assim, o discurso renovador da leitura dialoga diretamente com o discurso do
letramento ao incentivar estratégias de ensino que respeitem as escolhas dos alunos, propondo
obras adequadas aos seus interesses. O Guia Literatura na Hora Certa, mantém o dialogo (elo)
entre esses discursos, e ao longo de sua apresentacdo, incentiva os educadores a ampliarem e

projetarem o gosto pela leitura nas criangas.

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Baésica, deseja aos educadores
dedicados aos processos de alfabetizacdo e letramento que usufruam, com as criangas, das excelentes
obras criteriosamente selecionadas, com vistas ao incentivo, ao gosto literario, a imaginacdo, a
ampliacdo das referéncias culturais e as formas — plurais e diversas — de leitura das palavras, das
imagens e dos simbolos, por meio da leitura do mundo (BRASIL, 2015, p. 07).

De acordo com o que é expresso no Guia Literatura na Hora Certa, seu principal
objetivo é colaborar com a mediacgdo feita pelo professor, durante o processo de introduzir as
criancas a0 mundo escrito, destacando ainda que, a alfabetizacdo e o letramento devem
acontecer em harmonia. Possibilitando que as criangas aprenderam a ler e escrever e, a0 mesmo
tempo, vivenciem o uso social da leitura e escrita, especialmente a leitura literaria, ja que, de
acordo com o guia é esperado que a escola “[...] possibilite o acesso a leitura de historias,
poemas, livros de imagem, historias em quadrinhos, que tanto as atraem e encantam [...]”
(BRASIL, 2015, p.15).

Por diversas vezes, o guia enfatiza a ideia de formar uma infancia alfabetizada leitora,
marcando o livro como um meio para inserir a crianca periférica que estava a margem para
dentro da norma. A norma e um olhar examinador e incessante sobre infancia, e 0s menores
desvios acionam dispositivos para que a infancia se encaixe novamente na norma, “a
normalizacdo da infancia acaba, portanto, por estabelecer padrbes de referéncias que precisam
ser seguidos e, todos a eles afetos devem estar conformes para serem considerados ‘normais”
(DORNELLES, 2010, s. p.).

E mais uma vez, na secdo: Apresentacdo, o discurso renovador da leitura é destacado,
mas dessa vez, mais inclinado aos mitos deste discurso, que colocam a leitura como redengéo
da crianga, ou como pontua Silveira (1998, p. 117): “esta funcdo desveladora seria cumprida
pela ciéncia e pela literatura (!) que encontrariam seu canal de comunicagéo na palavra escrita,
num refor¢o a ampla crenga no poder redentor do livro”, permitindo que ela, a crianca, esteja

dentro de um padréo moralmente e socialmente aceito.
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Conforme o Parecer da referida Resolucdo?” sio os componentes curriculares que, “ao descortinarem
as criancas o conhecimento do mundo por meio de novos olhares, Ihes oferecem oportunidades de
exercitar a leitura e a escrita de um modo mais significativo” (BRASIL, 2015, p. 06).

O discurso renovador da leitura é permeado por mitos que defendem a ideia de que o
éxito na aprendizagem, sucedera em condicdes melhores de vida, no futuro, ou seja, a

alfabetizacdo como salvadora.

[...] ao formar um leitor ou uma leitora, automaticamente (ou quase) lhe
possibilitara um enriquecimento de conhecimento, de sensibilidade, e tornara
um cidaddo critico ou uma cidada critica, capazes de desvelar o que ha “por
tras” dos discursos e imbuidos de um ideal de libertacdo, conscientizagéo e
democratizacdo da sociedade (SILVEIRA, 1998, p. 109).

E mais ainda, essas qualidades que constituem a crianca alfabetizada/leitora, e a elevam
ao estado positivo da razdo para que seja sujeito de sua propria historia, ou seja, todos 0s
discursos apresentados na pesquisa levam ao desfecho do discurso da infancia alfabetizada
leitora.

Mesmo com a presenca constante do discurso renovador da leitura e a proposta de que
a literatura ndo esta a servico da alfabetizacdo, em ambos 0s documentos analisados, em alguns
momentos a literatura no guia aparece pedagogizada.

Conforme extrato abaixo:

Sédo textos em que as autoras, sempre com o foco voltado para as préaticas de leitura literaria na sala
de aula e as possibilidades de seu apoio ao processo de alfabetizacdo, procuram discutir as
caracteristicas de cada género, indicando as obras do acervo gue o representam, e apresentam varias
e ricas sugestBes de como trabalhar com os livros em sala de aula:

- como levar os alunos a conhecer o livro como objeto — a capa, a quarta capa, a lombada,
autores, ilustradores, editora etc.;

- como identificar os usos convencionais de livros — a direcdo da leitura das paginas, a
numeracao das paginas (que as vezes ndo aparece), diferentes tamanhos e espessuras dos livros
etc.;

- como devera ser feita a leitura — autdbnoma, pelo aluno? mediada, pelo(a) professor(a)?
silenciosa? em voz alta?;

- que atividades desenvolver antes da leitura, durante a leitura, apds a leitura;

- como explorar as relacGes entre ilustracGes e texto;

- como enriquecer o vocabulario dos alunos a partir da leitura;

- como desenvolver habilidades de interpretagdo, inferéncia, avaliacdo de comportamentos e
personagens;

- em que partes do texto convém interromper a leitura em uma pausa para prever o que
vira em seguida;

27 Refere-se a resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental de Nove Anos.
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- como ampliar as referéncias das criangas — sua visdo de mundo, suas experiéncias prévias —
por meio da leitura literaria, levando-as a conhecer outros espagos, outros tempos, outros modos de
vida etc. (BRASIL, 2015, p. 07, grifos nossos).

Nesse trecho ha um contraponto, em varios momentos, tanto o guia quanto o edital
apresentam um discurso enfatico, na defesa de que a literatura ndo deve estar a servigo da
alfabetizacéo, principalmente no Anexo Il Critérios de avaliacao e sele¢do do edital. Todavia,
é interessante refletir que neste trecho a literatura é didatizada, e assim, é colocada a servico da
alfabetizacdo e do letramento em um discurso explicitamente voltado para o leitor/professor.

O processo de alfabetizar letrando, a que se propde 0 guia é um processo complexo, que
de acordo com Soares (2016, p. 27) “[...] envolve varios componentes, ou facetas, e demanda
diferentes competéncias”, de acordo com a autora, sao as facetas da alfabetizacdo: faceta
linguistica; faceta interativa e faceta sociocultural. Dessas facetas decorrem distintas definicdes
de alfabetizagdo, na qual, cada uma privilegia um componente do processo de alfabetizar. O
motor da faceta linguistica € a apropriacdo do sistema alfabético-ortografico e das convencdes
de escrita, para tal, é preciso desenvolver estratégias especificas de aprendizagem. Na faceta
interativa, 0 objetivo € a compreensdo e a producdo de textos, para alcancar o objetivo séo
requeridos diferentes processos cognitivos e linguisticos. O objeto da faceta sociocultural s&o
eventos sociais e culturais que envolvem a escrita, em diferentes situacGes e contextos
(SOARES, 2016).

O excerto do guia acima citado, traz mais de uma orientacdo de como trabalhar com o
livro, se propondo a ir para além da decodificacdo e fazer uma leitura que vai além das palavras,
apoiando as facetas de insercdo no mundo da escrita, elencadas por Soares (2016). N&o
obstante, o contraponto esta nas sutilezas do guia, € incentivado a leitura, interpretacdo de
imagens e 0s usos sociais do livro, ao mesmo tempo, em que € indicado ao professor o que fazer
antes, durante e apds a leitura, bem como “em que partes do texto convém interromper a leitura
em uma pausa para prever o que vira em seguida” como pode-se observar em Brasil (2015, p.
07), ja citado anteriormente.

Dessa maneira, trazemos para a analise do Guia Literatura na Hora Certa, a secéo
intitulada: Ler imagens € ler o mundo, com o objetivo de ilustrar o sutil contraponto presente
no guia. A secdo em foco, se dedica aos livros de imagens que compde os dois modelos de

acervos do terceiro ano, dentre as obras que compde a sec¢do, nos deteremos a obra: O pato, a
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morte e a tulipa, essa obra ndo est4 na caixa selecionada para analise, contudo, o guia apresenta
uma proposta didética de trabalho® com a mesma.

A proposta de trabalho apresentada pelo Guia Literatura na Hora Certa comega com a
troca de mensagens entre Enilze e Cecilia. Cecilia, diante da perda de uma colega, decide
trabalhar com as criangas, a temética da morte, e para tal, escolhe a obra, em questéo. Frente a
leitura de algumas obras, compartilha o conhecimento com Enilze, por meio de uma proposta
didatica, dividida em trés passos: antes da leitura; durante a leitura e depois da leitura.
Seguindo, o que foi proposto na apresentagao do guia “que atividades desenvolver antes da
leitura, durante a leitura e apds a leitura” (BRASIL, 2015, p. 07), citado anteriormente.

No primeiro passo, antes da leitura, temos as seguintes sugestdes: utilizacdo de um
projetor para melhor visualizacdo da obra, e alguns questionamentos a serem feitos para as
criancas: “pega as criangas que relacionem o titulo a ilustragdo da capa. Incentive-as, a
descreverem o animal que estdo vendo, formulando hipdteses sobre a historia que irdo ler”
(BRASIL, 2015, p. 62).

No segundo passo, durante a leitura, temos as seguintes sugestfes: a leitura da obra,
antes de ler em voz alta para turma; o uso de ondulacbes de voz; a leitura feita em trio pelos

alunos e instruc6es de como proceder com a leitura com a turma.

Nesse momento, é importante ler varias vezes em voz alta para e com a turma, até eles conseguirem
entender a histdria. Durante a realizagdo das leituras, procure incentivar também a leitura das imagens,
observando o didlogo entre o texto verbal e o texto visual (BRASIL, 2015, p. 62).

No terceiro passo, depois da leitura, temos as seguintes sugestdes: assistir ao video: O
pato, a morte e a tulipa - disponivel no Youtube?® -; dar inicio a um debate sobre o que foi
entendido, a partir da leitura e do video; “0 mediador precisa elaborar questfes instigantes para
0 debate com os alunos, tais como: Por que precisamos aproveitar cada minuto de nosso
presente? Depois da morte, para onde vamos?” (BRASIL, 2015, p. 63). E sugerido ainda a
producdo de texto em duplas e a dramatizacdo baseada nos dialogos.

A proposta ¢ finalizada com a reposta de Enilze a mensagem inicial de Cecilia. Enilze,
responde a sequéncia didatica de Cecilia com ““[...] algumas impressdes acerca das emog¢des dos
educandos [...]” (BRASIL, 2015, p. 63).

28 O Guia Literatura da Idade Certa para o 3° ano de ensino fundamental ndo apresenta nenhuma proposta de
trabalho, como a feita com O pato, a morte e a tulipa, com as obras da caixa selecionada para a pesquisa.
29 Video disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=uD7Ld1Gifn8> acesso em 07 de outubro de 2020.
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Seguindo o caminho proposto pelo discurso renovador da leitura, que valoriza as
escolhas dos alunos, as estratégias sugeridas pelo Guia Literatura na Hora Certa ndo se

apresentam téo regulamentarias e indiferentes a realidade das infancias.

E ja que o centro do novo mecanismo de abordagem da leitura pela escola é o
leitor (crianga/adolescente), representando em sua sensibilidade, sua
espontaneidade, seu gostar, sua preferéncia, por um lado, e por outro, 0
habitus do/da professor/a estd marcado pela necessidade de agir de maneira
planejada na escola [...] (SILVEIRA, 1998, p. 113).

A obra escolhida pelo guia para a construcdo dessa proposta de trabalho aborda
tematicas proximas ao cotidiano da crian¢a, demonstrando ser menos cercada por preocupacoes
moralistas; ja o papel do professor, na leitura do texto, € marcado durante todo o guia como
fundamental, esse deve ser sensivel a leitura, se tornando uma porta voz do texto, ndo obstante,

o Guia Literatura na Hora Certa € escrito pensando na infancia alfabetizada leitora.

O que as técnicas disciplinares visam € fixar, previamente, por meio da
observacdo, um tempo de exercicio, de aprendizagem e um nivel de aptiddo
ou conduta desejada que servira de referéncia para definir um maior ou menor
ajustamento aos parametros normativos [...] (BUJES, 2000, p. 120).

A conduta desejada e fixada no guia é de uma infancia que ja esteja alfabetizada e se
interesse pela leitura, estabelecendo assim uma norma para a infancia. Para atingir seu objetivo
final, a formacdo de uma infancia alfabetizada leitora, o guia faz uso da disciplina, controlando,
passo a passo, as atividades que séo executadas em sala de aula.

Feita a analise do Guia Literatura na Hora Certa, concluimos que assim como o Edital
de Convocacdo 002/2013, quatro discursos integram o edital: o discurso cientifico, discurso
pedagogico, discurso do letramento e discurso renovador da leitura, a combinacdo desses
discursos procura formar uma crianga que encontre na leitura, os pressupostos basicos do
discurso renovador da leitura: prazer, interesse, leitura, habito e gosto. A modo de desfecho,
no perpassar da analise do Guia Literatura na Hora Certa, comtemplamos os discursos que
construiram este documento e como estes se complementaram na busca por formar uma
infancia alfabetizada leitora.

Nesta pesquisa, 0s discursos sdo compreendidos como praticas que instituem

significados, logo representacdes, pois:

[...]JFoucault coloca toda a énfase na busca do entendimento acerca dos
processos pelos quais, os individuos se tornam sujeitos como resultado de um
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intrincado processo de objetivacdo, que se dé no interior das redes de poderes,
gue os capturam, dividem, classificam (VEIGA-NETO, 2007, p. 55).

A representacdo ndo é imune aos discursos, sendo atravessada, constantemente, pelo
discurso, “a subjetividade passa a ser considerada uma producao discursiva, e o sujeito falante
é dependente da existéncia prévia de posi¢des discursivas por meio das quais se compreende 0
mundo” (SILVA, 2007, p. 22). Por esse motivo, exploramos primeiro, 0s discursos que
construiram o edital e o guia, para depois, darmos inicio, aos estudos sobre representacdes de

infancias nas obras do acervo analitico, detalhadas na secdo que segue.

4.3. Acervo de literatura: As representacdes de infancias nos livros de literatura infantil.

[...] a partir de discursos que ndo sao prescriti vos (ou
nao sdo tdo prescritivos), mas descritivos, criam-se
definicbes e campos de identificacdo onde o0s
individuos se posicionam, se reconhecem e Sao
julgados.

(SILVEIRA, 1998, p. 122)

Opto por iniciar esta secdo com uma citacdo direta de Silveira (1998), uma vez que, é
preciso salientar o quanto os discursos identificados nos artefatos culturais analiticos que
formam o PNAIC instituem identidades e representacdes de infancias.

Segundo Silveira (2015), esses artefatos sdo fontes produtivas para se entender como 0s
adultos, simbolizados pelo Estado, tecem representacdes de criancas e infancias em
determinados momentos e contextos histéricos. Os livros escolhidos para criancas sdo
marcados pelas crencas de quem os escolhe, pela representagdo que se tem da criancga e, do que
seria bom e educativo para elas.

Os estudos de Aries (1986), por exemplo, baseiam-se nas representagdes de infancias
“[...] através de pinturas renascentistas de criancas vestidas de adultos, de pesquisa em diarios,
em testamentos, em igrejas e em tamulos [...] (PACHECO, 1996, s. p.), demostrando que a
representacdo da infancia vem desde a idade média, quando — de acordo com Aries — 0 conceito
de infancia é inventado.

A forma como a infancia é representada passou por uma complexa evolugdo. Como
apontado anteriormente, por volta do seculo XVI, o adulto em miniatura desaparece, a crianga

conquista o seu lugar na familia e a recente infancia ndo mais aprende pela observacéo cotidiana
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sem diferenciacdo de tarefas entre adultos, ela é separada dos outros grupos etarios e capturada
para dentro de institui¢des, constantemente vigiadas e controladas para “[...] garantir sua
transformacédo em cidadaos tteis e ajustados a ordem social e econémica [...]” (BUJES, 2000,
p. 27), projetando padrdes e valores da sociedade moderna, a qual pertencem. Assim, a infancia
¢ compreendida como uma categoria cultural e historicamente construida, “ja que os termos
‘crianga’ e ‘infincia’ sdo usados de formas diversas em diferentes épocas e lugares,
condicionados a questdes culturais, filosoficas, econdmicas e, até, religiosas” (SILVEIRA;
QUADROS, 2015, p. 175), ou seja, 0 que significa infancia e crianca € modificado no decorrer
do tempo, de acordo com a soberania de quem fala e segundo a classe social dos que formulam
0s discursos e dos que sdo objetos de fala.

Quando se estabelece a infancia na idade moderna, esta passa a ter caracteristicas
préprias, como uma literatura destinada a esse novo e crescente publico. De acordo com
Zilberman (2003), a producéo literaria voltada para a infancia tem seu inicio, no final no século
XVII, antes disso, ndo existia producao literaria para essa fase da vida, uma vez que, nao existia

uma concepcdo de infancia.

Nesse contexto, aparece a literatura infantil; seu nascimento, porém, tem
caracteristicas proprias, pois decorre da ascensdo da familia burguesa, do novo
status concedido a infancia na sociedade e da reorganizagdo da escola
(ZILBERMAN, 2003, p. 33).

O género literatura infantil, especificamente, € um dos mais recentes, destacando-se
durante o século XVII, e acompanhando o progresso da industrializacdo que chega a literatura.
Inicialmente as obras voltadas para as crian¢as tinham um cunho moralista, na funcdo de
reproduzir o mundo adulto e ensinar normas para as criancas. Atualmente, o carater normativo

foi substituido pelo carater formativo, direcionado para a melhor formacéo do individuo.

Considera-se, pois, que a literatura para criangas tem sido um importante
artefato pedagodgico no qual se concretiza uma dada imagem de infancia. Por
outro lado, ainda que, nas Ultimas décadas, tal literatura tenha sofrido
inflexes que atenuaram seu carater moralista e pedagogico, os discursos
educativos circulantes continuam Ihe atribuindo um importante papel na
formacdo de sujeitos (SILVEIRA; QUADROS, 2015, p. 176).

O objetivo de formar sujeitos pela leitura é perceptivel, através de investimentos para a
democratizacdo do acesso a obras literarias, materiais de formacdo para professores e a
distribuicdo de acervos de literatura infantil, esses compostos por diversos géneros literarios,

proporcionando uma reconceituacdo do ato de ler. Em concordéancia com o discurso renovador
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da leitura, “tomar a crianga leitora como um ser em formagao e, portanto, como alvo de nossos
intuitos adultos de inseri-la em nosso sistema de valores, tem sido uma constante na literatura
para criangas [...]” (SILVEIRA; BONIN; RIPOLL, 2010, p. 99).

Ao discorrer sobre o papel da literatura no processo de alfabetizacdo, Silva e Teixeira
(2018, p. 203) explicam que: “o livro ¢ um elemento magico, que envolve a crianga e apresenta
a ela uma das esferas do letramento discutidas por Kleimam (1995), a esfera do lazer”, a leitura
de historias para criancas, as levam para o mundo da imaginacao, permitindo que sentimentos
e expressdes sejam trabalhados de maneira ludica. Para que a literatura exerca plenamente seu
papel no processo de alfabetizar é necessario refletir sobre a qualidade literaria, o ambiente de
leitura e 0 modo como a leitura é realizada. A literatura é fundamental para a vivéncia de
experiéncias, que futuramente produzirdo o sujeito leitor, sendo possivel “[...] dizer que, quando
a crianga ouve uma historia contada por um adulto, ela se torna leitora pelos olhos de outro”
(SILVA, TEIXEIRA, 2018, p. 203).

Em seus estudos, Abreu (2006) levanta diversos questionamentos sobre literatura,
entretanto, nos deteremos a pergunta: Como definir literatura? De acordo com a autora,
literatura € um fendmeno cultural e historico, portanto, passivel de receber diferentes
definicBes, em diferentes épocas e por diferentes grupos sociais. Para a autora, o julgamento
que se faz de uma obra depende de um conjunto de critérios, e ndo unicamente da percepcao do
texto. Ler um livro ndo € apenas decifrar letra apos letra, ler um livro € corteja-lo com nossas
convicgdes sobre tendéncias literarias, sobre paradigmas estéticos e sobre valores culturais,
tudo aquilo que nos forma e nos toca como sujeitos. Ou seja, literatura é o que esta na mao de
quem Ié.

Em meio, a toda a complexidade das mdltiplas infancias existentes, nos interessou
analisar quais infancias sdo representadas no acervo de literatura, destinado ao terceiro ano do
Ensino Fundamental, no conjunto selecionado de nove obras literarias, que tem a crianga como
tema central de suas narrativas, se dedicando a abordar dilemas da vida infantil pela perspectiva
da crianca. Partindo desse critério, selecionamos as seguintes obras: Doce mingau; Pequenas
Guerreiras; O Grande Chefe; Rinocerontes ndo comem panquecas; Mabel, a Unica; A
Orquestra da lua cheia; Gabriel tem 99 centimetros; Ja para cama, Monstrinho! e Uma para
trés.

A primeira vista, parece se tratar de um extenso e pretensioso acervo analitico, ja que, a
pesquisa também analisa o Edital de Convocacao 002/2013 — CGPLI PNLD e o Guia Literatura

na Hora Certa. Todavia, essas narrativas tem aspectos comuns entre si, e uma caracteristica se



93

faz presente em todas as obras, ndo ha a presenca da escola, nem mesmo uma mencéo desta, na
rotina das criancas. E apesar de, tanto o guia quanto o edital almejarem uma infancia
escolarizada e alfabetizada, essa infancia ndo ganha destaque nos livros, e com excecéo, da obra

Doce Mingau, nenhuma outra, tem como conclusdo uma licdo de moral.

Longe vao os tempos em que, por exemplo, as personagens infantis serviam
de suporte para propositos abertamente pedagégicos e formativos
concretizados através do castigo e da “correcdo” dos protagonistas mirins,
enfatizando-se a obediéncia e o respeito a moral e a valores cristdos [...]
(SILVEIRA; QUADROS, 2015, p. 178).

As ideias dominantes sobre literatura se alteraram com o passar do tempo, mas nao se
alterou o fato, que os livros contém representacdes em seus personagens, na forma que séo
apresentados nas obras, refletindo e reproduzindo representacdes de infancias que circulam e
legitimam um discurso, ou discursos, do que é ser crianga.

Ao analisar criteriosamente as obras literarias foi possivel perceber que, fora a auséncia
da escola, as obras apresentam outras caracteristicas comuns entre si, permitindo classificar os

livros do acervo analitico com base nas infancias que estes representam.

Tais representagdes caracterizam aqueles que as criam e as expressam,
constituindo-se num verdadeiro teste projetivo dos padrbes, valores e
expectativas de uma determinada sociedade, refletidas, como foi dito, nos
mais diversos produtos culturais que, utilitarios ou imaginarios, encarnam as
concepcOes adultas e se constituem em suportes de modelos e visdes de mundo
importantes na socializacao das criangas (PACHECO, 1996, s. p.).

Cientes de que, ndo é natural ao campo teérico dos Estudos Culturais empreender
categorizacGes, hd uma necessidade de classificar os livros do acervo analitico, a partir das
recorréncias das infancias representadas, estabelecendo quatro categorias que chamaremos de

infancia da auséncia, infancia independente, infancia desatendida, e infancia vir a ser.

Para se capturar os fantasmas de histérias e acontecimentos que cercam as
infancias vimos enquadrando-as e capturando-as a determinados regimes de
visibilidade. Quando as classificamos, o poder disciplinar se exerce de uma
forma invisivel, impondo aqueles nos quais se exercita, uma visibilidade
obrigatéria (DORNELLES, 2010, s. p.).

As infancias foram historicamente classificadas para serem melhor administradas e
comparadas dentro de uma regra de normalidade, o que antes, era apenas um ser biolégico passa

a ter o status de crianga, e com isso, passa a ser objeto de estudo. Ao classificarmos os livros,



94

classificamos também as infancias, que se tornam visiveis ao olhar do poder que incide sobre
elas, retirando-as das sombras. Essa visibilidade é poder, e a medida que s&o vistas, sdo também
capturadas por ele, constituindo imagens e representacfes de infancias. A representacdo é
construida pelo sentido que adquire a linguagem, a significacdo, e cada cultura cria suas
representacdes coletivas de infancia e de crianca que lhe convém.

Dessas nove obras selecionas como acervo analitico desta pesquisa, hd somente uma
obra de autoria nacional, Pequenas Guerreiras, escrita por Yaguaré Yama® e ilustrada por
Taisa Borges®’. As demais obras s3o de autores internacionais®? - ingleses, portugueses, belgas
e alemaes. O acervo empirico é brevemente descrito a seguir.

A infancia representada no conto Doce Mingau encaixa-se na infancia da auséncia,
sendo a uUnica obra a representar uma crianca que enfrenta a auséncia de suas necessidades
béasicas, alimento e abrigo do frio intenso. A infancia independente € representada em duas
obras O Grande Chefe e Pequenas Guerreias, essas infancias sao independes, pois, as narrativas
conduzidas ndo circundam os adultos para a resolucéo de problemas, ou colocam as criangas
como dependentes destes. Rinocerontes ndo comem panquecas, Mabel, a Gnica e A Orquestra
da Lua Cheia pertencem a categoria infancia desatendida, em razdo de serem criancas que
possuem uma estrutura familiar e amigos, mas, por um periodo de tempo, séo ignoradas pelos
adultos que se ocupam de outros afazes. A Gltima categoria, infancia vir a ser, diferencia-se das
outras pela constante presenca dos adultos na vida cotidiana das criancas. Em Ja para a cama,
monstrinho! a presenca do adulto é marcante, auxiliando toda a rotina que antecede a hora do
sono, e em Uma cama para trés, a presenca do adulto € solicitada para espantar os pesadelos,
por ultimo, temos Gabriel tem 99 centimetros, que apresenta uma constante comparagéo entre
as vantagens e desvantagens de crescer.

A construcéo das categorias de infancia se deu com base dos estudos de Barbosa (2000),
Bujes (2000, 2006), Costa e Momo (2010), Dornelles (2001, 2005, 2010), Dornelles e Marques
(2015), Gouvéa (2004), Lemos (2007), Melo e Guizzo (2019) e Silveira e Quadros (2015) Zoia

%0 Formando em Geografia, professor, escritor, autor de 12 livros, ilustrador, artista, plastico, lider do povo
Maragud, integrante do NUcleo de Escritores e Artistas Indigenas (Nearin) e do Instituto Indigena Brasileiro para
Propriedade Intelectual (Inbrapi) (YAMA, 2013).

31 Estudou pintura e estilismo e desde 2006 dedica-se a literatura infantil como ilustradora e autora, ilustrando mais
de 50 livros e publicando seis livros; sendo cinco de imagens e uma histéria em quadrinhos. Em 2001 foi finalista
do Prémio Jabuti (YAMA, 2013).

32 N&o ha informagGes concretas disponiveis sobre a nacionalidade de todos os autores que compde 0 corpus
empirico desta pesquisa, como consequéncia, se torna invidvel afirmar as nacionalidades baseadas em informacdes
superficiais.
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(2012). As obras estudadas serdo apresentadas com mais detalhes e também com suas

respectivas capas, nas analises que seguem.
4.3.1 Infancia da auséncia

Dentre as 35 obras que compde o0 acervo do PNAIC somente uma narra a infancia que
sofre, sendo ela: o conto Doce Mingau da colecdo Meus Contos de Fadas Preferidos,
recontados e ilustrados por Tony Ross e traduzido por Enil Rodrigues. Esta colecdo é composta
por sete contos: A Bela e a Fera, Dons de Fada, O Principe Jacinto e a Doce Princesinha,
Rumpelstiltskin, Doce Mingau, O Duende Travesso e Os Musicos de Bremen. Nos dedicaremos

aqui ao conto Doce Mingau.

Imagem 01 — Capa do livro Meus contos de fadas preferidos.

ADAS

PREFERIDOS

TONY ROSS

—

Fonte: ROSS, 2013.

Dentre esses sete contos, a historia Doce Mingau narra as dificuldades pelas quais
passam Bess e sua mde durante o inverno, enfrentando o frio e a fome, cada vez mais, presentes
em sua rotina. Ambos sdo representados na imagem que abre a narrativa, primeiramente temos
Bess em frente a uma pequena e timida fogueira, enquanto sua mée traz em sua cesta somente

a espinha de um peixe.
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A infancia vivida pela protagonista Bess, em Doce mingau, representa a infancia da

auséncia: de calor, de alimento, de escolarizagdo, uma infancia que vive a margem de tudo

Imagem 02 — Capa do conto Doce Mingau.

DoOocE MINGAU

BEss, uma filha boa e obediente, era uma menina muito pobre que
vivia com sua mae em uma casa humilde, em uma rua simples. Os
tempos eram sempre dificeis, mas os invernos eram ainda mais.

an 27 o

Fonte: ROSS, 2013.

A infancia da auséncia muito se assemelha a infancia ninja, proposta por Dornelles
(2005), ja citada na pesquisa, uma infancia que corporifica a exclusdo, (sobre)vivendo a
margem da sociedade, produzindo a sua propria sobrevivéncia desde sempre, sendo possivel,
encontrar essa infancia historicamente, por volta do século XVIII, na roda dos expostos, e
atualmente, nas ruas e periferias das grandes cidades e no interior pobre do Brasil.

A redencdo para o sofrimento causado pela auséncia de comida ocorre quando Bess vai
a floresta em busca de comida, com a Unica porcao de alimento que sobrou em casa, no caminho
ela encontra uma velha senhora faminta. A historia narra que outros personagens passaram pela
velha senhora, mas ndo a enxergaram, contudo Bess, em um ato de bondade, digna da inocéncia
infantil, vé a senhora e decide dividir com ela a Unica refei¢cdo que possuia. A senhora, muito
agradecida lhe entrega um pequeno caldeirdo marrom que se enchia magicamente de um doce
mingau, quando ditas as palavras magicas, “Cozinhe pequeno caldeirdo, COZINHE!” e parava

quando ditas as palavras “Pare pequeno caldeirdo, pare!”.
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Assim, podem-se observar em diferentes obras da literatura infantil
representacdes da infancia como inocéncia a ser preservada, ignorancia ou
fraqueza a serem supridas ou tornadas razoaveis (Aries, 1981); como origem
de todos os problemas e/ou como possibilidade de superacao/redencdo futura
dos problemas que os adultos de hoje se colocam, seja pela tecnologia ou pela
magia, ou ainda pela conjugacdo de ambas [...] (SILVEIRA; QUADROS,
2015, p. 176).

E assim, o sofrimento causado pela auséncia de comida ganha uma resolucdo magica,
como consequéncia de um ato de bondade, o doce mingau produzido pelo caldeirdo se espalha
por toda a cidade, gracas a mae de Bess que esquece as palavras méagicas. A narrativa é
finalizada com todos os moradores se deliciando com o mingau e, visivelmente felizes pela
abundancia de alimento produzido.

A historia de Bess, representa as diversas auséncias as quais a infancia esta submetida,
bem como, 0o mito de uma infancia pura e curiosa, nos remetendo novamente a Infancia
Moderna. Na qual a bondade é inerente as criangas, que dividem generosamente o pouco que
tem sem esperar nada em troca.

Dornelles (2005, p. 72) vai nos dizer que “[...] ao universalizar e naturalizar apenas uma
destas infancias como dependente e necessitando de protecdo, passamos a deixar de lado sua
diversidade”, como resultado disso, esquecemos que existe mais de uma infancia, e muitas
criancas que vivem suas infancias, nesse momento historico, estdo rodeadas por um mundo que

explode conhecimento, e para alcancar esse conhecimento, a liberdade ¢é essencial.

4.3.2 Infancia independente

As obras O Grande Chefe e Pequenas guerreiras sao ambas ambientadas em aldeais,
uma tribo indigena e outra africana, e retratam como protagonistas criancas independentes, que
fogem do ideal de crianga moderna que frequenta a escola, e vivem em contato direto com a
natureza, em O Grande Chefe, o companheiro de aventura do protagonista é um elefante, em
Pequenas guerreiras, a fauna e a flora predominam nas ilustragoes.

Pequenas Guerreiras, escrito por Yaguaré Yama e ilustrado por Taise Borges, narra o
cotidiano de meninas amazonas, Taina, Awyéa, Marinara, Diméara e Curinara, todas filhas de

grandes guerreiras.
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Fonte: YAMA; BORGES, 2013.

A aventura tem inicio quando as cinco guerreiras vao brincar em um lago, ideia que ndo
encontra oposi¢ao, uma vez que, logo chegaria o tempo em que as meninas passariam pelas

provas de maioridade, como dito por Yaguy, mée de Awya:

— Deixe-as ir! O passeio serve de aprendizagem, além do mais, elas precisam se divertir enquanto é
tempo de paz.

— Mas e se correrem perigo? Quem estara la para acudi-las?

— Elas tém que comecar a resolver seus problemas.

— Esta bem, mas, para garantir, chame uma das mocas e mande-a ao lago para vigia-las, sem que as
meninas saibam (YAMA; BORGES, 2013, p. 11.

Durante todo o caminho até o lago é narrado a valentia das meninas e o orgulho de serem
filhas de amazonas, quando finalmente chegam ao seu destino, a brincadeira dura pouco, as
meninas avistam homens de outra tribo se aproximando do lago. Mesmo pequenas, as guerreias
foram ageis, e ao avistarem os homens trataram logo de sair correndo e se esconderam na
floresta. Quando os homens estavam prestes a alcanga-las apareceram suas méaes, avisadas pelas
mocas que acompanhavam de longe as meninas.

Desesperadas com a possiblidade de perderem as filhas, deixaram de lado as flechas, mas, com punhos
firmes desceram o morro.
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Agueles homens nunca quiseram tanto estar distantes das amazonas como daquela vez. Pensaram em
correr, mas elas o seguraram.

Impossibilitados de fugir, choraram sem se envergonhar, pois sabiam que a surra seria grande.

E foi! Tapas, socos, pontapés... (YAMA; BORGES, 2013, p. 32).

Os homens estremeceram ante a presenca das grandes guerreiras de punhos firmes, e
“essa foi uma das muitas aventuras das pequenas guerreiras” (YAMA:; BORGES, 2013, p. 35).

O Grande Chefe, escrito por Carlos Nogueira e ilustrado por David Pintor, narra a
historia de uma aldeia encostada “ao Fim do Mundo” liderada por um homem que se dizia o
mais corajoso na face da terra, o grande chefe, e ndo havia ninguém que duvidasse do poder
daquele homem.

Imagem 04 — Capa do livro O Grande Chefe.

O Grande Chefe

Texto de Carlos Nogueira
Tustragoes de David Pintor
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Fonte: NOGUEIRA,; PINTOR, 2013.

A noite, enquanto todos dormiam o grande chefe subia a montanha para lutar contra
demonios, bruxas e duendes maus. Desafiava todos 0s monstros para proteger a aldeia, pelo

menos, era o que ele dizia.

A dancga guerreira desse homem mais corpulento do que um grande urso-negro se compunha de saltos
impressionantes, gritos e pancadas na cabeca e no peito. A seguir, ele avancava para o outro lado. No
dia seguinte, todos confirmavam o que o Grande Chefe dizia: ele vencera sozinho um exército de
seres ameacadores e diabélicos (NOGUEIRA; PINTOR, 2013, p. 11).
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Apesar de se dizer grande, o chefe ndo era bondoso e castigava a todos que ousassem
discordar dele, fazendo com que todos acreditassem que era invencivel. Um dia, um menino da
aldeia decidiu que veria o grande chefe enfrentar os temidos monstros, e assim o fez, o pequeno
aventureiro subiu a montanha, seguindo, sem ser visto, 0 homem mais forte e mais valente do

mundo.

Logo que o Grande Chefe comegou a se preparar para a luta, erguendo os ombros e enchendo o peito,
o rapaz® correu para se esconder atras de uma pedra.

[...]

Mas o Grande Chefe ouviu seus passos, virou-se, e ao ver a sombra do rapaz escondendo-se, pensou
que era um monstro.

Cheio de medo arregalou os olhos, correu e, tropecando nos proprios pés, caiu estatelando para o
outro lado (NOGUEIRA; PINTOR, 2013, p. 17).

E assim, o grande chefe, o gigante, o homem invencivel “morreu de susto antes de cair
no chao”. E 14 ndo havia nenhum sinal dos seres horriveis descritos, s6 a grama e a lua cheia. E
assim, um mundo sem a tiraria do Grande Chefe teve inicio, e também nesse momento o menino
cresceu, e se transforou no Grande Chefe.

E interessante, ainda mencionar que, o autor inicia a obra com uma dedicatoria,
movimento que nao ¢ considerado comum dentro do acervo analitico, “Para todas as criancas
que lutam ou lutaram contra algum Grande Chefe falso ¢ covarde. Carlos Nogueira”
(NOGUEIRA; PINTOR, 2013). Uma sutil dedicatéria que encoraja tanto criancas quanto

adultos a lutarem contra a falsidade e tirania do mundo.

33 Embora esse fragmento do texto se refira ao protagonista como “rapaz” o restante do enredo e das imagens d&o
a entender que trata-se de uma crianca pré-adolescente.



101

Imagem 05 — llustracdo do livro O Grande Chefe.

Fonte: NOGUEIRA,; PINTOR, 2013.

Essas infancias que tem liberdade para descobrir o mundo, desafiam e desestabilizam a
norma vigente, a norma € estar sobre controle, e ndo se sujeitam a maquinaria do poder, “ao
mostrar como as criangas sao inscritas numa ordem de poder que, ao concebé-las como
‘cidadas’, engendra simultaneamente pautas de comportamento e de controle que estdo voltadas
para sua normalizagdo [...]” (BUJES, 2000, p. 33). As novas infancias independentes sdo
inquietantes porque ndo é mais possivel classifica-las dentro do conceito de normalidade.

Ambas as infancias representadas, em O Grande Chefe e Pequenas Guerreiras, tém o
poder da liberdade, e esse poder € ameacador na perspectiva de alguns adultos, ja que, o “[...]
conhecimento e saber consistem em fonte de libertacao, esclarecimento ¢ autonomia” (BUJES,
2000, p. 41), como podemos observar em O Grande Chefe.

Dornelles (2005) ja nos disse, que as criangas espertas provocam medo nos adultos,
assim como, os cyber-infantes, pois estes fogem a regra de normalidade comum a Infancia
Moderna, e ainda ndo ha, instrumentos para governa-los. A autora utiliza a tecnologia para

exemplificar essa infancia.

Talvez, se tenha ‘medo’ de algumas criangas que t€m poder, visto que, as
criancas com poder como mostra Steinberg e Kincheloe (2001), sé&o
especialmente ameacadoras para 0s adultos (DORNELLES, 2010, s.p).
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O medo dos adultos, as infancias que fogem a norma, é corporificado na dltima narrativa
citada, ndo se relacionando a tecnologia, mas ao acesso a informacéo, ja que os adultos tinham
medo de subir a montanha e ver as batalhas travadas pelo grande chefe. J& a curiosidade e a
liberdade permitem que o menino suba a montanha para observar a luta, contudo, a narrativa
da a entender que a crianca derrotou o grande chefe, mesmo que por sorte do destino, e a
autoridade passa a estar entdo em suas méaos.

A infancia representada ¢ independente, incentivada a “resolver seus problemas”, mas
ndo se trata de uma infancia esquecida. Mesmo com a liberdades de andar pela mata, as
Pequenas Guerreiras foram vigiadas de longe, e quando algo fora do esperado aconteceu, a
ajuda ndo tardou a chegar, exemplificando que, mesmo independente, essa infancia ndo é
abandonada.

Zoia (2012), ao falar sobre os momentos educativos nas comunidades indigenas, explica
que, a escola ndo € o unico lugar em que acontece a aprendizagem, a comunidade tem a sua
sabedoria e a transmite aos mais jovens, seja em rodas de conversa ou ao caminhar pela aldeia,
construindo conhecimento ao interagir com o meio. A Educacdo Indigena corresponde a

maneira como cada comunidade transmite seus saberes as criancas.

Para eles o tempo destinado ao aprendizado da crianga € muito valoroso. A
crianca tem a liberdade de executar as suas tarefas no seu tempo e os adultos
nédo se cansam de repetir as atividades que estdo ensinando e de aguardar que
0S pequenos consigam executa-las da melhor maneira possivel (ZOIA, 2012,
p. 44-45).

A aprendizagem ocorre de diversas formas, e todos 0s espagos sdo de conhecimento e
descoberta, respeitando o tempo de aprendizagem da crianca, e buscando produzir saberes em
comunidade; j& que, 0 processo de ensino-aprendizagem € um momento de novas experiéncias
para todos os envolvidos.

As duas infancias representadas na literatura ndo necessariamente precisam da presenca
dos adultos, é possivel aprender a partir da interacdo com demais criancas, contrastando com a
Infancia Moderna, que “[...] tém seu desenvolvimento monitorado, suas agdes, no plano
concreto e no plano simbdlico, esquadrinhadas” (BUJES, 2000, p. 29). A infancia independente
tem liberdade para alcancar seus objetivos, viver suas aventuras e descobertas, liberdade essa

que gera o poder/saber da infancia.
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4.3.3 Infancia desatendida

Os livros Rinocerontes ndo comem panguecas, A Orquestra da lua cheia e Mabel, a
Unica contam a historia de trés meninas, respectivamente, Daisy, Ana e Mabel que se sentem
ignoradas pelos adultos a sua volta, representando a infancia desatendida. A escolha da
nomenclatura infancia desatendida tem origem no contexto das narrativas, nas quais, todas as
meninas pedem por atencdo, contando historias, fazendo traquinagens ou convidando para

brincadeiras, mas os adultos... estdo sempre ocupados demais.

Imagem 06 — Capa do livro Rinocerontes ndo comem panquecas.

RINOCERONTES NAO
cowu:M PANQUECAS

Traduc¢do de Hugo Langone

SRR . e

Anna Kemp e Sara Ogilvie Paz & Terra

Fonte: KEMP; OGILVE, 2011.

Rinocerontes ndo comem panguecas, escrito por Anna Kemp, ilustrado por Sara Ogilvie
e traduzido por Hugo Langone, narra a historia de Daisy e 0 rinoceronte roxo que aparece em
sua casa. Daisy tenta avisar aos pais que ha um rinoceronte comendo suas panquecas, mas

ninguém prestou atencdo, estavam muito ocupados para ouvir.

— Maée! M&e! — chamou Daisy. — Tem um...
— Fale com o seu pai — disse a mae — que ele pega o bicho e joga pela janela.
— Pai! Pai! — gritou Daisy. — E grande, é enorme...
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— Fique quieta — disse ele. — A aranha pode esperar.
— Nao é uma aranha! — falou Daisy. — E um RINOCERONTE grande e roxo!
Mas, como sempre, NINGUEM PRESTOU ATENCAO (KEMP; OGILVIE, 2011, s. p).

A narrativa segue, com o rinoceronte e Daisy se tornando bons amigos, ja que diferente
de seus pais, 0 querido rinoceronte estava disposto a ouvir atentamente todas as histérias da
protagonista, brincar de argolas e fazer pizzas. Diante de tantos comentarios sobre um
rinoceronte grande o roxo, os pais de Daisy decidem leva-la ao zooldgico, e 14 se deparam com

uma placa, informando que um rinoceronte roxo que adora panquecas havia fugido.

— Céus! — Disse a mae, surpresa.

— Bem, isso explica as panquecas! — exclamou o pai.

Os trés correram para a casa, e adivinhe o que encontraram ao chegar?

Isso mesmo!

O maior e mais roxo rinoceronte da cidade!

— Eu ndo disse!? — Falou Daisy, sorrindo de orelha a orelha (KEMP; OGILVIE, 2011, s. p).

Quando a presenga do grande rinoceronte roxo é finalmente percebida, toda a familia se
movimenta para ajudar o rinoceronte a voltar para casa “Muito Longe Daqui”. Apds o embarque
do rinoceronte no aviao, os pais de Daisy pedem para que ela conte tudo sobre o rinoceronte

roxo.
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Imagem 07 — llustracdo do livro Rinocerontes ndo comem panquecas.

— Conte-nos sobre o rinoceronte, Daisy — pediu sua mae.
— Isso — disse o pai. — Conte-nos sobre aquele rinoceronte grande e roxo
que adora comer panquecas.

Entao Daisy falou sobre a brincadeira das argolas, sobre as pizzas,
sobre as cocegas... E adivinhe s6 o que aconteceu?

Eles escutaram até ela ndo ter mais nada a dizer.

FOI MARAVILHOSO.

Fonte: KEMP; OGILVE, 2011.

A histéria termina com Daisy ganhando a tdo desejada atencdo de seus pais, que a
escutaram com plena atencdo até que ndo tivesse mais nada a dizer. A infancia desatendida tem
adultos a sua volta, que cuidam de suas necessidades basicas, como alimento e moradia, mas
desde a invencdo de infancia percebemos que ndo é s6 com esses dois ingredientes que se forma
a Infancia Moderna. A caréncia de atencdo pela qual passam as criangcas compde a trama da

proxima obra a ser analisada, Mabel, a Unica.
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Mabel, a Gnica é escrita por Margaret Muirhead, ilustrado por Lynne Avrial e traduzido
por Izabel Aleixo. Assim como o titulo ja diz, Mabel € a Gnica crianca da rua onde mora, entéo,
ela e seu cachorro Pipo fazem amizade com os moradores adultos, Dona Abigail, Chico e seu
Floréncio. Mas Mabel v& um problema, os adultos sdo muito ocupados.

Diante da atarefada rotina dos adultos Mabel decide brincar com Pipo, entre brincadeiras
e andangas pela rua, os dois encontram uma caixa de papeldo vazia, que se torna uma
espaconave, onde ela e seu companheiro Pipo saem voando pelo espago. Algum tempo depois,
aparece na janela de seu modulo espacial, o pai de Mabel, chamando para andar de patins, seu
Floréncio com uma joaninha de presente, Chico com biscoitos e Dona Abigail, que pede para
que Mabel volte, pois estd com saudades. Mabel, ndo sai de sua espagonave, estd muito
ocupada, e ndo deixa ninguém entrar, afinal ndo ha ar para todos.

Até que:

— Esté certo — diz, Mabel, finalmente voltando do espaco. Afinal ela é a Unica crianca da rua (a
menos que vocé leve em consideracdo Walter, o bebé), o que eles fariam sem ela? (MUIRHEAD;
AVRIAL, 2013, s.p).
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A obra subentende que Mabel compreende que, mesmo os adultos tendo suas vidas
cheias de compromissos, ela € a Unica crianca que eles conhecem, e o trabalho dela é ensinar
eles a se divertirem “como andar de patins num pé sé ou fazer um campeonato para ver quem
da mais estrelas” (MUIRHEAD, AVRIAL, 2013, s. p). A partir do momento que a auséncia de
Mabel é sentida, os adultos, que antes estavam ocupados trabalhando, voltam sua atencdo
imediatamente para Mabel. Nessa obra, a infancia se encontra em estado de desatengéo, mesmo
tendo como amigos adultos e sendo a Unica crianca da rua, Mabel ndo recebe a atencao que
deseja ou necessita, até que sua auséncia seja notada.

A préxima obra a ser analisada A Orquestra da Lua Cheia, apresenta caracteristicas
presentes nas duas obras anteriormente analisadas. Ana, a protagonista, ndo recebe atencéo de
seus pais, a mae da somente a ordem para ir para a cama, enquanto, o pai assiste TV, e para
lidar com a falta de atencdo, Ana vai para a Orquestra da Lua Cheia, e assim como Mabel viaja

pela sua imaginagé&o.
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Imagem 09 - Capa do livro A Orguestra da Lua Chia.

Fonte: RASSMUS, 2013.

A Orquestra da Lua Cheia, de Jean Rassmus, traduzida por Sofia Mariutti narra a
histéria de Ana, que ignora a ordem de sua méae para ir para a cama e decide plantar bananeira.
Ao fazer isso, Ana cai no teto, agora ndo era ela quem estava de ponta cabeca, mas todo o resto,

cuidadosamente, ela vai até o quarto.

Chegando I4, ela ouviu uma voz:

— OI4, alguém aqui gostaria de viajar com a gente?

A voz vinha da janela. Do lado de fora, Ana viu um barco a remo com quatro passageiros muito
esquisitos.

— Boa noite. Deixe-me apresentar: Chico Chapéu, Tom Tuba, Senhora Coco com seu piano inflavel
e minha humilde pessoa, Alvim Trompete de Prata. E vocé, quem é?

— Ana — disse ela (RASSMUSS, 2013, s. p).

Os quatro musicistas a convidam a entrar em seu barco, que navega nas nuvens, e tocar
na Orquestra da Lua Cheia junto com outros integrantes. Ana aceita o convite e entra no barco
flutuante. Quando o barco se posiciona bem embaixo da lua, todos plantam bananeira
novamente e caem suavemente na lua. Os musicistas comegaram a tocar seus instrumentos, e

Ana a dancar, mas a musica produzida pela Orquestra a Lua Cheia foi tdo alta que acordou o
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dragdo que dormia no lado escuro da lua, e ndo gostava de musica. E 0 monstro surge furioso
com todos.

Mas, o dragéo da lua tinha uma historia triste, ha muito tempo ele vivia na terra, em uma
grande floresta e aprendeu a tocar sozinho o seu chifre, e quando finalmente foi se apresentar

aos humanos nao foi bem recebido:

— Mas as pessoas nao gostaram nada daquilo. Elas comegaram a gritar: “Pare com esse barulho!”,
“Se manda daqui!”, “Dragdes nem existem!”. (RASSMUSS, 2013).

O dragédo, que se chama Credo e adora tocar seu chifre, ndo pareceu mais tao furioso,
apenas triste. Agora, conhecendo a histéria do Dragao Credo, Ana o convida a retirar o pijama
e tocar seu chifre junto aos demais musicistas, 0 Dragéo leva um susto com o convite, mas o
aceita de bom grado. Entdo, A Orquestra da Lua Cheia ganha mais um membro, Credo e Ana
se tornam amigos e dancaram até doer os pés. Depois de tanto dancar, Ana voltou para casa de
barco, plantou bananeira em seu quarto, caiu em seu colchéo fofinho e dormiu.

A Infancia Moderna que antes era tomada como universal, passou por transformacdes
sociais e culturais, no decorrer do século XX, e novas formas de viver a infancia foram
reconhecidas pela p6s modernidade, principalmente, aquelas infancias que se relacionam com

0s avangos tecnoldgicos, produzindo identidades multiplas...

[..] fragmentadas, efémeras e moveis, as quais perduram na
contemporaneidade, mostrando-nos criangas independentes em determinados
aspectos, desconcertantes, acostumadas com a instabilidade, com a incerteza
e com a inseguranca. As crian¢as do mundo ocidental do século XXI vivem
em meio ao espetaculo, ao imediatismo, a visibilidade, ao protagonismo [...]
(MELO; GUIZZO, 2019, p. 123).

As criangas que, antes se encontravam como coadjuvantes de sua prépria historia,
tornaram-se personagens centrais € ativas em suas culturas, borrando as “fronteiras de classe,
género e geracao. Sao criangas que vao se tornando o que sdo, vivendo sob a condi¢do de pos-
moderna” (COSTA; MOMO; 2010, p. 969). A infancia pos-moderna, de Costa e Momo (2010),
foi moldada para consumir e organizar uma nova ordem social, em contrapartida, a Infancia
Moderna foi moldada para a producéo. Para a modernidade, o luxo demarcava as diferencas de
classe, ja para a pés-modernidade, o luxo se relaciona com a autorrealizacdo e ao prazer.

Apesar da infancia representada nessas trés obras carregar o titulo de infancia
desatendida, o brincar e o0 imaginar € um elemento que liga essas trés narrativas, ja que nossas

protagonistas encontram no brincar meios para superar a auséncia de atencéo.
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O brincar constitui um dominio da crianga, uma agéo prdpria do sujeito infantil e assim,
a etapa da vida infancia é diferenciada da etapa da vida adulta. A crianga experimenta o mundo,
através do brinquedo e do imaginar, ja o adulto, representa o sujeito crianca pelo seu brincar,
atribuindo a esses sujeitos caracteristicas e instabilidades, sendo por meio, da representacéo que

a identidade ganha sentido.

O jeito de lidar, organizar, propor, respeitar e valorizar as brincadeiras das
criangas demonstram, através da histéria da infancia, o entendimento que se
tem das criangas. O que se observa ao longo desta narrativa é que sempre
existiram formas, jeitos e instrumentos para se brincar, como por exemplo: a
bola, roda de pena, os papagaios (pandorga), jogar pedrinhas na
agua...brinquedos e formas de brincar muito antigos (DORNELLES, 2001, p.
103).

A infancia carrega dentro de si mesma o ludico e o ato de brincar perpetuando a cultura
infantil e desenvolvendo novas formas de socializacdo, € por meio do brincar que a crianga
recria e compreende o mundo a sua volta, transformando o brincar em uma linguagem, que é
utilizada para dar inicio, as primeiras expressdes e interacfes sociais.

No brincar imaginativo, além de repetir uma acao que observa a crianga, faz o exercicio
de interpretar um papel, experimentando aquele a quem ela esta imitando e o compreendendo
melhor ¢ através do faz-de-conta que a crianga tem a possibilidade de experimentar diferentes
papéis sociais que conhece e vivéncia no cotidiano de suas historias de vida” (DORNELLES,
2001, p. 105). O mundo que a crianga participa, € o repertorio que ela possui para seus jogos e
brincadeiras, estando nele também presentes as narrativas das quais participa.

E na brincadeira de faz-de-conta que a crianca encontra meios de reviver situacoes
dolorosas, o brincar torna mais leve a expressdo de emogdes, “¢ a partir de suas acdes nas
brincadeiras que elas exploram as diferentes representacdes que tém destas situacdes dificeis.
Assim, podem melhor compreendé-las ou reorganizéa-las” (DORNELLES, 2001, p. 106), a
brincadeira possibilita que a crianca explore seus sentimentos, traumas e dores de uma distancia
segura e talvez dessa maneira possa compreender sua vida e até a do outro. Esse movimento é
feito por todas as protagonistas, que encontram no brincar um artificio para superar o abandono
do adulto, a palavra “abandono” embora remeta a infancia ninja € utilizada para representar
essa infancia, que mesmo tendo pais presentes sdo ignoradas por eles, e vivem desatendidas,

considerando o abandono como parte de sua rotina cotidiana de infancia.
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4.3.4 A Infancia vir a ser

Na ldade Média, a vida ndo era concebida como uma sucessao de etapas, dividas em
faixas etarias com caracteristicas proprias, a infancia era s6 um pequeno adulto, que apoés
aprender a andar ja comecava a trabalhar. A partir da separacéo entre infancia e vida adulta,
essa etapa da vida se tornou centro de estudos em areas como: Pediatria, Psicologia, Biologia,
Sociologia, Antropologia e Pedagogia. Essas areas buscavam explicar as criangas com 0
objetivo de entender seu funcionamento e orientar as praticas que incidem nos sujeitos infantis
(BUJES, 2006).

A denominacdo de infancia vir a ser se justifica pela incompletude que recai sobre esta
etapa da vida, “assim, esses sujeitos ditos ‘incapacitados’ — as criangas — seriam projetadas
desse ‘lugar menor’ — a infancia — para o lugar do sujeito racional e produtivo na ordem social”
(DORNELLES; MARQUES, 2015, p. 291).

Nessa concepcdo a crianca ndo é, mas vird a ser — como Gabriel, que esté criando as
expectativas sobre o que podera fazer, ou ndo, quando finalmente crescer —, e por essa razdo
depende do adulto, para se desenvolver — como para André, que depende dos adultos nas noites
em que os pesadelos chegam sem serem convidados — contrapondo-se assim, a infancia ninja
de Dornelles (2005) que se desenvolve sem a presenca da figura do adulto.

A comparagdo do mundo da crianga, ou 0 modo como a crianga vé o0 mundo, enquanto
ndo se torna o sujeito adulto completo € muito presente na obra Gabriel tem 99 centimetros. O
protagonista e narrador Gabriel apresenta um mundo em gue ele esta em constante preparacao

e expectativa para um dia se tornar adulto.
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Imagem 10 — Capa do livro Gabriel tem 99 centimetros.

ANNETTE HUBER MANUELA OLTEN

N SCABRTEL
’. X | EM 99 |
AC;ET NTIMETROS

® 9

TR"-T‘UQ.E.O: HEDI GNADINGER

Fonte: HUBER; OLTEN, 2013.

Gabriel tem 99 centimetros, escrito por Annette Huber, ilustrado por Manuela Olten e
traduzido por Hedi Gnédinger, é narrado pelo proprio Gabriel, que tem quase um metro. Sua
narrativa se inicia comparando seu tamanho com o de sua mée, e explicando o que significa ser

adulto:

Ser ADULTO significa que a pessoa ndo vai mais CRESCER s6 os CABELOS e as UNHAS das
maos e dos pés continuardo crescendo.

Alguns adultos CRESCEM para os lados.

A mamée disse gque vai esperar mais alguns anos para CRESCER para os lados (HUBER; OLTEN,
2013, s. p).

Gabriel nos diz as vantagens de ser grande, como poder alcancgar o pote de biscoitos,
comer mais sorvete e ter uma boa visdo quando se estd em uma multiddo. Mas ha também as
vantagens em ser pequeno, COmo montar uma casa no guarda-roupa, ser um pirata na banheira,
e se divertir no carrossel. Com todas as diferencas entre ser pequeno ou grande, hd uma

expectativa na histéria de Gabriel, de que tamanho ele sera?

MAIOR que um cdo enorme,
POREM menor que um ELEFANTE.
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ALTO O SUFICIENTE para alcancar a lata de biscoitos.
GRANDE O BASTANTE para viajar num NAVIO pirata de verdade (HUBER, 2013, s. p.).

As especulacdes feitas por Gabriel sobre sua altura trazem junto uma preocupacéo
digna da infancia, serd que seus bichinhos de pellcia ainda véo caber na cama com ele. Com
esse questionamento a narrativa é encerrada, apresentando uma incerteza ao leitor.

A proxima obra a ser analisa Ja para a cama, monstrinho! escrito ilustrado por Mario
Ramos e traduzido por Bruno Berlendis de Carvalho trata do dificil relacionamento pai-filho
na hora de dormir.

A histéria narra a rotina de um pai, um pouco impaciente com a imaturidade de seu
filho, o pequeno monstrinho, antes de ir para a cama. Algumas afirmacdes dentro da historia

passam a ideia que o monstrinho tem algumas manias, tais como:

— Ah ndo! Isso é nojento!
Ja te disse mil vezes que isso € uma escova de dentes, e ndo um escovao de torneiras. (RAMOS,
2012).

Este extrato da narrativa marca que a hora de dormir faz parte da rotina do monstrinho,
composta por um beijo de boa noite na mée, uma demorada ida ao banheiro e para finalizar

uma historia, que as vezes € contada repetidas vezes.
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Imagem 11 — Capa do livro J& para cama, monstrinho!

Mario Ramos

Ja pra cama,
monstrinho!

Tradugdo de
Bruno Berlendis de Carvalho

llustracoes do autor

Beriendis & Vertecchia Editores
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Fonte: RAMOS, 2012.

O pequeno monstrinho tenta fugir de seu pai, diz ndo ao colo e ao beijo de boa noite na
mde e a ida ao banheiro é longa e repetida. Apos a historia de ninar a cama se transforma em
um pula-pula e depois de tanto fugir, o monstrinho decide que € hora de dormir. Durante todas
as paginas, a obra apresenta a crian¢ca como um monstrinho e na Gltima pagina, é apresentada a
visdo da crianca, o pai que a coloca para dormir também é um monstro.

E interessante ainda destacar que o pai € quem o coloca para dormir, diferente do que
se espera na sociedade patriarcal, que seja a mae responsavel por toda a rotina dos filhos, € o
pai um observador passivo, que interfere nas horas de crise. Marcar a figura do pai como
responsavel pela crianca, quebra as expectativas dos papéis de género.

Em J& para cama, monstrinho! é perceptivel uma sutil combinac&o, entre o controle do
tempo e da rotina, a urgéncia em realizar tarefas e uma vigilancia desse tempo por parte dos
adultos. Mas para a crianca, 0 tempo nao é s6 uma etapa, mas um campo dominado pela relagdo

com o movimento.

O controle do tempo também é uma estratégia disciplinar. Cada instante das
nossas vidas passa a ser regulado, gerido de maneira produtiva. O tempo foi
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capitalizado e disposto de uma de maneira cronoldgica, linear e continua
(LEMOS, 2007, p. 82).

Na dualidade do tempo adulto para o tempo crianca, a rotina pode se transformar em
um dispositivo de controle, quando n&o € considerada a liberdade do sujeito, se tornando apenas
uma sucessao de pequenas acdes cristalizadas, ou como Barbosa (2000, p. 95) elucida: “as
rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-
dia tendo como objetivo a organizagdo da cotidianidade”.

Na préxima obra, a rotina que antecede a hora do sono também se faz presente, trazendo
a companhia do adulto como uma constante nas trés obras em anélise, nesta histéria 0 monstro
deixa de ser o protagonista e se torna o “vilao” em Uma cama para trés € narrada as

dificuldades, tanto de adultos quanto de criancas, de lidar com constantes pesadelos.

Imagem 12 — Capa do livro Uma cama para trés.

Yolanda Reyes
: | \ l‘[H ‘l v

Fonte: REYS: COLL, 2013.

Uma cama para trés, escrito por Yolanda Reyes, ilustrado por Ivar Da Coll e traduzido
por Marcos Bagno, tem inicio relatando a dificuldade de André dormir, pois fazia muitas noites
gue ele ndo queria ir para a cama com medos dos pesadelos. O menino fazia o que podia para

evitar dormir, comia vagarosamente, escovava 0s dentes até ficarem reluzentes e quando
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chegava a hora de contar a historia pedia os minimos detalhes, até sua mae ndo aguentar mais

e apagar a luz.

André ficava sozinho. Sozinho com a noite tremendo de medo. Naquele mesmo instante, via um
dragdo aparecer na janela.

André tapava o rosto com as cobertas.

Mas o dragdo nem ligava e se metia no quarto.

O dragdo se mexia por tras da cortina.

André fingia que ndo o tinha visto. Mas o dragdo se sentava na beirada da cama.

André fechava os olhos para ndo ver, até que dormia de verdade.

Al, 0 dragdo se enfiava nos seus sonhos e o perseguia por um labirinto. No momento exato que ia
agarra-lo, André via a saida.

L& fora, papai o esperava. Parecia um dragdo despenteado, prestes a cuspir fogo.

— Ajudaaaaa, socorro!... ai vem ele para me pegar — gritava André (REYS, 2013, s. p.).

E assim eram todas as noites de André, os pais tentaram de tudo para seu sono ficar mais
leve, mas nada resolvia seus pesadelos. Até que aceitaram que poderiam caber trés na mesma
cama, mas uma cama para trés era apertada, entdo, o pai decide ir dormir na cama do filho e
dessa vez, é ele quem recebe a visita do dragdo em seus sonhos. Naquele momento, o pai de
Andreé volta correndo para o quarto, com o0 mesmo medo, dessa maneira, uma cama, que era
muito desconfortavel para trés pessoas, se tornou gigantesca e 0 medo, assim como a cama, foi
compartilhado e vivido por pai e filho.

Por mais que a infancia seja colocada em um constante estado de incompletude, essa
narrativa apresenta os adultos como seres também incompletos, seres que também sentem
medo, assim como as criangas.

A infancia que viréd a se tornar um adulto, ndo é somente historica, cultural e cronoldgica,
é além de tudo isso, é uma condi¢do de experiéncia. Entretanto, ha outras caracteristicas que
posicionam essas obras literarias em uma infancia vir a ser. A cronologia, 0 tempo que circula
a expectativa em crescer para se tornar um adulto, a impaciéncia que antecede a hora de dormir

e a ansiedade no momento de lidar com os medos dos pesadelos.

A institucionalizacdo e a rotinizacdo da infancia caracterizam toda essa
construcdo instrumental, feita ao longo do século XX, de um dever ser na
educacdo das criancas pequenas, ou seja, da sua normalizacdo (BARBOSA,
2000, p. 104).

Gouvéa (2004), aborda a construcdo da nocdo de infancia na literatura que circulou no
Brasil, entre 1900 e 1935 para essa autora, a literatura infantil estabeleceu sua identidade ao
tecer narrativas com a tematica central do “universo infantil, em sua relagdo com o universo

adulto” (GOUVEA, 2004, p. 57), e também as relagdes que a crianga estabelece com o mundo
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social. Consequentemente, ao falar em literatura infantil, fala-se da crianga, pois “a literatura
infantil guarda com a infancia uma relacdo especular, pois a medida que define a infancia, a
reflete ao longo das narrativas” (GOUVEA, 2004, p. 57). A literatura infantil formula imagens
de criancas e cria um imaginario sobre 0 que é ser crianga, suas caracteristicas, seus

comportamentos, habitos e atitudes.

Nas diversas narrativas literarias analisadas fica claro o retrato que a sociedade
da época faz da crianca, o lugar que ela Ihe atribui, assim como, o projeto de
crianga enquanto vir-a-ser que se quer formular pela via do discurso literario.
Os diversos autores espelham ambas as dimensdes, imbricando-as ao longo
dos textos (GOUVEA, 2004, p. 57-58).

A literatura preenche o espaco de pratica discursiva para o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, refor¢ando determinados aspectos positivos da conduta infantil, tendo
como referéncia a conduta do adulto. A companhia de um adulto é quase constante nessas
infancias, em razdo disso, as narrativas apresentam a vida dos adultos, vista pelos olhos das
criancas, e até mesmo comparada, uma dualidade do Mundo Infantil versus o Mundo Adulto.

Como arremate final de analise é significativo destacar que as infancias representadas
nos livros sdo multiplas, e estas representacbes empenham-se em formar infancias
independentes, criativas, brincantes, curiosas e imaginativas. E mais ainda, as obras apresentam
infancias envolventes, que enfrentam desafios préximos da realidade social e cultural de seus

possiveis leitores.

4.3.5 Retornos

As quatro infancias representadas no acervo analitico, infancia da auséncia, infancia
independente, infancia desatendida e infancia vir a ser, foram construidas pelos discursos que
compde o Edital de Convocacgéo e o Guia Literatura na Hora Certa, sendo que, o0 primeiro
produz o discurso e o segundo estabelece o discurso, assim, aos livros de literatura cabem a
funcdo de disseminar esses discursos. Nesta pesquisa, os discursos sdo compreendidos como

praticas que instituem significados, logo, representacoes.

[...] Foucault coloca toda a énfase na busca do entendimento acerca dos
processos pelos quais os individuos se tornam sujeitos como resultado de um
intrincado processo de objetivacao que se da no interior de redes de poderes,
que os capturam, dividem, classificam (VEIGA-NETO, 2007, p. 55).
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A representacdo é atravessada constantemente pelo discurso, “a subjetividade passa a
ser considerada uma producdo discursiva, e o sujeito falante é dependente da existéncia prévia
de posicOes discursivas, por meio das quais, se compreende o mundo” (SILVA, 2007, p. 22).
Por tal razdo, exploramos primeiros os discursos que construiram o edital e o guia, para depois,
darmos inicio aos estudos sobre representacdes de infancias das obras do acervo analitico.

No contexto desta pesquisa, a crianga/infancia alfabetizada leitora, objetivo do PNAIC,
foi e estd sendo construida pelo discurso cientifico, discurso pedagogico, discurso do
letramento, discurso renovador da leitura e o discurso do politicamente correto. Os livros de
literatura s@o a materializacdo desses discursos em sala de aula, apresentando e difundindo
modos de ser crianca.

[...] as criangas tém sido produzidas pelos discursos que se enunciam sobre
elas: discursos médicos, biolégicos, antropoldgicos, psicolégicos,
pedagogicos... Tais discursos constroem para elas uma posi¢do de sujeito
ideal, um sujeito universal, sem cor, sem sexo, sem filiacdo, sem amarras
temporais ou espaciais ... (BUJES, 2000, p. 10).

Os discursos que formam a infancia sdo tdo amplamente aceitos que se torna quase
impossivel pensar em uma infancia que atue fora dos discursos correntes, a infancia é entéo, o
resultado da articulacdo entre os discursos (Edital de Convocacdo) e as praticas (Guia
Literatura na Hora Certa), culminando nas representacdes de infancias identificadas no acervo
analitico da pesquisa. Para alcancar as infancias representadas no acervo desta pesquisa foi
necessario “[...] olhar de outro modo as criancas, abandonando as verdades que a priori sdao
ditas sobre elas[...]”, (DORNELLES; MARQUES, 2015, p. 296) sem exigir nada além do que
elas representam.

Assim, as representacdes construidas pelos discursos sdo de criancas ativas, com
problemas proximos a realidade, retratando diferentes contextos culturais e ambientais que
constituem a sociedade, estando em concordéncia com os discursos identificados no Edital de
Convocagcao, apresentando narrativas diversas que promovem o prazer em ler defendido pelo
discurso renovador da leitura, ndo apresentando obras didatizantes, informativas ou

doutrinarias, contribuindo para a alfabetizacéo e o letramento.

Promover a leitura, formar o leitor (“competente”, em alguns discursos),
incentivar o habito de ler, criar, despertar o gosto pela leitura...sdo sintagmas
que a partir do inicio dos anos 1980 véo povoar praticamente todas as
publicacGes pedagogicas que, de alguma maneira, abordem a questdo da
leitura na escola (SILVEIRA, 1998, p. 112).
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Esses aspectos representam a infancia alfabetizada leitora, essa é a primeira grande e
abrangente representacdo de infancia, sendo assim, a infancia que o PNAIC almeja formar, a
crianca que leia por prazer e encontre prazer na leitura, sendo alfabetizada enquanto € letrada e

se tornando no futuro um adulto leitor critico.

[...] € preciso atentar para o aspecto de que, se “formar leitores” passou a ser
0 objetivo maior da leitura de literatura na escola, nessa nova arquitetura
discursiva ¢ frequente que ao substantivo “leitor” agreguem-se -COmMO
expectativa de futuro- os adjetivos “critico” e “criativo” (SILVEIRA, 1998, p.
118).

Dessa maneira, a infancia alfabetizada leitora é incentivada ao desenvolvimento do
habito/gosto pela leitura, pelo acesso a livros adequados aos interesses da crianca, respeitando
sua faixa etaria e, em grande quantidade e variedade.

A infancia representada pelo programa de governo PNAIC é a alfabetizada leitora,
contudo, essa infancia € também uma infancia po6s-moderna, fendbmeno este que se repete em
todas as infancias representadas no acervo analitico da pesquisa. De acordo com Costa e Momo
(2010) a pos-modernidade tem produzido sujeitos infantis especificos e “[...] consoantes as
configuragdes do mundo contemporaneo, em que a visibilidade, efemeridade, ambivaléncia,
descartabilidade, superficialidade fazem parte da vida” (COSTA; MOMO, 2010, p. 965), as
infancias produzidas no contexto da pds-modernidade tem como uma de suas principais
caracteristicas o borramento de fronteiras, produzindo novos modos de ser, viver e outros tipos
de sujeitos.

Marcar todas as infancias identificadas no acervo analitico como pds-modernas implica
em considerar uma condicao cultural diferente daquela do mundo moderno, considerando que,
condi¢des culturais diferentes produzem “[...] infancias distintas do que se convencionou
chamar de Infancia Moderna [...]” (COSTA; MOMO, 2010, p. 967), modificando também a
forma como as criangas vivem a cultura e transpassam quaisquer fronteiras. Antes vistas como

adultos em miniatura, agora, sdo produtoras de cultura. Estdo no centro das narrativas.
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A GUISA DE CONCLUSAO

N&o existe chegada. A cada horizonte atingido,
outro aparece diante de nossos olhos. Essa é a
situagdo corriqueira por que passam 0s que
trabalham tendo um aporte tedrico que busca
questionar o ja dito, 0 ja pesquisado, 0 ja
reconhecido como verdade, mostrando outras
formas de olhar, de pesquisar, de pensar.

(SILVA, 2007, p. 113)

Todos os capitulos foram acompanhados de pequenas epigrafes, dentre todas, a que mais
me chama atencdo (em carater de autora) e representa o tempo dedicado a esta dissertacdo é a
de Lewis Carroll (1865). Esse pequeno trecho do livro Alice no pais das maravilhas
acompanhou-me, desde o inicio do curso de mestrado, “Oh puxa! Oh puxa! Eu devo estar muito
atrasado!” Por diversas vezes senti-me como um coelho de paleté correndo, cuidando o tempo,
sempre atrasada, tentando fazer tudo de maneira impecavel e temendo ouvir “cortem-lhe a
cabeca! Cortem-lhe...”.

Consequentemente, parar tudo e finalmente concluir a pesquisa, depois de tanto correr
e temer ndo é uma tarefa facil, porque ndo ha um ponto final categérico. Assim, fagco minhas as
palavras de Silva (2007) “N&o existe chegada”. N&o ha chegada, primeiro, porque sempre
havera um novo questionamento a ser feito ou um novo olhar a ser lancado sobre os objetos ja
analisados; segundo, porque é necessario fazer escolhas e delimitar as fronteiras do estudo.

Analisar a caixa do PNAIC, trabalhar com o campo teérico dos Estudos Culturais,
buscar como os discursos foram sendo construidos nos materiais de apoio do PNAIC e
concentrar-se nas representacdes de infancias... cada uma dessas escolhas levou-me a um
caminho, que permitiu novas aprendizagens, reflexdes e desafios.

Os Estudos Culturais surgiram para questionar o porqué de somente determinadas
culturas - leia-se a cultura da elite - eram consideradas cultura, e porque modos de vida e
producéo de outros agrupamentos humanos ndo eram cultura. Um estudo que escolhe, ou se
coloca nesse campo tedrico, deve ja de saida tornar problematicas as formas de conceber o que

é real, ou seja, questionar as verdades produzidas pelos discursos.
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Dentre os caminhos desta pesquisa 0 mais complexo foi o da infancia; entender que,
desde seu surgimento, a Infancia Moderna tem sido marcada pela representacdo do mais bom
e encantador que existe na sociedade e pelos signos da ingenuidade e dependéncia, impedindo
a problematizacdo dos discursos que a construiram desta maneira.

Os materiais do PNAIC, analisados durante mais de um ano, nos mostram que o
programa busca construir uma infancia alfabetizada leitora. Uma crianga que leia por prazer,
pois teve no inicio de sua formacéo escolar, acesso aos diversos géneros textuais. Essa infancia,
aprendeu a ler e escrever, e aprendeu também, 0s usos sociais da leitura e da escrita, em suma,
uma crianga que encontrou na leitura prazerosa caminhos para o letramento e leu por prazer.

As criangas e as infancias sdo resultado de um processo de construcdo social, ou seja,
sdo produzidas pelos discursos que se enunciam sobre elas, devido a isso, a producdo do
discurso da infancia alfabetizada leitora tem seu inicio com o Edital de Convocacéo 002/2013
que ja apresenta normas a serem seguidas pelas editoras que desejassem ter seus livros no
acervo de literatura do PNAIC. Os discursos identificados no Edital de Convocagdo foram: o
discurso cientifico, o discurso renovador da leitura, o discurso do letramento e o discurso do
politicamente correto.

O discurso cientifico é técnico e estabelece verdades sustentadas em fatos cientificos,
caracterizando-se também como um dispositivo de controle. Esse discurso € evidenciado, ao
determinar que os livros inscritos serdo analisados por instituicbes de Educacdo Superior. O
discurso renovador da leitura apoia a formacdo da infancia alfabetizada leitora, partindo de
seu pressuposto basico, a relacdo prazer-interesse-leitura-habito-gosto para que a leitura se
torne um hébito cotidiano e natural. O discurso renovador da leitura e o discurso do letramento
dialogam muito nos documentos analisados, e estdo presentes nas raizes de formacao do PNAIC
direcionando suas acdes e propostas. O discurso do letramento preocupa-se com as praticas
sociais de leitura e escrita, buscando por obras de literatura que possam contribuir efetivamente
para a alfabetizacao e o letramento.

E interessante ressaltar que de certa forma, ambos os discursos também dialogam com
o discurso cientifico, pois, o discurso renovador da leitura e o discurso do letramento sdo
resultados de pesquisas cientificas que moveram o foco de como se ensina para 0 como se
aprende.

O discurso do politicamente correto é o centro de diversos debates e polémicas, mas no
Edital de Convocacdo ele se fez presente ao explicitar que ndo seriam aceitas obras

preponderantemente didaticas, de cunho religioso, com preconceitos e estere6tipos que buscam
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doutrinar por meio da moral. Os discursos produzidos pelo Edital de Convocagdo normatizam
0 que e adequado estar em sala de aula para formar uma crianga que leia por prazer.

Enquanto, o edital é voltado para as editoras, o Guia Literatura na Hora Certa é técnico,
e voltado diretamente para os professores alfabetizadores, e assim como o edital, o guia
complementa o discurso para a formacdo de uma infancia alfabetizada leitora, destacando os
seguintes discursos: o discurso cientifico, discurso do letramento e discurso renovador da
leitura, que também podem ser encontrados no Edital de Convocagdo. Somente um novo
discurso foi identificado no guia, o discurso pedagogico, que disciplina a préatica pedagdgica.
Apesar da repeticdo dos mesmos discursos, a maneira como sao estabelecidos é diferente, agora
com um tom mais orientador de praticas.

A voz do discurso cientifico estd presente em todo o guia, ja que este é escrito por
especialistas da area, com destaque para Magda Soares, e apresenta nominalmente a instituicdo
responsavel pela analise dos livros inscritos no edital. Associado ao discurso cientifico temos o
discurso pedagdgico, organizando os espacos e guiando a pratica do professor alfabetizador. E
interessante destacar que em certos momentos, ambos os discursos se complementam dando ao
guia uma aparéncia de manual didatico; ja que, este apresenta sequéncias didaticas como
modelo para as préaticas docentes.

O j& comentado discurso do letramento permeia todas as praticas do PNAIC, o Guia
Literatura na Hora Certa busca levar o letramento, que é uma prética social, para 0 ambiente
escolar, propondo que uma pratica que era social torne-se uma incumbéncia escolar. Ao
discurso renovador da leitura cabe a funcdo de formar leitores, mas diferente do apresentando
no edital, formar leitores através de estratégias que incentivem o letramento e respeitem as
escolhas dos alunos.

Os discursos identificados no edital sdo reafirmados no guia, formando uma rede de
controle sutil, que se inicia na selecdo dos livros a serem utilizados em sala de aula e é
finalizada, com sugestdes de como utilizar o material em sala de aula. Assim, os livros que
compde o acervo de literatura sdo a concretizagdo de discursos - discurso cientifico, discurso
do politicamente correto, discurso do letramento, discurso renovador da leitura e discurso
pedagogico.

Ao analisar o acervo de literatura infantil e selecionar nove obras, foi possivel identificar
a representacdo de quatro infancias: a infancia desatendida, infancia da auséncia, infancia
independente e infancia vir a ser, essas infancias representam os discursos identificados no

Edital de Convocacéao e no Guia Literatura na Hora Certa. Os discursos produzidos pelo edital
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séo estabelecidos no guia e disseminados nos livros de literatura, ou seja, todos os discursos
apresentados levam a um unico desfecho, a producdo e o estabelecimento do discurso da
infancia alfabetizada leitora.

Finalizo, destacando que quando a infancia é descrita baseada em um modelo universal,
como € vista dentro de uma concep¢do moderna, sua diversidade é silenciada. Se esquece que
a infancia € multipla e como uma constru¢do historica estd em constante movimento e
ressignificacdo, reagindo a mudancas econdmicas, sociais, familiares, trazendo como
consequéncia, o surgimento de novas infancias, infancias que enfrentam auséncias, infancias
que sdo independentes, infancias desatendidas que encontram na imaginagdo uma “fuga” do
mundo real, e infancias que carregam a expectativa do mundo adulto. Assim, tomar a infancia
como Unica, natural, atemporal e idealizada € ineficaz, a infancia ndo esta localizada na ordem
da certeza, ela € o local da invalidacdo das certezas, sempre a nos escapar a medida que
queremos captura-las. Se debrucar em uma pesquisa sobre a infancia é mergulhar em um oceano

de incertezas.
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