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RESUMO

Entre os materiais largamente utilizados pela escola destacam-se os livros de literatura
infantil, muitos dos quais recomendados pelo Programa Nacionais Biblioteca da Escola
(PNBE), que reproduzem geralmente o padrdo eurocéntrico contemplando apenas as
criancas brancas de forma positiva. Por essa razdo, esta pesquisa teve como objetivo
analisar a presenca dos personagens negros nos livros de literatura infantil
recomendados pelo Programa Nacional Biblioteca Escolar (PNBE) no ano de 2010, para
compreender como as criancas do primeiro e do quinto ano do ensino fundamental 1
véem a presenca do personagem negro na literatura infantil. A escolha pela série inicial
e pela série final do ensino fundamental | deu-se a fim de investigar se as percepcdes
acerca dos personagens negros sdo diferentes ao decorrer do processo escolar, ou seja,
analisar se as criancas pequenas possuem representacdes diferentes das desenvolvidas
pelas criangas maiores; observar a construcdo da identidade étnico-racial no interior da
escola. Por tratar-se da proposicdo de uma pesquisa de tipo etnografico, foram
realizados os seguintes procedimentos metodoldgicos: observacdes para analisar e
interpretar aspectos da literatura infantil veiculada na escola; entrevistas semi-
estruturadas para compreender como as criangas véem a presenca do personagem negro
na literatura infantil; revisdo bibliografica e analise dos livros de literatura infantil
recomendados pelo Programa Nacional Biblioteca Escolar (PNBE) de 2010. Foi
escolhido o ultimo ano do programa com o intuito de analisar as obras que estdo em
circulacdo atualmente.

Palavras-chave: PNBE; Literatura infantil; Relacdes étnico-raciais; Construcdo da
identidade negra.



ABSTRACT

Among the materials widely used by the school stand out books of children's literature,
many of which are recommended by the National School Library Program (PNBE),
which reproduce the standard Eurocentric usually comprising only white children
positively. Therefore, this study aimed to analyze the presence of the black characters in
children's literature books recommended by the National School Library Program
(PNBE) in 2010, to understand how children’s first and fifth year of elementary school |
see the presence of black characters in children's literature. The choice for the initial
series and the final series of elementary school | gave up in order to investigate the
perceptions of the black characters are different over the course of the school process, to
analyze whether the children have different representations of the children developed
higher; observe the construction of ethnic and racial identity within the school. As this
is the proposition of ethnographic research, the following procedures were performed
methodological: observations to analyze and interpret aspects of children's literature
conveyed in school; semi-structured interviews to understand how children see the
presence of the black character in literature child; literature review and analysis of
children's literature books recommended by the National School Library program
(PNBE) 2010. He was chosen the last year of the program in order to analyze the works
that are currently in circulation.

Keywords: PNBE; Children's Literature; ethnic-racial relations; construction of black
identity.
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INTRODUCAO,

O siléncio da escola sobre as dindmicas das relagdes sociais tem
permitido que seja transmitida aos(as) alunos(as) uma pretensa
superioridade branca, sem que haja questionamentos desse problema
por parte dos(as) profissionais da educagéo e envolvendo o cotidiano
escolar em praticas prejudiciais ao grupo negro. Silenciar-se diante do
problema ndo apaga magicamente as diferencas, e ao contrario,
permite que cada um construa, a seu modo, um entendimento muitas
vezes estereotipado do outro que lhe é diferente. (BRASIL, 2006,
p.23).

O siléncio acerca das relacdes étnico-raciais faz parte da sociedade e da escola
brasileira. Por concordar com os pressupostos da citacdo, busco, por meio da pesquisa
que seré relatada nesta dissertagdo, analisar os livros recomendados pelo Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) direcionados para as séries iniciais do ensino
fundamental do ano de 2010, para verificar a existéncia de personagens negros como
protagonistas. Sera analisada a lista de livros para series iniciais que foram distribuidos
nas escolas publicas brasileiras em 2010. Também serd analisada a forma como as
criangas, sujeitos da pesquisa, veem 0s personagens negros na literatura infantil por
meio da leitura e discussdes sobre os livros nos grupos focais.

As criangas negras possuem poucas representacdes na literatura infantil e, na
maioria das vezes, sdo contempladas somente por meio de esteredtipos e marcas
relacionadas a dor. Ser negro no Brasil € estar a margem da sociedade e destinado a ndo
construir uma identidade étnico-racial ao longo do seu processo histérico A negacéo ao
racismo que permeia a sociedade brasileira provoca a auséncia de discussdes sobre o
material utilizado na escola, como por exemplo, os livros de literatura infantil que
permeiam em grande escala o espaco escolar e sdo fundamentais para a formacéo dos
leitores nas séries iniciais.

No decorrer desta pesquisa as praticas pedagdgicas no ensino do ato de ler serdo
defendidas com embasamento em Bakhtin (2003), e diante disso, 0s géneros do discurso
tornam-se fundamentais no interior de uma concepcdo dialégica de linguagem. A
referéncia tedrica para compreender o conceito de crianca, de suas relagdes com o seu
ambiente cultural e da formacdo de sua identidade para realizagdo da pesquisa foi
encontrada na Teoria Historico-Cultural que acredita no desenvolvimento humano como

resultante do processo educacional.
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A leitura serd entendida como instrumento da cultura, apropriado pelo homem,
sujeito de sua aprendizagem. Bajard (2007) reconhece a importancia de todos os
géneros do discurso na educacdo, porém defende que a ficcdo possui um papel
fundamental na construcdo da personalidade da crianca pequena e ressalta a literatura
infantil como fundamental para apropriacdo de qualidades especificamente humanas,
por isso, a literatura infantil foi escolhida como género do discurso a ser analisado nessa
dissertagdo, especialmente por sua importancia para o processo de humanizacdo e
formacéo da personalidade da crianga em processo de escolarizacao.

A discriminacdo e a auséncia de representacdes positivas contribuem para o
processo de negacdo da identidade nas criancas negras apontado por Cavalleiro (2000).
O Brasil é um pais com a maioria da populacdo negra (pretos e pardos), marcado pela
diferenca e multiplicidade de culturas, entretanto a hierarquizagdo social elegeu a
cultura eurocéntrica como um padrdo que produz a excluséo da cultura afro e da estética
do povo negro. A literatura infantil contribui diretamente para o processo de negacao
das criancas negras por partilhar a valorizacdo da cultura eurocéntrica.

A escola é o l6cus da socializacdo e a responsavel pelo desenvolvimento da
personalidade de todas as criangas independente do pertencimento étnico-racial, porém
ao longo do processo historia, ela vem excluindo silenciosamente as criancas negras ao
negar o racismo e as suas manifestacfes, impedindo-as de se tornarem sujeitos da
prépria historia. Para existir transformacgdo atraves da educacdo é necessario que
existam professores mediadores comprometidos e criadores de novas necessidades
humanizadoras (VYGOTSKI, 1995), porque a utilizacdo dos materiais de uma forma
critica dentro do espaco escolar € fundamental para que a diversidade brasileira seja
contemplada.

A literatura infantil esta presente em grande escala no espaco escolar, dado que
pode ser comprovado por meio dos altos valores gastos pelo PNBE na aquisicdo de
obras literarias. No portal do Ministério da Educacdo (MEC) estdo disponiveis os altos
valores gastos com o Programa Nacional Biblioteca da Escola. Sem margem a duvidas,
a literatura infantil é o género que mais esta presente no espacgo escolar nos dias atuais,
quer nas escolas de educacdo infantil, quer nas de ensino fundamental e, portanto, é
importante que ndo permaneca omissa em relacdo a representacdo dos personagens

negros.
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Para contemplar os objetivos propostos no inicio da pesquisa, a escolha da
escola baseou-se no recebimento dos livros do PNBE no ano de 2010 e no
pertencimento étnico-racial dos alunos. A escola selecionada para realizacdo da
pesquisa esta situada na periferia, onde grande parte das criancas sdo pretas e pardas, em
uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo. Foi uma pesquisa do tipo etnogréfico,
portanto os instrumentos para geracdo de dados foram variados, tais como: observacao,
entrevistas semi-estruturadas, registro de campo, analise de documentos e didlogos no
grupo focal.

No capitulo 1 sera apresentada, de forma detalhada, a metodologia do trabalho
de pesquisa, as condicdes e os procedimentos de investigacdo. Um capitulo direcionado
unicamente para explicar e analisar a metodologia de pesquisa fez-se necessario para
entender o caminho percorrido. A escola nem sempre esta aberta para a realizacdo da
pesquisa e nem todos os professores estdo dispostos a colaborar; foram problemas
enfrentados nesta pesquisa e avaliados ao longo do primeiro capitulo.

O capitulo 2 sera iniciado com a apresentacdo do Programa Nacional Biblioteca
da Escola (PNBE) para analisar a proposta de formacdo de leitores defendida pelo
programa e os altos investimentos. A implementacdo e os critérios de sele¢do das obras
literarias pelo PNBE foram problematizados.

Ainda no capitulo dois sera apresentada a concepcao de leitor sobre a Otica da
Teoria Histérico-Cultural e dos estudos de Bakhtin. Apo6s analisar os pressupostos do
PNBE e a formacgdo do leitor no capitulo 3, serd analisada a presenca das criangas
negras como personagens protagonistas nas obras de literatura infantil distribuidas pelo
Programa em 2010 para as series iniciais do ensino fundamental. A escolha da literatura
infantil como género do discurso foi problematizada com embasamentos nas leituras de
Bakhtin, assim como a importancia do outro na constituicdo da identidade negra no
Brasil também foi analisada.

No ultimo capitulo, serd problematizada a dificuldade para a construcdo da
identidade negra no territorio nacional em razdo da negagdo das diferencas raciais com
a manutencdo do Mito da Democracia e a negacdo do racismo. Também sera apontado
ao decorrer do capitulo o conceito de mediacdo sob a luz da Teoria Histérico-Cultural e
a necessidade da implementacdo da lei 10.639 para a efetivacdo da educacdo das

relacBes étnico-raciais.
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Capitulo I — Metodologia do trabalho de pesquisa: as condi¢fes e 0s
procedimentos de investigacao

Para compreender as relagbes étnico-raciais forjadas ao longo do doloroso
processo histérico de exclusdo, ao qual foram submetidos os negros no Brasil, é
necessario analisar e interpretar a socializacdo no espaco escolar. Opto pela utilizagdo
da pesquisa do tipo etnografico, uma abordagem etnografica na pesquisa educacional,
por se tratar de uma pesquisa em que se faz necessario ter como foco o contexto
historico, social e cultural dos sujeitos envolvidos, pois, conforme afirmam Ludke e
André, “[...] A etnografia tem um sentido prdprio: ¢ a descri¢do de um sistema de
significados culturais “a ciéncia da descri¢do cultural” (1986, p.15).

Analisar os significados culturais de forma mais ampla se tornou necessario para
que 0s objetivos centrais da pesquisa ndo fossem esquecidos ao longo do caminho. Falar
sobre preconceito racial no Brasil é sempre algo delicado, pois, ao longo de nossa
historia, o discurso da negacdo das diferencas entre brancos e negros foi um discurso
largamente utilizado. Como falar de racismo no Brasil, se devido ao Mito da
Democracia Racial somos todos iguais? O discurso ideolégico do Mito da Democracia
Racial, por negar a existéncia do racismo e de qualquer tipo de discriminacéo racial,
produz um siléncio muitas vezes absoluto sobre as diferencas entre negros e brancos.

Gomes (2005) adverte que:

Todavia, a sociedade brasileira, ao longo do seu processo histérico,
politico, social e cultural, apesar de toda a violéncia do racismo e da
desigualdade racial, construiu ideologicamente um discurso que narra
a existéncia de uma harmonia racial entre negros e brancos. Tal
discurso consegue desviar o olhar da populagdo e do proprio estado
brasileiro das atrocidades cometidas contra os africanos escravizados
no Brasil e seus descendentes, impedindo-os de agirem de maneira
contundente e eficaz na superagéo do racismo. (p.56).

O Mito da Democracia Racial foi difundido por todo territério nacional e em
inimeros paises por influéncia do livro Casa Grande e Senzala (1933), de autoria do
socidlogo Gilberto Freyre. Afirma o estudioso que as trés racas que constituiram a
sociedade brasileira, negros, brancos e indios, sempre conviveram em harmonia, até
mesmo no periodo da escraviddo. Para provar sua tese o autor cita a grande

miscigenacdo brasileira, pois acreditava que os colonizadores foram afetivos com
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muitas mulheres escravizadas, ja que tiveram relagcdes sexuais por meio das quais 0s
mesticos foram gerados; desconsiderava que as relagdes sexuais, geradoras dos mesticos
em grande namero, foram consumadas por meios violentos.

As dificuldades de entendimento sobre o que € ser negro no Brasil podem ser
debitadas ao Mito da Democracia Racial utilizado pelas classes dominantes, presente até
os dias atuais no imaginario e no cotidiano brasileiro. O siléncio permeia a sociedade e
também o espaco escolar. Pesquisar sobre a representacdo de criancas negras como
protagonistas na literatura infantil e questionar a ordem social imposta e as inimeras
discriminacdes veladas requer um conjunto de instrumentos para geracdo de dados,

proprios da pesquisa do tipo etnogréafico:

5. A abordagem etnogréfica combina varios métodos de coleta. Ha
dois métodos basicos utilizados pelos etnograficos: a observacao
direta das atividades do grupo estudado e entrevistas com 0s
informantes para captar suas explicacOes e interpretagbes do que
ocorre nesse grupo. Mas esses métodos sdo geralmente conjugados
com outros, como levantamentos, historia de vida, analise de
documentos, testes psicoldgicos, videoteipes, fotografias e outros, 0s
quais podem fornecer um quadro mais vivo e completo da situacéo
estudada (FIRESTONE; DAWSON, 1981, apud, LUDKE; ANDRE,
2004, p.14).

Diante dos pressupostos da pesquisa etnografica, os instrumentos utilizados na
pesquisa foram a entrevista semi-estruturada; a observacdo participante; o registro de
campo, a analise documental e o grupo focal. Para melhor entender a geragdo dos dados,
um pouco mais adiante, os instrumentos de pesquisa serdo apresentados de forma mais
detalhada.

1 O contexto da realizagdo da pesquisa

A investigacdo foi realizada em uma escola municipal situada em bairro
periférico em uma cidade no interior do estado de Sdo Paulo. O inicio da pesquisa
ocorreu no més de maio de 2011, com o periodo inicial de observacdo. Para atender aos
objetivos foram selecionadas duas classes, o segundo e o quinto ano do ensino
fundamental. O critério de escolha baseou-se no fato de que esses anos de escolaridade
representam o inicio e o final do processo de alfabetizacdo. Para analisar a percepgao

acerca dos personagens negros como protagonistas é necessario entender de forma mais
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aprofundada as préticas e concepg¢des de leitura que permeiam o espaco escolar. Ao se
colocar a literatura infantil como objeto de andlise, deve-se também considerar os
modos de leitura presentes nas acfes pedagodgicas. Ao longo deste trabalho, a leitura é
defendida como ato de compreensdo sem a mediacdo pela oralidade, caracterizada pela

producéo de sons desprovidos de sentido, porque:

[...] A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linglisticas nem pela enunciagéo
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producéo,
mas pelo fendmeno social da interagcdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1992, p.123, grifos do
autor).

Para Bakhtin a linguagem é fruto da interacdo verbal e deve ser vista em seu uso.
A aprendizagem da leitura é pensada na perspectiva dialdgica, superando a decifracédo e
oralizacdo dos sinais graficos. A escolha pelo ano inicial e final do ensino fundamental
também considerou a construcdo da identidade étnico-racial, para analisar se ao longo
do processo educacional as criangas desenvolvem diferente representacdo do negro e se
as concepcdes se alteram com o passar dos anos.

Para a escolha da escola, foi considerada a descendéncia africana dos alunos. Por
estar situada na periferia, grande parte dos alunos é negra, ou seja, pretos e pardos. No
decorrer da pesquisa 0 termo negro estara presente em diversos momentos, mas é

fundamental ressaltar a sua conotacdo pejorativa:

E preciso lembrar que o termo negro comecou a ser usado pelos senhores
para designar pejorativamente os escravizados e este sentido negativo da
palavra se estende até hoje. Contudo, 0 Movimento Negro ressignificou esse
termo dando-lhe um sentido politico e positivo (BRASIL, 2004, p.15-16).

Nos dias atuais, embora ainda muitas pessoas ndo assumam a condi¢do de
negras, a luta politica é pela unido dos segmentos mais frageis, isto €, dos descendentes
dos negros africanos escravizados para conquistar a igualdade de direitos e condicdes.

Ser negro no Brasil vai além das caracteristicas fisicas; € uma opgéo politica:

Em primeiro lugar, é importante esclarecer que ser negro no Brasil
ndo se limita as caracteristicas fisicas. Trata-se, também, de uma
escolha politica. Por isso, 0 é quem assim se define. Em segundo lugar,
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cabe lembrar que preto é um dos quesitos utilizados pelo IBGE para
classificar, ao lado dos outros — brancos, pardos, indigenas — a cor da
populacdo brasileira. Pesquisadores de diferentes areas, inclusive da
educagéo, para fim de seus estudos, agregam dados relativos a pretos e
pardos sob a categoria negros, ja que ambos reinem, conforme alerta
0 Movimento Negro, aqueles que conhecem sua ascendéncia africana.
(BRASIL, 2004, p.15).

E uma opgéo politica porque, ao se assumir a identidade da negritude, escancara-
se toda a dor e discriminacdo provocadas pela sociedade. O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), nos anos 2007, ja utilizava o termo negro pra agregar as
pessoas com ascendéncia africana, pretos e pardos, como aponta Garcia (2007): “[...] E
possivel ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) agregar pretos e
pardos na mesma categoria. [...] Seja preto ou pardo pertencem a raga negra.” Por
compartilhar dos pressupostos do Movimento Negro, da necessidade de ressignificagdo
do termo negro, nesta pesquisa pretos e pardos serdo agrupados em uma mesma
categoria: negros.

Graue e Walsh (2003), ao apresentarem as praticas do processo de investigacao
etnogréfica, ressaltam a importancia da proximidade do pesquisador com o ambiente a
ser analisado e compreendido. No caso desta pesquisa € necessario destacar que a escola
escolhida ja& era conhecida da pesquisadora em razdo de realizacdo de estagios

supervisionados e pesquisas de extensao.

Os investigadores das mais prestigiadas universidades descobrem
muitas vezes que pode ser dificil negociar a entrada em instituigdes
fisicamente proximas por diversas razdes. Mesmo quando 0s
responsaveis nao tiveram experiéncias com outros investigadores,
sentem-se muitas vezes ‘massacrados pelos investigadores’. (GRAUE;
WAGSH, p.122, grifos dos autores.).

Conhecer a escola antes do inicio da pesquisa foi de grande importancia para a
recepcao pela gestora da escola, porque o caminhar pelos espagos sempre foi permitido,
entretanto a minha presenca na condi¢do de pesquisadora nao foi menos incobmoda por
estar familiarizada com o ambiente. Entre os muros da escola, ser estagiaria e bolsista
em projetos de extensdo € uma presenca necessaria; ser pesquisadora, entretanto, é uma
presenca de certa forma imposta e, por isso, incbmoda. Muitos foram 0s momentos em
que professores ignoraram por completo a minha condicdo de pesquisadora. Inimeras

vezes a mesma frase era dita por interlocutores diferentes: “Mas vocé vai ficar a aula
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inteira sO observando, ndo pode ajudar?”. Essa inquietagdo é compartilhada por muitos

pesquisadores que adentram as salas de aula:

A professora convidou-me a entrar na sua sala de aula, mas, na minha
memoria, ecoava o seu questionamento: .” Vocé€ vai vir para pesquisar
ou para me ajudar?”.

Ela tinha solicitado minha ajuda, mesmo sabendo do meu olhar de
pesquisadora ao entrar na sua sala. Uma questdo que comecou a me
preocupar foi como ocupar o lugar de uma pesquisadora que ajuda. O
gue seria ajudar a professora? Ser uma pesquisadora que ajuda
implicava pensar em uma pesquisadora comprometida tanto com a
professora, como com os seus alunos, com a escola. (CHALUH, 2009,
p.228).

Para que a presenca incomoda passasse a ser aceita, auxiliei criancas
consideradas com dificuldades de aprendizagem, colei cartazes, corrigi cadernos, ouvi
problemas de alunos, auxiliei em ensaios para festa junina e apliquei provas. Foi
necessario 0 compromisso com a comunidade escolar e uma atenc¢do redobrada para que
0s objetivos da pesquisa ndo fossem esquecidos neste processo. A professora do
segundo ano se tornou uma parceira, permitindo que a minha presenca em sua turma
fosse totalmente livre, tanto do periodo de observagdo, quanto no periodo de entrevistas
e realizacdo das discussdes no grupo focal. A retirada dos alunos em algumas aulas era
totalmente consentida, se fosse necessario.

Sera explicitado mais adiante que o periodo de observacdo também foi
direcionado para analise e busca de livros com personagens negros na biblioteca da
escola. Também contei com a disponibilidade da professora que utiliza o espaco da
biblioteca como sala de aula, j& que a estrutura da escola ndo comporta um espaco
direcionado unicamente como biblioteca, entretanto, a minha presenca nao deixou de
ser incomoda para muitos professores. Em diversas ocasides era questionada, sempre de
forma indireta. Nos horarios de intervalos para o café a professora do segundo ano
sempre me convidava a se juntar ao corpo docente. Em alguns momentos alguns
professores me olhavam e perguntavam: “Mas vocé ndo deveria tomar café com os
estagiarios e os funciondrios?”. Antes que eu respondesse, a professora sempre se
posicionava dizendo que a minha presenca era permitida pela direcdo da escola e por ela.

Durantes o horarios do café também foi possivel acompanhar varios dialogos em
que a teoria era posta contra, em vez de ser a favor da pratica, como se caminhassem em

linhas paralelas. Alguns professores questionavam “essas pessoas” que se formam e
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continuam a pesquisar dentro da universidade. “Sdo sonhadores utdpicos que nem
imaginam o caos que estd a educagdo”. Em meio as negociacdes da minha presenca,
depois de explicar a pesquisa e 0s objetivos para a professora de Lingua Portuguesa do
quinto ano, ela se posicionou de forma ndo receptiva. Assim, ndo foi possivel realizar as
observagdes no quinto ano; minha entrada na turma foi possibilitada pela professora de
Matematica, do mesmo ano, razdo pela qual pude apenas fazer as entrevistas e as
discussbes com o grupo focal.

E necessario que a conquista dos sujeitos de pesquisa seja diaria. Em meio as
dificuldades encontradas, algumas foram de grande ajuda para um melhor entendimento
do funcionamento e poder centralizado que ainda permeia o0 espaco escolar. Ao corrigir
cadernos, colar cartazes e auxiliar os alunos em suas dificuldades, participei ativamente
nas praticas pedagdgicas da sala de aula. Essas atitudes me possibilitaram melhor
entendimento das acdes e concepcdes de ensino de leitura.

1.1 Geracéo de dados da pesquisa

André (2005) entende que adentrar o campo de pesquisa exige esforgo: “[...] Um
esforco deliberado para colocar-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a
Otica, as categorias de pensamento e logica do outro” (p.26-27). Para compreender e
analisar tudo que é invisivel ao olhar superficial, foi necessario um processo organizado
dos instrumentos de geracdo de dados que requereu uma atencgdo particular a todos os

eventos do contexto estudado, por meio de um processo ativo:

Os dados ndo andam por ai a espera de serem recolhidos por
investigadores objetivos. Pelo contrario, eles provém das intera¢des do
investigador num contexto local, através das relagdes com o0s
participantes e de interacBes do que é importante para as questdes de
interesses. Aquilo que é considerado como dados para um
investigador poder ser apenas barulho para outro. (GRAUE; WASH,
2003, p.94).

Para abranger uma multiplicidade de perspectiva, em um processo ativo de
pesquisa, a geracdo de dados através de diferentes instrumentos como a analise de
documento, a observacéo, as entrevistas, as leituras de livros e as discussées no grupo
focal foram de fundamental importancia para alcancar os propositos desta pesquisa. Os
dados gerados por meio da analise documental foram transcritos no caderno de campo,
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assim como todo o periodo de observacdo. As entrevistas com roteiro pré-definido e os
didlogos durante o grupo focal foram gravados e transcritos. A seguir apresento 0s
instrumentos utilizados na geracdo de dados de uma forma mais especifica, citando a

sua importancia para a realizacdo da pesquisa.

1.1.1 Anélise de livros

Em um primeiro momento foi analisada a lista de livros com o0s acervos
destinados para os anos iniciais do ensino fundamental do PNBE de 2010, em busca de
personagens negros como protagonistas, tento como instrumento de coleta de dados a
andlise.

A andlise inicial da lista de livros fornecida por um documento do MEC, a
portaria N° 969, de 9 de outubro de 2009, foi feita para elencar as possiveis obras que
possuiam personagens negros como protagonistas, por meio dos titulos e das sinopses.
Foram analisados quatro acervos, cada um com vinte e cinco livros, totalizando 100
livros. A andlise foi feita diretamente nos sites das respectivas editoras, onde estdo
disponibilizadas as sinopses e algumas imagens dos personagens principais.

A busca por livros com personagens negros exigiu um cuidado redobrado, ja que
foi inviavel analisar as obras diretamente na biblioteca escolar, porque nao se
encontravam de forma organizada. A maioria dos livros do PNBE 2010 nédo estava no
acervo, e ninguém da escola soube dizer o que acontecera com eles.

Foram realizadas oito sessdes em Maio de 2011, com duracdo de cinco horas
destinadas a observar e analisar a biblioteca da escola, a comparar a relagdo de livros
recomendados pelo PNBE e os livros que podem ser encontrados no acervo da escola, a
separar e a selecionar os livros com personagens negros como protagonistas. Dos oito
livros com personagens negros recomendados pelo PNBE, apenas quatro foram
encontrados na biblioteca da escola, devido a organizacdo precaria. No quadro 1
apresento os livros com personagens negros que foram recomendados para as anos

iniciais do ensino fundamental pelo PNBE (2010):

Livros com personagens negros Editora Encontrado na
recomendados pelo PNBE 2010 biblioteca da escola
1- Contos ao redor da fogueira AGIR Né&o
2- Azur & Asmar Edigcdes SM Sim
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3- Historias de Ananse EdicGes SM Né&o
4- Nina Africa Elementar Nao

5- Valentina Global Sim

6- Betina Mazza Né&o

7- O casamento da princesa Prumo Sim
8- A caixa de lapis de cor Positivo Sim

Quadro 1 — Livros com personagens negros como protagonistas recomendados pelo PNBE de 2010
Fonte: Anélise de documentos na biblioteca da escola (02/05 a 06/04/2011).

Durante a busca pelos livros do PNBE 2010, em uma biblioteca desorganizada,
utilizei a analise documental para analisar os livros que possuiam personagens negros e
estavam disponiveis na biblioteca, mesmo que ndo tivessem sido recomendados pelo
PNBE 2010. Em meio a inimeros livros, por volta de novecentos, apenas dezesseis
possuiam personagens negros como protagonistas, sendo que a maioria deles nunca
tinha sido lida por nenhum aluno; muitas fichas de empréstimo encontradas no verso

dos livros estavam em branco.

1.1.2 A observacéo participante

Para que ocorra um contato direto, pelo qual o pesquisador possa se aproximar
da perspectiva dos sujeitos, a observacdo participante ¢ apontada por André (2005)
como um instrumento eficaz, ja que realiza a geragdo de dados diante dos pressupostos
da pesquisa do tipo etnogréafico. O instrumento me permitiu quebrar o distanciamento
entre pesquisador, um membro que ndo faz parte do grupo, e os sujeitos da pesquisa.

Como foi apontado anteriormente, as observacgdes ocorreram apenas na turma do
segundo ano. Os registros ndo eram feitos na sala de aula para evitar qualquer tipo de
incbmodo a docente. Essa conduta requer uma atencdo redobrada para fazer os registros
apenas apdés o término das aulas, para que nenhum dado importante se perca no
processo de organizacdo. Uma das principais caracteristicas da observacdo participante ,
segundo Graue e Wash (2003, p. 133), € a dificuldade do registro:

A participacdo total dificulta a tomada de notas. Temos de nos
socorrer de apontamentos sucintos e breves notas de meméria, aquilo
que sabemos por termos estado |4, mas ainda ndo conseguimos passar
a escrito, e depois tentar expandir esses apontamentos tomados de
memaria na primeira oportunidade, retirando-nos periodicamente para
um lugar tranquilo [...]. Dadas as limitacbes da memoria, escrever
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notas validas € um desafio. Contudo, um observador participante esta
14, ndo atras de um ecra ou de um vidro, mas capaz de ouvir o que esta
a ser dito, interagindo com o sujeito e partilhado até certo ponto das
suas experiéncias.

Mantive sempre uma folha e uma caneta no bolso, com as quais anotavas muitos
fatos importantes para registrar apds o termino das aulas, diante da impossibilidade de
contar apenas com a memoria. Essa atitude me possibilitou uma real interagdo com 0s
alunos. Foram realizadas doze sessbes de observacdo, de maio a agosto de 2012, uma
vez na semana, geralmente as sextas-feiras, porque era o dia em que eram realizadas
producbes de textos e leitura de livros de literatura infantil escolhidos pelos proprios
alunos. Minha conduta obedecia a uma observagcdo de Mukhina (1996): “[...] A
observacdo deve ser feita por uma pessoa com quem a crianca ja esteja familiarizada,
cuja presencga ja lhe seja habitual.” (p.14). Para as criangas o processo foi mais natural; o
contato foi se tornando proximo, em alguns momentos fiquei com a turma sozinha
durante as atividades.

A movimentacdo pela sala foi constante devido ao fato de que, com a
familiaridade, os alunos solicitavam a minha ajuda em diversos momentos. Essa relacédo
me possibilitou fazer a observacdo por varios angulos. Ficaram evidentes as
dificuldades das criancas para se tronarem interlocutores, autores dos proprios textos e
leitores experientes, ja que nem ao menos a ida a biblioteca desorganizada é uma prética.
A observacéo participante foi um instrumento fundamental para conhecer o ambiente e
0S sujeitos participantes da pesquisa e auxiliar na realizacdo das entrevistas e nos
dialogos com grupo focal, ja que a interagcdo com os sujeitos me possibilitou analisar de
uma forma mais clara as respostas dos pequenos que em alguns momentos dizem o que

0 pesquisador gostaria de ouvir, apenas para agrada-lo.

1.1.3 A entrevista semi-estruturada

O periodo de observacdo e de andlise de documentos foi importante para
entender as praticas pedagdgicas que permeiam o ensino da leitura e da escrita com as
criangas do segundo ano, entretanto, a entrevista tornou-se necesséria para entender
como as proprias criancas avaliavam esse processo, quais eram 0S Seus anseios e suas
expectativas. Graue ¢ Wash (2003, p.139) mencionam que: “[...] A entrevista € um ato

de discurso unico, muito diferente na norma e no propodsito da conversa.” Por concordar,
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optei por realizar a entrevista, mas de uma forma menos formal, para que as criangas
ficassem a vontade para refletir sobre o ensino da leitura. De acordo com Manzini (2004,
sem paginacgéo):
[...] A entrevista semi-estruturada esta focalizada em um assunto sobre
0 qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes &s circunstancias
momentaneas a entrevista [...] esse tipo de entrevista pode fazer

emergir informagdes de forma mais livre e as respostas ndo estéo
condicionadas a uma padronizacao de alternativas.

A escolha pela entrevista com um roteiro de perguntas principais deu-se
justamente para que o0 assunto pesquisado ndo fosse esquecido ou ficasse em segundo
plano, mas que as respostas das criancas fossem livres e espontaneas. As entrevistas
aconteceram tanto no segundo, quanto no quinto ano, ja que a professora de matematica
permitira a participacdo dos alunos do Gltimo ano da pesquisa, durante as suas aulas.
Depois de um més de observacdo, em meados do més de junho de 2011, as entrevistas
foram realizadas durante o periodo de aulas, devido a impossibilidade de outro horario,
pois muitas criangas iam para escola com 6nibus escolar.

Para néo atrapalhar o andamento das aulas, em especial da turma do quinto ano,
em que eram cedidas tempo das aulas de Matematica, foi necessario a utilizacdo de
outro instrumento metodoldgico. As entrevistas foram realizadas na proposta do Grupo
Focal (GATTI, 2005): [...] Um grupo focal “¢ um conjunto de pessoas selecionadas e
reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objetivo de
pesquisa.” (POWELL; SINGLE, 1996, apud, GATTI, 2005, p.07). As duas turmas
foram divididas em grupos de no maximo seis pessoas, para ndo limitar a participagéo e
proporcionar reais trocas de idéias, totalizando quatro grupos para cada turma. A
formacdo dos grupos levou em conta que todos 0s grupos deveriam ter pessoas de
pertencimento étnico-racial diferentes; quanto a género, alguns grupos ficaram apenas
com meninas por elas serem a maioria. Adiante a formagdo dos grupos serd melhor
detalhada, ja que os grupos, depois de formados, permaneceram 0S mesmos para a

leitura dos livros de literatura infantil com personagens negros.

1.1.4 Grupo Focal e leitura de livros com personagens negros como

protagonistas
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Como foi apontado na analise de documentos, dos oito livros com personagens
negros recomendados pelo PNBE de 2010, apenas quatro foram encontrados na
biblioteca da escola. Como um dos objetivos da pesquisa era o de analisar as percepcdes
que as criancas do segundo e do quinto tém acerca dos personagens negros como
protagonistas, os livros seriam destinados para a leitura, quatro para cada turma. Como
apenas quatro foram encontrados, por meio da analise de documentos, selecionei mais
quatro livros com personagens negros como protagonistas, que ndo estavam na lista do
PNBE de 2010.

A leitura dos livros foi realizada respeitando a mesma formacao anterior dos
grupos. Os mesmos grupos foram também considerados nas entrevistas semi—
estruturadas. As leituras ocorreram em forma de rodizio; foram quatro livros em cada
turma, um para cada grupo. Foram iniciadas no final do més de agosto de 2011, apds o
término da aplicacdo dos outros instrumentos de pesquisa. A proposta foi explicada para
todos o0s grupos juntos; em cada livro havia uma ficha com o0 nimero dos grupos e seus
respectivos participantes. Assim que um grupo todo lesse o livro, trocava de ficha e de
livro com outro grupo, até que todos os grupos tivessem lido todos os livros; a forma de
rodizio foi utilizada, porque s6 havia um exemplar de cada livro.

Como 0s grupos eram pequenos, N0 MAaximo seis pessoas, NGS combinamos que
cada membro do grupo ficaria com o livro por um dia para que todos conseguissem Ié-
lo no prazo de uma semana, porque, segundo alegaram, se o prazo fosse maior eles néo
se lembrariam da historia lida para dialogar no grupo focal. Por isso, nesta fase da
pesquisa, eu estava presente na escola as segundas-feiras para conversar com 0S grupos
do segundo ano, e na terca-feira para conversar com 0s do quinto ano, ja que era aula de

Matematica e podia retirar os alunos. Os livros selecionados para o segundo ano foram:

Livro para o segundo ano Editora PNBE 2010
1- Valentina Global Editora Sim
2- A Caixa de lapis de cor Editora Positivo Sim
3- Os Gémeos do Tambor Editora DCL Né&o
4- Bruna e a Galinha D’Angola Pallas Editora Né&o

Quadro 2 — Livros selecionados para leitura e discussdo no Grupo Focal com o segundo ano.
Fonte: Analise de documentos na biblioteca da escola (02/05 a 06/04/2011).

Os livros que ndo fazem parte do PNBE foram escolhidos através da andlise de

documentos; séo livros com personagens negros como protagonistas representados de
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foram positiva. Para atender a pedido da gestora da escol, foram respeitados os critérios
de faixa etéria, definidos por etiquetas coloridas coladas nos livros. Os quatros abordam
temas e historias diferentes uma das outras; no decorrer da analise dos dados seréo
apresentadas as capas dos respectivos livros e maiores detalhes sobre as narrativas:

1 — Valentina: Narra de forma poética a historia de uma menina negra cheia de
imaginacdo. Valentina acredita ser uma princesa e mora em um castelo bem longe; sua
maior inquietagdo e entender o motivo de o rei e de a rainha a deixarem sozinha no
castelo para trabalhar todos os dias; o pai de Valentina é branco, j& sua mée é negra. A
protagonista € uma menina mestica, fato que ndo é descrito na narrativa, mas pode ser
verificado nas ilustrages. Um belo livro da Global Editora publicado no ano de 2007.

2 — A Caixa de lapis de cor: Histdria contada apenas pelas imagens sem texto
verbal; o personagem principal € um pequeno menino negro, engraxate em uma cidade
grande, que recebe como pagamento uma caixa de lapis de cor; diante do encantamento
pelas cores, 0 menino faz ilustracdes e se transporta para elas. Todos os desenhos sao
feito em uma viela localizada em uma cidade; o protagonista ndo tem amigos e familia.
O livro faz parte dos destaques da editora Positivo.

3 — Os Gémeos do tambor: E um conto africano sobre dois irmaos gémeos que
sdo separados da mde ainda muito pequenos. Ambientado na Africa, exalta as
caracteristicas positivas do continente, com destaque para a hierarquia das tribos
africanas que vivem em harmonia devido as suas proprias regras, como o afastamento
forcado de membros da tribo diante de uma atitude considerada errada. E uma historia
que faz parte das muitas que buscam contemplar o continente africano escritas por
Rogério Andrade Barbosa.

4 — Bruna e a Galinha D’Angola: Conta a histdria de uma menina que se sentia
muito sozinha; sua avo, uma grande contadora de historias, sempre lhe contava sobre a
galinha que tinha trazido da Africa, sua grande companheira. A menina passa ento a
fazer a Galinha D’Angola com barro; isso a aproxima de outras meninas da sua idade
além de contribuir para a construcdo da sua identidade étnico-racial.

Para a escolha dos livros do quinto ano, os critérios foram os mesmos do
segundo, respeitando-se a faixa etéria estipulada pela escola, a representagcdo positiva
dos personagens negros, e a diversificacdo do tema entre os livros:

Livro para o segundo ano Editora PNBE 2010
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1- O casamento da princesa Prumo Sim
2- Azur & Asmar EdicGes SM Sim
3- Os sete novelos Cosac Naify Né&o
4- Africa, meu pequeno Chaka Companhia das Letrinhas NER)

Quadro 3 — Livros selecionados para leitura e discussdo no Grupo Focal com o quinto ano.
Fonte: Anélise de documentos na biblioteca da escola (02/05 a 06/04/2011).

1 — O casamento da princesa: Narra um conto popular africano em que a
princesa tem dois pretendentes: o sol e a chuva. Ela ama um, mas seu pai havia
prometido que ela se casaria com 0 outro; inicia-se entdo uma competicdo para saber
guem se casaria com ela. A historia é ambientada em uma tribo com imagens que
valorizam a cultura africana. A princesa negra e protagonista é considerada na narrativa
como a mais bela do mundo.

2 — Azur & Asmar: Conta a historia de dois meninos que cresceram juntos, um
moreno e pobre, filho da bab4, e o outro branco e rico. Azur, filho do nobre, é loiro e
tem olhos azuis, Asmar, de olhos e cabelos pretos, € o filho da ama-de-leite que cria os
dois. Os meninos cresceram juntos como irmédos, com diversas alegrias e conflitos
infantis, até que o destino separa os dois bruscamente. Diante de inimeros conflitos,
eles vao descobrindo o valor de uma amizade verdadeira.

3 — Os sete novelos: Numa aldeia africana, sete irméos transformam a vida
familiar numa convivéncia dificil: brigam e discutem por qualquer motivo. Quando o
pai falece, deixa um testamento curioso: até o pér-do-sol daquele dia, os irmdos terdo de
aprender a fazer ouro com sete novelos de fios coloridos. Se falharem, seréo expulsos de
casa, sem receber a heranca. Assim, &€ no companheirismo e no trabalho em conjunto
que os irmdos deverdo buscar a solugdo. Baseado no feriado de Kwanzaa ("primeiros
frutos" em suaili), comemorado por afro-americanos, a leitura celebra a comunidade e a
cultura africanas.

4 — Africa meu pequeno Chaka: Um avd Griot (um contador de historias
africano), narra a seu pequeno neto as maravilhas da sua infancia na Africa. E uma
narrativa que valoriza as tradicGes e o respeito das criancas com os mais velhos, pela
sua sabedoria ressaltada pelos relatos orais.

A preocupacdo com a representacdo positiva dos personagens negros durante a
anélise documental para escolher os livros que seriam oferecidos para os alunos foi

constante, entretanto dois dos quatro recomendados pelo PNBE de 2010 representavam
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0 negro com personagens socialmente desvalorizados. No livro A caixa de |épis de cor,
0 personagem principal, um menino negro era um engraxate, um menino pobre, como
muitas vezes 0 negro € representado na sociedade brasileira, associado unicamente a
pobreza e a dor. No livro Azur & Asmar, embora a histdria se passe no Oriente Médio, o
menino de pele mais escura € chamado de moreno e ndo de negro, e também € o
personagem pobre da histéria que cresce ao lado do menino branco e rico. Os livros
foram oferecidos para as criancas por terem sido recomendados pelo PNBE de 2010. A
utilizacdo do grupo focal como instrumento metodologico deu-se pelo fato de que a
leitura dos livros era voluntaria; as criancas que ndo quiseram participar ndo eram
obrigadas, e também por ser um tipo de atividade coletiva, que tem como proposta
analisar os livros através de dialogos de pontos de vistas diferentes, como ressalta Gatti
(2005, p.09):

O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de
vistas e processos emocionais, pelo préprio contexto da interacdo
criado, permitindo a captacéo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar.

Diante de uma pesquisa que aborda um tema tdo delicado como a questdo racial
no Brasil, os diversos pontos de vista sdo necessarios para a captacdo de significados,
visto que os grupos foram formados por criangas brancas e criangas negras, e 0sS
discursos sdo sempre diferentes. As criancas brancas falam de um lugar privilegiado,
pois sdo representadas de forma positiva em todos os &mbitos da sociedade, ja a crianga
negra muitas vezes tem um discurso marcado pela negacdo, em que néo € interlocutora;
é apenas uma reprodutora do discurso da crianga branca. Gatti (2005) ressalta que o

grupo focal é importante para analisar e compreender os pontos de vistas diferentes:

A técnica é muito util quando se esta interessado em compreender as
diferencas existentes em perspectivas, idéias, sentimentos,
representacdes, valores e comportamentos de grupos diferenciados de
pessoas, bem com compreender os fatores que os influenciam, as
motivacfes que subsidiam as opg¢Bes, os porqués de determinados
posicionamentos. (p.14).

O grupo focal foi fundamental para que as ideias e 0s sentimentos se

manifestassem de forma natural, sem nenhum tipo de cobranca, e ao longo dos dialogos
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e das leituras dos livros, os grupos ficaram mais criticos e as conversas mais duradouras
e consistentes; todas as discussdes foram gravadas e transcritas. O entrosamento foi
mais rapido com a turma do segundo ano devido a minha presenca constante na sala de
aula. Apesar de que o entrosamento com 0s grupos do quinto ano tenha demorado mais,

os dialogos foram intensos e cheios de reflexdes.

1.2 Os sujeitos do processo: alunos do segundo e quinto ano

Concluida a descricdo da metodologia de pesquisa e dos diversos recursos
metodologicos utilizados ao decorrer do processo, é necessario caracterizar os sujeitos
participantes, os alunos do segundo e quinto ano, vozes que possibilitaram a construcao
de todo o contexto de pesquisa. Embora dificuldades tenham permeado alguns
momentos, como ja foi apontado anteriormente, é importante ressaltar a participacdo e
aceitacdo das criancas com relacdo a todo o processo, olhos sempre atentos e a
disponibilidade total, reais interlocutores neste trabalho.

O comprometimento das criancas possibilitou resolucdo de problemas sem a
necessidade da minha presenga como pesquisadora. Como cada livro tinha apenas um
exemplar, e a leitura foi realizada em rodizio. No inicio, alguns alunos, por esquecerem
dias seguidos os livros em suas residéncias, atrapalhavam a leitura dos outros membros
e impossibilitavam a troca, porque um grupo terminava a leitura do livro e outro n&o.
Essa situacdo dificultou os didlogos do grupo focal logo de inicio; conversei com todos
juntos e expliquei 0 que acontecia e as consequéncias que essa atitude provocaria na
pesquisa.

Entre eles houve dialogos e se organizaram através da ordem de leitura dentro
dos grupos; o préximo leitor lembrava ao anterior de trazer o livro no dia seguinte. Um
deles, que estava sendo lido na turma do segundo ano, devido ao tempo e a0 manuseio
estava se rasgando, com a capa caindo; um dos alunos pediu para a mée consertar com
uma linha de barbante e fita adesiva para que os demais amigos pudessem Ié-lo sem
perder as paginas, em uma demonstracdo de preocupacdo com a pesquisa € com 0S
demais colegas de grupo.

As informagdes descritas a seguir sdo dados das entrevistas semi-estruturadas,

referentes ao pertencimento étnico-racial. Sera descrita em um primeiro momento a
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forma como as criangas se autojulgaram, que, mais adiante, na analise e discusséo sobre
0 que é ser negro no Brasil vai ser problematizada.

O segundo ano, sala em que pude realizar a observacao participante, é composta
por vinte e quatro criancas. A professora leciona na mesma escola ha muitos anos,
inclusive lecionou nessa mesma turma nos anos de 2010 e 2011. E formada em
Pedagogia por uma universidade privada e professora efetiva da rede municipal de
Marilia ha mais de dez anos. Por intermédio dos nossos constantes dialogos, durante a
minha presenca em sua sala, foi possivel notar sua preocupacdo efetivamente com o
processo de aprendizagem dos seus alunos, tendo um relacionamento préximo com
muitos pais. Conhecia 0 meio no qual as criangas estdo inseridas e muitos dos
problemas familiares enfrentados pelas familias. Gostava de lecionar para as criancas
menores que estavam no periodo de alfabetizacdo, por considerar que é a fase mais
importante da educagdo, entretanto, as suas praticas pedagdgicas ndo possuiam
embasamento teorico e suas técnicas ainda tinham como alicerce a velha cartilha.

Todas as criancas participaram da pesquisa, entretanto, no dia das entrevistas
semi-estruturadas, trés criangas ndo estavam presentes. O quadro 4 as apresenta na

ordem das entrevistadas dos grupos focais:

Quantidade ldade Aluno Sexo Pertencimento étnico-racial
de acordo com suas
representacdes
01 7 anos Kau M Branco
02 7 anos Lay F Branca
03 10 anos Gab M Preto
04 7 anos Bea F Na&o estava presente
05 7 anos Joa M Branco
06 8 anos Man F Branca
07 7 anos Edu F Negra
08 7 anos Car F Negra
09 8 anos Jul F Branca
10 7 anos Yas F Branca
11 7 anos Déb F Marrom
12 8 anos Liv F Na&o estava presente
13 7 anos Ama F Branca
14 7 anos Ga F Acho que sou morena
15 7 anos Ka M N&o estava presente
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16 7 anos Jor F Morena

17 7 anos Isa F Branca

18 7 anos Na F Branca

19 7 anos Tha F Um pouco negra

20 7 anos Mar F Branca

21 7 anos Nic F Branca

22 7 anos Ped M Pardo

23 8 anos Jaq F Meio branca e meio negra

24 7 anos Kar F Morena, meio branca e
negra

Quadro 4 — Identificacdo dos alunos da turma do segundo ano
Fonte: Entrevista semi-estruturada (10/06/2011)

No quadro 5, os alunos do segundo ano estdo separados por grupo focal. No
decorrer desta pesquisa, em diversos momentos, 0S grupos serdo citados apenas pelo

numero, por isso se faz necessario mostrar as divisoes:

Grupo Focal 1 Grupo Focal 2 Grupo Focal 3 Grupo Focal 4
Kau Edu Ama Tha
Lay Car Ga Mar
Gab Jul Ka Nic
Bea Yas Jor Ped
Joa Déb Isa Jag
Man Liv An Kar

Quadro 5 — Formacéo do grupo focal com a turma do segundo ano
Fonte: Observagéo Participante (09/06/2011)

No préximo quadro, o de nimero 6, serdo apresentados os vinte e dois alunos do
quinto ano; apenas duas criangas ndo estavam presentes. A aproximacéo da docente de
Lingua Portuguesa, como ja foi observado, ndo foi possivel; quem permitiu a
participacao dos alunos foi a professora de Matematica, formada em Pedagogia por uma
universidade privada, professora efetiva da rede municipal de Marilia, participante de
grupos de estudos sobre leitura e escrita na Unesp — Campus de Marilia.

Quantidade Ildade Aluno Sexo Pertencimento étnico-racial
de acordo com suas
representacdes
01 10 anos Vin M Moreno
02 11 anos Jos M Moreno
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03 10 anos Eve F Branca

04 10 anos Lor F Morena

05 10 anos Ped M Moreno

06 10 anos Bar F Morena

07 11 anos Pat M Moreno

08 10 anos Gab M Moreno

09 10 anos And M Branco puxado a moreno
10 10 anos Na F Morena

11 10 anos Jul F Né&o estava presente
12 10 anos Nic M Morena

13 10 anos Gui M Branco

14 10 anos Mat M Branco

15 10 anos Isa F Branca

16 10 anos Bea F N&o estava presente
17 11 anos Van F Morena

18 10 anos Ni M Branco com moreno
19 10 anos Jaq F Muito branca

20 10 anos Is F Branca

21 10 anos Tai F Morena

22 11 anos Jho M Pardo

Quadro 6 — Identificacdo dos alunos da turma do quinto ano (Fonte: Entrevista semi-
estruturada (10/06/2011)

Nenhuma crian¢a do quinto julgou-se como crianca negra. Essa apreciacédo

mostra diferencas entre as criancas menores do segundo ano, que mesmo ndo em alto

indice, se entenderam como negras. Para responder ao questionamento, demoraram um

tempo maior, porque olhavam para si e para os demais membros do grupo focal; ja os

do quinto ano em nenhum momento se questionaram; as respostas foram rapidas e

diretas. Os alunos com a pele mais escuras, facilmente identificados como negros pelos

demais colegas, disseram serem morenos. Estes dados serdo analisados de forma

aprofundada ao decorrer desta dissertacdo. Abaixo no quadro 7, a formacao dos grupos

focais do quinto ano sera detalhada. Dois grupos se mantiveram com apenas cinco

alunos devido ao fato de ser uma sala com menos alunos que o segundo ano:

Grupo Focal 1 Grupo Focal 2 Grupo Focal 3 Grupo Focal 4
Vin Pat Gui Ni
Jos Gab Mat Jag
Eve And Isa Is
Lor Na Bea Tai
Ped Jul Van Jho
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Bar N D

Quadro 7 — Formacdo do grupo focal com a turma do quinto ano Fonte: Observacdo
Participante (09/06/2011)

Diante dessas consideracfes apresentadas, a pesquisa foi realizada com esses
sujeitos divididos em grupos focais, de maio a meados de outubro de 2011. Foram
sujeitos interlocutores no projeto de pesquisa que me mostraram uma escola aberta
ansiando pelo novo. O processo de humanizacdo precisa do novo e da curiosidade
intelectual que esta presente, muitas vezes ignorada pelos professores. Na segunda parte
do trabalho serd apresentado o desenvolvimento da pesquisa, através da analise dos

dados gerados.

1.3 A andlise dos dados

Apds os dados gerados através dos diversos instrumentos metodologicos que
foram apresentados, iniciei 0 processo de organizacdo e analise. Como apontam Graue e
Wash (2003), o processo de analise dos dados de certa forma ja se inicia durante a

prépria geracao:

As notas de campo, mesmo desordenadas e enigmaticas, quando
trabalhadas e desenvolvidas pouco tempo depois de terem sido
tomadas tornam-se janelas abertas para a experiéncia de campo de
cada um. Os gatafunhos permanecem legiveis e as notas mais breves
transbordam de significado. Passada semanas ou mesmo apenas
alguns dias, as notas de campos comegam a desvanecer. A letra torna-
se dificil de ler; as notas deixam de fazer sentido [...] ja que ndo fazem
retroceder a experiéncia registrada. O imediatismo atenuou-se. Os
registros de dados devem ser elaborados quanto antes (p.158).

Durante todo o processo de geracdo de dados, a medida que os organizava no
caderno de campo ap0s sair do contexto de pesquisa, iam ficando claros os aspectos que
necessitavam de um olhar mais cuidadoso. Assim, logo ap6s as discussées no grupo
focal, as gravacdes eram transcritas para que nenhum dado fosse silenciado. O processo
de analise dos dados foi continuo, realizado também em meio a coleta para nortear o
processo de pesquisa, entretanto uma analise formal e cuidadosa foi realizada ap6s o fim
da coleta, com os dados ja transcritos e organizados em categorias iniciais.

Com apoio dos estudos de Padilha (2006) e Padilha e Joly (2009), estudiosas de

Bakhtin e Vygotski, toda a analise e discussdo teorica foi organizada em nucleos
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temaéticos. Padilha (2006), embasada do pensamento de Bakhtin, afirma que a utilizacdo
dos nucleos tematicos nunca é aleatoria, pois € uma opgao ideoldgica no sentido de que
esse nucleo “[...] reflete e refrata uma ou outra realidade que lhe é exterior. Tudo que €
ideoldgico possui significado e remete a algo situado fora de si mesmo” (BAKHTIN
apud PADILHA, 2006, p.111).

Por concordar com os pressupostos de Padilha (2006), para apresentar a analise e
organizacdo dos dados, com enfoque nas interagcdes, comportamentos e acdes dos
sujeitos diante dos objetivos da pesquisa e o referencial teérico, organizei a analise em
cinco nucleos tematicos: o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e a
formacdo do leitor; representacdo das criangas negras como protagonistas na literatura
infantil; a construcdo da identidade étnico-racial; a negacao da negritude no Brasil, e a
concepcao de leitura da visdo do aluno.

Nos proximos capitulos dessa dissertacdo, apresento a analise dos dados com o
auxilio das observacdes, da analise documental, das entrevistas semi-estruturadas e das
discussbes do grupo focal apos as leituras dos livros. Aventurei-me a realizar a analise

de forma simultanea.
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Capitulo 2: O Programa Nacional Biblioteca da Escola e a formacéo do

leitor

Neste capitulo sera apresentado o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), sua proposta de formacgdo do leitor e as concepgdes e praticas de leitura na
visdo das préprias criancas do segundo e do quinto ano. A concep¢do de linguagem
adotada para analise dos dados alicerca-se na concepc¢do bakhtiniana de linguagem
como processo de interacdo verbal nas diversas situagfes de interlocucdo. A
implementacdo e os critérios do PNBE serdo problematizados para que se possa
entender os pressupostos e a efetivacdo das propostas do programa na escola em que o

projeto de pesquisa foi desenvolvido.

2.1 A implementacéo do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)

O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) foi dado a publico no dia 28
de abril de 1997, por meio da Portaria Ministerial n.° 584. Seus principais objetivos s&o
os de democratizar 0 acesso a cultura letrada para promover a formacéo de leitores, de
difundir o conhecimento entre os alunos e de apoiar o desenvolvimento profissional dos
professores pela distribuicdo de acervos de obras literarias, de obras de referéncia para
pesquisas nas escolas publicas do territdrio nacional. De acordo com Fernandes (2003,
s/d), o programa apoia-se nas politicas publicas de leitura gerenciadas pelo Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC):

Esse programa, assim como seu antecessor 0 Programa Nacional
Salas de Leitura (PNSL), esta apoiado pelas politicas publicas de
leitura gerenciadas pelo MEC e é parte de uma das acbes do
Programa Toda Crianga na Escola. A documentagdo oficial que
regulamenta 0 PNBE — portarias, resolucfes, editais etc. — leva em
consideracdo o artigo 208 da Constituicdo Federal, que preconiza o
direito do educando ao material de apoio didatico, e as determinacdes
de universalizagdo e melhoria do ensino fundamental, provenientes da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Diante dos pressupostos da Constituicdo Federal que preconiza o direito ao
material didatico, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNBE) é o
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responsavel pela aquisicdo e distribuicdo dos livros para as escolas do territorio
nacional. As condi¢Ges econdmicas e sociais da populagdo brasileira ndo tornam
possiveis a circulacao e aquisicéo de obras literarias em grandes escalas; sendo assim
0 grande processo de sucesso das industrias de livros no Brasil vem das compras
governamentais: “[...] o que tornou o Brasil o 8° mercado editorial do mundo. Aqui,
portanto, ligam-se os pontos do PNBE — Programa Biblioteca na Escola e esta
pequena historia de programas governamentais.” (ZAPPONE; SCRAMIM; SOUZA,
2003, s/d). O investimento financeiro é alto: logo no primeiro acervo em 1998 foram

gastos R$17.447.760,00, como pode ser visto no quadro de dados estatisticos abaixo:

Quadro 8 — Dados estatisticos do PNBE 1998 a 2009
Fonte: MEC <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/pnbe.pdf

N&o estdo disponiveis no quadro 8 os dados estatisticos dos anos mais recentes
do PNBE - 2009 a 2012. Constava no portal do MEC, em maio de 2012, que os dados
ainda ndo haviam sido devidamente analisados. Antes da implementacdo do PNBE, o

responsavel por distribuir obras literarias era o Programa Nacional Salas de Leitura e
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Biblioteca Escolares, que vigorou de 1985 a 1989, tendo como objetivo criar nas escolas,
pequenas bibliotecas, chamadas salas de leitura:

[...] Assim, o programa patrocinou a implanta¢do de 47.820 “salas de
leitura” e distribuiu 73.591 acervos. Esses acervos totalizaram
3.017.000 livros distribuidos a 4.074.000 criancas preferencialmente
de zonas rurais e periféricas, segundo Walda de Andrade Antunes
(1995). O programa efetivou-se, mas pouco se discutiu sobre ele, ndo
ha dados suficientes e muito pouco ficou registrado de seus resultados,
0 que mostra efetivamente que, se ha agdes, elas ndo se concretizam
como projetos cujo desenrolar possa vislumbrar continuidades ou
avaliagdes. (ZAPPONE; SCRAMIM; SOUZA, 2003, s/d).

Diante da impossibilidade de manter a continuidade do Programa, o governo
federal implantou o PNBE em 1997, portanto, h4 quatorze anos o Programa esta em
funcionamento, e ao longo destes anos diferentes acGes foram realizadas desde o
planejamento inicial. Com o intuito de entender de uma forma mais detalhada o
funcionamento do programa e as suas mudancas no decorrer dos anos, sera apresentado
um breve historico com as informac6es extraidas do portal do Ministério da Educacao

(http://www.mec.gov.br/), acessado em meados de Maio de 2012.

No primeiro ano, em 1998, o acervo foi composto de 215 livros, dois globos e
um Atlas histéricos do Brasil 500 anos. Vinte mil escolas de 1% a 8 série com mais de
500 alunos foram contempladas e alguns livros direcionados aos professores também
fizeram parte do acervo, selecionado por Membros da Academia Brasileira de Letras. O
segundo acervo distribuido em 1999 foi composto de 109 obras de literatura infanto-
juvenil, selecionadas pela Fundagdo Nacional do Livro Infanto-Juvenil (FNLIJ),
distribuido para 36.000 escolas de 1% a 4* série, cadastradas no Censo Escolar de 1999
que possuiam mais de 150 alunos. Devido a algumas reivindicacdes pedagdgicas, 0
PNBE de 2000 foi voltado para os professores. Foram distribuidas 577,4 mil obras entre
as escolas publicas do ensino fundamental participantes do programa Parametros em
Acéo, do MEC.

O acervo de numero quatro do PNBE, nos anos de 2001 e 2002, “Literatura em
Minha Casa”, foi composto por colecdes diferentes: poesia, conto, novela, classicos da
literatura universal e pecas teatrais. O objetivo do programa foi o de incentivar a troca
de livros entre os alunos e a leitura em casa junto com os familiares. As escolas também

foram contempladas com acervos para a biblioteca. Em 2003 e 2004 o PNBE foi
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nomeado como “Palavra da Gente” e distribuiu acervos aos alunos da ultima série da
educacéo de jovens e adultos dos cursos presenciais no ano letivo de 2004.

No ano de 2003 foi promovido o programa “Casa da Leitura”, voltado para as
comunidades municipais através de bibliotecas itinerantes, e a “Biblioteca do Professor”
com obras destinadas aos professores. No ano de 2005 foram contempladas 136.389
escolas publicas brasileiras do 1° a 5° ano do ensino fundamental, atendendo a
16.990.819 alunos. Nesse acervo foi incluida a colecdo Classicos da Literatura em
Libras (em CD ROM’s). Como no ano de 2005 foram contempladas as séries iniciais
do ensino fundamental, em 2006 as séries finais (6° a 9° ano) de 46.700 escolas
receberam novos acervos. Em 2007, a nomenclatura do PNBE sofreu nova alteracao.
Até o0 ano anterior, 0 nome do programa fazia referéncia ao ano de aquisicdo. A partir de
2007, passa a referir-se ao ano de atendimento. Deste modo, a aquisi¢cdo do PNBE 2008
foi feita em 2007, e ndo existe uma versdo do programa denominada “PNBE 2007”.

No PNBE de 2008, as escolas de educacéo infantil passam a ser contempladas.
Foram distribuidos trés acervos (60 livros) para educacdo infantil; cinco acervos (100
livros) para as séries iniciais do ensino fundamental, e para o ensino médio um acervo
com mais de 140 livros. O PNBE de 2009 contemplou as séries finais do ensino
fundamental e o ensino médio com trés acervos composto por 100 livros cada e com
Vocabulario Ortogréfico da Lingua Portuguesa (VOLP). Em 2010, o investimento do
PNBE foi alto. Os acervos foram compostos por poemas, contos, crénicas, memorias,
biografias, ensaios, historias em quadrinhos e obras classicas contemplando 24 milhdes
de alunos. Todas as escolas publicas de educacédo infantil foram contempladas (86.379
escolas); as escolas com séries iniciais do ensino fundamental, 1° a 5° ano (122.742
escolas) e na educacéo de jovens e adultos (39.696 escolas).

Foram analisados nesta pesquisa em busca de livros com personagens negros
como protagonistas, os livros distribuidos para as séries iniciais do ensino fundamental
de 2010 (PNBE 2010), devido ao fato de que era o ultimo ano do programa que tinha
sido entregue na escola, visto que a pesquisa foi desenvolvida no ano de 2011. O edital
de convocacdo para inscri¢do de obras literarias no processo de avaliacdo e selecdo para
o Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE 2010 foi publicado em marcgo de
2009. O referido edital é destinado a convocacao de editores para as inscri¢cdes de obras

de literatura voltadas para 0s segmentos contemplados com o Programa. As obras que
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deveriam ser inscritas especificamente para as séries iniciais do ensino fundamental

fazem parte da Categoria 3 no edital:

3.2.3. Categoria 3: para escolas gue atendem alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental:

3.2.3.1. Textos em verso — poemas, quadras, parlendas, cantigas,
travalinguas, adivinhas;

3.2.3.2. Textos em prosa — pequenas histdrias, novelas, contos,
cronicas, teatro, classicos da literatura infantil;

3.2.3.3. Livros de imagens e livros de hist6rias em quadrinhos, dentre
0s quais se incluem obras classicas da literatura universal,
artisticamente adaptadas ao publico dos anos iniciais do ensino
fundamental; (MEC; FNDE; SEB, 2009, p.04).

N&o e especificada da categoria 3.2.3.3 como sdo os livros de imagens, por
exemplo, se é necessario contemplar a diversidade étnico-racial brasileira. Para este
segmento da educagdo foram selecionados e distribuidos 100 livros: ““ 4.3. Categoria 3:
Para as escolas que oferecem os anos iniciais do ensino fundamental foram formados 4
(quatro) acervos distintos, com 25 (vinte e cinco) obras cada, num total de 100 (cem)
obras.” (MEC; FNDE; SEB, 2009, p.6). O edital ndo descreve como ¢ realizada a

avaliacdo dos livros para compor esses acervos:

4.5. Os acervos serdo formados pelo MEC, de acordo com o resultado
da avaliacdo e com o0s objetivos do Programa. O MEC poderd, se for
necessario e resguardadas as especificidades das faixas etérias,
deslocar obras de uma categoria para outra, visando atender a
diversidade do conjunto de acervos (MEC; FNDE; SEB, 2009, p.06).

Os acervos sdao formados pelo MEC, entretanto, ndo é possivel saber quem séo
os avaliadores e como séo selecionados para participar do processo. No portal do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), as informacOes referentes ao
funcionamento do Programa no critério avaliacdo anunciam que a selecdo é realizada
por equipes de mestres e doutores de universidade federais, mas ndo ha nenhuma outra
informacdo referente ao processo de selecdo das obras. Ndo ha os critérios de avaliacao
que sdo direcionados para 0s corretores, por isso ndo é possivel saber se existem
critérios sobre livros que representam negativamente algum segmento étnico da
sociedade brasileira, ou se ha algum incentivo para a selecdo de obras que contemplem

0s segmentos discriminados da sociedade: negros e indios, por exemplo.
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No Anexo Il (2009, p.25) do edital de convocagdo para selecdo de obras séo
descritos poucos critérios da selecéo e avaliagdo das obras, entre os quais a diversidade

é tratada no sentido amplo:

Os principios de valorizagdo da identidade nacional em suas mais
diversas vertentes, bem como a inclusdo de jovens, adultos e criancas
com necessidades educacionais especiais ao sistema de ensino nos
termos da Legislacdo vigente, tém orientado todas as acgbes do
Ministério da Educagdo. Assim, é importante que as obras literarias
que vierem a integrar 0 acervo das escolas publicas da educacao
infantil, anos iniciais o ensino fundamental e EJA — ensino
fundamental e médio compreendam temas referentes a diversidade em
sentido amplo. (MEC; FNDE; SEB, 2009, p.26).

Fica dificil caracterizar a diversidade no sentido amplo, devido ao fato de que
temos questBes de género, de discriminacdo racial e de areas diversas da deficiéncia. E
mesmo existindo a lei 10.639, de 9 de Janeiro de 2003, que torna obrigatorio o ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, ndo h& qualquer referéncia, os critérios de avaliacdo, a
negros nas obras selecionadas. O trecho mais proximo do edital que faz referéncia a

variedade cultural e social ndo cita nenhum segmento especifico:

A diversidade de ambientes sociais presentes nos livros de literatura
busca, a um tempo, considerar como o publico leitor podera ver sua
realidade retratada, elaborada e recriada de forma literaria nos livros,
bem como permitir o conhecimento desta variedade cultural e social
por parte do pablico mais amplo, contribuindo desta forma para uma
visdo mais complexa e diferenciada da sociedade brasileira. (MEC;
FNDE; SEB, 2009, p.27).

Quando se fala em variedade cultural e social no Brasil, fale-se indiretamente
sobre 0s negros, porque, segundo os dados iniciais do Censo 2010, a populagdo
brasileira ndo é mais composta por uma maioria branca: 50,7% sdo pretos e pardos
(negros). Pela primeira vez na histdria do Brasil, depois de séculos de opressdo e ideias
de branqueamento, os negros sdo oficialmente declarados como majoritarios. Em

entrevista (http://oglobo.globo.com/politica/censo-2010-populacao-do-brasil-deixa-de-

ser-predominantemente-branca-2789597); concedida ao jornal “O Globo” em meados

de abril de 2011, a professora Paula Miranda Ribeiro (UFMG), declarou que o Brasil

esta mais preto, algo mais préximo da realidade nacional.
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Para que os pequenos leitores vejam, de fato, sua realidade retratada e recriada
de forma literaria nos livros, 0s personagens negros precisam estar presentes nas
histdrias, representados de forma positiva. Como foi apresentado no Capitulo 1 no
Quadro 1, dos quatro acervos (100 livros) recomendados pelo PNBE 2010 para as séries
iniciais do ensino fundamental, publicado no Diario Oficial da cidade de S&o Paulo,
Portaria N° 969, de 09 de Outubro de 2010, apenas oito livros possuiam personagens
negros como protagonistas, menos de 10% dos livros, como pode ser visto no grafico

abaixo:

Gréfico 1 — Personagens negros como protagonistas nos livros recomendados pelo PNBE 2010.

A realidade apresentada no grafico 1 ndo contempla a diversidade étnico-racial
brasileira, ndo contempla a maior parte da populagdo brasileira, que ndo tem a menor
possibilidade de ver-se representada de forma ampla através das ilustracGes e narrativas
da literatura infantil brasileira. No préximo capitulo sera analisada diretamente a

auséncia dos personagens negros na literatura infantil de uma forma mais ampla.

2.2 O Programa Nacional Biblioteca da Escola e a Biblioteca Escolar.

Em meio as diversas acfes, o0 PNBE tem como caracteristica principal a
distribuicdo de livros de literatura para as bibliotecas das escolas publicas. A Biblioteca
Escolar € descrita pelo Programa como um espaco para promover a universalizacdo do
conhecimento e do acesso a acervos coletivos (PAIVA, 2008, p. 6). Entretanto, no
decorrer do periodo de observagdo destinado a biblioteca escolar, foi possivel notar que
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os livros de literatura ainda ndo possuem um lugar préprio, porque suas instalaces sdo
utilizadas muitas vezes como sala de aula: “Quando ha falta de espago, o lugar dos
livros geralmente cede suas instalacbes para as salas de aula, porque a escola é
institui¢do que deve receber criancas” (ARENA, 2009, p.160). Diante da falta de
estrutura adequada para atender ao numero de alunos matriculados, a biblioteca torna-se

distante das criancas:

A Biblioteca Escolar ¢ utilizada como sala de aula, tanto do periodo
matutino quanto no periodo vespertino. Ao lado esquerdo da porta,
encontra-se um mobiliario branco; € uma estante grande que se
estende ao longo de toda a parede, espago destinado aos livros e jogos
pedagogicos. O numero de livros é vasto, entretanto as prateleiras sdo
altas, demonstrando que ndo é um lugar em que as proprias criangas
possam explorar livremente. (Observagdo, 16/05/2011).

Nem mesmo as prateleiras baixas s@o utilizadas pelas criangas, e para ndo
incomodar as professoras que utilizam o espaco destinado a biblioteca como sala de
aula, as criancgas ndo utilizam o espaco para leitura ou retirada de livros; em cada sala de
aula ha uma caixa com algumas obras selecionadas pelas docentes, denominada
biblioteca de sala de aula. Arena (2009), alerta sobre a auséncia de lugares para 0s

livros:

Seria redundante afirmar que ha nas escolas poucos lugares para 0s
livros. Existem as que nem lugares possuem e as que 0S possuem
junto com as vassouras e outras caixas de guardar coisas. A realidade
brutal é a de que na escola, instituicdo culturalmente organizada para
ensinar a ler, existe apenas um espaco reconhecido para isso — a sala
de aula (p.160).

A sala de aula ¢é efetivamente o Unico espaco reconhecido para ensinar a ler, para
as criangas que sdo os sujeitos desta pesquisa. Partilhando das afirmagdes de Arena
(2009), quero ressaltar que ndo basta unicamente um lugar organizado para guardar
livros para que exista uma biblioteca escolar, visto que: “ndo sdo os objetos fisicos que
dao a ela a existéncia e a vida.” (p.162). A biblioteca escolar ¢ entendida ao longo dessa
dissertagdo como um espaco de grande importancia para agdes de leitura e a formacao
de leitores, reconhecida pelo PNBE, entretanto ndo esta garantida na estrutura escolar.

Ao ficar longe do alcance dos pequenos leitores em formacdo, a biblioteca

escolar silencia os livros, impossibilitando que muitas criangas sintam o prazer genuino
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de ser o primeiro leitor de um livro que acaba de chegar para o acervo da escola. Ao
notar que o espaco direcionado aos livros ndo estava realmente organizado como havia
sido informado antes do inicio da pesquisa, a minha busca pelos oito livros com
personagens negros recomendados pelo PNBE 2010 deu-se por um olhar cuidadoso em

todos os espagos das prateleiras:

A organizacdo dos livros é precaria; nenhum membro da escola sabe
guantos livros existe ou qual 0 ano que chegaram ao acervo escolar.
Todos os livros possuem um pedago de papel colorido fixado
dividindo os livros por faixa etaria ou por assunto; vermelho (1° série),
verde (2° série), dourado (3% série); azul (4° série), azul claro (poemas),
laranja (classicos), marrom (artes), preto (imagens), rosa (folclore) e
lilds para os professores. Em meio a esta divisdo, é praticamente
impossivel achar os livros do PNBE 2010, sem olhar todos.
(Observagéo 17/05/2011).

Diante da necessidade de olhar todos os livros, comecei pelas prateleiras mais
baixas, e quando finalmente cheguei as prateleiras da parte superior, encontrei livros
fechados, envoltos por plastico. Solicitei autorizagdo para abrir e folhea-los. Fui a
primeira a ter contato com livros dos acervos do PNBE de 2008 e 2010, que j& estavam
na escola por aproximadamente ha trés anos. Recordei-me dos meus tempos de

estudante, quando gostava dos livros novos que chegavam a escola:

Nas prateleiras superiores encontrei livros novos, embalados da
mesma forma que tinham chegado a escola anos atrds, uma sensacéo
que ndo me recordava ha muitos anos. Quando era crianga
simplesmente adorava abrir e ser a primeira leitora dos livros,
recordei-me de um conto da Clarice Lispector, Felicidade Clandestina,
“ N&o era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu
amante”. (Observacdo, 18/05/2011).

No conto Felicidade Clandestina, Lispector se recorda de sua infancia no Recife,
narra seu amor pelos livros e uma quase tortura exercida por uma colega de escola que
possuia muitos livros e prometera lhe emprestar um, entretanto, sabendo que Clarice
gostaria de ler aquele livro, passou a dar desculpas diarias para retardar o empréstimo.
Uma sensacdo Unica € vivenciada pela protagonista do conto quando finalmente
consegue o livro, por ter sido cerceada na escola por meio do siléncio: “Somente com
livros silenciosos e sonolentos no escuro silencioso dos espacos eventualmente abertos,

a leitura ndo nasce, porque quem a faz nascer e existir sdo seus leitores.” (ARENA,
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2009, p.164). Os alunos ndo exploram o desconhecido, ndo olham as lombadas dos

livros:

[...] seria melhor lhes permitir tempo para percorrem as estantes de
livros, explorarem opgbes, descobrirem o0 desconhecido, o
imprevisivel, olharem as lombadas, lerem pela metade ou somente
uma passagem para decidirem pela leitura. (SILVA; FERREIRA;
SCORSI, 2009, p.49).

Vastas sdo as prateleiras, cheias de possibilidades rumo ao desconhecido. Uma
estante de livros em que a liberdade de escolha é permitida possibilita uma educacao
que visa a formacdo do leitor, porque mais do que ler e compreender o que se &, é
necessario aprender a procurar, explorar os livros além de seus textos principais,
apropriar-se de critérios que podem ser utilizados na escolha de um titulo, pratica ainda
longe da realidade escolar pesquisada.

Ao percorrer calmamente as prateleiras tdo cheias de livros, ndo pude deixar de
me sentir maravilhada, como pesquisadora, diante de um acervo tdo grande e a0 mesmo
tempo téo pouco explorado, ja que sdo mais de mil livros, sem considerar os que estdo
nas salas de aulas. Dos oito livros recomendados pelo PNBE 2010 com personagens
negros, apenas quatro foram encontrados na escola, como pode ser visto no quadro 2
(p.26). Em meio a tantos livros, muitos cobertos por uma espessa poeira indicadora de
que ndo eram lidos, encontrei apenas dezesseis com personagens negros além dos
quatro recomendados pelo PNBE. Em meio a mais de mil livros, apenas vinte possuem
personagens negros como protagonistas, € a maioria nunca foi lida, como poder ser

visto do quadro abaixo:

Titulo Editora Programa | Empréstimos
Ulomma: a casa da beleza e outros Paulinas PNBE 2008 0
contos
Os principes do destino: histérias da Cosac Naify PNBE 2005 4
mitologia afro-brasileira
A Africa, meu pequeno Chaka... Companhia das PNDL 2010 0
letrinhas
Bruna e a Galinha D’ Angola Pallas PNDL 2002 9
O negrinho do Pastoreio | - | - 0
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Jongo Pallas PNLD 2010 0

Capoeira Pallas PNDL 2010 0

Gosto de Africa: Historias de la e Global | - 0

daqui

DUULA: a mulher canibal DCL PNLD 2001 0

O filho do vento DCL PNLD 2003 2

If4, o adivinho Companhia das PNLD 2003 0

letrinhas

N6 na garganta Atwal | - 11

Os sete novelos: um conto de kwanzaa Cosac Naify PNLD 2006 0
Que mundo maravilhoso Brinque-Book PNLD 2001 Sem ficha

Os Gémeos do Tambor DCL PNBE 2008 0

Cartolla Collis PNDL 2010 0

Quadro 9 — Titulos com personagens negros ou tematica étnico-racial encontrados no acervo da
escola.
Fonte: Anélise de documentos (20/05/2011)

Os livros estavam em tdo perfeito estado de conservacdo, que ainda era dificil
folhea-los, motivo que reafirma a hipétese de que ninguém os havia lido, conforme as
informac@es constantes nas fichas de empréstimos. Dos dezesseis livros organizados no
quadro 9 que ndo fazem parte do PNBE de 2010, dez foram distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNDL). Como o titulo sugere, o Programa tem como
objetivo dar subsidio para professores por meio da distribuicdo de livros didaticos aos
alunos da educacéo bésica, e a cada ano um segmento diferente é atendido. Em um ano
as séries iniciais do ensino fundamental sdo atendidas, no outro ano as séries finais, por
exemplo. Mesmo que o foco principal seja os livros didaticos, o PNDL busca ampliar o
universo cultural dos alunos por meio da distribuicdo de obras complementares.

Ao contrario do edital do PNBE de 2010, que néo relaciona os critérios para a
selecédo dos livros, 0 manual referente aos acervos complementares do PNLD evidencia

que as obras com qualquer teor discriminatério serdo excluidas: (BRASIL, 2009, p.57)

Num primeiro momento, o processo avaliatorio excluiu todas as obras
que, de algum modo:

1) apresentavam erros conceituais e de informacéo;

2) manifestavam preconceitos discriminatorios contra qualquer
grupo humano ou induziam a discriminag&o;
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3) incentivavam a intolerancia politica, cultural, social ou religiosa;

4) explicitavam proselitismo politico ou religioso;

5) tratavam de tematicas incompativeis com o0s objetivos do ensino-
aprendizagem objetivados por este programa, qual seja o de contribuir
para a alfabetizacdo e ampliacdo dos conhecimentos relativos aos
contetidos das areas de conhecimento;

6) abordavam os contelildos de modo inconsistente ou inadequado a
faixa etaria das criancas dos anos 1 e 2 do Ensino Fundamental;

7) ja tinham sido adquiridos em outro Programa do MEC. (BRASIL,
2009, p.57, grifos nossos).

O critério de excluir do processo seletivo livros que manifestam preconceitos ou
incentivam a intolerancia politica, cultural, social ou religiosa, demonstra uma
preocupacdo com as diferencas étnico-raciais brasileiras e com a dominacdo de um
grupo humano sobre o outro. O manual ainda esclarece que entre as areas que compdem
0s acervos, a “cultura afro-brasileira” é contemplada em conjunto com “cultura indigena
e diversidade” e “nocdes de escala e a diversidade social” (BRASIL, 2009, p.58). Nota-
se uma preocupacdo maior com a representacdo étnico-racial do que o PNBE, que é um
grande agente de distribui¢do de obras literarias para as escolas.

Pela distribuicdo do acervo de obras complementares, o PNDL compartilha com
0 PNBE o objetivo de incentivo a formacdo dos leitores por meio da distribuicdo de
livros. Sem duvida, o Programa Nacional Biblioteca da Escola representa uma grande
conquista no ato de distribuicdo de livros, entretanto, sé a presenga do livro na escola
ndo € suficiente para promover a formacdo do leitor ou a efetivacdo da biblioteca

escolar, como salienta Silva (2009, p.119):

Desde a criagdo, em 1997, do Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), a acdo governamental tem se mantido praticamente na
distribuicdo de livros para as escolas. Porém, a essa estratégia devem
ser acrescidas as politicas publicas de melhoria e implantagdo de
bibliotecas, e de formagdo do profissional que medeia a leitura, bem
como a informacdo nesse espaco. Nesse, contexto, ndao se pode
esquecer que dificilmente encontramos nas escolas publicas brasileiras
uma biblioteca que possua espaco, mobiliario e acervo adequados,
além de profissional bibliotecario habilitado para realizar o trabalho.

Com a auséncia de politicas publicas para a melhoria e implantacdo da biblioteca
escolar, essa institui¢do ainda vive no “submundo” da escola brasileira. Sua importancia

na formacdo do leitor permanece unicamente no discurso (SILVA, 2006, p.11). Ha
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auséncia de profissionais bibliotecarios habilitados no espaco escolar. Esse é outro
ponto que necessita de questionamentos e reflexdes, pois é necesséario apresentar 0s

livros aos pequenos leitores:

‘Estimulo’, ‘interven¢fo’, ‘mediagdo’, ‘familiariza¢do’ ou ‘animagio’
sdo termos associados constantemente a leitura no ambito escolar,
bibliotecario ou de outras instituicbes publicas e que se repetem sem
cessar nos discursos educativos. Todos esses termos se referem a

interveng¢do dos adultos encarregados de ‘“apresentar” os livros as
criangas. (COLOMER, 2007, p.102).

Professores e bibliotecarios sdo responsaveis pela mediacéo. Esse € outro ponto
pouco explorado pelo PNBE que, mesmo tendo como principal objetivo o de promover
0 acesso a cultura incentivando a leitura dos alunos e dos professores pela distribuicdo
de acervos de obras literarias, ndo se preocupou, desde seu primeiro ano, com a
utilizacdo das obras em sala de aula ou na organizacdo e disponibilizacdo dos acervos
aos alunos dentro do espago escolar. “Nao se forma um leitor com uma ou duas cirandas
e nem com duas sacolas de livros, se as condigdes sociais e escolares, subjacentes a
leitura, ndo forem consideradas e transformadas (SILVA, 1993:21).”

Os livros estdo nas escolas, mesmo que ndo organizados e vivos nas bibliotecas
escolares, o que ndo quer dizer que os alunos sejam ensinados a ler. As préticas e
concepgdes pedagdgicas no ato de ensinar a ler precisam ser analisadas para entender
como ocorre a formacdo do aluno. Serdo entdo apresentadas a seguir as concepgoes
acerca da formacéo do leitor e a concepcdo de leitura na visdo dos alunos, para que as
praticas de leitura que permeiam a escola em que a pesquisa foi desenvolvida sejam
entendidas. Antes, porém, serd explicitada a concepcdo de linguagem e de leitura

defendidas nesta dissertacéo.

3 Concepcoes de linguagem e a leitura no processo de escolarizacdo

A concepcdo de linguagem interfere diretamente nos processos de ensino e
aprendizagem do ato de ler, dando subsidio para a escolha de materiais e estratégias de
ensino. Quando os materiais e métodos sdo desvinculados da vida, do meio social das
criancas, sdo sempre incapazes de envolvé-las num processo ativo e dindmico. Muitos

professores ndo estdo conscientes da concepcdo de linguagem que d& suporte a suas



48

praticas pedagdgicas, 0 que proporciona apenas a simula¢do do uso da linguagem com
atividades artificiais de analise de textos, mas ndo de leitura. As praticas e concepcdes
acerca da leitura no processo de escolarizacdo serdo discutidas ao decorrer desta
dissertacdo sob a luz das perspectivas dos estudos de Vigotski e a teoria da enunciacao
de Bakthin.

A escolha da Teoria Historico—Cultural como referéncia para esta pesquisa
pauta-se no pressuposto do processo de desenvolvimento como resultante da educacao,
sendo assim o processo de escolarizacdo é fundamental para a apropriagdo das
qualidades tipicamente humanas. Nao pretendo realizar uma exposicdo detalhada dos
pressupostos da teoria de Vigotski sobre o tema, mas apenas apresentar suas
contribuicdes no processo de ensino e aprendizagem do ato de ler.

A leitura como instrumento da cultura, apropriado pelo homem, sujeito de sua
aprendizagem, é um dos pontos centrais da Teoria Historico-Cultural. Para Leontiev, o

homem ndo nasce humano:

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza Ihe da quando nasce ndo Ihe basta para vive em sociedade. E-
Ihe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento histérico da sociedade humana. O individuo é
colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas ao longo
dos séculos por inimeras geracfes de homens, 0s Unicos seres, no
nosso planeta, que sdo criadores. As geragfes humanas morrem e
sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes seguintes que
multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta das riquezas que

lhes foram transmitidas e “passam o testemunho” do desenvolvimento
da humanidade (LEONTIEV, 1996, p.267, grifos do autor).

Leontiev reafirma o principio norteador da Teoria Histérico-Cultural, segundo o
qual o homem se humaniza ao se apropriar da cultura historicamente acumulada pelas
geracdes precedentes. Este processo de apropriagdo € um processo de educacdo, em
meio as relacbes com 0s outros. As criancas pequenas se apropriam da cultura humana
de acordo com o momento historico e das situacfes que vivenciam e da educacdo na
relacdo com os demais. A educacgdo €é a propulsora no processo de desenvolvimento, ja
que a crianca nao se apropria da cultura humana de forma espontanea. Educar é, ou pelo
menos deve ser, um ato intencional que implica determinadas intengdes. Para Vigostski

(1996), a funcéo essencial é a socializacdo do saber que foi historicamente produzido,
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para a maxima humanizacdo do ser. Para atingir a maxima humanizagdo, é necessario
ao ser humano apropriar-se das formas de cultura mais elaboradas, o que ultrapassa a
vida cotidiana. Deste modo, a educacdo escolar torna-se fundamental. Na historia do
desenvolvimento humano, a linguagem surge da necessidade de comunicagdo e é

decorrente das atividades humanas:

A atividade vital humana, sendo originalmente uma atividade
imediatamente coletiva, exige, portanto, a atividade comunicativa. A
atividade de comunicacdo foi, ao longo da historia primitiva se
objetivando em processos que geraram a linguagem. A génese da
linguagem enquanto objetivacao do pensamento humano, &, ao mesmo
tempo, a historia da apropriacdo, pelo pensamento, das estruturas de
comunicacdo que vao sendo objetivadas na linguagem. Essas
estruturas sdo apropriadas pelos homens transformando-se em
estruturas de pensamento, num processo infinito. A apropriacdo da
linguagem é a apropriagdo da atividade histérica e social de
comunicacdo que nela se acumulou, se sintetizou. Neste sentido pode-
se afirmar que a linguagem é uma sintese da atividade do pensamento
(DUARTE, 1993, p.37).

Como defende Duarte (1993), a linguagem na Teoria Histdrico-Cultural tem
um papel fundamental no desenvolvimento das funcBes psiquicas. A escola deve se
preocupar em promover experiéncias diversificadas em linguagem verbal e ndo verbal,
privilegiar o tempo para a atividade da crianca, dar subsidio a a¢bes pedagdgicas em
que a apropriacdo da leitura e da escrita ocorram sem necessidade de agfes mecanicas e
repetitivas.

O ensino da escrita pautado em um conjunto de procedimentos artificiais
direcionados ao exercicio repetitivo e mecanico, é criticado por Vigotski (1995), por
ndo criar novas necessidades de conhecimento nas criancas, devido ao fato da
linguagem escrita ser ensinada como algo que nédo faz parte da vida, que se encerra em
si mesma. A linguagem escrita ndo é entendida como atividade cultural complexa, e a 0
ensino da leitura pauta-se no ensino da decifracdo em vez de orientar-se pelo ensino da

compreensao.

[...] a linguagem escrita viva passa a um plano posterior. Nosso ensino
da escrita ndo se baseia ainda no desenvolvimento natural das
necessidades da crianca, nem em sua prépria iniciativa: chega de fora,
das méos do professor e lembra um hébito técnico, por exemplo, tocar
piano. O aluno desenvolve a agilidade de seus dedos e aprende, ao ler
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as notas, ao tocar as teclas, porém ndo € introduzido na natureza da
musica. (VIGOTSKI, 1995, p.183, tradugdo nossa).

Sobre esse aspecto, Vigotski (1995) afirma que a escrita € um simbolismo de
segundo grau, primeiramente representa a fala, que representa a realidade, o que nao
configura um ensino mecanico com comportamentos alfabéticos. Depois passa a
representar diretamente o conceito. A escrita representa de forma direta 0os conceitos
criados nas relagdes sociais.

Quando o assunto € o ato de ler, um dos focos da pesquisa, entende-se que se
trata de uma forma superior da linguagem, com suas proprias caracteristicas e a
verbalizacdo do texto escrito dificulta, atrasa e fraciona a atencéo das criangas, visto que
a atividade de leitura significa compreensdo (COUTO, 2007). A escola da enfoque ao
aspecto fisico do signo, desqualificando o sentido, entretanto como aponta Arena (1990),
mesmo nao dando subsidio para a atribuicdo de sentido na leitura, a escola cobra um
comportamento de leitores e pune as crian¢as por ndo té-lo. E como afirma Geraldi

(2003, p.167) a formacdo do leitor € marcada pelo outro:

[...] A producédo deste, leitor, é marcada pela experiéncia do outro,
autor, tal como este, na produgéo do texto que se oferece a leitura, se
marcou pelos leitores que, sempre, qualquer texto demanda. Se assim
ndo fosse, ndo seria interlocucdo, encontro, mas passagem de palavras
em paralelas, sem escuta, sem contrapalavras: reconhecimento ou
desconhecimento, sem compreens&o.

Os apontamentos de Geraldi (2003) trazem o principio dialdgico da linguagem
sob a Otica bakhtiniana, da leitura como o encontro entre interlocutores em que a atitude
do leitor é responsiva, pois ele interage com o texto e com o autor e faz da leitura uma
contrapalavra. O leitor avalia e debate o texto no processo de compreensao, responde as
suas proprias perguntas e as propostas pelo autor. Ao compartilhar os pressupostos da
teoria de Bakhtin, a préatica da leitura e o ensino do ato de ler sdo defendidos em uma
perspectiva dialogica; a mera decifracdo e oralizagdo dos sinais gréaficos sdo superadas.

A concepcdo de leitura defendida nessa pesquisa € contraria a mera
decodificacdo do cddigo escrito, que se torna um ato externo ao leitor e a sua funcao é
limitada & captacdo de sinais gréaficos e a decodificacdo, porque nessas condicBes a
crianga lida com uma lingua morta e acabada. A preocupacdo demasiada com a
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fonetizag@o dos sinais forma criancas que apenas repetem ou pronunciam as palavras
que compdem um texto, mas ndo conseguem negociar sentido com o autor.

As concepcdes de Vigotski se aproximam das ideias bakhtinianas de linguagem.
Para Vygotsky (1995) a leitura € um processo dialogico de atribuicdo de sentidos,

porque os leitores precisam ter consciéncia do significado das palavras dos autores:

A compreensao nao se reduz & reproducao do objeto e nem a do nome
gue corresponde a palavra fénica, consiste no manejo do proprio signo,
ao referi-lo ao significado. [...] o processo que se define como
compreensdo habitual consiste em estabelecer relages, em saber
destacar o que importa, passando dos elementos isolados para o
sentido do todo (p.199).

Ao estabelecer relacbes no processo dialdgico, busca-se compreender o

pensamento do interlocutor:

Para compreender a linguagem do outro (representada também pelo
texto escrito) nunca € suficiente compreender as palavras, é necessario
compreender o pensamento do interlocutor. Inclusive se a
compreensdo do pensamento, se ndo alcanca 0 motivo, a causa da
expressdo do pensamento, € uma compreensdo incompleta
(VYGOTSKY, 1991, p.343).

As criancas desde muito pequenas vivem imersas na sociedade escrita,
entretanto poucas sabem o que efetivamente é o ato de ler, porque a leitura muitas vezes
ndo é vista e trabalhada no espaco escolar como processo dialdgico e interacdo com o
pensamento do escritor-criador. Jolibert (2006) afirma que para ler é necessario fazer
uma construcdo ativa da compreensdo do texto em meio as necessidades pessoais do
momento. As criangas necessitam de situacOes reais que possam participar ativamente,
sendo sujeitos de suas aprendizagens, ao perceber a fungéo social por ela assumida.

Antes mesmo de serem inseridas no ensino fundamental, as criancas estabelecem
relacOes diretas com o escrito de forma interrogativa, fazendo previsoes e escolhas para
validar suas antecipacfes. Segundo Arena (2003), sé lemos porque temos necessidades
que sdo constantemente criadas pelas relacdes sociais entre o0s sujeitos, afirma entéo,
que ndo lemos por habito, gosto ou prazer. Ao compartilhar os pressupostos
apresentados pelo autor, creio que a escola teria o papel de criar sempre novas
necessidades de leitura nos pequenos, e para isso o0 professor torna-se um adulto
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fundamental no processo de ensino do ato de ler, sendo modelo e criador de novas
necessidades de leitura.

A leitura feita por adultos contribui para a familiarizacdo da crianca com 0s
textos escritos e com sua linguagem (SOLE, 1998). Ao assistir a um leitor experiente, as
criancas podem participar da leitura olhando as ilustracdes e relacionado-as com o que
se lé, elaborando constantemente novos questionamentos em busca de respostas,
construindo paulatinamente a ideia de que os escritos sempre tém algo a dizer, e para
conhecé-los é necessario saber ler. Os professores precisam saber a finalidade e o
motivo da leitura, para que ndo seja imposta por treinos de prondncia destituidos de

atribuicdo de sentidos. O ato de ler é criado mediante uma necessidade:

Ler é ler de saida compreensivamente, desenvolvendo — em uma
situacdo real de uso — uma intensa busca do sentido do texto. [...] 0
leitor procura, desde o inicio, o sentido do texto, utilizando — para
construi-lo — diferentes processos mentais e coordenando muitos tipos
de indicios (contexto, tipo de texto, titulo, marcas gramaticais
significativas, palavras, letras, etc.). Na escola, ler € ler “de verdade”,
desde o inicio, textos auténticos, completos, em situacoes reais de uso
e relacionados aos projetos, necessidades e desejos em pauta.
(JOLIBERT, 2006, p.183, grifos do autor).

Considerando os apontamentos da autora, € imprescindivel o planejamento
intencional das situacOes de leitura por parte dos professores, considerando os motivos e
interesses das criangas, para que elas consigam atribuir sentido aos textos lidos. Para
Mello (2006), a crianca cria necessidades de leitura quando convive com situacoes reais
de escrita e leitura no espaco escolar. A crianga precisa operar com 0S Signos e
significados dentro de uma sociedade e mundo plenos de valores e sentidos socialmente
marcados, por isso a formacéo do leitor se inicia na mais tenra idade.

Os estudos de Bakhtin (1992) apontam a linguagem como dialdgica e na leitura
em meio a relacdo dindmica com os textos e as atitudes responsivas do leitor, a

dialogicidade é percebida. O leitor estabelecer uma interlocucao:

[...] o texto ndo preexiste ao leitor. Ele se constitui no momento da
interacdo com o leitor, da interlocu¢cdo. Com base nessa interagéo,
cada pessoa produz uma leitura diferente, tem um entendimento
diferente. De acordo com Geraldi (1984), o leitor reconstréi o texto na
sua leitura, atribuindo-lhe um sentido pessoal. E por isso que se pode
falar em leituras possiveis. Essas leituras efetuam-se, portanto, de
acordo com as condicdes pessoais de cada um, com seu lugar social,
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com sua visdo de mundo, com a sua perspectiva ou com 0 seu
comprometimento politico. O sentido de um enunciado esta
determinado pela interagdo das vozes ou perspectivas ideoldgicas
multiplas, pelas representacbes de diferentes posicGes sociais na
estrutura da sociedade (FREITAS, 1994, p.125-126).

A leitura é a relacdo do leitor com o texto, que sO se constitui no momento da
leitura. A relagdo que os leitores vao estabelecer com ele estd diretamente vinculada a
histdria de leitura de cada um. O professor como leitor mais experiente, deve ensinar 0s
alunos a indagar, a perguntar, a interrogar o texto, dialogando e estabelecendo relacfes
dindmicas. Segundo Jolibert:

Toda leitura é um questionamento de texto, isto &, uma elaboracéo
ativa de significado feita pelo leitor a partir de indicios diversos, de
acordo com o que estd procurando no texto para responder a um de
seus projetos. Isso quer dizer que, quando falamos aqui de
“questionamentos de textos”, estaremos dizendo que sdo as criangas
gue questionam um texto para extrair seu sentido — que aprendem a
questiona-lo com a ajuda do professor — e que ndo é o professor quem
“faz perguntas de compreensdo” sobre o texto (JOLIBERT, 1994,
p.149).

Diante das afirmacdes da autora, fica evidente a responsabilidade do professor e
a necessidade de acdes planejadas. O material precisa estar disponivel, ser interessante e
fazer sentido para o aluno na hora de aprender a ler, entretanto a orientacdo de um leitor
mais experiente como guia é fundamental (SMITH, 1999), razdo pela qual seria
evidente o papel do professor como mediador. Para se tornar um leitor autbnomo, é
fundamental a interacdo, e as razdes para ler precisam ser vividas de forma intensa: “[...]
queremos formar leitores autbnomos, capazes de enfrentar de forma inteligente textos
de indoles muito diversas, na maioria das vezes diferentes dos utilizados durante a
instrugio (SOLE, 1998, p.72).”

Ao partilhar as ideias de Solé, pode-se dizer que as criangas SO se tornardo
leitoras, quando tém a necessidade de ler. O ensino do ato de ler deve se embasado em
situacdes reais de aprendizagem para que os alunos busquem meios para atribuir sentido
a leitura e se apropriando desse objeto cultural. No processo de ensino do ato de ler, 0s
materiais escolares sdo largamente utilizados, sendo que muitas vezes possuem textos

fragmentados e palavras soltas. Entre os materiais largamente utilizados, encontram-se
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os livros de literatura infantil que se fazem presentes em decorréncia da distribuicdo de
acervos realizada pelo PNBE.

Ao utilizarem materiais sem sentido e fragmentados, os professores valorizam a
prondncia correta das palavras, a soletracdo e a velocidade dos sons ao serem
pronunciados. Esses fazeres pedagdgicos descaracterizados, com embasamento tedrico
focado no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, ndo condizem com a concepgédo
de leitura proposta e apresentada nesta dissertacao. As praticas e concepcdes que deram
embasamento para esta pesquisa sdo as da leitura como compreensdo, em que Sseu
ensino se da em um processo dialdgico e ativo no processo educativo; € um processo
essencialmente de humanizacdo, em que os alunos sdo respeitados como seres histdricos
que aprendem e sdo sujeitos de suas aprendizagens.

Nessa perspectiva, a concep¢do de linguagem adotada neste trabalho alicerga-se
na concepcdo bakhtiniana de linguagem como processo de interagdo verbal nas
maultiplas situacGes de interlocucdo. Para compreender e analisar 0s personagens negros
como protagonistas nos livros recomendados pelo PNBE 2010 na visdo das criancas,
visou-se a formacdo do leitor na perspectiva dialégica em que 0s sujeitos da pesquisa
interagissem diretamente com as obras selecionadas, com a intencdo de entender as
diversas posicOes e compreensdes realizadas pelos alunos negros e pelos alunos brancos,
visto que, ao se constituir como leitor em meio as relacGes sociais, as criangas brancas
estdo sempre representadas de forma positiva e ativa, enquanto as criangas negras sao
coadjuvantes na vida, ficando as margens nas histdrias literarias e muitas vezes na vida.

Logo no inicio da pesquisa, no periodo de observacdo, foi possivel notar que na
escola selecionada, a concepgéo bakhtiniana de linguagem néo fazia parte do processo
de ensino e aprendizagem dos sujeitos. A formacéo do leitor se resume na formacéo de
decodificadores; nas falas das criancas € possivel ver que o ato de ler é visto de forma
fragmentada e metddica, através de exercicios mecénicos, contrarios a visao de leitura
defendida nesta pesquisa. A seguir serdo discutidas e problematizadas as visbes de

leitura das proprias criangas, sujeitos da pesquisa.

3.1 Concepgodes de leitura na viséo das criangas

Diferente das criancas do quinto ano, que ndo se recordaram de forma concreta

sobre seu processo de alfabetizacdo, as criancas do segundo ano, com media de seis e
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sete anos, por estarem vivenciando este processo, mantinham ainda viva em suas
mentes a metodologia adotada pela professora. Ao observar as praticas pedagdgicas na

sala do segundo, foi possivel notar que a leitura é tratada de forma fragmentada:

[...] sentei-me em uma cadeira vazia e observei a aula. A primeira
atividade observada era referente a aula de ciéncias. Os alunos junto
com a professora produziram um cartaz sobre 0s oviparos e 0s
viviparos; logo em seguida iniciou-se a aula de leitura. A professora
colocou os livros sobre as carteiras e os alunos escolheram o que
gostariam de ler e voltaram para seus respectivos lugares. Algumas
criangas queriam a leitura em grupos, mas ndo permitido pela
professora. Depois de aproximadamente 25 minutos o tempo
destinado a leitura acabou e as criangas puderam levar os livros para
casa. (Observagdo participante na sala do segundo ano, 27/05/2011).

Algumas aulas sdo destinadas para a leitura de livros e producgéo de texto, por
isso recebem o nome de aula de leitura. E como se nas aulas de Ciéncias e Histdria, por
exemplo, ndo fosse exigido que os pequenos fossem leitores experientes. A leitura esta
presente em todo processo de escolarizacdo, entretanto é fragmentada como uma
matéria escolar; a funcdo do professor no processo de alfabetizacdo da crianca pequena
é muitas vezes resumida unicamente a de ensinar o sistema linguistico.

Dando enfoque unicamente ao sistema linguistico, os professores ignoram
completamente o uso da lingua escrita permeado pelo proprio uso, em pleno
funcionamento. Ao impedir que as criancas partilhassem o momento da leitura de livros
de literatura infantil, a professora desconsidera os significados produzidos pelas
relagbes sociais. Isso impossibilita que os pequenos leitores com dificuldades fiquem
proximos de leitores mais experientes, que, ao dialogarem com os textos escritos, fazem

questionamentos em busca de respostas:

O dado que alimenta o ato de ler é acdo intencional do leitor, desde o
inicio de seu processo de escolarizacdo, de elaborar perguntas
efémeras e precarias, buscando respostas, também, efémeras e
provisorias. Saber ler, entre tantas conceitua¢fes, consiste em
aprender a fazer as perguntas e a procurar as suas respostas. (ARENA,
2009, p.171)

Um ensino destituido de sentido ndo permite que as criangas se apropriem do ato
intencional de leitor. Atos repetitivos e cansativos fazem parte do ensino de um modo

de ler, pelo qual as criancas aprendem paulatinamente todas as letras de forma, depois
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as “familias sildbicas”, uma palavra com poucas letras e mais tarde uma frase, muitas
vezes desconectada e sem sentido algum para o aluno. Quando conseguem fazer todas
as letras e silabas em letra de forma, inicia-se novamente o ensino de todas as letras na

forma cursiva:

Com o fim da aula de leitura, iniciou-se a aula de Lingua Portuguesa
na qual os alunos treinam as letras cursivas. A professora ensinava
letra por letra do alfabeto, ou seja, as criancas aprendiam a fazer as
letras em caixa alta. Depois aprendiam a fazer da forma cursiva, s6
gue este aprender ndo estava atrelado ao uso da lingua escrita, mas a
exercicios repetitivos em que as criangas fazem cada letra e depois aos
poucos véo juntando para formar silabas (A, a, B, b, C,c Ba-Be-Bi,
etc.). Era um exercicio repetitivo e cansativo. (Observacéo
participante na sala do segundo ano, 27/05/2011).

As criancas reclamavam dos exercicios e conversavam o tempo inteiro, porque €
visivel que, para elas, a lingua escrita, objeto sem vida e artificial, provoca a falta de
interesse. Ler torna-se algo solitario e doloroso, porque € um processo em que o sujeito
ndo é ativo em sua aprendizagem, uma vez que se apropriam de um conceito de leitura
sem significado algum.

Cabe aqui a narracdo de uma situacdo ocorrida na escola durante o periodo de
minhas observacfes. Um aluno do quinto ano ndo alfabetizado fora remanejado para a
sala do segundo ano. Por ndo ser um leitor deveria ser submetido novamente ao
processo de alfabetizagdo que acontece com as criangas pequenas. Todos os dias ele
fazia os exercicios mais de uma vez, e entre estes estavam ditados e copias de textos de
um livro selecionado pela professora, geralmente um livro didatico. Eram selecionados
textos simplificados, mas como afirma Foucambert, “A escola deve ajudar a crianca a
tornar-se leitor dos textos que circulam no social e ndo limita-la a leitura de textos
pedagogicos, destinados apenas a ensina-la a ler”, (FOUCAMBERT, p.9).

Os textos presentes na sala de aula sdo, na maioria, pedagdgicos. Os momentos
de leitura sdo sempre dirigidos pela professora, e até mesmo ao realizar as tarefas de
Ciéncias e Histdria, as recomendacdes para responder as questdes dos livros didaticos
séo lidas pela professora em voz alta para que os alunos respondam. N&o sdo criadas
novas necessidades de leitura nos alunos. Foi possivel perceber que o ensino do ato de
ler esta distante dos modos como o leitor em formacdo interage com o texto, como

afirma Arena:
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[...] Poderia entender que professor ensina o ato de ler, isto é, 0 modo
como o leitor em formacdo deve agir sobre o texto para, nesse
processo, criar leitura. Desta maneira, ndo seria possivel ao professor
ensinar leitura, mas ensinar o aluno a ler, isto é, a realizar operacoes
intelectuais de um leitor sénior, a fim de criar a sua propria leitura, nos
limites de suas potencialidades, de sua relagdo com os diferentes
géneros e com 0s suportes textuais que possibilitam a formacéo
crescente e permanente de modos de pensar, cada vez mais abstratos.
(ARENA, 2009, p.168).

Distante das ideias defendidas por Arena notei que a escola valoriza 0 dominio
do cddigo linguistico pela valorizacdo dos tragos perfeitos e da decodificagdo. O ato de
ler e a leitura se fundem como se através da oralizacdo e da decodificacdo fosse
ensinado ndo apenas o ato de ler, mas a leitura em sua plenitude. Embora as praticas
pedagogicas no ensino da leitura estejam distante da concepcdo de linguagem
bakhtiniana, defendida nesta dissertagdo, € importante lembrar que na concepcao
pedagdgica da professora 0 método que utiliza é mais eficaz para a alfabetizacdo das
criangas. A silabacdo, o tracado das letras, as leituras dirigidas e a escolha dos textos
pedagdgicos sdo realizadas pela professora para facilitar e consolidar o processo de
ensino e aprendizagem da crianca pequena de acordo com o método de alfabetizacdo em
que acredita.

A preocupacdo da professora com seus alunos é real. Ela intensifica as tarefas
com a intencdo de tornar todos os alunos alfabetizados do segundo ano. Ela teme que 0s
alunos que ndo sejam alfabetizados e se percam no processo de escolarizagéo, pois
acredita que as professoras dos outros anos nédo teriam dedicacdo para alfabetiza-los.
Diante de uma concepcao de leitura e escrita fragmentadas, a leitura paulatinamente vai

se tornando uma atividade indesejada e fica evidente a ndo formacao de leitores:

A leitura pode tornar-se uma atividade desejada ou indesejada. As
pessoas podem tornar-se leitores inveterados. Também podem tornar-
se ndo leitores inveterados, mesmo quando sdo capazes de ler. Uma
das grandes tragédias da educagdo contemporanea nao € tanto que
muitos estudantes abandonam a escola incapazes de ler e de escrever,
mas que outros se formam com uma antipatia pela leitura e pela
escrita, apesar das habilidades que possuem. Nada, acerca da leitura e
sua instrucao, é inconsequente. (SMITH, 1999, p.212-213).



58

A antipatia pela leitura j& era notavel na sala do segundo ano. Criangas de no
maximo sete anos no inicio do seu processo educacional ndo gostam de ler, reclamam o
tempo todo e dizem que ndo sabem e ndo querem ler. Entre 0s momentos de maior
reclamacdo estdo aqueles em que ocorrem os testes, considerados momentos de

avaliacdo para analisar o desempenho dos alunos:

[...] os testes podem ser devastadores para as criancas que nhao
conseguem um bom desempenho, parcialmente porque podem ter a
oportunidade de ler significativamente retiradas delas ( em favor de
exercicios aos quais ja demonstram ndo compreender) e também por
causa da inevitdvel consequéncia para sua auto-estima. O segundo
principal problema com os testes é que ndo fazem nada de positivo
para a sensibilidade das criancas que ndo conseguem um bom
desempenho (SMITH, 2003, p.253).

Grande parte dos alunos ndo consegue um bom desempenho nos testes que séo
em grande maioria de soletracdo, formacdo de palavras, oralizacdo de um texto e até
mesmo ditado. A cada novo teste era possivel notar a devastacdo apontada por Smith; a
auto-estima das criancas era diretamente afetada diante de notas baixas e repeticdo dos
exercicios.

O aluno da quarta série que foi direcionado para a sala do segundo ano, devido
ao fato de ndo saber ler nem escrever ainda, era um garoto grande, negro, fora do seu
ambiente; ndo conseguia interagir com a sala e tentava chamar a atencdo da professora e
dos colegas. Diariamente as professoras “tomavam leitura dele”, faziam com que ele
oralizasse um livro em voz alta, como se ler fosse apenas pronunciar de forma correta as
letras. Sem duvidas era o aluno mais submetido a testes, visto que passava por eles
quase todos os dias, totalmente excluido da turma. A professora falava mal dele, por
ISS0 ndo tinha amigos e nem vontade de fazer as tarefas.

Em meados de junho a minha ajuda foi solicitada para a corre¢do dos cadernos
das criancas antes da realizacdo de mais um teste. Uma mausica relacionada ao dia de
S&o Jodo foi colada nos cadernos das criancas, levados para ser lida exaustivamente
para que no dia seguinte pudessem realizar a leitura em voz alta para avaliacdo. A
pedido da professora, eu deveria chamar uma crianga por vez na mesa em que eu estava
sentada e “tomar a leitura” descrevendo em uma folha a fluéncia com que a crianca lera
a musica, enquadrando-a na classificacdo prévia que me fora dada: leu fluentemente, leu

com dificuldade, leu com ajuda, ndo leu ou soletrou.
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Diante da proposta do teste eu deveria classificar as criangas que leram
fluentemente como aquelas que pronunciaram a musica de forma adequada. Como
estava sozinha com elas, antes de iniciar a leitura em voz alta eu realizava
questionamentos acerca da musica, ja que segundo a professora, todos tinham realizado
a leitura em casa. Perguntei sobre qual era o tema da musica, sobre o que ela falava e se
eles tinham gostado da leitura. A grande maioria ndo sabia me responder sobre o tema
da mdusica, ou seja, ndo haviam compreendido. As criangas que leram sem problemas
algum, durante a pronuncia em voz alta, ndo sabiam o que estavam lendo, nédo
atribuiram sentido. Apenas 5 alunos dos 23 conseguiram falar a respeito do conteddo
da musica, ainda assim de forma precéria, o que ressalta o fato de que a leitura ndo €
mera decodificacdo, mas compreensdo. As criangas podem oralizar de forma correta
para cumprir a tarefa, mas ndo produzem significado, e assim paulatinamente vao
desenvolvendo habitos que tornam a compreensao impossivel.

Logo apos aplicar o teste que havia sido solicitado, comentei que poucos alunos
haviam atribuido algum sentido ao texto, entretanto a resposta foi que com o tempo eles
aprenderiam a entender o que estavam lendo, entretanto como Smith pontua, um leitor

n&o se forma em um dia mégico:

Na&o é intrinsecamente diferente de outras atividades; deve mesclar-se,
suavemente, a todos o0s outros empreendimentos linguisticos e
intelectuais da vida de um aprendiz. Ndo existe um dia magico,
quando um pré-leitor subitamente torna-se um aprendiz, exatamente
como nao existe um indicador do dia em que o aprendizado €
completado e um leitor ‘forma-se’. Ninguém ¢ um leitor perfeito, e
todos continuamos a aprender cada vez que lemos (SMITH, 2003,
p.251).

A formac&o do leitor é negligenciada a todo 0 momento cedendo espaco para 0s
exercicios de repetigdo, com o intuito de dar um enfoque ainda maior na alfabetizacéo.
Foi decidido em reunido pedagdgica que para o segundo semestre seria adotada uma
apostila organizada pelas proprias professoras. A professora pediu ajuda e eu fiquei
organizando e encadernando a apostila de lingua portuguesa para o segundo semestre.

A apostila foi confeccionada em torno de um tema central - os trés porquinhos.
Logo nas primeiras paginas a historia é apresentada e em seguida foram montadas
diversas atividades relacionadas, tais como: caca palavras, reescrita do texto e perguntas.
A historia é contada na versao do lobo mau. As criangas gostaram, mas ndo gostaram da
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idéia de ter que responder a questdes. A leitura é sempre realizada pela professora que
dizia: “vamos ler o texto”? e dava inicio a leitura em voz alta para que todos pudessem
ouvir. As questdes também eram lidas em voz alta e respondidas na lousa, ou seja, 0s
alunos copiavam as mesmas respostas, e ao olhar os cadernos ndo notei nenhuma
resposta diferente.

A metodologia e a concepcdo de leitura fragmentada, trabalhadas em sala de
aula, proporcionam as criangas se apropriarem da lingua escrita dessa maneira, como
algo estatico sem necessidade alguma de interacdo, como pode ser observado nas

entrevistas semi—estruturadas com as criangas do segundo ano:

Pesquisadora: Como vocé aprendeu a ler? Como é que te ensinaram
iSS0?

Lay: Ela pegou um livrinho de letra grande e falou: B + A = BA, e eu
fui aprendendo.

Pesquisadora: Foi pelas silabas, entdo?

Lay: Sim.

Pesquisadora: VVocé acha que te ajuda ou que te atrapalha?

Lay: Ajuda.

Pesquisadora: Vocés acham que é melhor aprender a ler assim
B+A=BA, ou ler um texto inteiro?

Lay: Primeiro treinar e depois ler o texto inteiro.

Pesquisadora: E como é que treina para ler o texto inteiro?

Lay: Nao sei.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do segundo ano,
10/06/2011).

A concepcdo de que para ler é necessario o dominio do codigo escrito se faz
presente nas criancas. A leitura como questionamento do mundo e de si mesmo é algo

distante dos pequenos leitores em formagéo:

Ler significa ser questionado pelo mundo e por si mesmo, significa
gue certas respostas podem ser encontradas na escrita, significa poder
ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que integra
parte das novas informacdes ao que ja se 6. (FOUCAMBERT, p.05).

Em total desacordo com os pressupostos de Foucambert 0 acesso a escrita para
as criangas se resume a decodificacdo. A leitura é sempre algo posterior, algo que esta

por vir em algum momento depois de todos os sacrificios enfrentados:

Pesquisadora: Para aprender a ler preciso aprender as silabas
primeiro, alguém consegue me explicar?
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Lay: Precisa, sendo ndo vai saber.

Pesquisadora: Porque eu preciso saber as silabas para poder ler?

Lay: Para poder aprender, para depois ler. Tem que comecar da parte
mais facil

Pesquisadora: Qual ¢ a parte mais facil?

Lay e Kau: Juntar as silabas.

Kau: E depois vai formando palavras com as silabas e vai aprendendo.
Lay e Yas: Ela ndo juntava, depois ela foi juntando e aprendeu
Pesquisadora: Entdo primeiro eu preciso aprender as letras, alguém
pode me explicar?

Lay: Precisa aprender a ler as silabas e ai depois sabe ler.
Pesquisadora: Depois que eu aprendi as silabas o que eu faco com
essas silabas?

Lay: Junta.

Pesquisadora: Para que eu junto?

Todos: Para ler.

Pesquisadora: Entdo eu sé posso ler seu eu juntar as silabas?

Todos: Isso, sim.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do segundo ano,
10/06/2011).

Aprender as silabas primeiramente é considerada, pelas criangas, a parte mais
facil, porque faz parte das explicacdes da professora. Ao olharem as repeti¢bes das
letras na lousa, os alunos afirmaram que era facil fazer a tarefa, porque era necessério
apenas atencdo e persisténcia. A ideia de juntar as letras para sO posteriormente ler foi

comum a todos os grupos focais do segundo ano:

Pesquisadora: Como é que vocés fazem para ler?

Eduarda: Eu fico juntando a letra e eu consigo ler.

Julia: Eu pego livrinho em casa eu vou pondo o dedo ai eu junto
letrinhas e consigo ler.

Carla: Eu junto as palavrinhas.

Débora: Eu fico colocando o dedo e depois eu consigo ler.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do segundo ano,
10/06/2011).

As criancas sdo afastadas da leitura e dos amigos mais experientes, o que torna o

processo solitario:

[...] solitario porque passa, sobretudo, pela realizacdo de exercicios e
gue segue a progressao fixa, pré-estabelecida, dos manuais. O papel
do professor é simplificar a tarefa dos alunos [...] sem dar-lhes a
possibilidade de procurar, de tatear, de se enganar, ou seja, de se
arriscar durante a aprendizagem. (JOLIBERT; SRAIKI,2008, p.55).
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Em nenhum momento o erro, 0 engano, é considerado como algo positivo, como
parte fundamental do processo de apropriagdo e objetivacdo. O tateio é desqualificado e
a crianga pouco arrisca em seu proprio processo de aprendizagem; 0s sujeitos tornam-se
coadjuvantes. Todos os dias, as vezes de forma silenciosa, outras vezes de forma mais
direta, alunos sdo impedidos de penetrar riqueza da leitura: “Saber ler ¢ uma riqueza,
saber escrever ¢ um poder.” (BAJARD, 2007, p.105). A necessidade de ler como um ato
de apropriagéo cultural, parte fundamental do processo historico de formagdo do homem,
nédo faz parte do processo de escolarizacdo das criangas sujeitos da pesquisa.

Os alunos do quinto ano ao serem questionados sobre seu processo de
alfabetizacdo, responderam apenas que ndo se lembravam, porque ja fazia muito tempo
e por isso era algo muito distante deles, entretanto quando questionados se a leitura era
algo importante, e no caso das respostas afirmativas, o motivo dessa importancia, as

respostas eram vagas e faziam referéncia ao discurso de outras pessoas:

Jho: Para saber ler.

Isa: Para montar uma frase e depois uma historia.
Pesquisadora: O que ¢é leitura para vocés?

Isa: E um treinamento para mente.

Jaq: Para mim é um arte, uma coisa que relaxa.

Nic: E para passar o tempo, aprender mais as palavras, melhorar
na escrita.

Tai: Leitura é uma coisa muito boa, a gente aprende a escrever
melhor.

Jho: Para mim € viajar sem sair do lugar.

(Entrevista semi — estruturada com o Grupo IV do quinto ano,
28/06/2011).

Pesquisadora: Agora eu quero que vocés tentem me explicar o
que € a leitura para vocés, na visdo de cada um.

Pesquisadora: O que é leitura para voceé, Vinicius?

Vinicius: Que para aprender ler, tem que ler livros.

Jos: Leitura € um ensinamento bom, para aprender porque
quando a gente for ler alguma coisa, ja sabe.

Pesquisador: Lorena, o que € leitura para vocé?

Lor: Para mim leitura é aprender novas palavras, porque tem
palavras que eu ndo conheco ou se eu conheco ndo sei escrever
direito.

Pesquisadora: E o que é leitura para vocé, Pedro?

Ped: S&o palavras.

Pesquisadora: E para vocé, Barbara, o que € ler?
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Barbara: Leitura é quando a gente aprende as coisas quando
esta lendo, como a Lorena disse aprende com outras palavras.
Pesquisadora: O que é leitura para vocé, Evelyn?

Evelyn: Leitura para mim é vocé poder escrever melhor,
conhecer mais palavras e ainda se diverte.

(Entrevista semi — estruturada com o Grupo | do quinto ano,
28/06/2011).

Embora eu ndo tenha acompanhado através da observacdo participante as
praticas e concepcles pedagdgicas que permeiam o0 quinto ano, as resposta Sao
repeticBes das falas das professoras ao explicarem e ressaltarem a importancia da leitura.
Sdo falas também dos gestores da escola que colocam a leitura em papel de destaque no
curriculo da escola, mesmo ndo tendo uma concepcao clara do que realmente é o ato de
ler. Em meios aos dialogos antes de iniciar as entrevistas semi—estruturadas com 0s
alunos do quinto ano, eles me explicaram como funciona o projeto de leitura que é
destaque na escola ha muitos anos.

O projeto de leitura € realizado de uma forma mais direta no quarto e no quinto
ano. Dentro da sala de aula séo posicionadas caixas com livros; cada caixa tem um tipo
de livro; eles sdo organizados de acordo com a dificuldade de leitura na concepcdo da
professora, por exemplo: na primeira caixa ficam os livros com o menor nimero de
paginas, 0s considerados pequenos; na segunda caixa ficam os livros com um namero
de paginas maior do que na primeira caixa, sao os considerados médios; ja na ultima
caixa ficam organizados os livros com muitas paginas, os livros considerados grandes e
de maior dificuldade na hora da leitura.

Um painel confeccionado em E.V.A com o0s nhomes de todos os alunos é fixado
na parede. Inicialmente todos os alunos pegam os livros menores da primeira caixa para
levarem para casa; conforme os livros sdo lidos, € montado um conjunto de questdes
referente a eles. As questdes sdo feitas de um aluno para o outro, sendo que é indicado
pela professora um aluno-bibliotecéario para observar e analisar o didlogo na hora das
questdes, ou seja, a funcdo do bibliotecario é efetivamente analisar se a crianga que esta
sendo inquirida realmente leu o livro ou esta sendo ajudada pela amiga na hora das
respostas. Os questionamentos ndo sdo realizados pela propria criangca; o dado que
alimenta o ato de ler ndo é a acdo intencional do leitor.

As acdes dos leitores em formacéo sdo direcionadas pela professora a procura de

respostas que sé@o realizadas para sanar os questionamentos de outros. Conforme véo
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lendo e respondendo os questionamentos sobre a supervisao do aluno-bibliotecario, as
criancas vao avancando pelas etapas do projeto de leitura. A cada livro lido uma bolinha
colorida é adicionada no nome do leitor que estd no cartaz, logo quem Ié em maior
quantidade tem o maior destaque. Os sentidos que devem ser buscados pela atitude de
leitor ficam a margem do processo: “A lingua escrita s6 pode ser lida porque hé nela um
sentido a ser recriado por um sujeito cultural.” (ARENA, 2009, p.169).

As possibilidades de recriar sentido na lingua escrita pelas criangas enquanto
sujeitos sociais sao negligenciadas pela utilizacdo de um método, um projeto de leitura

gue entende os alunos de forma homogénea:

[...] 0 que o professor precisa € uma compreensao das possibilidades e
dos custos especificos (de cada crianga em particular) de diferentes
métodos e materiais, um conhecimento de cada crianca e daquilo que
é facil ou dificil para ela, além de um compreensdo da leitura e de
como as criancas devem aprender a ler. Sem essa compreensdo, 0s
professores ndo podem tomar decisdes sobre os métodos e materiais
gue devem usar e, desse modo, sdo forcadas a seguir as orientagdes de
especialistas de fora ou as persuasdes dos editores. E muito provavel,
entdo, que esses professores trabalhem sem saber os motivos do seu
sucesso ou fracasso. Se ndo houver uma compreensdo do processo, 0
ensino estard fundamentado em supersti¢cdes. (SMITH, 1999, p.12).

O sucesso da pratica pedagogica da professora € alicercado unicamente na
quantidade de livros lidos pelos alunos, ou seja, fundamentado em suposicao, visto que
a formacdo de um leitor ndo pode ser medida pela quantidade de livros lidos, pois ler é
compreender, € ser interlocutor, preocupac6es distantes de um projeto de leitura em que
nem ao menos o material fica disponivel ao alcance das criancas, pois a selecdo dos

livros é feita pela professora.

Dois requisitos basicos para aprender a ler sdo (1) a disponibilidade de
material interessante que faca sentido para o aluno e (2) a orientacdo
de um leitor mais experiente e compreensivo como um guia. No que
se refere aos materiais, o problema é de excesso e ndo de escassez
(SMITH, 1999, p.12).

Os dois requisitos basicos propostos sdo negligenciados; um material
selecionado pelo adulto e disposto em caixa através de um método de organizacdo
precario ndo é interessante para o aluno que o enxerga apenas como mais uma tarefa a

ser cumprida. A orientacdo de um leitor mais experiente ndo € realizada nem pela
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professora, nem mesmo pelos pequenos leitores considerados mais avancados no
projeto, visto que é claro o incentivo & competicdo para se eleger o melhor leitor.

A formacdo do leitor é fragmentada e ndo se efetiva, as praticas pedagogicas que
permeiam o espaco escolar influenciam diretamente a concepcao das criangas acerca do
ato de ler. A buscar por analisar e compreender como essas préaticas se fazem presentes
no espaco escolar foi fundamental para analisar os dados gerados na leitura dos livros
com personagens negros como protagonistas, pois ao dialogar no grupo focal sobre cada
um dos livros lidos, seja no segundo ou no quinto ano, as condutas dos leitores eram
totalmente permeadas pelas praticas pedagogicas pelas quais eram influenciados.

Ficou evidente que a escola como lugar da cultura, é responsavel pela formacéo
do leitor, mas as praticas pedagogicas que alicercam os professores vém ao longo do
processo escolar impossibilitando a formacdo do leitor diante de praticas sem uma

concepgdo clara de linguagem.
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Capitulo 3: Representacdo das criangas negras como protagonistas na

literatura infantil.

No capitulo de namero dois foi analisado o Programa Nacional Biblioteca da
Escola com o intuito de entender as a¢Bes do programa que visam a distribuicdo de
obras literarias para as escolas publicas brasileiras. Por essa razdo, o governo brasileiro
€ maior agente de distribuicdo de livros de literatura infantil, género analisado nesta
dissertacdo. Neste capitulo serdo analisadas a presenca das criangcas negras como
personagens protagonistas na literatura infantil, falas e percepcbes das proprias criancas,
contudo antes se faz necessario entender a escolha da literatura infantil como género do
discurso, conforme a Otica da teoria bakhtiniana e a sua importancia no processo de
humanizacdo das criancas para a formagédo da personalidade. Os conceitos de Bakhtin
nédo serdo problematizados de forma detalhada nesta dissertacéo. Eles foram a referéncia
para realizacdo da pesquisa e analise dos dados, portanto no decorrer das analises o

autor se fara presente por meio de suas ideias.

3.1 A literatura infantil como género do discurso: 0 eu e 0 outro na

construcéo da identidade negra

Na Otica de Bakhtin (2003), os enunciados sdo sempre organizados em forma de
géneros do discurso, constituido por trés elementos que dao a eles formas estaveis: o
conteudo tematico, que corresponde ao dominio do sentido do género; a construcao
composicional que se refere aos modos como séo estruturados, e o estilo que satisfaz a
selecdo dos meios linguisticos necessarios, considerando sempre a compreensao
responsiva ativa do destinatario. Para Bakhtin (2003), sem os géneros do discurso nao
existiria a comunicacao, ja que o uso da lingua pelo sujeito € sempre permeado por um
género determinado, uma vez que é selecionado pelos interlocutores, em situacdo de

comunicagao:

[...] N6s aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género
e, gquando ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género
pelas primeiras palavras, adivinhamos um determinado volume (isto é,
uma extensdo aproximada do conjunto do discurso), uma determinada
construcdo composicional, prevemos o fim, isto é, desde o inicio
temos a sensacdo do conjunto do discurso que em seguida apenas se
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diferencia no processo de fala. Se o0s géneros do discurso néo
existissem e nds ndo os dominassemos, se tivéssemos de cria-los pela
primeira vez a cada enunciado, a comunicacdo discursiva seria quase
impossivel. (BAKHTIN, 2003, p.283).

Para o autor é por meio do dominio dos géneros que 0s sujeitos de apropriam e
objetivam a linguagem. O género é a realidade da comunicacdo especificamente
humana e torna possivel a comunicacdo discursiva. Pensando no ensino da leitura na
escola, € possivel considerar que as criangas aprendem a ler a partir de tipos de
enunciados estaveis, porquanto lemos os diversos géneros do discurso, cada qual de
uma forma Unica. N&do se Ié uma narrativa do mesmo modo como se I& um poema. Cada
género literario exige dos pequenos leitores uma conduta diferente, mas a escola, ao
insistir em ensinar apenas uma unica forma de ler, ndo proporciona a formacdo de
leitores, na medida em que ndo oferece subsidios para que os alunos operem com 0s
diversos géneros do discurso.

Ao se apropriar dos géneros, os sujeitos se apropriam dos primarios, formas
mais simples de enunciados, e dos secundarios, mais complexos (BAKHTIN, 2003). Os
géneros primarios desenvolvem-se no decorrer da experiéncia social conforme as
condicdes de comunicacdo discursiva imediata, dando base para o desenvolvimento dos
secundarios. Os géneros secundarios s6 surgem em meio a um convivio cultural mais
complexo que é desenvolvido e organizado; ndo sdo apropriados de uma forma
espontanea pelo sujeito. Por isso o processo de escolarizacdo é o responsavel pela
apropriagdo da cultura elaborada ao longo do processo historico, tendo como
responsabilidade realizar um trabalho pedagogico com base tanto com géneros
primarios quanto dos géneros secundarios mais elaborados, como a literatura infantil.
Os géneros do discurso sdo um instrumento de ensino e aprendizagem da linguagem, ja
que sem eles ndo haveria comunicacdo e logo ndo haveria ensino da lingua, todavia
como salienta Fiorin (2008), o ensino com enfoque nos géneros ndo pode se tornar

normativo, porque a riqueza dos géneros € infinita:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque
sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e
porgue em cada campo dessa atividade € integral o repertério de
géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica em determinado campo. (BAKHTIN,
2003, p.262).
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Os géneros do discurso ndo estdo prontos de uma forma didatizada para serem
utilizados em qualquer espaco ou tempo, novos géneros podem surgir ou serem
modificados. Como exemplo, Fiorin (2008) cita o desaparecimento da epopeia e 0
surgimento do e-mail. As criangas apropriam-se dos géneros ao fazer uso em contextos
reais da vida social, em situacGes verdadeiras de utilizacdo da lingua escrita. Ao pensar
em praticas pedagdgicas no ensino do ato de ler alicergadas em Bakhtin, os géneros do
discurso se tornam a entrada principal para ensinar o ato de ler como pratica cultural em
uma concepcdo dialégica de linguagem. E a visdo de lingua composta por signos
ideoldgicos nas relagdes sociais: “[...] A lingua ndo esta portanto fora do individuo nem
dentro dele. Esté4 nas relagdes entre os sujeitos.” (ARENA, 1992, p.75).

A escola que visa a formacdo do leitor deve analisar a palavra como signo
ideoldgico e, ao contrario, um ensino que considere unicamente a decodificacdo o som
das palavras destrdi o signo: “[...] Considerar somente 0 som acustico ou as marcas
graficas, é destruir o signo.” (ARENA, 1992, p.76). Para ensinar na escola o ato de ler
sem destruir o signo, a leitura deve ser vista como pratica da cultura humana; as
criancas devem ter condicOes reais de interagdo. Bajard (2007, p.10), ao propor a
apropriacdo do livro de literatura infantil como um objeto cultural antes mesmo do
inicio formal do processo de alfabetizagdo, afirma que ( “[...] assim como a crianga
aprende a falar falando, aprende a andar andando, aprendera a lingua escrita atraves de
seu uso”.

Como ja foi salientado anteriormente, é importante que as criangcas sejam
sensibilizadas por meio dos diversos géneros do discurso, no entanto Bajard (2007,
p.42) alerta que ndo se pode atribuir a todos os géneros a mesma importancia dada pela
crianca e refere-se a tipos de textos e géneros do discurso, sem estabelecer distinges

tedricas:

[...] No entanto, se é desejavel sensibilizar a crianga aos diferentes
tipos de textos, ndo se pode atribuir a todos, indistintamente, a mesma
relevancia sem correr risco de apenas render tributos a um modismo.
Nem todos 0s géneros possuem 0 mesmo interesse para as criangas. A
riqueza do texto de ficcdo ndo equivale a trivialidade da bula de
medicamentos. A ficcdo tem um papel central na construcdo da
personalidade infantil, papel com o qual os outros géneros nao podem
concorrer.
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A ficcdo ao ter um papel central na construcdo da personalidade coloca a
literatura para criangas em destaque, pois como também aponta Bajard (2007), a
literatura infantil é constituida majoritariamente por ficcdo e torna-se relevante para o

desenvolvimento humano por ser uma manifestacdo da cultura humana.

[...] assim como as artes plasticas, o cinema e todas as manifestacdes
de cultura popular, a literatura infantil contribui para humanizacéo
desde os primeiros meses de vida e, na escola, de modo mais
ostensivo (ARENA, 2009, p.172).

Arena, ao entender a literatura infantil como uma contribuicdo para a
humanizagdo da crianca, atribui relevancia a um dos principios norteadores da Teoria
Histérico-Cultural, segundo o qual o homem se humaniza ao se apropriar da cultura
criada pelas geracGes antecessoras. Diante reconhecimento da importancia da literatura
infantil para o processo de humanizacdo e do desenvolvimento da personalidade da
crianca, a literatura infantil foi o género escolhido para ser analisado ao decorrer da
pesquisa, e porque também permeia 0 espaco escolar em grande escala devido a
distribuicdo de obras realizada pelo PNBE.

A escolha por analisar a literatura infantil com a intencdo especifica de buscar
personagens negros como protagonistas se justifica pelo grande nimero de criangas
negras que fazem parte da populacdo nacional, representadas de forma néo positiva,
visto que hd um longo processo historico de exploracédo e desvalorizacdo da negritude
no Brasil, devido a escravizacao de milhares de negros africanos, ou seja, 0 racismo que
¢ um comportamento resultante da aversdo a um determinado grupo se faz presente em

nossa sociedade:

O racismo €, por um lado, um comportamento, uma acao resultante da
aversdo, por vezes, do ddio, em relacdo a pessoas que possuem um
pertencimento racial observavel por meio de sinais, tais como: cor da
pele, tipo de cabelo, etc. Ele € por outro lado um conjunto de idéias e
imagens referentes ao grupo humanos que acreditam na existéncia de
racas superiores e inferiores. O racismo também resulta da vontade de
se impor uma verdade ou uma crenca particular como U(nica e
verdadeira (GOMES, 2005, p.52).

A autora alerta que o racismo tem diferentes formas de se manifestar; ndo se

manifesta sé na forma individual, mas também de uma maneira institucional. Na forma
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individual se manifesta em meio a atitudes de discriminagdo, tais como agressoes
verbais e fisicas, assassinatos, destruicdo de bens de consumo, etc. cometidas de um
individuo contra outro. Na forma institucional, as praticas discriminatorias séo
sistematicas com a participacdo do Estado de forma direta ou indireta, e um exemplo
disso é a auséncia dos personagens negros em livros didaticos e de literatura infantil

distribuidos por programas governamentais.

3.2 O surgimento da literatura infantil e a exclusdo da crianga negra como

personagem

O surgimento da literatura infantil € marcado pela exclusdo da crianca negra e o
atendimento as criancas brancas burguesas. A Revolucdo Industrial em meados do
século XVII revolucionou o periodo ocasionando grandes mudangas sociais e
econbmicas. O processo crescente de industrializacdo proporcionou 0 crescimento
descontrolado das cidades, e assim o crescimento do proletariado e a consolidacdo da

burguesia como classe social:

A burguesia se consolida como classe social, apoiada num patriménio
gue ndo mais se mede em hectares, mas em cifrdes. E reivindica um
poder politico que conquista paulatinamente, procurando evitar
confrontos diretos e sangrentos, como 0 que ocorreu na Franga, em
1789, mas utiliza também essa solucdo, quando € o caso. Entretanto é
uma camada social pacifista, em principio. Ou, por outra, procura
tornar sua violéncia menos visivel. Para isso, incentiva instituicdes
que trabalham ao seu favor, ajudando-a a atingir as metas desejadas
(LAJOLO e ZILBERMAN, 1991, p.16).

Para que as instituicdes sociais se consolidassem e as metas desejadas fossem
atingidas, criou-se um novo modo de vida doméstico, com papéis sociais mais bem
definidos: o pai como provedor financeiro; a mée como organizadora da vida doméstica,
e a infancia passa a ser preservada para garantir a legitimidade da familia como

instituicdo, na qual as criangas € atribuido um papel importante:

A crianca passa a deter um novo papel na sociedade, motivando o
aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais (o
livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou
a pediatria) de que ela € destinataria. Todavia, a funcdo que lhe cabe
desempenhar é apenas de natureza simbdlica, pois se trata antes de
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assumir uma imagem perante a sociedade, a de alvo da atencdo e
interesse dos adultos, que de exercer uma atividade econémica ou
comunitariamente produtiva, da qual adviesse alguma importancia
politica e reivindicatoria. (LAJOLO e ZILBERMAN, 1991, p.16).

A nova viséo de criangca motiva 0 aparecimento de objetos industrializados e
culturais proporciona o surgimento das obras literarias. Em uma sociedade que esta
diante de um salto para a industrializacdo e passa a se modernizar com as inovagoes
tecnologicas, a literatura infantil é vista como mercadoria. A expanséo da tipografia no
século XVIII proporciona um grande aumento na producdo de livros e promove a
aproximacgdo dessa literatura com a escola por seu trabalho com a lingua escrita: a
literatura passa a ocupar lugar entre a crianca e a sociedade do consumo.

O género destinado as criancas paulatinamente torna-se marcante, trazendo
caracteristicas dos valores e comportamentos reproduzidos pela burguesia. Ao
compartilhar os modelos da familia da classe em ascensdo, a literatura infantil, ja& em
seu nascimento, exclui a populagdo negra e suas especificidades. Longos anos se
passaram desde o final da escravatura e atualmente todo tipo de discriminacgdo contra a
populacdo negra € considerado como crime. Mesmo assim as criangas negras

continuam ausentes da literatura infantil e dos livros didaticos:

O livro didatico, de modo geral, omite o processo historico e cultural,
0 cotidiano e as experiéncias dos segmentos subalternos da sociedade,
como o indio, o negro, a mulher, entre outros. Em relacdo ao
segmento negro, sua quase total auséncia nos livros e sua rara
presenca de forma estereotipada concorrem em grande parte para a
fragmentacdo da sua identidade e auto-estima. (...) Ndo é apenas o
livro o transmissor de estere6tipos. Contudo é ele que, pelo seu carater
de “verdadeiro”, pela importancia que lhe € atribuida, pela exigéncia
social do seu uso, de forma constante e sistematica logra introjetar na
mente das criangas, jovens e adultos, visdes distorcidas e cristalizadas
da realidade humana e social. A identificacdo da crianca com as
mensagens dos textos concorre para a dissociagdo da sua identidade
individual e social. (SILVA, 1995, p.47-8).

A crianga pertencente ao segmento negro ndo tem elementos para criagao de sua
identidade, porque o padréo eurocéntrico é fortalecido por livros e por objetos culturais
utilizados no espaco escolar por criangas de todas as etnias, mas em razdo de apenas as

criancas brancas sdo protagonistas, a negritude € impedida de ser assumida como
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identidade. Ao serem tratadas como coadjuvantes, as criancas negras passam pelo
doloroso processo de negagéo, como aponta Cavalleiro (2000):

Isso leva os alunos negros a experimentarem o desejo, impossivel, de
tornarem-se brancos e eliminarem, assim, a cor indesejavel,
caracteristica mais perceptivel do estigma de sua inferioridade.

Na impossibilidade, sé lhe resta desejar ser uma cépia da crianca
branca, que € respeitada e recebida positivamente no espaco escolar.
Dai os inumeros casos de negagdo de seu grupo de pertencimento.

(p.98).

Com a negacdo, as criangas negras passam todo o processo de escolarizagdo sem
construir uma identidade étnico-racial positiva. A literatura infantil contribui
diretamente neste processo de negac¢do, pois como ja foi apontado anteriormente, é um
género do discurso majoritariamente de ficcdo que contribui para a formacdo da
personalidade e de grande preferéncia dos pequenos.

3.3 A literatura infantil e a construcéo de imagens

As ilustragcBes ndo contemplam as caracteristicas da negritude, e como aponta
Bajard (2007) elas ndo sdo mais meros enfeites: “As ilustragdes que cem anos atras
eram apenas enfeite do livro, respiracdo para arejar a massa textual, acabaram ocupando
um espago maior no texto. Chegaram mesmo em algumas obras a se apresentarem
sozinhas. (p.35).” As imagens passaram a fazer parte fundamental do livro de literatura
infantil, como um suporte das narrativas, algo importante para os pequenos leitores. Até
os dias atuais as ilustracdes continuam a reproduzir os modelos da familia burguesa
constituida por criancas brancas que contam a prépria historia, que sdo protagonistas e
interlocutoras. As criancas ndo brancas, interlocutoras ativas, ndo se desenvolvem, por
esse motivo, socialmente como negras.

A luz das ideias de Bakhtin, os sujeitos se constituem socialmente por meio da
relacdo com o outro, das interacdes e dos dialogos. O mundo € permeado por palavras

dos outros, permeado pelo didlogo:

A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar de um
dilogo: interrogar, escutar, responder, concordar, etc. Neste didlogo o
homem participa todo e com toda a sua vida: com os olhos, os labios,
as mdos, a alma, o espirito, com todo o corpo, com as suas agoes. Ele
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se pde todo na palavra, e esta palavra esta no tecido dialégico da
existéncia humana, no simpdsio universal. (BAKHTIN, 2003, p.348).

As interacOes entre os sujeitos ocorrem conforme as interlocuc@es, os didlogos,
por isso, na concepcgéo do autor, viver significa participar de um dialogo. A interlocucao
entre 0s sujeitos ndo € limitada a fala, porque existem outros tipos de didlogos, mas a
relagdo do pequeno leitor, interlocutor ativo com o livro de literatura infantil, por
exemplo, é uma interlocugédo, é o outro na relacdo de interacdo, por ser um objeto
cultural carregado de ideologia: “A palavra e a enuncia¢@o estardo sempre carregadas da
ideologia e das marcas da vivéncia nos conflitos gerados pela interacdo social (ARENA,
1992, p.80)”.

No caso da literatura infantil brasileira, as marcas dos conflitos sociais estdo na
quase totalidade da representacdo da populacdo branca, quer através do texto, quer das
ilustracOes. As relacbes na sociedade capitalistas sdo marcadas pela dominacdo de um
segmento social sobre outro, ndo s6 economicamente, mas racialmente também ¢é

predominante a visao negativa contra 0 negro:

Numa sociedade como a nossa, na qual predomina uma Visdo
negativamente preconceituosa, historicamente construida, a respeito
do negro e, em contrapartida, a identificacdo positiva do branco, a
identidade estruturada durante o processo de socializacao terd por base
a precariedade de modelos satisfatorios e a abundancia de esteredtipos
negativos sobre negros. (CAVALLEIRO, 2000, p.19).

Com esteredtipos negativos em abundancia, as criangas negras vao em busca do
outro branco para se espelhar, porque ele € respeitado e valorizado em todos 0s
segmentos da sociedade. Bakthin (2003) alerta que a literatura cria imagens especificas

das pessoas:

A literatura cria imagens perfeitamente especificas das pessoas, nas
quais 0 eu e 0 outro se combinam através de uma imagem singular; o
eu na forma do outro ou o outro na forma do eu. Isso ndo é um
conceito de homem (como coisa, fenbmeno), mas uma imagem do
homem; no entanto, a imagem do homem néo pode ser desvinculada
da forma de sua existéncia (ou seja, do eu e do outro). (grifos do autor,
p.349).

Ao falar das imagens criadas pela literatura, o autor mostra um ponto importante

em meio as suas ideias; a tomada de consciéncia de nés mesmos por meio do outro; sé
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nos tornamos nds mesmos com o auxilio do outro; 0 homem encontra-se a si mesmo no
outro. “Ser significa ser para o outro e, através dele, para si. O homem no tem um
territorio interior soberano, esta todo e sempre na fronteira; olhando para dentro de si
ele olha o outro nos olhos ou com os olhos do outro. (BAKHTIN, 2003, p.341).” A
crianga negra busca sempre como o0 outro da relacdo alguém respeitado socialmente, e
como a etnia branca recebe todas as marcas positivas de pertencimento, é a ela que tem
como seu outro. Ao olhar para dentro de si com os olhos do outro branco, a identidade
do ser negro fica ainda mais fragmentada, na medida em que ao contrario do negro que
normalmente ndo possui representacdes positivas da sua etnia, ser branco no Brasil € ter
como espelho diversos membros da sociedade. Ser negro é estar em uma sociedade
permeada por brancos, € viver diante de um outro que tem orgulho do seu
pertencimento étnico-racial e que desqualifica 0 grupo negro com a proliferacdo de

estereotipos:

Dizer que os negros sdo sujos, malandros, ladrGes, etc. ndo é uma
verdade. Existem negros sujos, malandros e ladres como também
existem brancos sujos, malandros e ladrdes. Importante € entender por
gue existem pessoas sujas, malandras e ladras, A frase, quando
dirigida s6 aos negros, apenas denuncia o racismo generalizado.
(VALENTE, 1987, p.25).

A generalizagdo do racismo atrela ao negro as caracteristicas negativas, como se
0 grupo negro fosse o Unico responsavel por sujeira ou roubos, por exemplo. As marcas
negativas tornam-se fortes e vao reproduzindo preconceitos que dificultam a construcéo

da identidade negra por oposic¢ao ao branco:

Mas ¢é importante lembrar que a identidade construida pelo negro se
da néo so6 por oposicdo ao branco, mas também, pela negociagdo, pelo
conflito e pelo didlogo com este. As diferencas implicam processos de
aproximacdo e distanciamento. Nesse jogo complexo, vamos
aprendendo, aos poucos, que a diferenga estabelece os contornos da
nossa identidade. (GOMES, 2002, p.39).

As identidades sdo construidas através das relagcdes sociais; das interac@es entre
0s sujeitos e 0s objetos culturais. Por estar impossibilitada de se tornar um eu sem o
outro (Bakhtin, 2003, p.342), a identidade do negro estad sempre atrelada ao ser branco:
“A consciéncia da propria identidade e da alteridade dos sujeitos ¢ adquirida em

contatos que confirmam estas diferenciagdes. De acordo com essas perspectivas da
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construgéo da identidade, cada individuo ao interagir reflete-se no outro” (SILVA, 2004,
p.35).

Ser negro em uma sociedade racista é entrar em contato com o0 outro que
confirma as diferencas pelo preconceito e muitas vezes com discriminacdes raciais. Os
negros ndo sao vistos como agentes historicos, e encontram diversos empecilhos para
destruir as representagfes de um sistema de opressdo que nega a diferenga entre 0s
sujeitos, entre 0 eu e 0 outro. Os sujeitos carregam suas orientacGes ideologicas que
também foram constituidas por meio dos outros, por isso quando afirmo que o ser
branco esta inserido em uma sociedade racista e continua a reproduzir estere6tipos
contra 0s negros, ndo quero dizer que todo branco é racista e comete discriminacfes
raciais, contudo a Ameérica é resultado de uma estrutura colonialista da exploracéo de
brancos sobre negros que até os dias atuais ocupa o imaginario brasileiro com
caracteristicas negativas criadas para justificar um doloroso processo de exploracdo
injustificavel. O proprio termo negro teve uma origem pejorativa, como ja foi
apresentado desta dissertacéo.

O termo negro s6é vem obtendo sentido politico pelas interagdes sociais de
conflito. As pessoas brancas sempre estdo em uma posicdo de vantagem histérica em
relacdo aos negros nos conflitos gerados pelas interacdes. Ao analisar a trajetdria
escolar e os anos de estudos, por exemplo, fica evidente a defasagem do grupo negro em

comparagdo com o branco:

De fato, a escolaridade média de um jovem negro com 25 anos de
idade gira em torno de 6,1 anos de estudo; um jovem branco da
mesma idade tem cerca de 8,4 anos de estudo. O diferencial é de 2,3
anos. Apesar de a escolaridade de brancos e negros crescer de forma
continua ao longo do século, a diferenga de 2,3 anos de estudo entre
jovens brancos e negros de 25 anos de idade é a mesma observada
entre os pais desses jovens. E, de forma assustadoramente natural, 2,3
anos de estudo é a diferenga entre os avos desses jovens. Além de
elevado, o padrdo de discriminacéo racial, expresso pelo diferencial na
escolaridade entre brancos e negros, mantém se perversamente estavel
entre as geragdes. (HENRIQUES apud SILVA 2002, p.26).

As diferengas educacionais que se perpetuam ao longo dos anos sdo muitas
vezes naturalizadas. Em uma sociedade que mantém o racismo velado, sem discussdes
politicas contundentes por partes das elites do poder, as diferencas vao se consolidando

e afetando diretamente as interacdes sociais; as marcas do processo de exclusdo vao se
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consolidando e efetivando a marginalizacdo do povo negro. Com base em tais fatos,
fazer referéncia aos privilégios do grupo branco nao significa diretamente racismo ou
discriminacGes raciais, j& que o0s privilegios sdo histéricos e permanecem
silenciosamente no imaginario popular, razdo porque € necessario fazer profundas
discussdes politicas e educacionais com o intuito de promover a igualdade de
oportunidade e de condicdes para todos os membros da sociedade. Em concordancia
com Bakhtin (2003), pode-se afirmar que as pessoas e 0s acontecimentos estdo sempre
em relagdo com outras pessoas ou com outros acontecimentos.

O branco, ao ser espelho do negro, carregado de marcas de uma falsa
superioridade, promove de certo modo a fragmentacéo e a negacao da negritude. Se ndo
é possivel passar sem o outro para se tornar eu mesmo (BAKHTIN, 2003, p.342), ser
negro no Brasil é se constituir pela negacdo da sua prépria identidade, diante do outro
que obtem todos os privilégios sociais e que traz, muitas vezes, um olhar negativo sobre
0 negro. Sao esteredtipos que vao da posicdo social até os tracos fisicos, caracteristicas
mais reais da diferenciacdo; a identidade étnico-racial negra € uma construcao social

dolorosa :

E nesse sentido que entendo a identidade negra como uma construcao
social, historica e cultural repleta de densidade, de conflitos e de
didlogos. Ela implica a construcdo do olhar de um grupo étnico/racial
ou de sujeitos que pertencem a um mesmo grupo étnico/racial, sobre si
mesmos, a partir da relacdo com o outro. Um olhar que, guando
confrontado com o do outro, volta-se sobre si mesmo, pois s6 0 outro
interpela a nossa propria identidade. (GOMES, 2002, p.39).

O negro ao confrontar o olhar com o outro branco e encontrar elementos de
negacdo para construir sua identidade étnica positiva, precisa ter a consciéncia de tal
processo. E necessario que se reconheca como agente historico, para que a sua
identidade ndo seja s6 em oposicdo ao branco, mas pela negociagdo, pelo conflito e
dialogo. E necessario um processo constante de aproximacao e distanciamento por parte

dos negros:

[...] uma identidade negra e coletiva, em que 0s negros sejam agentes
historicos destruidores de um sistema que os oprimiu durante séculos,
pois a escraviddo na América resultou numa estrutura colonialista,
negadora da diferenca dos sujeitos dominados e de suas culturas [...]
(SILVA, 2004, p.39).



77

Romper com a ideia de diferengas como marcas de inferioridade ndo é uma
tarefa nada facil quando se ¢ membro de uma etnia que foi escravizada e dominada
culturalmente, por isso ha a dificuldade de construcédo positiva da identidade negra. Nos
programas televisivos, nos livros, nos filmes e nos brinquedos, geralmente os negros
ndo sdo contemplados; sua presenca é negligenciada, poucas séo as representagdes que
dao subsidios a construgédo positiva da identidade, ao orgulho do pertencimento étnico-
racial. O siléncio impossibilita, muitas vezes, as discussdes politicas e sociais acerca do
negro na sociedade, como se ele fosse coadjuvante na vida do homem.

Todos os sujeitos que constituem a sociedade sdo responsaveis pelos seus atos
no mundo. Os profissionais da educacdo, os professores em especial, sdo responsaveis
ou deveriam ser, por uma educacao que vise a diversidade, respeitando todas as etnias.
A literatura infantil, género importante na formacéo da personalidade e no processo de

humanizacdo, deve ser utilizada de forma critica:

Quando a referéncia é a literatura, esta é concebida como uma arte
capaz de motivar, no mesmo processo, a expressao do imaginério, do
real, dos sonhos, das fantasias, dos conhecimentos apropriados pelo
sujeito. Em sua esséncia, ela atuaria sobre as agdes e emocGes do ser
humano e este poderia, por meio dessa arte transformar e solidificar
seu processo de humanizagdo. (GIROTTO; SOUZA, 2009, p.20).

Todas as criancas devem ter o direito de sentir-se representadas positivamente
dentro do espago escolar, em especial por meio de uma arte que é capaz de motivar a
expressdo do imaginario. O Movimento Negro vem sendo um grande agente na busca
pela garantia dos direitos da populacdo negra e € o responsavel pela crescente
desmistificacdo do Mito da Democracia Racial, como foi apontado no primeiro capitulo

desta dissertagéo.
3.4 Auséncia da implementacéo da lei 10.639
Em janeiro de 2003, foi publicada a lei 10.639, que alterou a lei 9394/96 ( Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), tornando obrigatorio o ensino da historia e

cultura afro-brasileira nos estabelecimentos publicos e privados de ensino no territorio
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nacional, alertando as instituicdes de ensino para a necessidade de romper o siléncio

acerca das relagOes étnico-raciais que acarreta o fracasso escolar das criangas negras:

Vérias pesquisas, nesse sentido, tém demonstrado que o racismo em
nossa sociedade constitui também ingredientes para o fracasso escolar
de alunos(as) negros(as). A sancéo da Lei 10.639/2003 e da Resolugéo
CNE/CP 1/2004 é um passo inicial rumo a reparacdo humanitaria do
povo negro brasileiro, pois abre caminho para nacdo brasileira adotar
medidas para corrigir os danos materiais, fisicos e psicoldgicos
resultantes do racismo e de formas conexas de discriminacdo
(CAVALLEIRO, 2006, p.21).

A publicagdo e a aprovagdo da lei tornaram-se um marco das lutas do
Movimento Negro justamente por romper com a negacdo do racismo na sala de aula,
pois 0 processo de escolarizacdo da crianca negra é marcado por dominacdo desde o

periodo da lei de abolicdo da escravatura:

No periodo em que a lei da abolicdo constr6i uma suposta igualdade
entre todos os brasileiros, 0 acesso a educacdo pode ser entendido
como umas das fontes de poder que fundamentariam a manutencéo da
superioridade dos brancos. Se durante a vigéncia do regime escravista
a diferenciagéo se dava basicamente pelo status de livre em oposicéo a
escravo ou ex-escravo, no periodo em que se debate a abolicdo e,
portanto a igualdade, novos mecanismos tiveram de ser acionados
para manter a desigualdade (BARROS, 2005, p.91).

Debates profundos foram travados na época, com a intencdo de manter o
controle sobre 0s negros que seriam ex—escravizados, e ndo teriam mais o jugo do
chicote como forma de coercdo (BARROS, 2004, p.81). A educagdo passa a ser entdo a
melhor forma de dominacdo sobre os negros que, de libertos. tiveram realmente s6 a
denominacdo, uma vez que as injusticas educacionais também sdo marcadas pelo
processo de excluséo.

As desigualdades entre brancos e negros no processo educacional mostram que
40,5 % das criancas negras entre 10 e 14 anos ja estdo inseridas no mercado de trabalho,
enguanto apenas 15% de criancas brancas com a mesma faixa etaria trabalham; é uma
diferenca de 25,5 %. As pessoas brancas possuem em média dois anos a mais de estudos
do que as pessoas negras, e 0 nivel de pessoas ndo alfabetizadas na faixa etaria de 14 a
15 anos é 12% maior na populacdo negra. (BRASIL, 2005, p.7). Com diferengas
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educacionais tdo pontuais, 0s negros tendem a repetir o ano escolar com maior

frequéncia:

Falvia Rosemberg e colaboradoras realizaram um importante estudo
sobre rendimento escolar dos segmentos raciais branco e negro no
Estado de S&o Paulo. Ela conclui que as criangas negras tendem a
repetir o ano com uma frequéncia maior do que as brancas. As autoras
destacam, também, que as criancas negras sdo excluidas mais cedo do
sistema escolar, particularmente na passagem da 3% para a 4° série do
1o grau. (ROSEMBERG apud SILVA, 2002, p.24).

Como foi apontado na pesquisa, as criangas negras sdo excluidas particularmente
no fim do primeiro ciclo do ensino fundamental, por meio de inGmeros mecanismos de
discriminacdes, tais como auséncia de representacfes positivas. Ja se passaram nove
anos desde a publicacdo (estamos escrevendo em 2012) e aprovacdo da lei das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, porém a sua implementacgéo
ainda é um desafio a ser enfrentado pelo Ministério da Educacdo e pelas escolas do
territério nacional, que necessitam reconhecer e valorizar as criangas negras, para
promover a construcdo de uma identidade étnico- racial positiva.

As questdes que se referem ao racismo sdo muitas vezes marcas de resisténcia
de inimeros adultos que, por ndo entenderem, ou até mesmo por possuirem algum tipo
de preconceito, negam a sua existéncia. Falar de preconceitos é sempre algo complexo
em uma sociedade que discrimina de forma silenciosa, entretanto na maioria das vezes
em que as criangas sdo gquestionadas a respeito, suas respostas sdo diretas e sem muitos

rodeios como serd mostrado no préximo topico.

3.5 A presenca dos personagens negros nos livros de literatura infantil: a

percepcao dos alunos.

Com base em experiéncias de pesquisa realizada durante a graduacdo na geracao
de dados para o Trabalho de Conclusdo de Curso em 2010, posso dizer que os adultos
possuem muitas vezes uma profunda dificuldade em falar sobre o racismo e suas
manifestacbes na escola. A maioria das professoras nega e diz nunca terem visto
nenhum fato de discriminacdo na sala de aula por falta de um olhar mais atento e

sensivel para a questdo racial. Algumas professoras defendem que as criancas ainda nao
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descriminam racialmente, que ndo sabem as diferengas raciais nas quais estao inseridas,
entretanto no decorrer deste capitulo alguns dados das conversas em grupo focal
demonstram o contrario: as criancas tiveram posicionamentos sérios e em diversos
momentos identificaram a presenca do racismo na sociedade brasileira.

As criangas do Grupo | do segundo ano identificaram a cor dos personagens
como branca logo na primeira entrevista, sem que nenhum livro com personagens

negros tivesse sido apresentado:

Pesquisadoras: E como sdo estes personagens que estdo presentes
nos livros que vocés levam para casa?

Ped: Personagens da turma da Ménica.

Pesquisadora: Falem-me as caracteristicas fisicas dos personagens.
Lay: Coloridos.

Pesquisadora: Coloridos como?

Joa: Uns verdes, vermelhos.

Pesquisadora: E a cor da pele destes personagens?

Ped: Brancos.

Man: E cor de pele.

Pesquisadora: Qual ¢ a cor de pele?

Kau: Branca.

Jod: Branca.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do segundo ano,
10/06/2011).

Nenhuma crian¢a do Grupo | entrevistado fez mencédo de citar a cor preta ao se
referir aos personagens da literatura infantil. Inicialmente a referéncia foram
personagens coloridos, porém quando questionei de forma mais direta que estava
fazendo alusdo & cor da pele dos personagens, a resposta branca foi imediata. E
importante ressaltar também que uma menina disse que era cor de pele.

Quando questionada sobre qual era a cor da pele, outro aluno respondeu que era
branca. Refletindo sobre 0 meu préprio processo de escolarizacdo, lembrei-me de que as
criancas atrelam a cor de pele ao branco da mesma maneira que eu fazia enquanto
crianca, ja que grande parte das professoras denomina o lapis de cor rosa bem claro
(salméo) como a cor de pele, uma mencdo que é reflexo do racismo velado que esta
impregnado no imaginario da sociedade brasileira. As criangas do Grupo Il citaram a
Branca de Neve:

Pesquisadora: Como € que sdo estes personagens dos livros, quais
s&do as caracteristicas fisicas?
Isa: Sdo iguais a Branca de Neve.
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An: E, sdo brancas com os cabelos pretos.
(Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do segundo ano,
10/06/2011).

Os contos de fadas fazem parte da vida das criancas durante toda a infancia,
contudo as princesas sao sempre brancas como a neve, possuem caracteristicas que
enaltecem o eurocentrismo, por terem sua origem na Europa. As criancas facilmente
identificaram a semelhangas dos personagens da literatura infantil brasileira com os
contos de fadas, 0 que deixa evidente a ndo contemplacdo da populagédo brasileira em
sua totalidade; apenas a crianca branca é representada como mostra a fala de uma

crianca do Grupo IlI:

Pesquisadora: E como sdo os personagens dos livros?

Kar: Séo legais.

Pesquisadora: Fisicamente, eles sdo brancos ou negros?

Kar: Coloridos.

Mar: Da nossa cor.

Thai: S6 que eles sdo mais claros.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo IV do segundo ano,
10/06/2011).

Ao serem colocadas como tema do debate as caracteristicas fisicas dos
personagens, Mar, uma aluna que possui a pele de um tom bem claro e se considera
branca, identificou a cor dos personagens como ‘“da nossa cor”, o que demonstra a
proximidade das criancas brancas com os personagens da literatura infantil, mas outra
menina do grupo disse que 0s personagens eram mais claros, mas, para responder, olhou
para o préprio braco que é um pouco mais escuro que o de Mar, pois ela era parda,
segundo meu entendimento.

A literatura infantil por meio das ilustracfes e das enunciagdes vai fortalecendo
0 padréo eurocéntrico, criando situacdes para que apenas as criancas brancas se sintam
representadas de forma positiva, enquanto as criangas negras paulatinamente véo se
sentindo coadjuvantes do espago escolar e consequentemente na vida. As criangas
negras buscam entdo se aproximar do padrdo que € fortalecido pelo espago escolar e
pelos materiais utilizados, e se aproximam cada dia mais do discurso das criangas
brancas, valorizadas em sua plenitude.

Como género do discurso importante para o desenvolvimento da personalidade

da crianga, a literatura infantil, ao negligenciar a negritude difundindo estereotipos,
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veicula imagens de representacdo das criangas com profunda negacéao racial negra para
levar a crianga negra a identificagcdo com o grupo branco, algo profundamente doloroso.
Como bem salienta Cavalleiro (2000), as criangas negras passam por esse desejo
impossivel de se tornarem brancas, negam constantemente a cultura e os tracos fisicos
do grupo ao qual pertencem. As criancas maiores, do quinto ano, também n&o

identificaram os personagens da literatura infantil como negros:

Pesquisadora: Como vocés levam livros para casa, eu gostaria de
saber como sdo estes personagens fisicamente?

Eve: E para escolher um livro?

Pesquisadora: Nao, tenta pensar de uma forma mais geral, em varios
livros.

Pesquisadora: Tenta me explicar como eles sdo fisicamente, eles sdo
negros ou brancos?

Eve: Brancos.

Pesquisadora: A maioria é branca?

Jos: E

Bar: O rosto é branco, mas as roupas sao coloridas.

Pesquisadora: Vamos pensar na cor da pele; eles sdo brancos ou
negros?

Todos: Brancos.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do quinto ano,
28/06/2011).

O questionamento e os dialogos no grupo focal (GATTI, 2005) foram mais
intensos e dinamicos com as crian¢as do quinto ano. O Grupo Il constatou, alem da
auséncia de personagens negros, a nao existéncia de princesas negras. Durante a
abolicdo da escravatura, um marco historico, a princesa que foi considerada como

libertadora dos escravos era branca:

Pesquisadora: Neste livro que vocés levam para casa tem
personagens negros? Tem mais personagens negros ou brancos?

Mat e Isa: Brancos.

Pesquisadora: Vocés acham gue faltam personagens negros?

Todos: Sim.

Pesquisadora: Vocés conhecem alguma princesa negra nos livros?
Todos: Néo.

Pesquisadora: E princesas brancas?

Van: Tem um monte.

Isa: Tem aquela princesa que libertou os escravos, até ela era branca.
(Entrevista semi-estruturada com o Grupo Il do quinto ano,
28/06/2011).
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A recordacdo da Isa sobre a libertacdo dos escravos por meio de uma princesa
branca, a Princesa Isabel, filha do Imperador D. Pedro Il, demonstra como o
conhecimento organizado na escola descaracteriza a histdria de opressdo e de lutas dos
negros escravizados no Brasil. A abolicdo € muitas vezes considerada pela escola como
um privilégio concedido a populagdo negra, em vez de lutas de resisténcia como as
criaces dos quilombos. O negro € caracterizado como um ser passivo diante de todo o

processo historico, o que desqualifica a escola como lugar de debate:

A escola é, hoje, acima de tudo um espaco de confrontos e debate de
idéias. Como diz Dayrell, “...espaco sociocultural, ordenado em dupla
dimensdo...onde o0s sujeitos ndo sdo apenas agentes passivos... ao
contrério, trata-se de uma relagcdo em continua construcdo, de conflitos
e negociagdo”, em que a cada instante se da “a reprodugdo do velho ¢
a possibilidade de constru¢do do novo” (1996: 137) (SOUZA, 2005,
p.107).

A impossibilidade de construir o novo esta no equivoco de considerar a abolicdo
como um marco da histéria do negro no Brasil, como sendo um marco do fim da

opressao racial:

A abolicdo da escravatura no Brasil ndo livrou os ex-escravos e/ou
afrobrasileiros (que ja eram livres antes mesmo da abolicdo em 13 de
maio de 1888) da discriminagdo racial e das conseqiiéncias nefastas
desta, como a exclusdo social e a miséria. A discriminacéo racial que
estava subsumida na escraviddo emerge, apés a aboli¢do, transpondo-
se ao primeiro plano de opressdo contra os negros. (SANTOS, 2005,
p.21).

E como ja foi dito anteriormente, para suprir a auséncia dos chicotes, a educagéo
foi a forma mais significativa de opressdo contra os negros. Militantes do Movimento
Negro, ao longo dos anos, tem lutado por uma educacao formal igualitaria para que 0s
negros tenham suas historias de lutas e resisténcias contadas no espaco escolar, todavia
diversas pesquisas demonstram que a escola desenvolve uma cultura de
embranquecimento. (NASCIMENTO, 1978; MUNANGA, 1996; SILVA, 1996 e 1988).

O sistema educacional [brasileiro] é usado como aparelhamento de
controle nesta estrutura de discriminagdo cultural. Em todos os niveis
do ensino brasileiro — elementar, secundario, universitario — o elenco
das matérias ensinadas, como se se executasse 0 que havia predito a
frase de Silvio Romero, constitui um ritual da formalidade e da
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ostentacdo da Europa, e, mais recentemente, dos Estados Unidos. Se
consciéncia € meméria e futuro, quando e onde estd a memoria
africana, parte inaliendvel da consciéncia brasileira? Onde e quando a
historia da Africa, o desenvolvimento de suas culturas e civilizagoes,
as caracteristicas, do seu povo, foram ou sdo ensinadas nas escolas
brasileiras? Quando ha alguma referéncia ao africano ou negro, é no
sentido do afastamento e da alienacdo da identidade negra. Tampouco
na universidade brasileira 0 mundo negro-africano tem acesso. O
modelo europeu ou norte-americano se repete, e as populacdes afro-
brasileiras sdo tangidas para longe do chdo universitario como gado
leproso. Falar em identidade negra numa universidade do pais é o
mesmo que provocar todas as iras do inferno, e constitui um dificil
desafio aos raros universitarios afro-brasileiros (NASCIMENTO,
1978: 95).

Diante de uma identidade negra discriminada e da utilizagdo do sistema
educacional como um aparelhamento de controle na discriminagédo cultural, resta ao
Movimento Negro promover constantes reivindicagfes; algumas conquistas como a Lei
10.639 é notavel. A sua implementacdo ainda ndo se efetivou e assim o preconceito
continua fazendo parte da escola silenciosamente. As criangas o notam e sabem que a

auséncia de personagens negros na literatura esta vinculada a ele:

Isa: No Ali Baba tem pessoas negras

Tai: E bem dificil a gente achar um livro de personagens negros.
Pesquisadora:E porque é dificil de achar personagens negros?

Isa; Porque a maioria das pessoas tem preconceitos, contra as pessoas
morenas, as pessoas negras.

Jag: Ter preconceito é muito ruim.

Jho: Néo tem por causa do preconceito.

Tai: Eu nunca tinha pensado sobre isso, se tinha preconceito ou ndo,
mas é raro pessoas negras nos livros.

Nic: Tem muitas pessoas com preconceito, ai quando os autores vdo
escrever ndo colocam por isso.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo IV do quinto ano,
28/06/2011).

A conversa no Grupo 1V do quinto ano sobre a auséncia dos personagens negros
iniciou-se com a conclusao de que nas histdrias do Ali Baba existem personagens com a
pele mais escura. A aproximagdo com 0s personagens negros tem como referéncia um
conto ambientado na Arébia, ou seja, longe de terras brasileiras. Através dos dialogos
no grupo focal foi possivel uma real interacdo entre as criancas. Isa diz que o

preconceito é o que leva a auséncia de personagens negros, e entdo Jaq afirma que ter
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preconceito € algo ruim, discurso muito comum na sociedade brasileira “¢ feio ter
preconceito”, entretanto o conceito ndo ¢ problematizado no interior da escola.

Jho concorda prontamente que a auséncia esta atrelada ao preconceito, e Tai, a
primeira a apontar que era dificil encontrar negros nas historias de literatura infantil,
permaneceu em siléncio por um tempo. Cheguei a achar que estava discordando dos
amigos de grupo, mas ao se pronunciar afirma que nunca havia parado para pensar e
concorda que 0s autores ndao escrevem as historias com personagens negros por
preconceito, dando a entender que os préprios autores de forma consciente ndo 0s
colocam. Ao questiona-los sobre o que realmente era esse preconceito, ndo souberam
me responder. Perguntei também se eles se lembravam de terem discutido sobre o
preconceito em algum momento dentro da escola: a resposta foi negativa. As relag6es
étnico-raciais no Brasil sdo permeadas por termos e conceitos; preconceito € um destes

termos e faz referéncia a um julgamento negativo:

O preconceito é um julgamento negativo e prévio dos membros de um
grupo racial de pertenca, de uma etnia ou de uma religido ou de
pessoas que ocupam outro papel social significativo. Esse julgamento
prévio apresenta como caracteristica principal a inflexibilidade pois
tende a ser mantido sem levar em conta os fatos que o contestem .
Trata-se do conceito ou opinido formados antecipadamente, sem
maior ponderagdo ou conhecimento dos fatos. O preconceito inclui a
relacdo entre pessoas e grupos humanos. Ele inclui a concepcao que o
individuo tem de si mesmo e também do outro. (GOMES, 2005, p.54).

Considerando a defini¢do de preconceito da autora, um individuo preconceituoso
se fecha em uma determinada opinido, o que impossibilita um aprofundamento das
questBes e uma reavaliacdo de conceitos em relagdo a um grupo étnico discriminado
como o0 negro, por exemplo. E como ja foi apontado, ninguém gosta de ser
preconceituoso:

E por isso que ninguém gosta de se assumir preconceituoso. E
comum ouvirmos afirmacdes do tipo “ndo sou preconceituoso!”; “no
Brasil ndo existe preconceito racial, pois é somos fruto de uma grande
mistura racial e étnica!” Mas, muitas vezes, quando essas pessoas sio
interrogadas se permitiriam o casamento da filha ou do filho com uma
pessoa negra, a primeira resposta é a negacdo; quando véem um
homem negro casado com uma mulher branca ou vice-versa logo se
apressam em dizer que é um casamento por interesse; quando
encontram um homem negro dirigindo um carro de luxo tendem a
pensar que se trata do motorista. (GOMES, 2005, p.55).
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A negagdo do preconceito ndo garante a sua ineficicia ou impede que 0s
esteredtipos sejam disseminados. Inimeras sdo as vezes em que € possivel presenciar as
afirmacdes relatadas pela autora da forma mais naturalizada possivel, sem considerar as
famosas e dolorosa anedotas. As piadas em relacdo ao povo negro sdo sempre marcadas

por relacGes de inferioridade; é possivel ouvi-las na rua ou lé-las na internet:

“Por que preto ndo erra? Porque errar ¢ humano.”

“Preto parado ¢ suspeito, correndo ¢ ladrdo, voando € urubu.”

“Qual a diferenca entre um preto e um cancer? O cancer evoluiu.”

“Por que o mundo € redondo? Para os pretos ndo cagarem nos cantos.”

“Se um preto e um portugués jogam bola no lixdo, quem ganhara? O preto, pois
estd jogando em casa”

“ Por que ndo tem vidente na Africa? Porque preto nio tem futuro”

“O que ¢ uma Kombi com cinco pretos caindo no abismo? Um desperdicio, pois
cabem quinze”

As frases sdo reproduzidas e compartilhadas com algo engracado, em meio a
justificativa que ndo passam de brincadeiras. A utilizacdo de tais argumentos é a

negacao do racismo através da ridicularizardo dos negros:

Trata-se do conceito ou opinido formados antecipadamente, sem
maior ponderagdo ou conhecimento dos fatos. O preconceito inclui a
relacdo entre pessoas e grupos humanos. Ele inclui a concepcéo que o
individuo tem de si mesmo e também do outro. (GOMES, 2005, p.54).

As imagens estereotipadas dos negros, por fazerem parte das relagdes sociais,
perpetuam a desvalorizagéo e o fortalecimento do preconceito. A escola ainda néo tem
subsidios para trabalhar tais questdes; os problemas perpassam pelo material utilizado,
pelos livros de literatura infantil e didaticos, pela formacdo dos professores, entretanto
ao contrario do que muitos pensam, as criancas estdo inseridas nas rela¢fes, notam o
preconceito e a auséncia de personagens negros, dado que pdde ser comprovado
diversas vezes ao longo da pesquisa; as criancas estdo abertas ao novo e as discussoes
sobre as questdes raciais, mas a escola ainda ndo encontrou formas de efetivar a

educacao para as relagdes étnico-raciais.
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3.6 Leitura dos livros com personagens negros como protagonistas
recomendados pelo PNBE de 2010 e discussdo no grupo focal com os alunos do

segundo ano

No primeiro capitulo que é referente a metodologia do trabalho de pesquisa, foi
apontado que a leitura dos livros com personagens negros recomendados pelo PNBE
realizou-se atraves da formacdo do grupo focal, com um livro para cada grupo. As
criangas liam e passavam para o proximo. Inicialmente as leituras foram bem
fragmentadas, alguns alunos leram e outros ndo, mas no decorrer das discussées isso foi
se modificando.

Uma aluna ndo quis participar, porque ndo gostaria de ler e porque ndo sabia.
Tentei argumentar que ndo precisava saber ler, que podia pedir ajudar ou ler com o0s
outros membros do grupo, contudo ndo levou nenhum livro para casa, mas participou
dos dialogos no grupo, apesar de ter a maior parte do tempo permanecido em siléncio.

De acordo com o Quadro 2 no primeiro capitulo, quatro livros foram
selecionados para 0 segundo ano: Valentina; A Caixa de Lapis de Cor; Os Gémeos do
Tambor; Bruna e a Galinha D’Angola. Foi discutida no capitulo 2 a formacdo do leitor,
na perspectiva de Bakhtin e da Teoria Historico-Cultural. As criancas estavam inseridas
em praticas pedagdgicas de exercicios mecanicos de alfabetizacdo, sem contato com a
biblioteca escolar. Assim a escolha dos livros sempre ficava sob a responsabilidade da
professora, por isso assim que eu perguntava se eles tinham gostado do livro ou da
historia, a resposta era afirmativa. Por ndo poder discordar das escolhas do adulto,
aprenderam a concordar com as leituras sugeridas, mesmo quando a historia nao
agradava.

No decorrer da pesquisa, a atuagdo de pesquisadora esteve sempre abarrotada
por negociacdes de permanéncia, com medo de ndo conseguir alcancar 0s objetivos
propostos no inicio do desenvolvimento do projeto; no interior da escola as discussdes
no grupo focal foram muitas vezes demarcadas e silenciadas. As criancas
provavelmente tinham inimeras coisas a dizer que ndo foram ditas, porque quando as
respostas essenciais para a pesquisa eram obtidas, o dialogo era encerrado para que 0s
alunos voltassem para sala de aula.

As discussdes sobre as leituras foram conduzidas em grande parte pela

interpretacdo e atribuicdo de sentido, realizadas previamente na posi¢éo de pesquisadora,
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0 que impossibilitou a liberdade de interpretacdes dos alunos em relacdo as histérias
lidas. Como pesquisadora, 0os procedimentos intelectuais de atribuicdo de sentido se
davam de forma diferente dos do pequeno leitor que nunca tinha entrado em contato
com protagonistas negros; eram crian¢as que dialogaram pela primeira vez com um
outro negro.

Ao adotar, como pesquisadora, um comportamento com certo tom professoral,
levei os alunos, equivocadamente, durante as discussdes de grupo focal, a uma Unica
interpretacdo para cada historia. O primeiro livro que foi lido com os alunos do segundo
ano é um exemplo da analise por meio de uma Unica interpretacdo, pratica que nao foi
percebida, por mim, no desenvolvimento dos dialogos no grupo focal. Esse tom
professoral costuma trair o0 pesquisador, acostumado a observar continuadamente, em
situacdes de alta saturacgdo, as praticas em sala de aula.

A leitura do livro Valentina agradou a um ndmero maior de meninas, por se
tratar de uma personagem que se considerava uma princesa. A narrativa do livro é
realizada de uma forma poética. A menina moradora da favela apenas achava que era

uma princesa, mas na realidade era uma garota comum da periferia do Rio de Janeiro:

Pesquisadora: Qual é a historia do livro?

Déb: Que os pais dela vivem para cima e para baixo.

Jul: A Valentina é uma princesa.

Pesquisadora: Ele é uma princesa ou acha que é uma princesa?
Jul: Ela é uma princesa.

Pesquisadora: Onde ela mora?

Jul e Edu: Em um castelo.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo Il do segundo ano,
30/08/2011).

Assim como o Grupo IlI, o Ill e o IV também ndo identificaram as
especificidades da histéria. No Grupo IV e Il alguns membros ndo haviam lido a

histéria inteira;

Isa: Ela era uma princesa entediada que achava que o mundo era o
castelo.

An: Ela queria que o pai dela ficasse com ela; ndo queria que o pai
descesse.

Pesquisadora: Por gque ela ndo queria que o pai descesse?

An: Porque ela acha que tudo naquele mundo era chato.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo Il do segundo ano,
06/09/2011).
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As respostas das criangas demonstram que os sentidos por eles atribuidos néo
foram o0s mesmos atribuidos pela pesquisadora, pois ao serem aproximadas da leitura
por um objeto artificial e sem vida, a apropriacdo e objetivacdo do ato de ler na escola
tornam-se dificeis, na medida em que as criangas ndo tém como objetivo compreender o
mundo através da leitura (ARENA, 2009, p.170). Apenas o grupo | levantou
possibilidades de sentidos plausiveis para a historia:

Kau: Ela morava em um castelo, era uma princesa e ndo podia descer
de la sozinha.

Pesquisadora: Ela morava com quem?

Kau: Com o rei e com a rainha, s6 que ela ficava pensando porque o
rei e a rainha saiam tanto.

Pesquisadora: Por que o rei e a rainha saem?

Jod: Para trabalhar.

Pesquisadora: Ela morava em um castelo mesmo?

Kau: Ela s6 achava que morava no castelo.

Pesquisadora: Entdo ela morava onde?

Kau e Jo&: Em uma casa.

Pesquisadora: E onde era essa casa?

Jod: Perto da favela.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
22/08/2011).

As criangas ndo estdo inseridas em préaticas pedagdgicas que visam a formacao
do leitor responsivo. Segundo Foucambert, a fragmentacdo do ensino de ler néo
proporciona as criangas chegar ao significado do texto: “[...] Jamais se chega ao
significado de um texto pela soma do sentido das sucessivas palavras que o compdem
(p.06).”. Poucas s3o as criangas que em meio ha um ensino subdividido tornam-se
leitores. No grupo |, em que as criangas atribuiram sentidos a histéria da mesma forma
que a pesquisadora, a professora da sala considera dois alunos bons leitores, mas eles ja
ndo gostam de ler, e veem esse ato como necessidade apenas para ler as tarefas
escolares.

As ilustracdes do livro ndo deixam margem a davidas sobre o pertencimento
étnico-racial das protagonistas, entretanto, na narrativa, o autor ndo faz referéncia a
Valentina como uma menina negra; apenas as imagens nos reportam a esse fato, o que a
meu ver é algo muito positivo, pois quando o0s personagens brancos sdo protagonistas,

os autores geralmente nao fazem referéncias a esse fato no texto escrito. No Grupo 1V
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as criangas ao atribuirem a Valentina a condigdo de negra mencionaram a capa do livro,

lugar em que a imagem é maior:

Pesquisadora: E como a Valentina é?

Todos: Negra.

Thai: Da para ver na capa que ela € negra, professora.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo IV do segundo ano,
13/09/2011).

Figura 1 — Capa do livro Valentina

Todos os grupos identificaram a personagem como ndo branca, entretanto
algumas criancgas a consideraram morena, referéncia a negagdo do ser negro no Brasil,

problematizada no proximo capitulo:

Pesquisadora: Como séo os personagens desses livros?
Kau, Jod e Man: O rei, a rainha e a Valentina.
Pesquisadora: E a Valentina é como, tenta me descrever?
Kau: Ela tem pernas longas e usa éculos.

Pesquisadora: E a cor da pele?

Kau: Negra.

Manoela: Morena.

Pesquisadora: Ela é morena ou é negra?

Ped: Negra.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
22/08/2011).

Quando indaguei se a personagem era negra ou morena, Ped respondeu
prontamente que era negra, devido ao fato de ele ja ter um posicionamento mais claro
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sobre seu pertencimento étnico-racial. Trata-se de um menino que tem um irmao gémeo
e é filho de um casal miscigenado, mée branca e pai negro. O irméo, que faz parte do
grupo |, tem as caracteristicas fisicas proximas as da mée e se identifica como branco.
Ped tem a pela mais escura, € mais proximo fisicamente do pai e se identifica tanto
como pardo quanto como negro, mas Se posiciona como ndo pertencente ao grupo

branco e identifica claramente o pai como um homem negro:

A pedido da professora do segundo ano, eu ajudei a confeccionar o
painel do dia dos pais, na hora de anexar os desenhos das criangas,
que era um super-heréi mimeografado pela professora, colorido pelas
criangas, notei que havia unicamente um desenho em que a pele do
super-hero6i era negro: o desenho do Ped. Perguntei a ela sobre o fato e
ela me narrou o seguinte didlogo:

Professora: Ped me responde uma coisa, por que vocé pintou o
desenho com o l4pis de cor marrom? Eu ndo entendi por que vocé
fez isso no rosto do pai.

Ped: O desenho ndo é o meu pai, Pro?

Professora: E sim, Ped.

Ped: Entdo meu pai é negro professora, por isso que eu pintei ele
de marrom da cor que ele é na vida real.

(Periodo de Observacgdo, 10/06/2011).

O fato narrado aconteceu antes das leituras dos livros com personagens negros,
algo anterior a qualquer interferéncia que possa ter ocorrido por conta da pesquisa.
Somente a professora sabia dos objetivos. ApOs o término da primeira entrevista,
quando pedi para que os alunos se julgassem com base na cor da pele, ele me perguntou
se realmente pode considerar-se como negro, ha medida em que a cor da sua pele ndo é
tdo escura quanto a do seu pai. As inquietacdes das criancas relativas as relagbes étnico-
raciais fazem-se presentes no espaco escolar, mas ndo encontram espacgos para dialogos
e discussoes tedricas.

Quando o assunto foi de fato a auséncia de personagens negros, todos 0s grupos
mantiveram a mesma posi¢cdo: ndo estdo presentes na literatura infantil nem como

coadjuvantes:

Pesquisadora: Tem muitas meninas negras no livros?
Man: Nao.

Kau: O Saci-Pereré é negro.

Joa: E pouco.

Pesquisadora: Entdo séo poucos personagens negros?
Jod: Sim.
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Pesquisadora: Vocés acham que faltam personagens negros nos
livros?

Kau: Falta.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
22/08/2011).

Quando perguntados sobre a existéncia de meninas negras nos livros, a
referéncia foi o Saci—Pereré. Os negros, assim como na vida real, na literatura infantil

também sdo associados a esteredtipos negativos e histérias relacionadas a dor:

Pesquisadora: Alguém consegue pensar por que tem mais
personagens brancos?

Kau: Porque se tivesse mais negro ninguém ia querer comprar
Pesquisadora: Por qué?

Jod: Porque tem muitas pessoas brancas.

Lay: Tem muita gente branca que nao gosta de negro.

Pesquisadora: Mas por que sera?

Lay: Porque séo racistas

Pesquisadora: Por que vocé acha que tem racismo no Brasil?

Kau: Porque usa droga.

Jod: Por causa da favela, dos ladrdes.

(Diédlogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
22/08/2011).

Com base da histdria do Saci, um menino negro travesso de uma perna s6, uma
lenda folclorica brasileira, pode-se dizer que 0s personagens negros estdo geralmente
vinculados a naturalizacdo do sofrimento e de inferioridade, como salienta Lima (2005,
p.103). “As abordagens naturalizam o sofrimento e reforcam a associa¢do com a dor. As
historias tristes sdo mantenedoras da marca de condi¢do de inferioridade pela qual a
humanidade negra passou”.

A condicdo de inferioridade se perpetua sem reflexdes, e como apontou o Kau,
as histérias com personagens negros nao estariam entre as mais vendidas, porque
inimeras pessoas nao gostam dos negros por serem racistas. As criancas ao apontarem a
existéncia do racismo ndo fizeram isso de uma forma envergonhada, ao contrario, foram
firmes em suas afirmacoes.

Pesquisar sobre as questfes étnico-raciais € estar sempre em uma posi¢do
delicada. A maioria das pessoas ndo esta disposta a falar sobre o assunto e quando estéo
¢ para tentar demonstrar que ndo sdo preconceituosas, contudo as criancas se

manifestaram sem grandes problemas, o0 que demonstra uma abertura para 0S
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questionamentos no interior da escola: “A Auséncia de questionamento pode levar
inimeras criancas e adolescentes a cristalizarem aprendizagens baseadas, muitas vezes,
no comportamento acritico dos adultos a sua volta” (CAVALLEIRO, 2000, p.20). A
pedagogia do siléncio sobre as questdes étnico-raciais permite que 0S negros sejam

falsamente reconhecidos e consequentemente vitimados:

O siléncio dos professores perante as situagdes de discriminagdo
impostas pelos préprios livros escolares acaba por vitimar o0s
estudantes negros. Esse ritual pedagégico, que ignora as relagGes
étnicas estabelecidas no espacgo escolar, pode estar comprometendo e
0 desenvolvimento da personalidade de criancas e de adolescentes
negros, bem como estar contribuindo para a formacéo de criangas e de
adolescentes brancos com um sentimento de superioridade
(CAVALLEIRO, 2000, p.33).

O comprometimento do desenvolvimento da personalidade da crianca negra esta
vinculado ao despreparo do professor para lidar com o0s indmeros casos de
discriminacdo com embasamento tedrico e discussdes politicas; isso possibilita uma
visdo fragmentada e acritica sobre o problema. As discriminacdes que se fazem
presentes nos livros de literatura infantil, didaticos ou no curriculo escolar sdo ainda
mais dificeis de seres problematizadas; passam muitas vezes despercebidas por serem
sofisticadas, porém transmitem mensagens ndo so pelo texto escrito, mas também pelas

ilustracGes, como aponta Lima (2005, p.101):

Toda obra literaria, porém, transmite mensagens nao apenas através
do texto escrito. As imagens ilustradas também constroem enredos e
cristalizam as percepcbes sobre aquele mundo imaginado. Se
examinadas como conjunto, revelam expressdes culturais de uma
sociedade. A cultura informa através de seus arranjos simbolicos,
valores e crengas que orientam as percepcdes de mundo. E se
pensarmos nesse universo literario, imaginado pela criagdo humana,
como um espelho onde me reconheco através dos personagens,
ambientes, sensagBes? Nesse processo, eu gosto e desgosto de uns e
outros e formo opinides a respeito daquele ambiente ou daquele tipo
de pessoa ou sentimento.

A literatura infantil permite que as opinides acerca da populacdo negra sejam
marcadas por esteredtipos e dor, 0 que nos remete ao segundo livro com personagens

negros recomendados pelo PNBE 2010: A Caixa de Lapis de Cor. O livro foi oferecido
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para as criangas unicamente por fazer parte da lista do PNBE, pois a meu ver € um livro
que reforca a inferioridade do povo negro.

O personagem principal € um menino que engraxa sapatos na rua. Embora o
menino nao tenha sapatos, as roupas sao limpas e seus tracos fisicos bonitos como pode

ser visto na figura que se refere a capa do livro:

Figura 2 — Capa do livro A Caixa de Lapis de Cor

O livro ndo possui um texto escrito. E considerado pela editora como um livro
de imagens, uma narrativa visual. Foi o preferido de algumas criancas exatamente por
ndo possuir texto escrito: “Ped: Eu gostei da Caixa de Lapis de Cor, porque s6 tem
desenho e ndo tem letras” (Didlogos no Grupo Focal com o Grupo IV do segundo ano,

13/09/2011). Todos os grupos identificaram 0 menino como ndo branco:

Pesquisadora: Qual é a historia deste livro?

Jul: E assim, tem um menininho e ele engraxa sapato. O moco aceitou
engraxar, mas nao tinha dinheiro para dar, entdo ele deu a caixa de
lapis de cor, entdo ele desenhou e mergulhou no desenho.
Pesquisadora: Este menino, como ele era fisicamente?

Jul: Negro.

Pesquisadora: Ele é uma crianca bonita no livro?

Jul; Edu; Yas: E sim.

(Diadlogos no Grupo Focal com o Grupo Il do segundo ano,
22/08/2011).
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Figura 3 — O menino recebe uma caixa de lapis de cor como pagamento (p.09)

Os grupos apontaram 0 menino como negro e bonito, contudo ndo falaram
inicialmente sobre as condig¢des sociais do menino. A narrativa em nenhum momento
remete o leitor a uma familia ou a uma casa. Quando desenha com a caixa de lapis de

cor que ganhou como pagamento, o faz na rua, em uma viela como mostra a figura 4:

Figura 4 — O menino desenha em uma viela (p.10)

No Grupo I, questionei se a historia era feliz e 0 Kau salientou que 0 menino era

orféo, por ndo ter o pai e a mée na historia, e ainda ja trabalhar, mesmo sendo crianca:

Pesquisadora: Qual é a historia do livro?
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Kau: O menino ganha uma caixa de lapis de cor e desenha e
entra no desenho.

Pesquisadora: Ele era o que antes Manoela?

Man: Engraxava 0s sapatos.

Pesquisadora: Por que ele ganhou esté caixa de lapis de cor?
Joa: Porque 0 homem ndo tinha dinheiro para pagar ele.
Pesquisadora: Ele engraxava sapatos e ganhou a caixa de lapis
de cor em forma de pagamento, entdo como era este menino do
livro?

Kau e Joa: Ele é negro.

Pesquisadora: E uma histdria feliz ou uma historia triste?
Lay: Feliz.

Pesquisadora: E uma historia feliz?

Kau: Ele é 6rféo.

Pesquisadora: Por que vocé acha que ele € orfao?

Kau: Ele ndo tem mae e nem pai e engraxa sapato.
Pesquisadora: Falou no livro que ele ndo tem pais ou vocé
chegou a esta conclusao?

Kau: Porque ele engraxa sapato e ndo mora em uma casa.
Pesquisadora: Ele ndo mora em uma casa, ele mora onde?
Man: Na rua.

Pesquisadora: VVocés acharam a historia bonita, é legal morar
na rua?

Todos: Néo.

Kau: Eu ndo queria ser orféo.

Pesquisadora: Vocés ja tinham visto algum menino negro
assim nos livros?

Kau: Eu ja, o Saci-Pereré.

Pesquisadora: Tirando o Saci-Pereré, que é uma lenda, vocés ja
viram outro?

Ped: S6 um, este livro foi o primeiro.

(Diédlogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
30/08/2011).

Algumas criancas identificaram a historia como positiva ao considerar que o
menino desenhava e mergulhava nas suas proprias criagfes, ausentando-se da realidade
cinzenta da metropole na qual estava inserido, no entanto ao serem questionados sobre
as condicOes sociais do personagem, compreenderam que O menino era pobre e
provavelmente morador de rua sem 0s pais presentes; as representacdes de dor séo
percebidas pelas criancas, e Kau, ao dizer que ndo gostaria de ser um 6rfao, demonstra o
distanciamento com o personagem.

A discordancia em relagéo ao livro tem embasamento no fato de que as criangas

ndo negras possuem um alto nimero de opgdes literarias em que estdo representadas de
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forma positiva, e assim um grande suporte para formagéo da personalidade. O mesmo

ndo é real em relacéo as criangas negras como aponta Lima (2005, p.109):

A diferenca para uma crianca ndo negra estd no nimero de op¢bes em
que ela se vé para elaborar sua identidade. Em todo o leque dessa
oferta, podemos encontrd-las nas mais diferentes formas, papéis e
jeitos, o que compensa uma ou outra desqualificagdo. O mesmo néo
acontece para a crianga negra, que encontra imagens pouco dignas
para se reconhecer, 0 que ndo esta na profissdo, mas na altivez,
simpatia, inteligéncia, enfim, integridade como pessoa e ndo apenas
bobice como configuragao.

As criangas negras possuem, na maioria das vezes, o siléncio, e apenas as
personagens brancas para se espelharem. Diante deste fato, € importante que 0s
personagens negros ndo tragam unicamente as histérias atreladas a dor e a
desqualificacdo. Os outros dois livros que foram disponibilizados para a leitura das
criangas ndo estavam na lista de livros recomendados pelo PNBE; foram selecionados
na biblioteca da escola e a representacdo positiva da negritude foi escolhida como
critério de selecao.

Bruna e a Galinha D’Angola narra a historia de uma menina que ouvia a avé
Griot, uma contadora de histdrias, falar sobre a Africa e a Galinha D’Angola para uma
menina que ndo tinha amigos e se sentia sozinha. Os alunos demonstraram dificuldade

para atribuir sentidos a histéria, como demonstram os dialogos com o Grupo IlI:

Pesquisadora: Alguém consegue me contar a histdria do livro?

Kau: A historia foi que avd dela contou por causa de um pano todo
pintadinho.

An: Era uma menina que se sentia muito sozinha ai ela fez uma
galinha d’angola.

Isa: Era a historia de uma menina que tinha uma galinha d’angola
como amiga.

Pesquisadora: Vocés gostaram da hist6ria?

Isa; Ama: Eu gostei.

Pesquisadora: E como era esta menina do livro?

An: Uma menina morena de trancas.

Ama: De trangas e com uma galinha d’angola

Kau: Ela morava na Africa.

Pesquisadora: VVocés acharam dificil ler este livro?

An: Eu achei dificil porque tinha algumas palavras que eu nao
conseguia ler, pois eram dificeis.

(Diadlogos no Grupo Focal com o Grupo Il do segundo ano,
20/09/2011).
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A dificuldade encontrada para ler o livro é um reflexo da auséncia do tema
negritude no espaco escolar, porque a histéria do negro ainda ndo faz parte do curriculo,
e pouco se sabe das histérias de luta e pertencimento étnico. O continente africano é
muito distante da realidade brasileira. Segundo Smith (1999, p.21) .quanto mais um

assunto é conhecido pelo aluno, menos ele precisa descobrir:

[...] quanto mais vocé souber, menos vocé precisara descobrir. E como
se existisse uma certa quantidade de informagOes necessarias para ler
qualquer coisa (a verdadeira quantidade vai depender da finalidade e
do que vocé estiver tentando ler) e contribuicdes para essa quantidade
total podem vir da frente dos olhos ou de tras dos mesmos

Com poucos ou para ser mais precisa, com nenhum conhecimento sobre a Africa,
a leitura tornou-se cansativa e sem sentido diante da auséncia de experiéncias sobre as
africanidades. Muitas pessoas, inclusive as criangas sujeitos desta pesquisa,
desconhecem que a Africa é um continente; acham que se trata apenas de um pais. A
protagonista da historia - Bruna - foi reconhecida por alguns alunos como uma menina

morena, e, pelas demais, como negra:

Figura 5 — Capa do livro Bruna e a Galinha D ’Angola

A discordancia sobre o pertencimento étnico da protagonista é o reflexo da
dificuldade da classificacdo étnico-racial no Brasil, que sera problematizada no préximo
capitulo. O ultimo livro destinado as criancas do segundo ano também néo faz parte da
lista de recomendacdes do PNBE: Os Gémeos do tambor de autoria do Rogério

Andrade Barbosa.
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O livro narra uma lenda africana, as imagens e a escrita fazem referéncia ao
continente e aos costumes de algumas tribos que povoam o territério. As ilustracdes

diferenciam-se da literatura infantil brasileira:

Figura 6 — Capa do livro Os Gémeos do tambor

A diferenca esta justamente na tentativa do autor de aproximar o leitor do
continente africano através de textos relacionados a cultura oral e as ilustracbes com
cores e caracteristicas culturais especificas da sua propria vivéncia por
aproximadamente dois anos em Guiné—Bissau. Foi o livro que as criangas encontraram

maiores dificuldades para atribuir sentidos e dialogar no grupo focal:

Pesquisadora: Alguém consegue me contar a historia do livro?
Kau: Eu ndo lembro de nada.

Jod: Nem eu.

Pesquisadora: Vocés ndo lembram nenhuma parte?

Kau: Nao, eu li na semana passada.

Pesquisadora: Vocés leram mesmo o livro?

Kau: Na verdade eu dormi na metade e a minha mée néo acordou.
Ped Gab: Eu lembro que tem natureza tem passarinhos.

Kau: E muita coisa nesta historia.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
13/09/2011).

Os membros dos quatro grupos nao atribuiram sentidos a historia da mesma
forma; apenas alguns fragmentos foram contados nos didlogos e as justificativas foram
varias: sono, histéria muito comprida, ndo entendimento da narrativa. Isso demonstra a

falta de experiéncias anteriores das criancas com relacdo ao continente africano e as
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suas especificidades, o que impossibilitou a imaginacdo acerca da historia, pois como
aponta Vigotski (2009, p.22) a diversidade de experiéncia é fundamental para a
construgdo da fantasia: “[...] A atividade criadora da imagina¢do depende diretamente
da riqueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia
constitui o material com que se criam as construcdes da fantasia.”.

A rigueza de experiéncias possibilita um acumulo de material disponivel para a
imaginacdo, o que explica o fato de a imaginacdo dos adultos ser mais rica do que a
imaginacdo infantil. Ao contrario do que o senso comum acredita, a imaginacdo da
crianca é empobrecida diante da falta de experiéncias, pois a imaginacdo tem a sua
origem justamente no acumulo de experiéncias (VIGOTSKI, 2009, p.22). A escola
como espaco da cultura elaborada e o professor como mediador, € o responsavel por

acOes pedagdgicas que enfoquem a ampliacdo de experiéncias das criangas:

A conclusdo pedagdgica a que se pode chegar com base nisso consiste
na afirmacéo da necessidade de ampliar a experiéncia da crianga, caso
se queira criar bases suficientemente sélidas para a sua a sua atividade
de criacdo. Quanto mais a crianca viu, ouviu e vivenciou, mais ela
sabe e assimilou: quanto maior a quantidade de elementos da realidade
de que ela dispde em sua experiéncia — sendo as demais circunstancia
as mesmas — mais significativa e produtiva serd a atividade de
imaginacdo. (VIGOTSKI, 2009, p.23).

O espaco escolar infelizmente ainda estd longe de contemplar a negritude
proporcionando a promoc¢ado de experiéncia com relacéo a historia de luta da populacao
negra, sua cultura e continente de origem. A escola, algumas vezes, se utiliza da

pedagogia do siléncio:

O siléncio da escola sobre as dindmicas das relagdes sociais tem
permitido que seja transmitida aos(as) alunos(as) uma pretensa
superioridade branca, sem que haja questionamentos desse problema
por parte dos(as) profissionais da educagéo e envolvendo o cotidiano
escolar em praticas prejudiciais ao grupo negro. Silenciar-se diante do
problema ndo apaga magicamente as diferencas, e ao contrério,
permite que cada um construa, a seu modo, um entendimento muitas
vezes estereotipado do outro que lhe é diferente. (BRASIL, 2006,
p.23).

Com entendimentos estereotipados e pouca experiéncia sobre o continente e a
cultura africana, as criangas possuem poucos elementos para construir as imagens, como

por exemplo, o deserto e a organizacao de algumas tribos narradas na histéria O gémeos
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do tambor. Essa obra traz ideias relacionadas a grandes espagos aridos, animais que
habitam os desertos e contribuem diretamente para a manutengdo da organizagéo tribal,
elementos da cultura africana como cores e as relagdes de poder. E impossivel criar
imagens referentes & Africa apenas dialogando com a histéria. Tal como aponta
Vigotski (2009, p.24) em situagdo similar, o deserto africano que as criangas nunca

viram, deveria ser uma construc¢do da imaginacao:

Tanto o quadro da enseada com o0 gato sabio quanto o do deserto
africano que nunca vi sdo, na verdade, as mesmas construcfes da
imaginagdo, criadas pela fantasia combinatéria de elementos da
realidade. Mas o produto da imaginacgdo, a propria combinacdo desses
elementos, num caso, € irreal (um conto) e, no outro, a relacdo entre
os elementos em si, corresponde a algum fenémeno da realidade.

Os fendémenos da realidade com relacdo a histéria e a cultura africana estéo
distantes do curriculo escolar brasileiro; as leituras dos livros em conjunto com 0s
didlogos do grupo focal com os alunos do segundo ano demonstraram a auséncia de
personagens negros como protagonistas, mas, além disso, ficou evidente a necessidade
de mediacédo da educacdo das relagdes étnico-raciais no espaco escolar.

Os livros estdo distantes e 0s poucos que se fazem presentes ndo sdo utilizados; a
escola ndo € a Unica responsavel por tal omissdo. As criangas do quinto ano apontaram
as editoras como responsaveis pela auséncia dos personagens negros, ja que o racismo
faz parte realidade social brasileira e permeia 0s mais variados segmentos, entretanto a
escola pode vir a ser um agente no combate as discriminagdes raciais ao romper com a

pedagogia do siléncio.

3.7 Leitura dos livros com personagens negros como protagonistas
recomendados pelo PNBE de 2010 e discussdo no grupo focal com os alunos do

quinto ano

No inicio as leituras e as discuss@es realizadas com 0s alunos do quinto ano no
grupo focal aconteceram de uma forma natural e interessante, porque faziam
apontamentos e questionamentos que antes eram impossiveis, entretanto a leitura do
altimo livro, por todos os grupos, foi realizada de uma forma desinteressante devido ao

fato de estarem em periodo de avaliacdo e classificacdo do Projeto de Leitura



102

promovido por uma professora, como foi descrito no segundo capitulo. Todos os alunos
da turma estavam lendo livros direcionados para conseguir avancar e poder ler livros
cada vez mais longos, de acordo com os objetivos daquele projeto. O receio de mau
desempenho experimentado pelas criancas estava relacionado ndo somente as leituras
impostas, mas também da vergonha puablica, porque as criangas deveriam direcionar
questionamentos uma para outra, porém ndo estavam sozinhas neste processo: uma
crianca membro de outro grupo de leitores era selecionada pela professora para ser o
vigia. As criancas do Grupo IV disseram:

Pesquisadora: Vocés estavam falando sobre o vigia da leitura dos
livros, como isso acontece?

Jaq: O vigia € assim, se vocé leu o livro e achou chato e ndo quer ler
mais e sua amiga leu e gostou, por exemplo, ela te conta e vocé finge
gue leu. Na hora de fazer as questdes que sdo sempre 5 ela pode fingir
que fez as perguntas, o vigia fica olhando para isso ndo acontecer; se
por acaso acontecer 0 vigia conta para as alunas bibliotecarias que
marcam no painel.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo IV do quinto ano,
29/09/2011).

Preocupados em ndo se atrasarem nas leituras recomendadas pela professora de
Lingua Portuguesa e ndo serem marcados negativamente no painel que fica exposto na
sala para que todos possam ver, nem todos os grupos leram todos os livros por mim
recomendados. Apenas o0s alunos do Grupo Il e do Grupo | leram todos. Muitas vezes
fui até a escola nos dias combinados, mas as criangas nao tinham lido os livros. Ficavam
tristes e envergonhadas; foi assim que fiquei sabendo detalhes do projeto de leitura
desenvolvido pela professora. Eles me explicaram como funcionava e que tinham receio
de serem ridicularizados pelos amigos por ndo terem lido os livros. Expliquei que
entendia os motivos deles e ndo gostaria de que se prejudicassem por causa da pesquisa.
Por essa razdo algumas obras ndo foram téo debatidos.

Os livros com personagens negros como protagonistas oferecidos para os alunos
do quinto ano estdo organizados no Quadro 3, no primeiro capitulo: O casamento da
Princesa; Azur & Asmar; Os sete novelos; Africa, meu pequeno Chaka. Apenas os dois
primeiros fazem parte do PNBE 2010.
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Os meninos ndo gostaram do livro que falava sobre a princesa e durante 0s
didlogos permaneceram mais quietos no comeco. Foram as meninas que falaram sobre o

enredo da historia:

Isa: Eu lembro que a chuva pediu a princesa em casamento e ela
prometeu que ia casar. SO que o0 pai dele prometeu que ela ia casar
com o fogo, entdo deu um pequeno problema. Para resolver o pai fez
uma corrida e quem ganhasse ia se casar com a princesa. A chuva
ganhou e a princesa se casou com ela.

Pesquisadora: Vocés gostaram do livro?

Meninas: Sim.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo Il do quinto ano,
18/09/2011).

Nos demais grupos também foram as meninas que falaram sobre livro de uma
forma empolgada. A histéria é ambientada na Africa e todos 0s personagens sio negros,
caracteristica percebida pelos alunos, como pode ser observado na Figura 7 que

corresponde a capa do livro e no dialogo com o Grupo I:

Figura 7 — Capa do livro O casamento da princesa

Pesquisadora: Onde acontece essa histéria?

Ped: Na Africa.

Jos Ped: Acontece em uma tribo da Africa.

Lor: Um deles ganhou a competicéo e se casou com a princesa.
Pesquisadora: E como sdo o0s personagens da histéria?

Bar; Lor: Eles sdo todos negros

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do quinto ano, 12/09/2011).
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O contato com personagens negros ainda era algo distante do imaginario das
criancas, tanto que um membro do Grupo | achou que o livro era da pesquisadora e ndo
da escola. A tematica referente a realeza e o casamento de uma princesa suscitaram o
questionamento especifico sobre a presenca de princesas negras nos livros de literatura

infantil:

Jos Ped: De quem sdo estes livros?

Pesquisadora: Da escola.

Jos Ped: Eu nunca tinha visto achei que fosse seu.

Lor: Dentro da sala a gente s6 tem um livro com personagens negros
Pesquisadora: Ela é uma princesa, e é negra. Vocés ja tinham visto
alguma princesa negra antes?

Jos Ped: Nao, nunca.

Pesquisadora: E princesas brancas vocés conhecem?

Lor: Todas.

Bar: Varias.

Lor e Bar: Branca de Neve, Cinderela.

Pesquisadora: Vocés acham gue faltam princesas negras nos livros?
Bar: Sim,falta.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do quinto ano, 12/09/2011).

A auséncia das princesas negras € evidente, ja 0 nimero de princesas brancas na
visdo das criancas € enorme ao ponto da Lor afirmar que todas as princesas sao brancas.
O questionamento sobre tal auséncia se torna necessario, € as respostas dos alunos

foram diretas, sem a menor interferéncia das falas da pesquisadora:

Pesquisadora: Vocés ja tinham visto alguma princesa negra nos
livros?

Isa: Nunca.

Van: Néo.

Pesquisadora: Por que sera que ndo tem princesas negras, 0 que
vocés acham sobre isso?

An Bea: Porque sempre que tem um livro com princesas s6 tem
princesas brancas.

Pesquisadora: Por que serd?

Isa: Por causa do racismo.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo Il do quinto ano,
18/09/2011).

O racismo é uma construcdo social que atribui inferioridade aos membros da
raca negra. E baseado nas relacbes de poder e, portanto, fortalecido pela cultura
dominante. A luta contra o racismo presente na sociedade é a chave para a compreensao

deste processo:
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N&o nascemos racistas, mas nos tornamos racistas devido a um
histérico processo de negagdo da identidade e de “coisificagdo” dos
povos africanos. E a luta contra o racismo, em nosso pais, vem
possibilitando que sejam discutidos temas significativos para a
compreensdo de todo esse processo, mostrando a resisténcia doa
africanos e seus descendentes, que ndo se submeteram & escravidao,
que se rebelaram e que conseguiram manter vivas as suas tradicdes
culturais. (BRASIL, 2006, p.58).

As lutas em busca de liberdade e direitos de igualdade e oportunidade néo
tiveram o seu fim com a abolicdo da escraviddo. A populacdo negra continua a margem
na sociedade capitalista. As criancas negras vém ao longo dos anos vivenciando um

ambiente escolar inibidor que promove 0 seu insucesso:

Criangas, adolescentes e jovens, negros e negras, tém vivenciado um
ambiente escolar inibidor e desfavoravel ao seu sucesso, ao
desenvolvimento pleno de suas potencialidades. Lancar um novo olhar
de contemporaneidade, para que se instalem na escola
posicionamentos mais democraticos, garantindo o respeito as
diferencas, é condicdo bésica para a construcdo do sucesso escolar
para os(as) estudantes. (BRASIL, 2006, p.71)

E fundamental que os posicionamentos democraticos fagam-se presentes no
espaco escolar para promover o respeito mutuo, combatendo o racismo e as
discriminacBes. E imprescindivel falar abertamente sobre as diferencas, estruturando
projetos pedagdgicos e valorizando o pertencimento étnico-racial dos alunos negros. A
escola precisa pensar em proposta de implementacdo da Lei 10.639/2003, reagindo as
formas rigidas de sistematizacdo do conhecimento nos curriculos escolares,
permanecendo aberta ao didlogo com membros do Movimento Negro, disposta a escuta
e a integracdo de saberes, promovendo a ruptura das barreiras do preconceito e as
segmentacdes das disciplinas.

O segundo livro recomendado pelo PNBE 2010 oferecido para as criangas do
quinto foi Azur & Asmar, que tem como personagens principais dois meninos como

pode ser visto na figura 8:
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Figura 8: Capa do livro Azur & Asmar

Como a capa do livro mostra, sdo dois meninos de etnias diferentes, um com a
pele clara e o outro com a pele mais escura, ou seja, um branco e um ndo branco. Na
narrativa, o autor refere-se aos dois como sendo um branco e o outro moreno; no texto
escrito a palavra negro ndo aparece em nenhum momento. As ilustragdes sdo belas e
representam os dois igualmente belos, entretanto o menino branco (Azur) possui 0S
privilégios atribuidos historicamente a etnia; ele € rico. Ja o menino “moreno” (Asmar)
é filho da baba e por isso tem a permissao de viver no mesmo espaco que 0 menino
branco. Ambos tém uma relacdo de amizade conturbada na qual amor e 6dio se
confundem por meio da inveja, até serem separados pela partida da ama de leite com
seu filho a pedido do pai do Azur. A historia é complexa e cheia de aventuras, o que
proporcionou uma grande aproximagdo com 0s meninos do quinto ano, porém é uma
narrativa que, mesmo sendo bela, fortalece os privilégios dos brancos colocando o negro
como dependente e com a identificagdo de moreno. O fim da narrativa coloca os dois
personagens em igualdade, pois ambos se tornam principes e se casam cada qual com
uma princesa diferente da sua propria etnia, Azur com uma princesa “morena” ¢ Asmar
com uma princesa branca. O termo moreno, utilizado para indicar pessoas negras, sera
problematizado no capitulo 4, entretanto apos ter lido o livro varias vezes e procurar
referéncias sobre o0 autor na internet, acredito que o termo moreno que aparece no livro
pode vir a ser consequéncia da traducdo e ndo uma intencdo real do autor, Michel
Ocelot.

O autor do livro é um animador francés que viveu muitos anos em Guiné Bissau.

E diretor do filme Kiriku e a Feiticeira, um longa-metragem francés de 1998, que
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retrata uma lenda africana de forma belissima, valorizando positivamente a cultura

africana e a populacéo negra como mostram as figuras 09, 10 e 11:

Figura 9 — Capa do DVD Kiriku e a Feiticeira

Figura 10- Cena do filme Kiriku e a Feiticeira que retrata a organizagdo social de uma tribo
africana.
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Figura 11 - O Griot contando as lendas para as criancas da tribo

As figuras 9, 10 e 11 foram extraidas do filme que é considerado um grande
avango na animacao que representa positivamente a negritude pelo Movimento Negro,
tanto que as informagdes aqui descritas anteriormente foram encontradas no Portal
Geledés  (http://lwww.geledes.org.br/areas-de-atuacao/educacao/planos-de-aula/7067-
kiriku-e-a-feiticeira), que representa o Instituto da Mulher Negra, uma organizacdo
social dirigida pela militante do Movimento Negro, e doutora em educacdo, Sueli
Carneiro.

Em meio ao sucesso e a beleza do filma Kiriku e a Feiticeira, essa primeira
animacédo que se preocupa com a cultura africana demonstra um comprometimento do
diretor, Michel Ocelot, com as questdes étnico-raciais e a valorizacdo da negritude.
Creio que o termo “Moreno” utilizado no livio Azur & Asmar de autoria do diretor
tenha sido mesmo uma opc¢éo de tradugdo para o portugués.

Ao se referirem ao personagem de pele mais escura, as criangas utilizaram o
termo moreno que estava presente na narrativa, como pode ser visto no didlogo com o
Grupo IV. A condi¢do social desfavorecida do menino filho da baba também foi

facilmente percebida:

Pesquisadora: A semana passada vocés faltaram. A histdria era sobre
Azur e Asmur, vocés conseguem se lembrar da histéria?

Jag: O moreninho tinha inveja do irmédo dele.

Pesquisadora: Como era esse irmao?

Tai: Loiro de olhos azuis.

Pesquisadora: Um era loiro dos olhos azuis e o outro?

Jag: Moreno dos olhos castanhos.

Pesquisadora: Eles eram amigos?
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Tai: Eram sim.

Pesquisadora: O pai do branguinho ndo achava certo ele ficar com as
pessoas da aldeia e mandou ele embora fazer aulas particulares de
danca e cavalo, ai o irmdo ficou com inveja e comegou a assistir aula
pela janela.

Tai: Ai eles brigaram embaixo da arvore e o branco foi embora e um
dia foi até a aldeia do moreninho e encontrou um monte de pessoas
pobres e ficou com do.

Pesquisadora: Vocés gostaram do livro?

Todas: Sim, foi muito legal.

Pesquisadora; Como eram os personagens deste livro?

Tai: Tinha muitas pessoas morenas.

Jaq: Isso é bem raro.

(Didlogos no Grupo Focal com o Grupo IV do quinto ano,
29/09/2011).

A referéncia a um grande numero de pessoas morenas esta relacionada a
algumas cenas em que 0 menino branco encontra uma aldeia muito pobre, realidade até
entdo ndo conhecida por ele, porque os habitantes da aldeia eram todos nao brancos. O
termo negro ndo aparece na narrativa, e trés grupos se referiram aos personagens como
morenos, porque é assim que estd no livro, entretanto meu olhar inclinado para
educacdo das relacdes étnico-raciais identifica 0 menino e os demais personagens nao

brancos como negros, como pode ser analisado na figura 12:

Figura 12 — Discusséao entre os amigos Azur e Asmar

Apenas um aluno branco do quinto grupo identificou 0 menino como negro:

Pesquisadora: Como eram os personagens destes livros?
Gab: Um era branco e o outro negro.

Pesquisadora: Qual dos dois era rico?

An: O Asmar que é o branco.
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Pesquisadora: O negro era filho de quem?

An: Era filho da baba.

Pesquisadora: Os dois ficaram ricos no fim do livro?

Gab: Sim e casam com duas princesas.

Pesquisadora: O negro fica com uma princesa?

And: Sim, com uma princesa branca e o branco com uma princesa
negra.

And: A mée do negro fica com um velho feio.

Abro o livro na Ultima pagina.

And: Olha s, o negro fica com a branca e o branco com a negra.
Pesquisadora; Eles eram amigos nos livros ?

And: Na verdade eles eram quase irmaos.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo Il do quinto ano, 26/09/2011).

Os meus critérios, como pesquisadora das relagdes étnico-raciais, foram
partilhados com And, que considerou o Asmar negro tendo como base a semelhanga
com os demais personagens dos outros livros ja lidos, identificados como negros e nao
como morenos. Sao qualificacdes que se aproximam da definicdo norte-americana, ja
que nos Estados Unidos os descendentes de negros apresentam-se como negros, COmo
salienta Munanga (2004): “Nos EUA nio existe pardo, mulato ou mesti¢co e qualquer
descendente de negro pode simplesmente se apresentar como negro. (p.52)”. No Brasil
0 pertencimento étnico-racial ndo é algo tdo simples; ser negro € um processo doloroso
ao passo que as caracteristicas fisicas atreladas a negritude sdo utilizadas muitas vezes
como marca de inferioridade, contudo esta tematica sera abordada no proximo capitulo
dialogando sobre inimeras apresentagdes realizadas pelos negros brasileiros e seus
descendentes com a intencdo evidente de esconder o pertencimento étnico-racial.

Na leitura de Azur & Asmar, 0 questionamento sobre a auséncia dos personagens
negros e a venda de livros comegcou a surgir entre as discussdes. Se 0S negros
estivessem presentes em maior namero nos livros, € provavel que eles ndo seriam
vendidos. Esta foi a conclusdo a que alguns grupos chegaram e expressaram nos
dialogos sobre a leitura do livro A Africa, meu pequeno Chaka, que ja nas ilustraces da
capa remete a uma cultura diferente da brasileira, como pode ser observado na figura
13:
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Figura 13 — Capa do livro A Africa meu pequeno Chaka...

Ao representar a Africa por meio da relagdo entre um pequeno menino e o seu
av0 que contas histdrias sobre o continente em que cresceu, foi um livro de que as
criancas gostaram e no qual reconheceram a auséncia do continente nas demais

narrativas da literatura infantil:

Pesquisadora: Vocés acham que tem muitos livros falando sobre a
Africa?

Todos: Né&o.

Pesquisadora: E com personagens negros?

Jos: Uns quatros se tiverem.

Lor: Tem muito pouco.

Pesquisadora: E por que seré que isso acontece?

Eve: Porque a gente nunca tinha visto, eles publicam muito livro com
pessoas brancas e poucos da Africa

[...]

Ped: Eu acho que eles ainda ndo sabem muito sobre as tradi¢des da
Africa.

Eve: Eu acho que é mais pelo preconceito contras as pessoas negras
Pesquisadora: Sera que pode ter relagdo com o preconceito entdo?
Lor: Tem e muito.

Pesquisadora: VVocés ja viram alguma discriminag&o nos livros?

Eve: Nos Livros do Monteiro Lobato, a Emilia tem preconceito contra
a Tia Nastacia.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do quinto ano, 29/08/2011).

Além da auséncia dos personagens negros, 0os poucos livros com tematica
africana publicada a referéncia a tia Nastacia, personagem das obras literarias do
Monteiro Lobato veio a tona. De acordo com Lima (2005, p.109), isso ocorre por ser a

lembranca da personagem negra mais presente nas diferentes geracdes do século XX.
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Rosemberg (1985) alerta que a presenca do negro na literatura infantil esta, quase
sempre, vinculada a empregos ndo valorizados socialmente, enquanto as personagens
femininas negras estdo direcionadas a toda sorte de empregos domésticos. A concluséo
da autora é que a literatura infantil na maioria das vezes discrimina os nao brancos.

No didlogo com outros grupos em meio ao questionamento se 0s livros com
personagens negros seriam vendidos ou ndo, foi perguntado ao Grupo Il qual era
opinido deles. Embora tenha tido uma afirmacdo positiva, todas as demais foram

negativas. Os livros com personagem negros ndo seriam vendidos por conta do racismo:

Pesquisadora: Qual a histéria do livro?

And: A historia é que o avd de um menino chamado Chaka respondia
tudo sobre a infancia. Por exemplo: dos amigos, do pai e da mée e
também de muitos primos.

Pesquisadora: O Avd contava coisas sobre os ancestrais dele?

And: Isso, sobre a Africa, a cultura e os artesanatos.

Pesquisadora: A historia acontece na Africa?

And: Sim.

Pesquisadora: E como s&o 0s personagens deste livro?

Pat: Eles sdo negros.

Pesquisadora: Vocés gostaram do livro?

Todos: Sim.

Pesquisadora: O que vocés mais gostaram no livro?

And: N4o sei.

Pesquisadora: Vocés acham que se tivessem mais personagens
negros nos livros, eles seriam vendidos?

An Lau: Eu acho gue ndo, porgue as pessoas brancas ndo gostam de
fazer livros de gente negra.

Gab: Eu acho que venderia, porque muitas historias de negros
ensinam muitas coisas e sdo bem legais.

And: Eu também acho que ndo, porque lembrando da semana passado
eu acho que a gente tem racismo ainda, as fabricas que fazem os livros
iam ter este racismo e ndo iam publicar os livros, mesmo que eles
sejam legais ainda tem racismo, entdo eu acho que ndo.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo Il do quinto ano, 29/09/2011).

As fébricas de livros sdo a referéncia para as editoras que sdo as responsaveis
pelas publicacdes das obras. As que possuem personagens negros, mesmo que tenham
uma 6tima qualidade, ndo sdo publicadas em decorréncia do racismo, na opinido de
Debus (2006, s/p). analisou os catdlogos comerciais organizados por sete editoras
brasileiras para levantar a producdo literaria com personagens negros e a tematica

étnico-racial. O resultado ndo poderia ser mais alarmante:
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Levantamento do total de titulos de cada editora e seus respectivos
autores:

- Editora FTD — 252 TITULOS — 2005 — 7;

- Editora Atica — 567 TITULOS — 14;

- Editora Companhia das letrinhas — 332 TITULOS — 13;

- Editora Salamandra — 187 TITULOS — 5;

- Editora Scipione — 341 TITULOS 2005 — 8;

- Editora DCL — 137 TITULOS 2005 — 18;

- Editora Paulinas — 342 TITULOS 2005 — 14;

Para evidenciar a pouca representatividade da tematica étnico-racial, coloquei 0s

dados apresentados pela autora em um gréfico de barras:

Graéfico 2 — Levantamento do total de titulos de cada editora (fonte: Debus ,20086, s/p.)

Somando os catalogos das sete editoras tem-se um total de 2.156 titulos e destes
apenas 79 com a tematica étnico-racial: € uma diferenca exorbitante. As duas editoras
com maior nimero de publicacdo com a tematica foram a DCL e a Paulinas, mas ainda
assim obtiveram um ndmero pequeno de obras. A autora conclui o seu artigo
ressaltando que embora a representacdo do negro na literatura infantil esteja
aumentando ao decorrer dos anos, ocupa ainda um espaco muito pequeno em relagéo
aos demais titulos. O silenciamento dos negros pela exclusdo como
personagem/protagonistas vai se perpetuando ao se considerar a literatura infantil como
um texto ficcional, sempre permeado por elementos do real, com um o leitor que
costuma identificar-se com a narrativa e com personagens.

Ser uma crianca negra diante de uma literatura construida sob o manto da

desigualdade étnica é ndo ter relagdo com uma narrativa que permita a reelaboracéo e
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reflexdo sobre seu papel social. Como ja foi salientado anteriormente, as discussdes e
articulacdes entre as crian¢as do quinto ano deixaram ainda mais evidente a necessidade
de problematizar e colocar como contetdo a ser trabalhado na sala de aula as questdes
étnico-raciais. A resisténcia de discutir a tematica sdo reflexos do comportamento do
adulto, mas ndo das criancas que estdo sempre dispostas a discutir o racismo e as suas
manifestacbes. Ao longo da pesquisa, em nenhum momento demonstraram
constrangimentos. Ao falar sobre o assunto, o tema perceptivel nos dialogos entre os
alunos do quinto ano foi a dificuldade e distanciamento da identificacdo da negritude, e
do pertencimento étnico-racial, assuntos que serdo abordados mais adiante. O ultimo
livro oferecido para os alunos do quinto ano foi Os sete novelos, um conto africano. Os

personagens centrais séo sete irmaos, como pode ser observado na capa abaixo:

Figura 14 — Capa do livro Os sete novelos

A leitura do livro foi realizada apenas por dois grupos, mas nem todos 0s
membros de um dos grupos o leram. Indagadas sobre a escolha do livro, as
criangas me contaram sobre o projeto de leitura de que participavam com 0s
demais alunos da sala, para justificar o motivo pelo qual ndo o tinham lido: a
falta de tempo devido a um grande nimero de leituras exigidas pela professora.

Assim o livro ndo pode ser discutido com 0s grupos.

4 Diélogos com Bakhtin: a palavra apresentada como uma arena

Como foi apontado no capitulo dois, a concepcéo de linguagem para Bakhtin é

resultado da interacdo verbal entre os sujeitos que estdo inseridos em uma cultura e em
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um determinado tempo histérico. E a relagdo entre os interlocutores que da vida para
linguagem, construida por enunciados e compreendida a partir de uma natureza social,
cultural e historica.

Para Bakhtin (1995, p.70-71) a linguagem é concebida como uma forma de

interagdo humana:

“[...]é indispensavel que o locutor ¢ o ouvinte pertencam a mesma
comunidade linguistica, a uma sociedade claramente organizada. E
mais, € indispensavel que estes dois individuos estejam integrados na
unicidade da situacdo social imediata, quer dizer, que tenham uma
relacdo de pessoa para pessoa sobre um terreno bem definido. E
apenas sobre este terreno preciso que a troca linguistica se torna
possivel; um terreno de acordo ocasional ndo se presta a isso, mesmo
gue haja comunhéo de espirito. Portanto, a unicidade do meio social e
a do contexto social imediato sdo condicBes absolutamente
indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisiolégico que
definimos possa tornar-se um fato de linguagem. Dois organismos
biolégicos, postos em presenca puramente natural, ndo produzirdo um
ato de fala

A linguagem é producdo e construgdo de sentidos que se apoiam nas relaces
discursivas realizadas por sujeitos situados historicamente (BRAIT, 2007). A lingua
reflete as relacdes dialdgicas dos enunciados, visto que um enunciado é sempre uma
resposta a um enunciado anterior, pois a linguagem € vista por meio da perspectiva de
totalidade integrada a vida humana.

Ao lidar com ideias e sentimentos, o locutor constroi enunciados enderegcados ao
Outro. A palavra é o espaco compartilhado pelo enunciador e pelo destinatario, cujas
relacdes sdo estabelecidas por meio dos enunciados. O dialogismo para Bakhtin é o
principio constitutivo da linguagem que ultrapassa a no¢cdo de mera conversa uma vez
que considera a palavra dos interlocutores e suas respectivas condigdes concretas de
comunicagdo (BAKTHIN, 1995). E importante ressaltar que na sua concepcio, a
participacao no didlogo s6 ocorre se existir a compreensdo, porque dialogar é acima de
tudo compreender. O Outro é sempre enfatizado por Bakhtin no processo de interacdo
verbal porque a palavra, por sua natureza dialdgica, pressupde o Outro. A palavra para
Bakhtin (1995, p.36) é plenamente ideoldgica:

A palavra é o fenbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda
da palavra é absorvida por sua funcdo de signo. A palavra ndo
comporta nada que ndo esteja ligado a essa fungdo, nada que nédo



116

tenha sido gerada por ela. A palavra é 0 modo mais puro e sensivel de
relacdo social.

Por ser o modo mais puro e sensivel da relacdo social, a palavra penetra e
transpassa todas as relagdes sociais, sendo um indicador sensivel das transformacoes:

As palavras sdo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relacdes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra sera sempre o indicador mais sensivel de
todas as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas
despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram
caminho para sistema ideoldgicos estruturados e bem formados. A
palavra constitui 0 meio no qual se produzem lentas acumulag6es
quantitativas de mudangas que ainda ndo tiveram tempo de engendrar
uma forma ideol6gica nova e acabada. A palavra é capaz de registrar
as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das mudancas sociais
(BAKTHIN, 1995, p.41).

As palavras de natureza social e ideoldgica por refletirem as mudancas sociais.
Embora a pesquisa realizada nesta dissertacdo nao tenha tido como objetivo analisar o
aumento da producdo de obras literarias com a tematica étnico-racial ao longo dos anos,
variadas pesquisas apontam que esta producdo vem aumentando. As palavras dos livros
que anteriormente tinham como locutor e interlocutor apenas as criangas brancas,
paulatinamente passam a ter a crianga negra como sujeito ativo do processo dialdgico,
apesar das mudancas mais lentas do que o doloroso e cotidiano processo de exclusédo
racial. Como defende Bakhtin, é por meio da palavra que so registradas as mais intimas
das mudancas sociais.

Stella aponta que a interpretacdo do mundo pelo sujeito ocorre através do

funcionamento da palavra:

A compreensdo do mundo, pelo sujeito, acontece no confronto entre
as palavras da consciéncia e as palavras circulantes na realidade, entre
0 interno e o externamente ideoldgico. A interiorizacdo da palavra
acontece como uma palavra nova, surgida da interagdo desse
confronto. No que diz respeito a participacdo em todo ato consciente,
a palavra funciona tanto nos processos internos da consciéncia, por
meio da compreensdo e a interpretacdo do mundo pelo sujeito, quanto
nos processos externos de circulacdo da palavra em todas as esferas
ideoldgicas (STELLA, 2005, p.179, grifos da autora).

Ao refletir as mudancas sociais, a palavra destaca-se pelo carater social e

ideologico. Sob a otica de Bakhtin, Stella salienta que:
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A neutralidade da palavra, por sua vez, se estabelece no sentido de que
a palavra € “neutra em relacdo a qualquer relagdo ideoldgica”, ou seja,
pode assumir qualquer funcdo ideoldgica, dependendo da maneira em
que aparece em um enunciado concreto. Além disso, pode ser
entendida como um “signo neutro”, ndo no sentido de que tenha
“carga ideologica”, mas no sentido de que, como signo, como
conjunto de virtualidades disponiveis na lingua, recebe carga
significativa a cada momento de seu uso. (STELLA, 2005, p.179).
Ao serem analisados os apontamentos da autora, fica evidente que a palavra esta
sempre carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgico e vivencial, conforme

defende Bakhtin (1995, p.95):

Na realidade, ndo sdo palavras o0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de
um contetdo ou de um sentido ideolégico ou vivencial.

A palavra como verdade ou mentira, boa ou ma, sempre carregada de ideologia
colocou os negros em posicionamentos de inferioridade no processo de escravizagao,
entretanto ao longo das lutas sociais, as palavras foram se modificando, e 0 que antes
era marca de inferioridade torna-se marca de transformagéo.

Como exemplo citado anteriormente no topico referente, na literatura infantil
como um género discursivo, o termo negro utilizado com o claro intuito de inferiorizar
uma etnia e seus descendentes, atualmente é utilizado para congregar pretos e pardos em
uma Unica categoria, como forma de organizagdo politica em busca de igualdade de
direitos e oportunidades. Assim, a palavra negro torna-se aos poucos um territorio
comum do locutor e do interlocutor: “A palavra ¢ uma espécie de ponte langada entre
mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor.
(BAKHTIN, 1995, p.113).”

Torna-se uma ponte lancada entre o locutor e os outros na luta contra a opressao

e desumanizacao do ser negro, ja que cada palavra é uma pequena arena:

Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura
onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo
contraditdrias. A palavra revela-se, no momento de sua expressao,
como o produto da interagdo viva das forcas sociais. (BAKHTIN,
1995, p.66).
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Considerar a palavra em seu contexto, produto vivo da interacdo das forcas
sociais, é entendé-la como signo varidvel dentro de uma determinada situacdo, o que
proporciona a reflexdo sobre as narrativas e enredos da literatura infantil que colocam as
criancas no lugar de interlocutoras nos questionamentos do locutor, sujeitos ativos no
processo de compreensdo inseridas em  processos dialdgicos que criam novos
guestionamentos.

Para Bakhtin (1995, p.45), o signo é um produto social e é internalizado pelos
individuos devido a sua natureza semidtica, e ndo perde nunca a sua relacdo com o
exterior:

O signo se cria entre individuos, no meio social; & portanto,
indispensavel que o objeto adquira uma significagdo interindividual
somente entdo é que ele poderad ocasionar a formagdo de um signo.
Em outras palavras, ndo pode entrar no dominio da ideologia, tomar
forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um valor social.

O signo tem, deste modo, instancias especificas, pois inicialmente ele é externo e

sO posteriormente, gracas a sua natureza semiética e mediadora, torna-se:

O ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se
refrata. O que € que determina esta refracdo do ser no signo
ideol6gico? O confronto de interesses sociais nos limites de uma so e
mesma comunidade semi6tica, ou seja: aluta de classes.

Classe social e comunidade semiética ndo se confundem. Pelo
segundo termo entendemos a comunidade que utiliza um Unico e
mesmo codigo ideoldgico de comunicagdo. Assim, classes sociais
diferentes servem-se de uma s6 e mesma lingua. Consequentemente
em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de valor
contraditorios. (BAKHTIN, 1995, p.46).

Ao servir-se de uma mesma lingua, classes sociais com valores culturais tdo
distantes, o dominio de uma classe sobre a outra € uma caracteristica marcante e assim
0s objetos culturais também carregam tais caracteristicas. O texto literario retrata as
criancas brancas em todas as instancias sociais e da vida, exatamente por ser a crianca
que representa a classe dominante. A escola como espago sociocultural e a literatura
infantil como objeto cultural largamente utilizado deveriam contemplar toda a
populagéo, entretanto, como aponta Bakthin (1995) o confronto de interesses sociais de
classes diferentes se dd no campo ideoldgico de comunicacao.

Ser uma crianga negra, entdo, € utilizar os signos ideoldgicos de valor

contraditério, sem ter muitas vezes esta consciéncia. A dor de ser negro em um pais
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racista é algo impossivel de ser transferido para uma pessoa branca e silenciado por
inimeras criangas, mulheres e homens que passam toda uma vida vivida sob a negacéao

da negritude; o signo é a arena em que a luta de classes se desenvolve:

O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes. Esta
plurivaléncia social do signo ideoldgico é um traco de maior
importancia. Na verdade, é este entrecruzamento dos indices de valor
gue torna o signo vivo e mével, capaz de evoluir. O signo, se subtrai
as tensdes da luta social, se posto a margem da luta de classes, ira
infalivelmente debilitar-se, degenerard em alegoria, tornar-se-a objeto
de estudo dos filosofos e ndo sera mais um instrumento racional e vivo
para a sociedade (BAKHTIN, 1995, p.46).

N&o se pode tirar as tensdes da luta social do signo, porque ele entdo deixaria de
ser signo. A capacidade do signo de evoluir ¢ infinita ja que os sentidos das palavras
estdo diretamente ligados e determinados pelo meio social, pelo tempo histérico, e pela
lutas de classes: “O sentido da palavra é totalmente determinado pelo seu contexto. De
fato, ha tantas significagdes possiveis quantos contextos possiveis [...]” (BAKHTIN,
1995, P.106). O autor ainda ressalta que da mesma forma que o signo ideoldgico é

dindmico, também é um instrumento de deformacéo do ser:

Mas aquilo mesmo que torna o signo ideoldgico vivo e dindmico faz
dele um instrumento de refragdo e de deformacdo do ser. A classe
dominante tende a conferir ao signo ideoldgico um caréater intangivel e
acima das diferencas de classe, a fim de abafar ou de ocultar a luta dos
indices sociais de valor que se trava, a fim de tornar o signo
monovalente. (1995, p.47).

A tentativa de tornar o signo monovalente € contestada pelas consideradas
minorias. Ha alguns séculos, se alguém ousasse dizer que um dia 0s negros lutariam
intelectualmente por meio dos signos ideologicos em busca da emancipacdo e contra a
marginalizacdo social, certamente seria considerado louco. Ser negro é ser,
historicamente, excluido, e silenciar a auséncia dos personagens negros como
protagonistas € impedir que a crianca negra seja representada em um género do discurso
fundamental para a formacéo da sua personalidade.

Muitas mentiras sdo reconhecidas como verdades no movimento dialético do
signo que ndo se revela inteiramente (BAKHTIN, 1995, p.47). Nao é tdo dificil

encontrar pessoas que concebem os negros como preguicosos, acompanhando o
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discurso construido no periodo da colonizagdo. Munanga (2009) lembra que o clima
tropical africano possibilitava que 0s negros comecassem a trabalhar muito cedo e
parassem por volta do meio dia, mas ndo por preguica, mas para guardar as energias
para o dia seguinte de trabalho (p.34), pois nas aldeias, com a temperatura mais elevada
no continente africano, é comum a populacéo passar as tardes nas sombras das arvores
conversando.

Para os colonizadores ocidentais e brancos que almejavam um horério de
trabalho abstrato por meio da exploragdo, a imagem falsa de que o0 negro é preguicoso
foi reforcada, sendo que na verdade estavam apenas acostumados com um horéario de
trabalho construido historicamente e socialmente. Muitas vezes os negros trabalhavam
pouco como simbolo de luta, de resisténcia: “E preciso reconhecer: as vezes o negro
trabalhava pouco. Mas isso ndo era preguica, e sim resisténcia, rebelido diante do
trabalho desumano, forgado e sem remuneragdo. Uma revolta passiva. (MUNANGA,
2009, p.34).”

O colonizador como representante da classe dominante torna uma verdade na

mais torpe das mentiras, o que demonstra as duas faces do signo ideoldgico vivo:

Na realidade, todo signo ideolégico vivo tem, como Jano, duas faces.
Toda critica viva pode tornar-se elogio, toda verdade viva pode nao
deixar de parecer para alguns a maior das mentiras. Esta dialética
interna do signo ndo se revela inteiramente a ndo ser na épocas de
crise social e de comocao revolucionaria. Nas condi¢es habituais da
vida social, esta contradi¢do oculta, em todo signo ideoldgico ndo se
mostra a descoberta porque, na ideologia dominante estabelecida, o
signo ideoldgico é sempre um pouco reacionario e tenta, por assim
dizer, estabilizar o estdgio anterior da corrente dialética da evolucéo
social e valorizar a verdade de ontem como sendo vélida hoje em dia.
Donde o caréter refratario e deformador do signo ideoldgico nos
limites da ideologia dominante (BAKHTIN, 1995, P.47).

O Movimento Negro € um grande atuante social em prol da populagdo negra no
Brasil, porque conseguiu a aprovagdo da lei 10.639 em janeiro de 2003. Com isso
rompeu o siléncio através de inimeras lutas sociais e garantiu a necessidade de fazer
parte dos contetdos escolares a Historia Africana e as lutas dos negros no Brasil,
entretanto a sua implementacéo ainda néo ocorreu.

Ao longo deste capitulo por meio dos didlogos decorrentes no interior dos

grupos focais, com a analise dos poucos livros com personagens negros recomendados
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pelo PNBE de 2010, e sob a luz dos estudos de Bakhtin, ficou evidente que a crianga
negra ainda ndo é respeitada como leitora, ndo € representada de forma positiva, o que
revela sua posicdo de coadjuvante. A literatura infantil deveria contribuir para a
formacdo de sua personalidade, mas, em vez de fazer isso, impede que as criangas
negras tenham o mesmo contato que os brancos tém com a leitura e com os livros,
como objetos culturais, da mesma forma que a pequena Meggie, a protagonista do livro
Coracdo de Tinta, de Cornelia Funke, tem com seus livros preferidos, carregados em
um lindo bat nas viagens mais longas, pois “€ bom ter os prdoprios livros quando se esta
num lugar estranho (2006, p.22)”. Meggie coloca os livros que esta lendo em baixo do
travesseiro em que dorme, para sonhar com eles. Nas viagens os livros estdo sempre
presentes, livros pesados porque “o mundo sempre esta dentro deles (ANO p.25)”; ndo
gosta de pensar que seu pai € um encadernador de livros, mas um médico ja que era
disto que os livros com varios anos necessitavam.

Ao ndo serem identificadas como leitoras, dificilmente as criancas negras vao se
apropriar do ato de ler para se tornarem experientes, ja que apenas as criancas brancas
sdo consideradas, de modo geral, leitoras, como pode ser observado até mesmo na
decoracdo nas paredes da escola em que a pesquisa aconteceu. Pelos corredores da
escola, criancas leitoras estdo representadas através de desenhos nas paredes, contudo

apenas criangas brancas como pode ser observado na figura abaixo:

Figura 15 — “Meninas brancas lendo no jardim” — Pintura na parede da Escola
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Uma escola com um grande nimero de criangas negras, ou seja, pretas e pardas
ndo tem ali essas criancas representadas. No proximo capitulo serdo analisados e
problematizados o pertencimento étnico-racial, a dor de ser negro no Brasil, e a

necessidade do professor ser 0 mediador nas relacGes étnico-raciais.
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Capitulo 4: A construcéo da identidade étnico-racial no Brasil.

No capitulo anterior foi analisada a leitura dos livros com personagens negros e
os dialogos no grupo focal para compreender como as criangas, sujeitos desta pesquisa,
veem a presenca dos negros como protagonistas na literatura infantil. A auséncia quase
total dos personagens negros foi apontada pelos alunos do primeiro e do quinto ano.

Foi discutida de forma breve a construgéo da identidade étnico-racial, a auséncia
da educacdo das relaces étnico-racial na escola e a falta do professor mediador de
questdes relacionadas a essas relaces. As criangas gque participaram da pesquisa S&o,
em grande parte, negras, contudo ao longo das discussdes ndo se identificaram deste
modo, em especial as criangas do quinto ano, que ndo questionaram o pertencimento
étnico-racial em nenhum momento. Um aluno que se reconhecia como branco foi
identificado como negro por um amigo do grupo focal, mas ndo teve uma reagéo
positiva.

Diante dos apontamentos realizados ficou evidente a necessidade de
problematizar a construgdo da identidade negra, algo extremamente complexo em
nossO pais por negar a existéncia do racismo. Também sera discutido no decorrer do
capitulo o conceito de mediagdo e sua necessidade na educacdo das relagcdes étnico-

raciais.

4.1 A negacéao da negritude no Brasil

A fragmentada histéria do negro no Brasil marcada pela escravizagdo e
exploracdo dificulta o sentimento de continuidade historica vivido por um grupo étnico.
Quando os negros foram escravizados, os colonizadores tinham a preocupacdo de
separar as familias e as tribos africanas pelas diferentes regides brasileiras com o claro
intuito de afastamento, destruicdo da consciéncia de ancestralidade e manipulagdo da

consciéncia identitaria, como ressalta Munanga (2009):

Poder-se-4, dizer em Gltima instancia, que a identidade de um grupo
funciona como uma ideologia na medida que permite a seus membros
se definir em contraposicdo aos membros de outros grupos para
reforcar a solidariedade existente entre eles, visando a conservagao do
grupo como entidade distinta. Mas pode também haver manipulacéo
da consciéncia identitaria por uma ideologia dominante quando
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considerada a busca da identidade como um desejo separatista. Essa
manipulacdo pode tomar a direcdo de um folclorizagdo pigmentada
despojada de reivindicages politicas. (p.12).

No Brasil o caminho encontrado para um dominio maior sobre o negro foi a
manipulacdo da consciéncia identitaria com a mistura dos critérios ideologicos, culturais
e raciais. O mestico foi e, ainda é, a maior vitima deste processo, como destaca
Munanga (2009):

[...] A situacdo do mestico fica mais critica ainda pela ambivaléncia
racial e cultural da qual ele participa, e sua opgédo fica geralmente
baseada em critérios ideoldgicos. Também nem todos que participam
desse processo vivem plenamente os valores culturais negros. (p.14)

A ambivaléncia racial e a cultural dificultam a proximidade dos negros com o
seu proprio grupo que é discriminado e vive a margem da sociedade. A populacdo negra
encontra dificuldade para buscar elementos na construcdo da identidade étnico-racial,
porque ela é construida na relacdo com o0s varios grupos sociais: familia, escola,
trabalho. Ser negro é muitas vezes ndo conseguir encontrar elementos para notar a sua
posi¢do unica no mundo, devido ao fato que sdo preteridos por sua ascendéncia africana
e, portanto, adotam a idealizacdo de que apenas o branco é uma pessoa singular no
mundo, ou seja, 0os negros possuem uma “identidade renunciada” como afirma Erikson

(1987) citado por Silva :

Segundo Erikson, os negros sempre foram considerados pela
sociedade como seres sem opg¢do, e marcados pela sua cor.
Consequientemente, terminam por introjetar a chamada “identidade de
renuncia”, evitando a competi¢gdo com outros grupos étnicos, portanto,
assumindo o lugar a eles determinados pela “maioria compacta” na
estrutura social. (2004, p.28)

Devido as marcas por sua cor e tracos fisicos, a identidade de renuncia € a que
estd mais presente na sociedade brasileira. As criangas percebem que sdo preteridas no
espaco escolar em decorréncias de seus tracos fisicos desde muito cedo; ndo sdo
representadas no espaco escolar nem na literatura infantil, muito menos nos livros
didaticos, logo ndo querem fazer parte de um grupo étnico-racial tdo discriminado como
0 negro, ja que como salienta Munanga (2009, p.16), “Ser negro ¢ ser excluido.” Na

busca pela construcdo da identidade negra, necessitam resolver problemas relacionados
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a alienagdo do seu corpo, de sua cultura e de sua histéria, ou seja, é necessario desfazer

o complexo de inferioridade, um processo nada simples como descreve Munanga:

Parece simples definir quem € negro no Brasil. Mas, num pais que
desenvolveu o desejo de branqueamento, ndo é facil apresentar uma
definicdo de quem é negro ou ndo. H& pessoas negras que introjetaram
0 ideal de branqueamento e ndo se consideram como negras. Assim, a
questdo da identidade do negro é um processo doloroso. Os conceitos
de negro e de branco tém um fundamento etno-semantico, politico e
ideoldgico, mas ndo um contetdo bioldgico. (MUNANGA, 2004,
p.52)

Por ndo possuirem representacBes positivas, as criancas negras adotam o
processo de negacdo (CAVALLEIRO, 2000); sdo sensiveis as formas como sao tratadas

e desqualificadas:

Criancas de grupos étnicos diferenciados percebem quando séo
desqualificadas, adquirindo, assim, uma concepcdo coletiva de sua
etnia a partir do estigma que lhes é atribuido. No caso das criangas
negras, as suas caracteristicas raciais (tom de pele, nariz achatado,
cabelos encarapinhados) sdo consideradas feias e elas introjetam a
inferioridade. Em sua concepgdo, ser negro, portanto é ser feio
(SILVA, 2004, p.68).

Ja que ser negro é ser feio, o distanciamento da crianca negra de seu
pertencimento étnico provoca sérios problemas de autoestima que afetam diretamente o

seu processo educacional:

As criancas negras, segundo Rosemberg, apresentam uma trajetéria
escolar mais acidentada do que as criancas brancas, vivenciando um
maior nimero de afastamentos e retornos para a escola, 0 que indica
uma interacdo dificil entre o sistema escolar e o alunado negro.
Rosemberg e colaboradoras ressaltam que, apesar das dificuldades, o
alunado negro esforgca-se por permanecer na escola (ROSEMBERG
apud SILVA, 2002, p.25).

A luta do alunado negro para permanecer na escola é constante e 0s
afastamentos e retornos para a sala de aula demonstram a dificuldade enfrentada neste
processo, porque a relacdo dele com a escola é permeada por conflitos, aproximacoes e

distanciamentos. O negro torna-se objeto em seu processo histérico, é colocado a
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margem da sociedade, e assim aos poucos ndo exerce a sua cidadania e
consequentemente ndo tem esperancas de que os filhos também se tornem cidad&os.

Sempre esta diante de um universo forjado e imposto pelo branco:

No cotidiano, o negro vai enfrentar o seu universo, forjado e imposto.
Ele ndo permanecera indiferente. Por pressdo psicoldgica, acaba-se
reconhecendo-se num arremedo detestado, porém convertido em sinal
familiar. A acusagdo perturba, tanto mais porque admira e teme seu
poderoso acusador. Perguntar-se &, afinal, se o colonizador ndo tem
um pouco de razdo. Sera que ndo SOMOS MesmMOo 0Ciosos ou medrosos,
deixando-nos dominar e oprimir por uma minoria estrangeira?
(MUNANGA, 2009, p.37).

Os negros, desde a colonizacdo até hoje, buscam primeiramente o
embranquecimento, para assemelhar-se 0 maximo possivel com o branco, assimilando
seus valores. Por isso, 0 rompimento com a cultura africana foi notavel e persiste até os
dias atuais. A lingua e as manifesta¢fes culturais como a musica, por exemplo, foram
esquecidas ao longo do processo de 0 negro tentar tornar-se branco.

Outro ponto importante na tentativa de embranquecimento foi a questdo do sexo
misto, da mulher negra ou mestica relacionar-se sexualmente com o homem branco, de
cujas relagdes originaram-se 0s mesticos. Munanga esclarece que na sociedade colonial

e machista apenas era permitida a relacdo entre homem branco e mulher negra:

[...] Tal relacdo é possivel somente entre um homem branco e uma
mulher negra. O contrario ndo o seria, porque 0 homem negro tem um
pénis excessivo, e a mulher branca uma vagina estreita, mostrando até
gue ponto 0 sexo é um motivo de distanciamento numa sociedade
machista dominada pelo branco. Mesmo no caso de um cruzamento
possivel, Paul Broca acreditava que tal unido era ordinariamente
estéril e, se fecundada, o ser gerado seria incapaz de desenvolver-se
normalmente, tanto no plano fisico como no moral. Nessa época,
nasceu 0 preconceito que ainda persiste sobre 0s mesticos,
considerados fracos fisica e moralmente (2009, p.39).

As relagdes sexuais geradoras dos mesticos foram, em grande parte, realizadas
por abusos, forcadas pelo homem branco com as empregadas domeésticas e suas filhas.
Como afirma Munanga (2009, p.39), raras foram as situagdes em que efetivamente um
homem branco viveu neste periodo oficialmente com uma mulher negra ou mestica.
Com o passar dos anos e com o fim da escravizagcdo, muitas mulheres negras

intelectuais passaram a desejar casar-se com homens brancos, e também as mesticas
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com o intuito de ndo regredirem no doloroso processo de embranquecimento que vinha
senso alcangado por meio da mistura das duas racas.

Os jovens negros intelectuais que viajavam para a Europa buscavam sempre
mulheres brancas para manter relaces sexuais; era comum alguns dizerem que estavam
vingando a raga negra contra todas as dores e explorac¢des sofridas durante a escravidao ,
entretanto Munanga esclarece que por tras desse discurso esta a vontade de diluir as

marcas de inferioridades:

[...] Alguns diziam, em tom de brincadeira, que era uma maneira de
vingar a raga negra. Mas ndo se pode descartar aqui a vontade de
diluir simbolicamente a sua inferioridade no ato em si ou tornar-se
branco pela posse sexual, ou ainda a possibilidade de melhorar a raga
através de uma progenitura mestica. A mulher loira pode ser insipida e
de tracos banais, mas parece superior a raca negra ou mestica. (2009,
p.40).

A valorizacdo da mulher branca através da suposta posse sexual marginalizou as
mulheres negras e mesticas, desvalorizadas pelos homens brancos. Passaram a ser
preteridas pelos homens negros que buscavam, mesmo que de forma inconsciente, a
mesticagem para uma suposta melhora da raga. As mulheres negras entdo buscaram
desesperadamente formulas de clareamento: “As negras desesperam-se, alisando 0s
cabelos e torturando a pele com produtos quimicos, a fim de clarea-la um pouco.”
(MUNANGA, 2009, p.40).

O afastamento das tradi¢Oes e raizes africanas tornou-se o ponto principal de
homens e mulheres negras e tal afastamento e, até os dias atuais, a parte mais sensivel
do processo de embranquecimento. Ao homem negro muitas sdo as associagdes com
atributos sexuais, mas a mulher mestica é considerada como objeto de desejo, porém a
mulher negra permanece longe dos padrOes de beleza, sendo na maioria das vezes
preterida ou submetida a diferentes tipos de violéncia para ndo se privar do amparo
econdmico ou das reduzidas relagdes afetivas com o homem.

Mesmo com tantos esforcos para tornar-se branco, o negro ndo obteve sucesso ja
que o proprio colonizador criou 0 caminho de sua desumanizacdo, portanto desfazer
este processo apds o fim da escravizacao seria, para 0s homens brancos, acabar com 0s

proprios privilégios:
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[...] Na realidade, pensar que o colonizador pudesse aceitar de bom
grado a assimilacdo, ou seja, a emancipa¢do do negro, seria
escamotear a relacdo colonial. Admitir que o colonizador
empreendesse espontaneamente uma transformacdo total do seu
Estado, isto €, condenasse os privilégios coloniais e os direitos
exorbitantes dos colonos e dos industriais, pagasse humanamente a
mao de obra negra, promovesse juridica, administrativa e
politicamente o0s negros, industrializasse a colbnia, etc. seria
simplesmente convidar o colonizador a acabar consigo mesmo.
(MUNANGA, 2009, p.41).

Os privilégios da classe dominante foram mantidos, e toda a sorte de
estereOtipos contra 0s negros permaneceram no imaginario social, o que torna marcante
a busca de tornar-se branco pelo negro. Tornar-se branco é algo impossivel para os
negros: as pessoas podem deixar de serem magras ou gordas, de serem loiras ou
morenas ao alterarem a cor dos cabelos, realizar intervencgdes cirurgicas para modificar
partes do corpo. Os negros podem até mesmo alisar ou raspar os cabelos para ficarem
mais distantes das caracteristicas proprias da negritude, entretanto ndo podem deixar
de ser negros, pelo menos ndo fisicamente. Pode-se ndo construir uma identidade
étnico-racial e tentar durante toda a vida ignorar a dor e o sofrimento de ser negro,

contudo € inevitavel sentir essa dor como aponta Cavalleiro:

[...] a solucdo encontrada era esquecer a dor e o sofrimento. V&
tentativa. Pois pode-se passar boa parte da vida, ou até mesmo a vida
inteira, sem nunca esbocar qualquer lamento verbal como expressao
de sofrimento. Mas sentir essa dor é inevitavel. Dada sua constancia,
aprende-se a, silenciosamente, “conviver”. (2000, p.11).

A dor € constante e se faz presente em todos os ambitos da vida, seja no
profissional ou no pessoal. Anos se passaram ap0s a abolicdo e ser negro nao se tornou
menos doloroso, a identidade negra ainda € de negacdo como demonstraram as criangas
desta pesquisa.

A escola selecionada, descrita no capitulo I, localiza-se nas proximidades da
periferia e atende a um grande numero de criangas negras (pretas e pardas), porém elas
ndo se identificaram desta forma. Poucas foram as que questionaram 0 seu
pertencimento étnico-racial. No primeiro anos os questionamentos apareceram de uma
forma mais evidente, demonstrando que as criancas ainda ndo possuiam uma identidade

étnico-racial construida, e por mais que estivessem préximas da identidade branca
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estavam dispostas a dialogar sobre a temética. No Grupo | apenas um menino

identificou-se como negro:

Pesquisadoras: Vocés sabem o que sdo pessoas hegras?

Todos: Sim.

Pesquisadoras: Entdo eu quero que vocés me digam se S&0 negros ou
brancos, t4?

Kau: Uma pessoa branca.

Jo&: Branco.

Man: Branca.

Lay: Branca.

Ped: Preto. (ficou bastante envergonhado)

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do segundo ano,
10/06/2011).

Os membros do Grupo | identificaram-se majoritariamente como brancos;
apenas um aluno se identificou como negro e me pareceu profundamente constrangido
com o fato, porque baixou a cabeca e falou em voz baixa demonstrando a vergonha de
ser negro. Na posic¢do de pesquisadora identificaria apenas mais uma crian¢a do grupo
COMO negra, por possuir caracteristicas fisicas de uma crianca mestica. As demais eu
também reconheco como criangas brancas, mas gostaria de lembrar que considero
como negras as criancgas pretas e pardas como foi esclarecido no inicio da dissertacao.

As criangas do Grupo Il identificaram-se em maior nimero como criangas

negras:

Pesquisadora: Eu queria que vocés me falassem se sdo negras ou
brancas.

Edu: Eu sou negra.

Jul Eu sou branca.

Car: Negra.

Yas: Branca.

Déb: Marrom. (Entrevista semi-estruturada com o Grupo Il do
segundo ano, 10/06/2011).

As criancas deste grupo reconheceram-se da mesma forma que seriam
identificados por mim, contudo ndo foi uma identificagdo positiva como as criangas
brancas. Quando uma crianca branca assim se identifica, a resposta é rapida e direta,
entretanto pude observar que as criangas negras ndo passam pelo mesmo processo. A

Edua foi a primeira menina do Grupo Il que se identificou como negra ja que seu pai era
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negro, porém ela tem uma irma gémea, no Grupo Ill, mas que possui 0sS mesmo tracos
fisicos e se reconheceu como morena.

Foi fundamental o reconhecimento de Edu, a primeira a afirmar isso de forma
clara, pois foi 0 que proporcionou o0 questionamento dos demais membros do grupo.
Depois da primeira resposta, as criangas passaram a se questionar, olhar para 0s
préprios bracos e para 0os demais amigos de grupo focal. A primeira constatacdo foi que
de fato ndo eram brancos e assim julgaram-se da mesma forma que Edu. No Grupo Il

as criancas identificaram-se entre brancas e morenas:

Pesquisadora: Vocés sabem o0 que sdo pessoas negras € pessoas
brancas?

Todos: Sim.

Pesquisadora: VVocés sdo brancas ou negras?

Gab: Eu acho que sou morena.

Jor: Morena.

An: Branca.

Ama: Branca também.

Isa: Branca.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do segundo ano,
10/06/2011).

Jor é a irmd de Edu que se identificou como morena; duas criangcas que se
julgaram como brancas, na verdade eram negras, e identificadas assim por grande parte
dos amigos de sala, pois possuem a tez mais escura e 0s cabelos crespos. No Grupo 1V,
embora as criangas ndo tenham se identificado como negras, foi 0 grupo que mais se

questionou sobre o pertencimento étnico:

Pesquisadora: Vocés sabem 0 que Sd80 pessoas negras e pessoas
brancas?

Todos: Sim.

Pesquisadora: Entdo eu quero que vocés me digam se S0 pessoas
negras ou pessoas brancas?

Mar: Branca.

Thai: Um pouco negra.

Nic: Branca .

Kar: Morena, meio branca e meio negra.

Jag: Meio branca e meio negra.

Ped: Eu sou pardo.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo IV do segundo ano,
10/06/2011).
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As criangas ndo se reconheceram como negras, apenas Ped pintou o pai de
marrom no cartdo de dias dos pais e j& possuia a identidade de ndo branco definida. As
demais criancas procuram terminologias diversas para dizer que ndo eram brancas, mas
ndo se identificaram como pretas e pardas. O termo morena foi utilizado com o sentido
que muitas vezes é encontrado do senso comum brasileiro, que os filhos de relagbes
inter-raciais sdo morenos, quando na verdade moreno é o branco de cabelo escuro.

As diferentes terminologias encontradas no Grupo IV podem ser
problematizadas em aproximacdo com uma imensa lista que contem 136 defini¢Oes

diferentes:

Figural6: Lista de terminologia de classificacdo racial (Fonte: Schwarcz ,1996)

A figura referente a lista de terminologia ndo esta com alta resolugdo devido ao
desgaste do livro de 1996, mas é possivel notar a quantidade de termos para dizer que
ndo ¢ branco, na posi¢do 20 aparece o termo “Bem-Morena”; na 28 “Branca-suja’’; na
38 “Café—com-Leite”; na 85 “Morena—bem-Chegada” e na 116 “ Quase—Negra”. Nesses
termos destacados fica evidente a dificuldade encontrada pelo brasileiro na hora de se
autoidentificar, embora demonstre que a populacdo sabe que ndo é branca, pois a
quantidade de termos é grande, demonstra a ndo identificacdo e o distanciamento do

grupo negro. A dificuldade e negacéo do ser negro no Brasil que também é vivenciada
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diariamente pelas criancas no espaco escolar. Schwarcz (1996) alerta que a lista € a

confirmacéo de que no Brasil, raca € uma questdo de marca e ndo de origem:

Em primeiro, lugar, a maior parte dos termos descreve a cor “Meio —
branca”, morena — castanhada, rosa — queimada, azul — marinho, café
— com — leite, branca — palida, branca — suja, cor — de — cuia, puxa —
para — branco, encerada, bem — branca.” Sdo defini¢des que procuram
reproduzir didaticamente a coloragdo do entrevistado, numa evidente
reafirmacdo de que, no Brasil, raca é uma questdo de marca e nao de
origem (p.172).

Com a concepcao de raca como uma questdo de marca e ndo de origem, e com
as inlmeras maneiras encontradas para identificar-se, € muito dificil saber realmente o
pertencimento étnico-racial do brasileiro. A pesquisa responsavel pelas 136
terminologias diferentes foi realizada pelo IBGE em 1976. Na Pesquisa Nacional por
Amostragem de Domicilios (PNAD) o resultado da pesquisa foi o responsavel pela
invencdo da cor parda (SCHWARCZ, 1996, P.171). O IBGE passou no periodo a
limitar o pertencimento do brasileiro a apenas cinco cores: branca, parda, negra,
indigena e amarela. Como ressalta Schwarcz (1996, p.173), o termo pardo surgiu para
agregar todos o0s ndo brancos e até os dias atuais nao € muito utilizado pelos brasileiros.

Porque a raca € vista como uma questdo de marca e ndo de origem na sociedade
brasileira, os negros sdo discriminados na maioria das vezes por suas caracteristicas
fisicas. Valente pondera que (1987, p.38): “Aqui, quanto mais clara a cor da pele,
menores as pressdes racistas. No entanto ser mais claro ou ndo no Brasil ndo ajuda
muito. O preconceito sempre acontece nas horas de competicdo. SO que, no caso dos
mulatos, o preconceito toma formas mais sutis”.

O Mito da Democracia Racial ao longo do processo histérico de dominacdo do
branco sobre o0 negro forjou a falsa ideia que 0s mesticos possuem as mesmas condicoes
do grupo branco, isto é, o pressuposto que sustenta 0 mito. O mestico, considerado
como pardo por ndo ser branco, porta as dolorosas marcas por viver constantemente
entre 0 grupo branco que na maioria das vezes o discrimina. Ao escolher o grupo branco
para identificar-se, 0 mestico possui melhores oportunidades de ascensdo, porém é
preciso calar-se diante de qualquer discriminacdo-racial. O mestico considerado ao
longo desta dissertacdo é a mistura do negro com o branco; é fruto das relacGes inter-

raciais e portanto escolhe a identidade que vai assumir perante a sociedade; a identidade
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branca é a escolhida na maioria das vezes. Ser negro € escolher uma identidade étnico-
racial cheia de esteredtipos, contudo é assumir a luta politica por igualdade de direitos e
de oportunidade.

Com o intuito de resgatar a identidade do mesti¢o e unir os pretos e pardos em
uma mesma categoria, os militantes do Movimento Negro defendem a resignificacéo e a
utilizacdo do termo para agregar os pretos e pardos, ja que ser negro é uma opc¢ao

politica nos dias atuais:

Em primeiro lugar, é importante esclarecer que ser negro no Brasil
ndo se limita as caracteristicas fisicas. Trata-se, também, de uma
escolha politica. Por isso, 0 é quem assim se define. Em segundo lugar,
cabe lembrar que preto € um dos quesitos utilizados pelo IBGE para
classificar, ao lado dos outros — brancos, pardos, indigenas — a cor da
populacdo brasileira. Pesquisadores de diferentes areas, inclusive da
educacdo, para fim de seus estudos, agregam dados relativos a pretos e
pardos sob a categoria negros, ja que ambos redinem, conforme alerta
0 Movimento Negro, aqueles que conhecem sua ascendéncia africana.
(BRASIL, 2004, p.15).

O IBGE atualmente utiliza o termo negro para agregar as pessoas com
ascendéncia africana (pretos e pardos). Preto ou pardo, eles pertencem a raca negra. Os
alunos do quinto ano demonstraram um maior afastamento em relacdo a identidade
negra. Assumiram majoritariamente a identidade do “moreno” para ndo se autojulgar

como pardo ou negro, o que pode ser notado no didlogo com o Grupo |:

Pesquisadora: Agora vocés vao me dizer se sdo brancos ou negros, ta
bom?

Todos: Sim.

Eve: Eu sou branca.

Bar: Eu sou morena.

Ped: Eu sou moreno.

Lor: Morena.

Jos: Eu sou moreno.

Vinicius: Moreno. (Entrevista semi — estruturada com o Grupo | do
quinto ano, 28/06/2011).

Na posicdo de pesquisadora me surpreendi com o fato do distanciamento étnico-
racial do Grupo I, composto por uma maioria de pardos. Nenhum aluno identificou-se
dessa forma, e ao questiona-los sobre como fizeram para se julgar, disseram que fora a

cor da pele:
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Pesquisadora: Por que vocés dizem que sdo morenos, como fazem
para se identificar?

Lor: A pessoa com a pele bem escura é negra.

Pesquisadora: Entdo s6 negro quem tem a pele bem escura?

Jos: Sim.

Vin: Meu pai é moreno e a minha mée é negra.

Jos: Meu pai é moreno e minha mée branquinha.

Lor: Acho que o meu pai € negro e a minha mée branca.

Ped: Minha mée é negra 0 meu pai eu nao sei.

Eve: Meu pai é negro e minha mée branca.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo | do quinto ano,
28/06/2011).

A maioria das criangas guestionadas sobre os elementos que utilizavam no
momento da identificacdo, se reportaram também a cor da pele. Ao analisar a descri¢do
dos pais feita pelos alunos, notei que de fato sdo criancas frutos de relagBes étnico-
raciais, ou seja, 0 pai ou a mae representam o grupo negro.

Ped, que também se considerou moreno, identificou a mae como negra; € o
membro do grupo que possui a pele mais escura, tanto que ao se julgar moreno,
provocou o olhar dos demais membros do grupo para ele, o que deixa evidente que ao
mesmo tempo em que é possivel negar a propria negritude, as pessoas também se
avaliam de acordo com seus critérios pessoais.

No Grupo Il temos um exemplo da identificacdo realizada pelos companheiros

de grupo focal. Novamente ninguém disse que era negro ou pardo:

Pesquisadora: Entdo agora eu quero que vocés me digam se sdo
negros ou brancos?

Nic: Morena.

An: Morena.

And: Eu sou branco puxado para o moreno.

Gab: Moreno.

Pat: Moreno. (Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do quinto
ano, 28/06/2011).

And disse que era branco, quase moreno. Era 0 membro com a pele mais clara
do grupo. J& Pat, considerado por ele mesmo como moreno, era 0 membro de pele mais
escura, mas no momento da entrevista ninguém apontou sua negritude, porém, no
decorrer dos didlogos no grupo focal na leitura do livro “Os sete novelos”. Perguntei se

0s personagens dos livros eram parecidos com alguém conhecido, com o objetivo de
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identificar a proximidade dos alunos com 0s personagens negros. Pat foi identificado

COMO negro:

Pesquisadora: Vocés acham que os personagens dos livros de
parecem com alguém que vocés conhecem?

Pat: Néo.

Gab: Néo.

An Lau: Ndo existem muitas pessoas negras mais, SO pessoas brancas.
And: Os personagens dos sete novelos, um deles é parecido com o Pat,
ele é parecido.

Pat: Eu te quebro a cara.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do quinto ano,
28/06/2011).

Ao ser considerado negro através do olhar e dos critérios do outro, Pat reage de
uma forma agressiva o que deixa And, que o identificara como negro bastante
constrangido, visto que ele ndo teve a intencdo de discriminar. A identificacdo
aconteceu no momento do didlogo e ndo foi feita com a intengdo de constranger ou
ofender o amigo. A reacdo negativa é uma clara negagdo da negritude e da dor de ser
assim considerado diante dos referenciais negativos associados ao povo negro.

Lidar com a situacdo de negacdo, além de causar profundas marcas na
autoestima das criangas negras, também pode vir a comprometer a aprendizagem: “As
criangas que lidam com situacdes de negacdo de sua identidade poderdo passar por
muitos conflitos que podem comprometer sua socializacéo e aprendizagem.” (BRASIL,
2006, p.47).

A negacdo da negritude foi evidente no quinto ano; nenhum aluno identificou-se
como negro e apenas um disse que era pardo, como pode ser visto abaixo no Grupo Il e
V:

Pesquisadora: Eu quero que vocés me digam se sdo brancos ou
negros.

Gui: Eu sou branco.

Mat: Eu sou branco.

Van: Morena.

Isa: Branca.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo Il do quinto ano,
28/06/2011).

Pesquisadora: Agora eu quero que vocés me digam se s&0 negros ou
brancos?
Jag: Eu sou uma crian¢a muito branca.
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Isa: Eu sou branca também.

Tai: Eu sou morena.

Jho: Eu sou pardo.

Nic: Eu sou branco com moreno, eu era mais branco, ai eu morava na
praia e fiquei muito no sol e minha pele ficou mais escura.

(Entrevista semi—estruturada com o Grupo IV do quinto ano,
28/06/2011).

Os alunos do quinto ano ndo se questionaram sobre o pertencimento étnico-
racial, ndo olharam em nenhum momento para 0 proprio corpo ou para 0 corpo dos
demais membros do grupo focal. Essa atitude demonstra a ndo construgdo positiva da
identidade étnico-racial. A identidade negra vai sendo construida no meio social por
diferentes situagdes, instituicdes e agrupamentos sociais, sendo assim, as identidades
sdo multiplas: identidade de género, sexual, nacionalidade, de classe. As pessoas sao
sujeitos de inimeras identidades, e a identidade negra se constréi paulatinamente a

partir das relagdes com os outros como ressalta Gomes:

A identidade negra é entendida, aqui, como uma construcdo social,
historica, cultural e plural. Implica a construcdo do olhar de um grupo
étnico/racial ou de sujeitos que pertencem a um mesmo grupo
étnico/racial sobre si mesmos, a partir da relagdo com o outro. (2003,
p.04)

O Brasil historicamente discrimina e marginaliza o negro, ensina para 0S
membros da populacdo negra que é necessario negar-se para ser socialmente aceito.
Alguns questionamentos se fizeram necessarios no decorrer desta dissertagédo, visto que
a escola é espaco de formacgdo: a escola estaria atenta a essa questdo? A formacao dos
professores contempla a diversidade étnica do nosso pais?. Como afirma Gomes
(2003,p.04), a escola é o espaco que interfere diretamente da construgdo da identidade

negra:

[...] Quando pensamos a escola como um espaco especifico de
formagdo, inserida num processo educativo bem mais amplo,
encontramos mais do que curriculos, disciplinas escolares, regimentos,
normas, projetos, provas, testes e contetdos. A escola pode ser
considerada, entdo, como um dos espacos que interferem na
construcdo da identidade negra. O olhar lancado sobre o negro e sua
cultura, na escola, tanto pode valorizar identidades e diferengas quanto
pode estigmatiza-las, discrimina-las, segrega-las e até mesmo nega-las
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Foi constatado que as criangas do primeiro ano mostraram-se em processo de
construcdo da identidade étnico-racial, mais precisamente da identidade negra por
demonstrarem um questionamento acerca do seu proprio pertencimento, entretanto os
alunos do quinto ano ndo se questionaram e possuem majoritariamente uma identidade
de embranquecimento. Essa manifestacdo demonstra que a escola vem langando sobre a
historia do povo negro diversos estere6tipos. Ao longo do processo escolar as criangas
aprendem e se utilizam do processo de negacao das diferencas.

A escola é vista nesta pesquisa como uma instituicdo social que além de ser
responsavel pelos contetidos e saberes, € um espaco socio-cultural que partilha valores,
crencas e também preconceitos. Os preconceitos e esteredtipos que assolam o espaco
escolar surgem na maioria das vezes pelo siléncio que desaba sobre as relagcfes raciais e
dos materiais que sdo utilizados em larga escala, mas ndao contemplam as criangas
negras, como os livros de literatura infantil. Ramos (s/d, p.01) salienta que os

esteredtipos que assolam a escola sao criados fora dela:

Esterettipos sdo criados, muitas vezes, fora da escola e invadem o
espaco escolar a ponto de ndo se permitir ver ou ser de outra forma.
Por que a menina negra ndo pode, por exemplo, ser a princesa ou a
fada e 0 menino negro o principe ou o heroi da historia? Em situagdes
de escolha de personagens, ja ouvi uma professora falar: “ Aonde ja se
viu uma fada preta? Eu hein? Que eu saiba as fadas sdo loiras!”

Esteredtipos criados socialmente e sem problematizacdo e discussao no espacgo
escolar naturalizam-se nas relagcGes sociais entre as criancas brancas e negras. Essa
naturalizacdo foi notada nos dialogos com as criangas do primeiro ano, como pode ser

constatado nos dialogos abaixo:

Kau: Mas eu gosto mais de pessoas brancas.

Man: Tem negros bons e negros maus, nem todo negro €
malvado.

Kau: Tem um negro vizinho da casa da minha avé que nem
muro alto e cerca elétrica segura ele.

Pesquisadora: VVocés gostam das pessoas negras?

Kau: Eu néo.

Man: Eu néo ligo, gosto de pessoas legais.

Joa: Eu néo gosto.

Bea: Eu gosto.

Joa: Vocé é negra.

Kau: E mesmo. (risos)
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Joa: Entdo vocé deve gostar de vocé mesma.

Kau: O negro usa droga, fuma cigarro.

(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
20/09/2011).

As criancas ndo demonstraram 0 menor constrangimento para apontar 0s
esteredtipos sobre o povo negro. No momento em que este didlogo aconteceu, na
condicdo de pesquisadora, percebi a importancia da escolha do grupo focal para a
realizacdo da pesquisa. Assim as criancas interagiram de fato nos didlogos sendo
sujeitos no processo de pesquisa. Bea é uma menina negra de cabelos trancados e ficou
visivelmente constrangida diante das afirmacdes dos amigos que estavam afirmando que
ndo gostavam de pessoas negras.

Os objetivos da pesquisa estavam sendo contemplados no decorrer do didlogo,
entretanto foi extramente doloroso notar de forma tdo direta uma situacdo de
discriminacdo e a dominagéo de criangas brancas sobre uma menina negra. Kau associa
0 negro a figura do ladrdo e a do usuario de drogas, esteredtipos partilhados por Jod que
identificou-se como branco, contudo é o irmdo gémeo do Ped que se considera pardo e
pintou o pai de negro como foi relatado no capitulo anterior. Esse julgamento mostra
como ¢ dificil a construcdo da identidade negra, pois membros de uma mesma familia
se apropriam e objetivam as questdes raciais de forma diferentes.

No momento em que Bea afirmou gostar de pessoas negras, ela foi identificada
por Jod e Kau como negra em meio aos risos, uma demonstracdo de discriminacao
racial em que € possivel notar uma falsa superioridade exercida pelas criangas brancas.
Bea ficou visivelmente abalada e neste momento tive o impulso de intervir para acabar
com a situacdo de discriminacdo, porém a minha intervencdo no momento seria
prejudicial para o didlogo que havia comegado sem a minha interferéncia. A dor de ser
negro e discriminado é algo que se carrega por toda a vida e as criangas negras precisam
enfrentar essa situacdo diariamente. Para a minha surpresa, Bea defendeu-se afirmando

que as pessoas brancas também fazem coisas erradas:

Bea: Mas, Kaué, as pessoas brancas também fazem isso.
Pesquisadora: Tem muito branco que usa droga e rouba.

Bea: Kau, minha irmd@ namorava com um que usava droga e ele era
branco.

Kau: Sua irma é pequena ou grande?

Bea: Grande.

Man: Nao sdo todos 0s negros que usam drogas.
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(Dialogos no Grupo Focal com o Grupo | do segundo ano,
20/09/2011).

Os estere6tipos ja estdo no imaginario das criangas e paulatinamente véo
tornando-se preconceitos e discriminagfes raciais. O didlogo transcrito acima foi
intenso e doloroso para mim como pesquisadora e para Bea, ouvir de grande parte dos
companheiros de grupo focal a desqualificacdo do grupo do qual faz parte e ser
identificada como negra em meio aos risos. Roubos e o0 uso de droga no Brasil sdo na
maioria das vezes associados unicamente ao povo negro, como se 0s brancos néo
cometessem tais atos.

Né&o é comum defender-se, como fez Bea, porque as criangas negras introjetam a
ideia de embranquecimento, e precisam do olhar atento e sensivel do professor. Ramos
(s/d, p.02) aponta o distanciamento de algumas professoras sobre as questdes étnico-

raciais:

- Tive que mandar duas meninas refazerem o trabalho. Mandei que se
desenhassem e duas como vocé, da sua cor, se desenharam loiras de
olhos azuis. Pode? Perguntei logo: Vocés ndo tém espelho em casa?
Desde quando vocés sao loiras? Podem fazer tudo de novo ( grifos
do autor).

O relato que faz parte da pesquisa intitulada “Espelho, Espelho, Meu!” mostra
que a professora desconhece a educacdo das relacdes etnico-raciais e o doloroso
processo de negacao por que passam inumeras criangas negras. O fato de as criancas
negras desenharem-se como loiras é reflexo de ndo se sentirem representadas na midia e
na escola. Transpor no papel caracteristicas tdo particulares da negritude é se assumir
como negra, entdo a solucdo é representar-se como gostariam de ser; € a forma
encontrada para negar o corpo e a estética da negritude.

O corpo e a estética negra sdo marcas historicas e fortes de discriminacées. O
cabelo crespo, caracteristica da populacdo negra, é um forte icone identitario, muitas
vezes de negacdo. Gomes (2003, p.05) afirma a importancia da escola na experiéncia
com 0 corpo negro e o cabelo crespo:

[...] A experiéncia com o corpo negro e o cabelo crespo néo se reduz
ao espaco da familia, das amizades, da militdncia ou dos
relacionamentos amorosos. A escola aparece em varios depoimentos
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como um importante espaco na qual também se desenvolve o tenso
processo da identidade negra. Lamentavelmente, na maioria das vezes,
a instituicdo escolar aparece nas lembrancas dos depoentes reforcando
esteredtipos e representacdes negativas sobre o negro e o seu padrdo
estético.

As representacdes negativas com base no corpo e cabelo crespo sdo encontradas
de forma naturalizadas no espaco escolar. Durante o periodo de observacdo as
especulagOes do papel do pesquisado no espago escolar, como foi apontado no primeiro
capitulo, fui solicitada pela direcéo da escola para auxiliar em uma sessdo de fotos para
a confeccdo de carteirinhas escolares. As fotos foram realizadas apés o intervalo em um
momento que as criancgas ja estavam suadas e despenteadas e apenas uma menina negra

foi repreendida como pode ser analisado no relato abaixo:

Ontem foi realizada uma sess@o de fotos para a confecgdo de
carteirinhas na escola. A minha ajuda foi solicitada para arrumar 0s
alunos antes das fotografias, entdo deveria trocar de camiseta e
pentear os cabelos das criancas , tarefa que aceitei em meio a
protestos , pois como foi apontado inicialmente, a maioria das
criancas € sdo negras e portanto possuem cabelos crespos que
necessitam de um tratamento diferenciado do cabelo liso, porque ndo
pode ser penteado seco para ndo quebrar os fios.

Como as fotos foram tiradas apds o intervalo, as criangas estavam
muito suadas e despenteadas, muitas meninas brancas estavam com 0s
cabelos despenteados e ndo foram repreendidas, mas uma menina
negra ao colocar a camiseta, despenteou-se e foi duramente
repreendida:

Adulto:  “Por que o seu cabelo estd tdo baguncado?”

Crianca: N&o sei, acho que foi na hora do recreio ou agora mesmo.
Adulto: Por que vocé ndo arrumou antes de vir para escola?

Crianca: Eu arrumei, s6 que bagungou

Adulto: Meninas com um cabelo igual ao seu ndo podem ficar
despenteadas. Acho que vocé deveria acordar mais cedo todos os
dias para arrumar este seu cabelo.

(Periodo de observagao, 16/04/2012).

Permaneci com o olhar atento na menina com todas as partes do meu corpo
sentindo dor, a dor da lembranca de também ter passado por essa discriminacao
inimeras vezes no espago escolar. Lembro-me de que a primeira vez que fui
discriminada na escola por causa do cabelo, tinha por volta dos seis anos, como pode ser
notado na foto abaixo:
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Foto 1 — Formatura Naiane Rufino Lopes da pré-escola 1993

Percebe-se por meio da foto que o cabelo foi penteado seco para ficar o mais
proximo possivel do padrdo, que é o cabelo liso. A foto foi tirada hd 19 anos, porém o
preconceito ao corpo e cabelo negro ainda faz parte da escola. Apos a ultima fala em
que foi sugerida a menina que acordasse mais cedo todos os dias para arrumar 0S
cabelos, ela abaixou a cabeca em siléncio sem dizer mais nada, e quando se levantou
lagrimas escorriam pela sua face.

Ao longo do processo historico, como foi possivel notar comparando o
pertencimento étnico-racial dos alunos do primeiro com os do quinto ano, as criangas
incorporam 0 embranquecimento como estratégia de combate a dor. O cabelo crespo é
uma forte marca da negritude e na sociedade brasileira € visto na maioria das vezes
como um marco negativo de inferioridade. Ter cabelo crespo, considerado cabelo ruim,
atinge diretamente as meninas negras. Perante a situacdo apresentada em que uma
menina € claramente discriminada por seus cabelos crespos, 0 questionamento sobre o
lugar da estética negra na escola e na formacdo dos professores torna-se necessario,
como defende Gomes (2003, p.5):
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Compreender a complexidade na qual a construcdo da identidade
negra estd inserida, sobretudo gquando levamos em consideracdo a
corporeidade e a estética, é uma das tarefas e desafios colocados para
os educadores. Deveria, também ser uma das preocupacfes dos
processos de formacdo de professores quando o ato de educar envolve
uma exposic¢do fisica e mental direta.

O corpo e o cabelo negro necessitam ser revalorizados e a escola deve ser um
espaco social de revalorizagdo. E preciso salientar que o cabelo liso como referencial de
beleza ndo é valorizado unicamente na escola; muitas vezes a propria familia é

influenciada pelo padréo europeu:

Para meninas, os cabelos lisos sdo positivamente referenciados nos
padrdes europeus; e muitas familias negras, influenciadas por esse
padrdo, expGem as suas criancas pequenas a variadas formas de
alisamentos como os quimicos que podem, inclusive, prejudicar a sua
salde e sua auto-imagem, e ainda danificar seus cabelos.

Como a crianga gostard de si mesma se traz em Seu corpo
caracteristicas desvalorizadas socialmente? (BRASIL, 2006, 46).

As caracteristicas do corpo negro sdo desvalorizadas socialmente pelo longo
processo historico de exploracdo. Ser preto € estar associado a uma divisdo de valores

humanos marcados por inferioridades, como ressalta Gomes (2003, p.148):

No Brasil foi construido, ao longo da historia, um sistema
classificatorio relacionado com as cores das pessoas. O cabelo,
transformado pela cultura como sinal mais evidente da diferenca racial
(...) nesse processo, as cores “‘branca” e “preta” sdo tomadas como
representantes de uma divisdo fundamental do valor humano -
“superioridade”/”’inferioridade”.

O cabelo crespo ndo é uma caracteristica Unica nos negros de pele mais escura;
é também uma marca dolorosa para 0s mesticos que embora muitas vezes tenham um
tom de pele mais claro. Esse tom possibilitaria uma proximidade maior com o grupo
branco, mas sdo constantemente discriminados e associados ao grupo negro por conta
do cabelo.

Ao vivenciar de forma tdo direta tamanha discriminacdo, a construcdo da
imagem positiva das criancas negras € impossibilitada ja que passam a acreditar que a
Unica forma para serem aceitas ¢ mudando seus referenciais estéticos. A historia e a

cultura negra sdo desrespeitadas até os dias atuais, em especial na escola e assim ser um
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aluno negro ¢ algo que causa dor devido ao fato que ndo é o padrdo de um aluno ideal.

Para se tornarem alunos ideais, as crian¢as negras passam a negar seus referencias:

De acordo com Romédo, muitas criangas, para se tornarem alunos(as)
ideais, negam constantemente seus referenciais de identidade, de
diferenca, que em muitas situacbes recebem uma conotagdo de
desigualdade. Essas diferencas sdo tratadas no ambiente escolar como
se fossem feiura e/ou desleixo. As criangas que lidam com situacdes
de negacdo de sua identidade poderdo passar por muitos conflitos que
podem comprometer sua socializacdo e aprendizagem. (BRASIL,
2006, p.47).

A negacdo da identidade étnico-racial afeta diretamente a autoestima das
criancas negras; acarreta paulatinamente problemas na aprendizagem e na socializagdo
ja que as criancas possuem a sua propria forma de ver o mundo como sujeitos ativos
que buscam compreender 0s proprios sentimentos, pensamentos. Com uma identidade
fragmentada e carregada de estere6tipos, aprendem no decorrer do processo escolar a
negacgdo, como poOde ser notado nas autoavaliagdes. A sociedade, e consequentemente a
escola, por ser uma instituicdo social nega o direito das criancas negras de assim se
identificarem e se assumirem. Ao questionar a organizacdo do conhecimento na escola
que discrimina e desqualifica a negritude, a busca ndo é pela troca de herdis ou pelo
silenciamento dos conflitos através da negacdo da diversidade; é na verdade a busca
pela pluralidade de visdes do mundo por meio da educacgéo para que todos tenham voz e
ndo sejam mais silenciados.

A construcdo da identidade negra positiva so sera possivel quando a lei 10.639

for de fato implementada, visto que diversas a¢des sdo necessarias:

Algumas a¢des sdo essenciais nessa construcdo: a disponibilizacdo de
recursos didaticos adequados, a construgdo de materiais pedagdgicos
eficientes, o aumento do acervo de livros da biblioteca sobre o assunto,
a oferta de variedade de brinquedos contemplando as dimensdes
multiculturais. (BRASIL, 2006, p.74).

As criangas basicamente ndo tém acesso a tais livros, porque séo os professores
que disponibilizam os livros para as criancas, ja que a biblioteca funciona como uma
sala de aula, por isso é tdo importante a implementacdo da lei, porque ressalta a
importancia da formacdo de professores sensiveis as questbes étnico-raciais e ao

processo de apropriacdo e objetivacdo da crianca negra. E importante a educacdo das
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relacfes étnico-raciais para uma construcdo da identidade negra e valorizacdo da
negritude.

4.2 O livro como objeto cultural e mediador: transmissor da exclusédo das

criangas negras na literatura infantil como protagonistas

O objetivo central da pesquisa foi analisar a presenca dos personagens negros
nos livros de literatura infantil recomendados pelo PNBE de 2010. A analise
demonstrou a auséncia do personagem negro protagonista. A crianca negra encontra o
livro de literatura infantil como um mediador que mostra apenas as criangas brancas
desempenhando todos os papéis sociais, pele clara e cabelos lisos tomam conta das
ilustrac6es. Como foi defendida por meio dos estudos de Bajard (2007) a ficgdo tem um
papel importante na construcdo da personalidade infantil e concede a literatura infantil
um papel de destaque. E importante ressaltar como aponta Brait (2005, p.93), que a

linguagem néo ¢é falada no vazio:

[...] A linguagem n&o é falada no vazio, mas numa situagdo historica
e social concreta no momento e no lugar das atualizagfes do
enunciado. Assim sendo, “o significado da palavra esta também ligado
a historia através do ato Unico de sua realizacdo... (BAKHTIN E
MEDVEDEYV, 1978, P.120).”

A linguagem veiculada nas obras de literatura infantil esta ligada a historia da
humanidade que discrimina e tenta tirar a humanizacdo do povo negro. De acordo com
Bakhtin (2003 p.21) existem coisas inacessiveis a nGs mesmos que apenas o outro pode

notar:

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim,
nossos horizontes concretos efetivamente vivenciaveis ndo coincidem.
Porque em qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que
contemplo possa estar em relacdo a mim, ndo pode ver: as partes de
Seu corpo inacessiveis ao seu proprio olhar — a cabeca, o rosto, e sua
expressao - , 0 mundo atras dele, toda uma série de objetos e relagGes
que, em funcdo dessa ou daquela relacdo de reciprocidade entre nés,
sdo acessiveis a mim e inacessiveis e a ele.

A relacdo de reciprocidade é marcada pelo acumulo da cultura e o excedente de

visdo do branco em relagdo ao negro é permeado pelos esteredtipos que foram
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apontados no inicio desse capitulo. A cultura e os tragos fisicos caracteristicos da
negritude séo constantemente estigmatizados e isso gera nas criancas um desejo de
distanciamento da etnia. Os casos de negacdo tornam-se inevitaveis se considerarmos
que atualmente a educacdo escolar negligencia as relagbes étnico-raciais. Ndo ha
professores mediadores e as obras de literatura infantil ndo colocam as criancgas negras
em papel de destaque.

O excedente de visdo proporciona uma profunda sensacdo de caréncia como
salienta Bakhtin (2003, p.33) “[...] Desse excedente nasce uma certa caréncia, porque o
que vejo predominantemente no outro, em mim sé o outro v€”. Ser negro no Brasil é
sentir essa caréncia em intensidade muito maior, porque a relacdo de reciprocidade ¢é
impossibilitada e acbes em relacdo ao outro sdo comprometidas. Ndo ha a empatia

necessaria para que o excedente de visdo complete o horizonte do outro:

O excedente de visdo é o broto em que repousa a forma e de onde ela
desabrocha como uma flor. Mas para que esse broto efetivamente
desabroche na flor da forma concludente, urge que o excedente de
minha visdo complete o horizonte do outro individuo contemplando
sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia com esse
outro individuo. (BAKHTIN, 2003, p.23).

A auséncia gritante de personagens negros na literatura infantil demonstra a falta
de empatia da sociedade brasileira em relacdo a negritude. Como ja foi apontado ao
longo da pesquisa, poucos sdo 0s numeros de obras com personagens negros publicadas
pelas editoras. A escassez de livros que contemple a negritude e ao desrespeito com as
criangas negras proporcionou o surgimento de editoras especializadas em publicar livros
Com personagens negros.

A Mazza Edigbes, por exemplo, fundada em meados de 1981 por Maria
Mazarello Rodrigues, empenha-se em disponibilizar diversas obras que sé&o
comprometidas com a cultura afro-brasileira. No catalogo de paradidatico da editora, é
possivel encontrar obras direcionadas para os professores que desejam trabalhar a
educacdo das relacdes étnico-raciais, tais como Almanaque Pedagdgico Afro-brasileiro,
que é permeado por propostas de atividades com intuito de inserir os contetdos afro-
brasileiros na sala de aula. A colecdo Griot Mirim é composta por cinco livros e um

deles é destinado ao professor para trabalhar a identidade afrodescedente.
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Para os pequenos leitores, os livros sdo carregados de imagens belas, com
criangas negras representadas de forma positivas que sdo sujeitos na propria historia. O
livro Chico Juba, como pode ser visto na figura abaixo, narra de forma descontraida a
busca de um menino negro para entender a forma de suas mechas através da invencao

de xampus.

Figura 17 — Capa do livro Chico Juba

As obras ndo sdo direcionadas apenas para as criangas negras, porque tém como
proposta contempla a crianga negra como protagonista e muitas vezes a tematica
também é relacionada aos problemas que assolam essas criangas como o cabelo crespo
que € o enredo central na historia de Chico Juba. A literatura infantil ao ndo representar
a crianga negra na mesma propor¢do que a crianca branca, contribui para o
fortalecimento da falsa superioridade branca, impossibilitando a construcdo da
identidade negra por meio do género do discurso mais difundido no espaco escolar e o

preferido das criancas.
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CONCLUSAO,

Os dados gerados no processo metodologico dessa pesquisa contemplam os
objetivos propostos no inicio, isto é, os de analisar os livros recomendados pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) direcionados para as series iniciais do
ensino fundamental do ano de 2010 em busca de personagens negros como
protagonistas e compreender como os alunos, sujeitos ativos da pesquisa, compreendem
a presenca e a auséncia dos personagens negros na literatura infantil.

As escolhas metodoldgicas foram fundamentais para a concretizacdo dos
objetivos, especialmente a organizacdo dos alunos no grupo focal, porque permitiu
franca interacdo dos alunos em didlogos reais. Com o avanco das leituras dos livros
aconteceram muitos didlogos sem a necessidade da intervencéo de pesquisadora.

O periodo de observacédo foi importante para entender as préaticas pedagdgicas no
ensino do ato de ler. A leitura ndo é vista, ainda, como uma pratica cultural na realidade
escolar pesquisada. A biblioteca escolar é utilizada como sala de aula, por isso nao
permanece aberta, disponivel para as criancas, motivo pelo qual o acesso aos livros é
limitado. As criancas ndo séo sujeitos do processo de aprendizagem e estdo inseridas em
atividades de ensino repetitivas e fragmentadas com a modalidade escrita de linguagem.

Os livros com personagens negros como protagonistas foram oferecidos por
mim, pesquisadora, para as criangas na perspectiva de Bakhtin, porque os sujeitos
interagiram de forma responsiva com as obras literérias; a interacdo das criangas com 0s
livros proporcionou a andlise das diversas posicdes relacionadas a construcao negativa
da identidade negra e compreensdes realizadas pelos alunos negros e brancos.

Na formacdo do grupo focal foi considerada a diversidade étnica dos alunos e
cada grupo foi formado com criangas brancas e negras. A escolha considerou que o
leitor se constitui nas relagfes sociais e a importancia da interagcdo das criangas com
pertencimento étnico-raciais diferentes, visto que a crianca branca € sempre
contemplada e representada de forma positiva por meio das obras literarias, enquanto as
criancas negras ficam a margem, ndo sdo representadas e na maioria das vezes sao
apenas coadjuvantes na literatura infantil e na vida, porque s&o socialmente interditas no
seu direito de ser através da exclusdo social e educacional.

A auséncia dos personagens negros foi notada e apontada pelas criangas negras e

brancas. O preconceito racial foi a justificativa encontrada para uma auséncia tdo



148

grande e incbmoda, porque ser negro é estar longe do padrdo eurocéntrico e distante
das obras literérias. As princesas negras ndo existem, mas as brancas sao conhecidas por
grande parte dos alunos.

Os esteredtipos que assolam a populacdo negra ja s@o partilhados pelas criancas
que associam 0s negros a sujeira e roubo. Sem representacGes positivas, as criangas
negras demonstraram um doloroso processo de negagdo: os menores do primeiro ano
demonstraram que, apesar de a identidade de negacgdo ja estar presente, a identidade
étnico-racial ainda ndo estava totalmente construida. As criancas no quinto ano
entenderam melhor o distanciamento da negritude. Essa constatacdo demonstra que as
criancas constroem, aos poucos, a identidade étnico-racial de negacao, porque o racismo
ndo permite as representacdes positivas na literatura infantil, no espaco escolar e a
discussdo dos temas previstos pela lei 10.639 no territorio nacional.

As criangas negras ndo sao respeitadas, sua estética € motivo de vergonha e
incémodo; a historia da populacao negra, marcada por dor, repleta de lutas, resisténcia e
vitdrias, também ndo é contada no espaco escolar. Alguns livros ainda trazem a
associacdo do negro com a dor e a pobreza e distanciam mais as criangas negras do
género e de sua identidade.

Os dados gerados confirmam as hipoteses iniciais da pesquisa de uma auséncia
quase total de livros com personagens negros, como protagonistas, na lista recomendada
pelo PNBE de 2010. A dor de ser negro ndo é entendida e respeitada no espago escolar.
Os professores ainda ndo estdo preparados para a educacao das relagdes étnico-raciais.
Sem a construcdo da identidade étnico-racial positiva, a autoestima da crianca negra
interfere diretamente no seu processo educacional.

Algumas editoras direcionam as suas obras literarias para educacéo das relacdes
étnico-raciais, porém ainda sdo poucas e ndo muito conhecidas no mercado editorial,
tanto que apenas um livro da Mazza Edigdes estava na lista de livros recomendados pelo
PNBE 2010.

Os dados também mostram que s a literatura infantil ndo é suficiente para a
construcdo positiva da identidade étnico-racial da crianca negra; mediar é fundamental
para que ocorra a implementacdo da lei 10.639, entretanto diante da importancia da
literatura para formacgdo da personalidade da crianca, € essencial que a crianga negra

seja contemplada e valorizada.
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A anélise dos personagens negros como protagonistas esta permeada pelas falas
e percepcOes das proprias criangas que foram sujeitas ativas ao demonstrarem um real
interesse na participacdo, ao dialogarem entre si o tempo todo por meio do grupo focal.
Analisaram a presenca dos personagens negros com a ajuda do outro e demonstraram a
importancia da relagdo entre os seres humanos. Um menino pintou o pai de marro e foi
repreendido pela professora; um aluno foi identificado como negro por um colega de
grupo focal e teve uma reacdo hostil. Embora a maioria dos alunos da escola seja
formada por negros (pretos e pardos), ndo foi dessa forma que eles se autojulgaram.

O Programa Nacional Biblioteca da Escola € o maior agente de distribuicdo de
obras literarias nas escolas do territdério nacional e, portanto, o responsavel pela
distribuicdo de livros com personagens negros como protagonistas. Ao longo da
pesquisa ficou evidente que a distribuicdo de livros com personagens negros ainda é
muito pequena e a crianca negra ndo é contemplada da mesma forma que a crianca

branca.
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