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Resumo

Esta pesquisa, caracterizada como qualitativa exploratoria e comparativa (BOGDAN,
BIKLEN, 2010; MICHEL, 2015), possui como objetivo principal compreender como o
estudo dos contos maravilhosos foi proposto em trés manuais didaticos de lingua
portuguesa destinados para o quarto ano do Ensino Fundamental de diferentes periodos
da educacdo brasileira (décadas de 1950, 1980 e 2010), visando a identificar possiveis
contribuicbes por parte destes manuais na formagdo de sujeitos criticos e emancipados.
Desse modo, o trabalho de pesquisa dedicou-se a tarefa de investigar a frequéncia com
que os contos maravilhosos aparecem nos livros em questdo, a qualidade conteudista
desses contos e as semelhancas e diferencas entre 0os manuais no que diz respeito ao
trabalho com o ficcional, concentrando-se em responder as seguintes questdes: como 0s
contos de fadas, género ficcional tdo importante para o desenvolvimento de uma
consciéncia mais elevada da crianca, vém sendo proposto para leitura e estudo ao longo
dos ultimos sessenta anos dentro dos livros didaticos? E, em consequéncia, quais sdo as
reais contribuicbes destes livros na formagdo do pensamento critico dos sujeitos
considerando a assiduidade deles nas praticas educacionais e 0s elevados investimentos
para se continuar garantindo a sua presenca nas escolas? Para responder tais questdes,
recorreu-se as contribuicdes de diferentes perspectivas: Bruno Bettelheim (1980), no
que se refere aos contos de fadas na infancia; Annie Rouxel (2013a, 2013b), Regina
Zilberman (2005, 2006) e Maria Amélia Dalvi (2010, 2011, 2013a, 2013b, 2015) acerca
da literatura no contexto escolar; e Dermeval Saviani (1991, 1993, 1999, 2000, 2009,
2011) e Ligia Marcia Martins (2015, 2016) no que tange o desenvolvimento das funcbes
psiquicas superiores e do conceito de consciéncia critica e imaginagdo. Assim, 0
percurso metodoldgico foi constituido por trés momentos: o primeiro, uma apreciagdo
dos registros historicos sobre o surgimento do livro didatico no Brasil e sua relacdo com
0 nascimento da literatura infantil brasileira; o segundo, a selecéo e estudo de trés livros
didaticos de Lingua Portuguesa que fossem destinados para o quarto ano da educagéo
bésica, fossem chancelados pelo poder publico e datassem, especificamente, as décadas
de 1950, 1980 e 2010; e, por fim, a terceira etapa, que constituiu na apresentacao,
andlise e problematizacdo dos dados produzidos, nos permitindo concluir a urgéncia e
relevancia desta tematica, bem como um possivel engessamento no trabalho com o texto

ficcional.

Palavras-chave: Literatura Infantil. Contos de Fadas. Livro Didatico.



Résumé

Cette recherche, caractérisée comme qualitative et comparative exploratoire
(BOGDAN, Biklen 2010, MICHEL, 2015), a pour objectif principal de comprendre
comment I'étude des contes merveilleux a été proposé dans trois manuels de langue
portugaise destinés aux éleves de la quatrieme année de I'enseignement primaire durant
différentes périodes de I'éducation brésilienne (1950, 1980 et 2010), afin d'identifier les
contributions possibles de ces manuels a la formation de 1’esprit critiques et émancipes.
Ainsi, les travaux de recherche sont restés concentrés sur la tdche de prospection au
sujet de la fréquence avec laquelle les contes merveilleux apparaissent dans ces livres,
puis sur la qualité du contenu de ces histoires, et enfin les similitudes et les différences
entre les livres, concentran sur la réponse aux questions suivantes: comment les contes
de fées, genre fictif si important pour le développement d'une conscience plus élevée de
I'enfant, ont-ils été proposés a la lecture et a I'étude depuis soixante ans dans les
manuels? Et, par conséquent, quelles sont les contributions réelles de ces livres dans la
formation de la pensée critique des sujets considérant leur assiduité dans les pratiques
éducatives et les investissements élevés pour continuer & garantir leur présence dans les
écoles?. Pour cela, nous avons utilisé les contributions de Bruno Bettelheim (1980), en
ce qui concerne les contes de fées durant I'enfance; Annie Rouxel (2013e, 2013b),
Regina Zilberman (2005, 2006) et Maria Amelia Dalvi (2010, 2011, 2013e, 2013b,
2015) a propos de la littérature dans le contexte scolaire; également Dermeval Saviani
(1991, 1993, 1999, 2000, 2009, 2011) et Ligia Marcia Martins (2015, 2016) en ce qui
concerne le développement des fonctions mentales supérieures et le concept de la
conscience critique. L'approche méthodologique a suivi trois étapes: la premiére, un
examen approfondi des documents historiques de I'émergence du manuel au Brésil et sa
relation avec la naissance de la littérature bresilienne pour enfants; la seconde, la
sélection et la cartographie de trois manuels de langue portugaise qui étaient destinés a
la quatrieme année de I'éducation de base, ils ont été sanctionnés par le gouvernement et
soient datés, plus précisément, les années 1950, 1980 et 2010; et, enfin, la troisiéme
étape, qui a constitué la présentation, l'analyse et la problématisation des donneées
produites, témoignant ainsi de l'urgence et de la pertinence de ce théme, ainsi qu'un
possible congélation du travail avec le texte fictif.

Mots-clés: Littérature pour enfants. Contes de fées. Livre didactique.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Verifica-se h& algum tempo que a escola ndo corresponde as aspiracdes de alguns
brasileiros, 0s governantes, em sua maioria integrantes da elite das mais altas classes da
estrutura social, insistem em governar todo um povo sem ouvi-lo e sem conhecer seus
anseios. A cada medida tomada sem discussao observa-se a consolidagdo de uma escola
que marginaliza, exclui e condiciona, silenciando uma nagéo que, apesar de ter muito a
dizer, se vé emudecida, obrigada ao monologo (SAVIANI, 1993, 1999).

O aluno, mesmo sendo o foco da educacgdo, quando estd na escola vé-se obrigado a
expressar-se nas portas dos banheiros, nas carteiras das salas de aula ou nas capas de
caderno, pois, onde ele deveria aprender a dialogar com os demais sobre as suas
opressdes, anseios e, em particular, sobre as condicdes essenciais em que se Vive,
aprende a ficar calado, a ndo sair do lugar, a sentar onde ¢ mandado, a obedecer sem
questionar. Refletir sobre incoeréncias como essas € 0 que a escola deveria ensinar - e
ndo o contrario -, de maneira que a voz que emana dos alunos, e da sociedade em geral,
pudesse encontrar-se com outras vozes e dialogar criticamente com elas em pé de

igualdade, afirmando sua existéncia, seu valor e sua for¢ca (SAVIANI, 1993, 1999).

Entretanto, observa-se que o direito a esse dialogo vem sendo negado constantemente
com préticas de ensino engessadas, politicas publicas planificadoras, e diversas acdes
que ndo estimulam a reflexdo ou o pensamento filosofico, que inibem as ideias e o
poder de criacdo, que se prestam apenas a moldar, disciplinar e garantir que somente o

necessario para a formacao de méo de obra seja aprendido — e as vezes nem isso.

A fragilidade do o ensino de literatura nos anos iniciais da Educacdo Basica, por
exemplo, pode ser entendida como uma das acdes que visa a garantir somente o
necessario. O abafamento da fantasia e da imaginacéo ainda nos primeiros anos da vida
estudantil e o foco no ensino de gramatica durante as aulas de Lingua Portuguesa
reforcam o discurso de inutilidade da literatura na vida dos sujeitos e garantem o
aprisionamento deles nos conhecimentos elencados apenas nas relagdes de seus grupos

sociais.
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Tal aprisionamento impossibilita os sujeitos de sairem do lugar comum para um
encontro com o desconhecido e o diferente, ou seja, para um encontro com 0 outro;
acredita-se que é exatamente a partir do momento que o outro sai da condi¢do de objeto
desconhecido e vai para a condicéo de sujeito também produtor de conhecimento que 0s
individuos se inter-relacionam, fortalecem lacos, e d&o inicio a um dialogo fruto de um

pensamento coletivo reflexivo e emancipatério (SAVIANI, 1993, 1999).

Falar do outro e de ndés mesmos em relacdo as inumeras complexidades que nos
circundam é exatamente o que a literatura vem realizando ha milhares de anos; a partir
da experiéncia da leitura literaria o aluno tem a oportunidade de explorar sentimentos
até entdo desconhecidos, de extrair reflexGes e questionamentos, e, segundo Rouxel
(2013a, p. 24), ele tem a possibilidade de “[...] enriquecimento do imaginario,
enriquecimento da sensibilidade por meio da experiéncia ficticia, e construcdo de um

pensamento”.

Sdo esses pensamentos, segundo a mesma autora, 0s responsaveis pelo desenvolvimento
do sujeito e de sua humanidade, e, no que tange especificamente ao desenvolvimento da
crianca, Bettelheim (1980, p. 12) afirma que a medida que ela se desenvolve como
sujeito aprende a se entender melhor e, com isso, torna-se mais capaz de entender os
outros e eventualmente relacionar-se com eles de forma mutuamente satisfatoria e

significativa.

Logo, entende-se que o ensino da leitura literaria na escola é imprescindivel, e, sob
nenhuma circunstancia, deve ser secundarizado. Tal leitura, quando realizada de forma
coletiva em sala, socializa experiéncias, gera debates, estimula o pensamento filosofico
e, quando além de lido e discutido o texto literario pode ser estudado de forma integral,
Rouxel (2013a, p. 21) afirma que tal agdo “[...] permite descobrir, identificar e
compreender os fendmenos sobre o0s quais serdo estabelecidos conceitos e nog¢Ges que,

ao longo do tempo, se transformaréo em ferramentas de leitura”.

Tendo em mente que essas ferramentas podem expandir a capacidade argumentativa dos
sujeitos e auxiliar na criacdo de um contexto mais amplo para interpretacéo, suspeita-se
que seja nos primeiros anos da Educacdo Bésica, momento em que os alunos revelam

mais abertamente 0s seus pensamentos e emoc0es, que o0 ensino de leitura literaria deve
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iniciar, em especial com textos de cunho ficticio e fantasioso, pois incitam diferentes
possibilidades de interpretacdo, estimulam a subjetividade da crianca, e permitem o
didlogo com os devaneios de leitura do outro (ROUXEL, 2013).

Dentre 0s géneros textuais que possuem a ficcdo e a fantasia como caracteristicas
principais, encontram-se 0s contos de fadas! como um dos mais populares entre as
criancas. Sempre providos de muita criatividade, esses contos tratam de problematicas
humanas universais e costumam conter a presenca de problemas existenciais e de

conteudos histéricos e ideoldgicos.

Essas estdrias, também conhecidas como contos maravilhosos, sdo estruturantes do
objeto de analise desta pesquisa, que se dedicou a compreender como se deu/da o estudo
desses contos em um dos suportes/géneros de mais facil acesso nas escolas publicas
brasileiras quando se trata do trabalho com a literatura: o livro didatico de Lingua

Portuguesa?.

Devido ao longo e complexo percurso destes livros na formacgdo dos sujeitos, optou-se
por tomar como corpus trés manuais didaticos de diferentes momentos e contextos da
educacio brasileira (décadas de 1950, 1980 e 2010°%), visando a identificar de que
maneira esses diferentes livros escolares propuseram em suas respectivas épocas 0
trabalho com a leitura literaria, a ficcdo e a imaginacdo dos alunos, trés elementos
considerados relevantes para o desenvolvimento da crianga e, consequentemente, para a

formagc&o do homem critico e reflexivo®, objetivo fundamental da escola.

1 O que entendemos aqui como contos de fadas é o mesmo que o pesquisador Propp (2003) denomina
contos maravilhosos devido a presenca de qualquer elemento fantastico nas histérias. Compartilhamos da
premissa dos autores Corso e Corso (2006) de que os contos de fadas ndo precisam ter fadas, mas devem
conter algum elemento extraordinério, surpreendente e encantador. Por estas raz6es as nomenclaturas
“contos de fadas” e “contos maravilhosos” aparecerdo como sindnimos no decorrer de todo o trabalho.

2 Tendo em vista a diversidade de nomenclatura das diferentes tipologias referentes aos manuais
escolares, se utilizard, para efeito deste panorama, livro, obra, manual didaticos etc. como sindénimos.

3 Cada década mencionada foi selecionada devido aos notérios acontecimentos nacionais que as tornaram
marcos simbolicos na historia do Brasil. Sendo a década de 1950 um periodo conhecido como “anos
dourados” em que acreditava-se na consolidacdo de uma forte democracia; década de 1980 um periodo de
“retomada de folego”, a ideia de democracia ¢ frustrada nos anos anteriores pela ditadura e inicia-se € a
retomada de sua consolidacdo; e anos 2010, periodo em que se vive nos primeiros cinco anos as herangas
dos governos trabalhistas e, posteriormente, percebe-se que, mesmo quase 40 anos apés o término da
ditadura, a democracia brasileira ainda é fragil e questionavel.

4 No terceiro capitulo deste trabalho, sera apresentado mais detidamente o conceito de homem critico e o
seu processo de formacéo, o qual julgamos objetivo principal da educacédo béasica escolar.
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O primeiro manual didatico cerne da analise da presente pesquisa ¢ denominado “Meu
grande amigo”, de Diva Vilaga Carretero ¢ Maria Helena A. Pereira, publicado pela
Companhia Editora Nacional em 1953, momento em que se come¢a uma razoavel
reflexd@o sobre os livros escolares devido ao forte controle ético e moral que eles sofriam

na época, apesar de neste periodo eles ainda ndo serem objeto privilegiado de

investigacéo.

Imagem 01 — Capa do LD da década de 1950 (1) Imagem 02 — Contracapa do LD da década
Fonte: A autora (2018) de 1950 (1)

O segundo manual didatico ¢ denominado “Aprender ¢ viver - comunicacdo e
expressdo”, de Amara Fiore, publicado pela Editora do Brasil S/A e co-editado pela
Fundacdo Nacional de Material Escolar — FENAME, do Ministério da Educacéo e
Cultura para o Programa do livro didatico, em 1982, momento em que os livros
didaticos se aproximaram da metade da soma total de livros que eram produzidos no
Brasil, recebendo recursos que possibilitaram o aumento posterior dessa quantia e o
interesse de pesquisadores de diferentes areas académicas.

Imagem 03 — Capa do LD da década de 1980 (1) Imagem 04 — Contracapa do LD da década
Fonte: A autora (2018) de 1980 (1)
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7

O terceiro manual didatico é denominado “Projeto Buriti-Lingua Portuguesa”,
concebido, desenvolvido e produzido pela Editora Moderna como obra coletiva em
2014, e que, no inicio de 2016, teve 333.497 mil exemplares enviados as escolas
publicas brasileiras, ocupando atualmente o posto de segunda obra didatica mais
distribuida pelo PNLD no pais® nesse momento, o livro didatico ja é um objeto
intensamente estudado no Brasil e o governo investe anualmente milhdes de reais em

sua producao e distribuicéo.

TochE VO o

Imagem 05 — Capa do LD dos anos 2010 (1) Imagem 06 — Contracapa do LD dos anos
Fonte: A autora (2018) 2010 (1)

Os trés livros foram amplamente divulgados em territorio nacional pelas suas editoras,
sdo destinados para o quarto ano de estudos da Educagdo Basica® (momento em que a
crianca ja apresenta uma certa autonomia leitora), se referem a disciplina de Lingua
Portuguesa e apresentam entre si um espaco temporal de aproximadamente 30 anos
entre uma producdo e outra, 0 que nos permitiu olhar para estes objetos a partir de

diferentes contextos da historia politica e educacional do Brasil.

A presente investigacdo, que caracterizou-se como qualitativa e comparativa
(BOGDAN, BIKLEN, 2010; MICHEL, 2015), foi conduzida por meio das
consideracOes de Bettelheim (1980), no que se refere aos contos de fadas na infancia; de

5 Optamos por trabalhar com a segunda obra mais distribuida devido as dificuldades encontradas para se
ter acesso em tempo habil & obra que ocupava o primeiro posto.

® Tendo em vista as diversas modificagdes de nomenclatura que o sistema seriado escolar sofreu ao longo
dos anos, o quarto ano o qual nos referimos aqui € o tempo de permanéncia do estudante no Ensino
Fundamental e ndo a série.
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Rouxel (2013a, 2013b), Zilberman (2005, 2006) e Dalvi (2010, 2011, 2013a, 2013b,
2015) acerca da literatura no contexto escolar; e de Saviani (1991, 1993, 1999, 2000,
2009, 2011) e Martins (2015, 2016) no que tange ao desenvolvimento das funcoes

psiquicas superiores e, consequentemente, do sujeito critico.

Pretendeu-se com essa analise compreender como o estudo dos conto de fadas, género
ficcional tido por pesquisadores como de suma importancia para o desenvolvimento de
uma consciéncia mais elevada da crianca (BETTELHEIM, 1980; CORSO, 2006), vem
sendo proposto ao longo dos ultimos sessenta anos por manuais didaticos que
conquistaram uma notdria presenca no ambiente escolar, propuseram contetdos e
métodos, influenciaram na préatica docente e vém, ha um longo periodo, fazendo parte

da formagé&o de milhares de jovens brasileiros.

Hoje, para muitos docentes, o livro didatico &, por vezes, a principal referéncia para a
elaboracdo de atividades, sequéncias didaticas e avaliacbes, e mesmo quando se diz
dispor de outras fontes que ndo o livro didatico, como a internet e/ou apostilas
autdbnomas, vé-se, em repetidas situacdes, a reproducdo de exercicios do LD em blogs,
sites, e paginas escolares disponiveis na internet, bem como a sua reproducdo em

apostilas e demais materiais escolares montados por professores e equipes pedagogicas.

Atualmente, a elaboracdo desses manuais € condicionada as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e, igualmente, aos Parametros Curriculares Nacionais; todo
conteddo presente nestes livros deve estar de acordo com os documentos oficiais citados
e passar pelo crivo do Programa Nacional do Livro Didético, logo, entendemos que 0s
estudos, textos e abordagens presentes nestes manuais sdo, de certa forma, o reflexo do

que o préprio Estado’ intenta para a formagao basica da sociedade.

Logo, a assiduidade desses livros nas praticas escolares, os elevados investimentos para

se continuar garantindo a presenca deles nos ultimos anos e o fato de serem

" Entendemos Estado a partir da definicdo de Gramsci, que segundo Mochcovitch apud Baczinski, o
descreve como “[...] o conjunto dos o6rgdos por meio dos quais a hegemonia ¢ a coer¢do da classe
dominante (ou classes dominantes) sdo exercidas sobre as classes subalternas da sociedade. A hegemonia
é a coercdo — os dois aspectos da dominagdo de classe — sdo asseguradas pelo exercicio das duas fungdes
do Estado: funcdo de dominio e funcdo hegembdnica (LIMOEIRO CARDOSOS, 1978, p. 72-6). A fun¢do
de dominio é desempenhada na sociedade politica e envolve a coercdo, em seus aspectos legais e mesmo
policial militar. A fungdo hegemdnica — cujo “terreno” proprio de agéo, como ja foi visto, é a sociedade
civil —tem o papel de obter o consenso e a adesdo das classes subalternas, instituindo um bloco que relne,
numa ‘“harmonia” historicamente provisoria, as diversas forgas sociais, promovendo a unificacdo
ideologica e cultural da nag¢do” (2011, p. 98).
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praticamente uma ponte do governo para a escola nos fazem questionar sobre as reais
contribuicbes destes manuais na formacdo do homem critico, em especial, no
desenvolvimento da imaginacéo, da reflex&o, e da subjetividade na inféncia, elementos

0s quais julgamos de extrema relevancia nos primeiros anos de formacéo do sujeito.

No que tange ao trabalho com a literatura infantil a partir desses manuais, observa-se
uma certa caréncia de pesquisas e producoes em geral que se debrugam ndo apenas sob
a presenca da literatura nos manuais das séries iniciais, mas que se dedicam a investigar
a maneira como o estudo do texto literario € proposto, como as diversas possibilidades
de leitura sdo tratadas, e de que forma tanto aquele texto quanto a sua proposta de
andlise contribuem para estimular a imaginac&o e o intelecto da crianga, possibilitando-a

maior clareza de seus sentimentos e conflitos internos (BETTELHEM, 1980).

Tal caréncia de pesquisas pode estar relacionada ao fato de que tematicas como o ensino
de Lingua Portuguesa e leitura literaria estdo pouco presentes na formacgdo dos
professores dos anos iniciais. Em investigacdo sobre as representacdes da tencionada
formacéo inicial do professor, por exemplo, Silva (2013) constatou, por meio da analise
do Projeto Politico-Pedag6gico (PPP), da Matriz Curricular (MC), e de outros
documentos oficiais da Licenciatura em Pedagogia oferecida pela UFES, que durante
toda a graduacdo apenas uma disciplina sobre o ensino de Lingua Portuguesa e outra

sobre a literatura infantil sdo oferecidas como disciplinas obrigatorias.

Contudo, ndo se almeja insinuar que os profissionais da area pedagbgica ndo se
interessam pelo estudo da analise do texto ou da leitura literaria — ao contrario;
pretende-se demonstrar que apos a conclusao da alfabetizacdo escrita e leitora, muito
das propriedades especificas da lingua e da literatura devem ser exploradas neste
periodo da vida do estudante, todavia, nem sempre o estudo dessas propriedades

linguisticas e literarias estdo presentes na formacao do pedagogo.

Em razdo disso, atividades de analise de texto, como as questbes de interpretacdo
textual que normalmente se apresentam apds o término da leitura, quase nunca séo
elaboradas de forma auténoma pelo préprio professor dos anos iniciais, que acaba
recorrendo exclusivamente aos manuais didaticos ou aos bancos de questfes da internet

no momento de elaborar suas aulas de literatura.
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Todavia, a interpretacdo textual € um momento importante do ensino de leitura literaria
e o docente deve estar preparado para medié-lo, pois é a ocasido em que ele poderd, por
meio de questbes estratégicas, aferir a compreensdo do aluno acerca do texto, ouvir a
sua opinido sobre o tema, identificar as diferentes leituras realizadas pela turma,
dialogar sobre casos semelhantes ou distintos, adentrar em contetidos mais complexos e
profundos para a infancia, dentre tantas outras possibilidades que apenas reforcam a
importancia dessa préatica e, principalmente, a importancia de atentar-se para como ela

tem sido desenvolvida tanto pelo docente quanto pelo livro didatico.

Por iss0, as questdes que conduziram esta pesquisa foram as seguintes: como 0s contos
de fadas, género ficcional tdo importante para o desenvolvimento de uma consciéncia
mais elevada da crianca, vém sendo propostos para leitura e estudo ao longo dos ultimos
sessenta anos dentro dos livros didaticos? E, em consequéncia, quais sdo as reais
contribuicdes destes livros na formacdo do pensamento critico dos sujeitos
considerando a assiduidade deles nas praticas educacionais, 0s elevados investimentos
para se continuar garantindo a sua presenca nas escolas e o fato deles serem
praticamente uma ponte do governo para a escola no que diz respeito as intencdes

formativas?

A luz dessas problematicas, intentou-se compreender como o estudo desses contos foi
sendo proposto por livros didaticos de Lingua Portuguesa chancelados pelo poder
publico ao longo dos ultimos sessenta anos da educacdo brasileira, visando a identificar
de que forma as importantes mensagens contidas nesse género textual foram trabalhas
pelos manuais didaticos, a ponto de trazerem a lume em suas paginas questdes que
abordassem as particularidades das estorias e pudessem, de alguma forma, contribuir

para a formacéo de sujeitos emancipados.

Partimos da premissa de que o estudo dos contos de fadas ocorreria da mesma maneira
nos trés manuais selecionados, a saber, “Meu grande amigo”, de Diva Vilaca Carretero
e Maria Helena A Pereira (1950); “Aprender ¢ viver: comunicagdo e expressdo”, de
Amara Fiore (1980); e “Projeto Buriti Lingua Portuguesa”, obra coletiva produzida pela
editora Moderna (2010); e que mesmo tendo sido eles elaborados em épocas distintas,
ndo apresentariam diferencas significativas em suas propostas de trabalho com o género
ficcional, indicando uma possivel estagnacdo no processo de ensino-aprendizagem

adotado por estes livros.
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Para verificar tal hipdtese, percorremos diferentes etapas durante o desenvolvimento da
pesquisa, que estdo descritas ao longo dos quatro capitulos nos quais se estruturou este
trabalho, séo eles:

a) Capitulo 1 - “Contextualizando o livro didatico no Brasil (décadas de 1950, 1980 e
2010) ”, momento em que intentou-se apresentar um breve levantamento de dados sobre
a presenca dos manuais escolares em diferentes periodos historicos do Brasil, em
especial nas décadas selecionadas para compor o recorte temporal desta pesquisa,
visando a demonstrar a importancia de se olhar para este manuais de maneira critica e
ponderada, trazendo a baila informacGes sobre o surgimento dos livros didaticos no
pais, a manipulacdo que eles receberam pelos controles instituidos de cada época e
sobre o crescimento notavel do PNLD ao longo dos ultimos anos;

b) Capitulo 2 - “Estudos contemporaneos sobre a literatura infantil em livros didaticos”,
momento em que uma sintese dos trabalhos encontrados sobre contos de fadas e
literatura em livros didaticos das séries iniciais é apresentada e discutida juntamente
com um levantamento historico sobre a origem da literatura infantil, sua duplicidade

congénita e sua relagdo com os manuais escolares.

c) Capitulo 3 - “Contribuigoes tedrico-metodoldgicas da Pedagogia Historico-Critica e
da Psicologia Historico-Cultural”, momento que teve como objetivo principal
contextualizar a matriz politica e tedrica da Pedagogia Historico-Critica e expor 0s
conceitos fundamentais da Psicologia histérico-cultural, visando a correlacionar ambas
as teorias com 0 nosso pensamento de que o ensino de leitura literaria na escola a partir
das séries iniciais poderia potencializar o desenvolvimento do sujeito em sua plenitude a
partir da superacdo de suas fungdes psiquicas elementares. Ademais, discutirmos dentro
deste mesmo momento, porém em tdpicos distintos, a definicdo de sujeito critico,

psiquismo e imaginacao;

d) Capitulo 4 -“Uma leitura sobre contos maravilhosos em livros didaticos das décadas
de 1950, 1980 ¢ 2010, momento que os livros didaticos selecionados sdo apresentados
mais detidamente, os dados produzidos sdo discutidos e problematizados, algumas
leituras sdo depreendidas e comegamos a delinear possiveis respostas para as questdes

que impulsionaram este trabalho.
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Os momentos percorridos por esta pesquisa durante suas buscas por respostas findam no
capitulo “Consideragoes finais”, momento que as questdes iniciais sdo respondidas e

algumas consideragdes sobre as reflexdes apresentadas no trabalho sdo tracadas.
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Capitulo 1

CONTEXTUALIZANDO O LIVRO DIDATICO NO BRASIL

(DECADAS 1950, 1980 E 2010)
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1. Contextualizando o livro didatico no Brasil (décadas 1950, 1980 e 2010)

Atendendo ao que propds a Inspetoria geral de instrucdo do Municipio da Corte: 1°
nenhum livro, mapa ou objeto de ensino serd adotado nas escolas publicas sem
prévia aprovacdo do ministro do Império, ouvido o Conselho diretor, que dara
parecer fundamentado; a adocdo dos livros ou compéndios que contenham matéria
de ensino religioso, precedera também a aprovacdo do bispo diocesano.

(Decreto n. 9.397, de 7 de margo de 1885. Rio de Janeiro)

Partimos da premissa que o estudo dos manuais escolares® ndo pode ser realizado de
forma isolada focando apenas o livro em si, mas visando compreender que 0s escritores
e suas obras didaticas sdo parte integrante de um sistema educacional institucionalizado
e ndo estdo separados do Estado. Visto isso, este capitulo apresenta um breve
levantamento de dados sobre a presenca dos manuais escolares em diferentes periodos
historicos do Brasil.

Tal levantamento consiste em um esfor¢co para resgatar e trazer a lume a situagéo
politica, social e, principalmente, educacional de cada periodo da histéria brasileira em
gue 0s nossos objetos de estudo estdo inseridos, a saber, décadas de 1950, 1980 e anos
2010.

Né&o pretendemos, contudo, fazer uma histéria da educacdo do Brasil ou analisar a fundo
todas as situacdes emergenciais do sistema educacional, intentamos, neste momento,
apenas situar a educacédo brasileira nos marcos temporais selecionados, para que antes
de falarmos da literatura infantil no livro didatico possamos melhor compreender este

género/suporte e os diferentes significados que ele foi recebendo ao longo dos anos.

Faz-se necessario ressaltar que, apesar de pretendermos focar nossos estudos em trés
décadas especificas da historia, reconhecemos a importancia das discussdes e dos
acontecimentos que antecederam e perpassaram nossos recortes temporais, por isso, a
medida que os dados de diferentes momentos historicos forem apresentando-se
relevantes para a discussao, iremos trazé-los para o trabalho a fim de contribuir para a
construcdo coletiva de um saber historico e filoséfico sobre os livros didaticos no

Brasil.

8 Tendo em vista a diversidade de nomenclatura das diferentes tipologias referentes aos manuais
escolares, estaremos, para efeito deste panorama, usando livro, obra, material, manual didaticos etc. como
sinbnimos.
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1.1 Pela estrada afora: consideracdes iniciais

Atualmente os livros didaticos sdo objetos de estudo de diversas areas do conhecimento
e estdo presentes em todo o territério nacional devido a uma das maiores iniciativas
mundiais para a distribuicdo gratuita de livros escolares: o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Entretanto, nem sempre houve interesse de pesquisa pelos livros
didaticos e nem todo esforco empreendido no PNLD teve como objetivo a emancipagdo

dos sujeitos.

O surgimento do livro didatico no Brasil foi minuciosamente controlado pelos poderes
instituidos da época - e podemos afirmar que tal controle jaze até os dias atuais -; sua
historia permanece em construcdo sem que possa ser sintetizada em apenas um conjunto
de leis, ordens, e medidas governamentais desordenadas que continham as primeiras
iniciativas dos governantes para manter o conteudo de acordo com 0s bons costumes

pretendidos e assegurar somente a distribuicdo de obras autorizadas.

A primeira vez que o termo “livro didatico” apareceu em documentos oficiais do
governo é datada no final da década de 1930, mais precisamente em 30 de dezembro de
1938, por meio do decreto-Lei n® 1006, artigo 2°, paragrafo 1 (SILVA, 2004, p. 17).

Todavia esta ndo foi a primeira vez que 0s governantes mencionaram a literatura escolar
em suas discussdes; durante o século XIX, por exemplo, a presenca dos livros escolares
é frequentemente identificada nos decretos como compéndios, livros de leitura,
cartilhas, manuais enciclopédicos e outros, contribuindo, posteriormente, para o inicio

de uma fecunda e problematica discusséo sobre o verdadeiro conceito do livro didatico.

Nesta pesquisa compreendemos este livro numa perspectiva ampla, ndo apenas como
uma questdo pedagogica, e sim como uma questdo social e politica, isto €, como um
material complexo produzido para 0 uso escolar tanto do professor quanto do aluno;
instrumento pedagogico portador de um sistema de valores e ideologias, uma

mercadoria.

Segundo Bittencourt (2008, p. 14), uma mercadoria que “[...] obedece a evolucdo das
técnicas de fabricacdo e comercializacdo pertencentes aos interesses do mercado” e se

configura como “[...] um depositario dos diversos contetdos educacionais, um suporte

25



privilegiado para recuperar 0s conhecimentos e técnicas considerados fundamentais por

uma sociedade em determinada época”.

Contudo, essa compreensdo mercadoldgica do livro escolar nem sempre foi tdo clara
como verificamos hoje, durante muitos anos tais livros foram vistos como um dos
elementos mais valiosos e imprescindiveis do ambiente escolar, tanto para os alunos

quanto para os docentes.

De acordo com Bittencourt (2008), esta visdo deu-se, principalmente, pelo fato de que
os livros escolares eram elaborados pelos clérigos da instituicdo catdlica, que tinham
como objetivo primordial a formacdo moral e civica da crianca baseada nos preceitos
biblicos e nas determinacfes imperiais da época, dando aos livros uma aurea divina e
celestial, que era constantemente reforcada pela pequena parcela da sociedade que

frequentava a escola: a classe dirigente tradicional de aristocratas.

A partir do momento que houve um “rompimento” com a denominagdo religiosa - €
incluimos o termo rompimento entre aspas devido a igreja ter continuado influenciando
e interferindo veementemente na escola - iniciou-se uma batalha pela educacdo “laica” e
gratuita para todos (motivada principalmente pelas exigéncias dos projetos de
modernizagdo que precisavam garantir o aumento da mao de obra “qualificada”), e os
manuais escolares passaram a ser assunto premente de ministros de Estado, presidentes

de provincias, inspetores escolares e até de administradores.

O inicio do século XIX foi marcado por projetos que insistiam na traducdo de obras
estrangeiras (em especial francesas ou alemas) ou na confecgdo de manuais que fossem
uma adaptacdo dessas obras. Mas, devido as grandes dificuldades de transporte e a falta
de escritores pedagogicos, a escassez de livros na escola tornou-se um agravante e logo
foi apontada como um dos motivos para a deficiéncia escolar da época
(BITTENCOURT, 2008).

Em 1834, aproximadamente, ideias provinciais passaram a ganhar visibilidade e Pirola
(2008) afirma que foi a partir deste momento que os estados passaram a poder elaborar
e selecionar seus proprios livros, desde que eles estivessem de acordo com as exigéncias

morais da época e fossem aprovados pelas autoridades.

Esta imposicdo de que os livros deveriam seguir determinadas exigéncias fez com que

0s professores autores do inicio da segunda metade do século XIX estivessem
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implicitamente obrigados a conhecer e a cumprir todas as proposi¢des educacionais dos
presidentes de suas provincias, estando os seus livros sempre condicionados a
aprovacdo ou ndo aprovagdo das autoridades, elemento do qual o sucesso da obra

dependia inteiramente.

Essa dependéncia marcou o envolvimento dos editores e das autoridades politicas da
época, criando uma nitida relacdo de subserviéncia que pode ser constatada por meio
das extensas dedicatorias ao governo presentes nas capas dos manuais escolares, o que
contribuia para que as obras fossem aceitas e circulassem sem ressalvas
(BITTENCOURT, 2008).

Entretanto, faz-se necessario ressaltar que a contribuicdo dessas dedicatdrias era
insignificante perto de toda articulacdo necessaria para a autorizacdo e aquisicdo de
livros pelo governo. Segundo Bittencourt (2008, p. 76), “[...] negociacdes e conflitos
estavam presentes nas tipografias provinciais, responsaveis pelos periédicos locais. As

lutas partidarias representavam, muitas vezes, o nascimento e a morte de muitas delas”.

Com isso, o livro didatico foi, gradativamente, popularizando-se nas salas de aula e
tornou-se, no ambito da politica, um explicito e imprescindivel instrumento para a
concretizacdo de estratégias e manobras politicas, que podem ser exemplificadas com o
projeto de patriotismo e unidade nacional que consistia na publicacdo de textos que
insinuavam uma visdo de pétria forte, grandiosa e bem administrada, ocultando de

varias geracdes os sérios problemas sociais, econdmicos e estruturais do pais®.

Bittencourt (2008, p. 53) afirma que os livros escolares eram vistos pelos governantes
como elementos fundamentais na sala de aula, “[...] porque evitariam que professores
usassem quaisquer textos impressos ou mesmo manuscritos que poderiam tratar de

assuntos subversivos ou designios educacionais”. Segundo a autora:

O livro escolar foi concebido pelo poder instituido como um poderoso
instrumento para fixar e assegurar determinada postura educacional, veiculo
privilegiado para inculcar normas e ortodoxias. O livro didatico proposto
com base na instalagdo de instituicGes escolares publicas deveria se
encarregar de uniformizar o saber escolar, de construir uma forma de pensar a
ciéncia e de reforcar a disseminagdo de crencas religiosas oficiais (2008, p.
63).

® Sobre as vises contidas nos manuais escolares é importante a obra de Maria de Lourdes Chagas Deiro,
As belas mentiras: a ideologia subjacente aos livros didaticos (1978).
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Por essa razdo os textos escolares eram rigorosamente controlados e a maioria das
autoridades da época apresentava constantemente os “perigos” desses textos em seus
discursos, que, para Bittencourt (2008), podiam ser resumidos em um incisivo pedido
para que os manuais escolares fossem confeccionados de forma correta quanto as suas
informacdes (incluindo padrdes linguisticos) e que eles expressassem o0s valores e a

moral da sociedade evitando qualquer desvio de natureza “espiritual”.

Perante esse contexto, os livros didaticos produzidos nos estados passaram a percorrer
uma mesma trajetoria, que comegava no seu processo de escrita, passava pelo processo
de confeccéo, era submetido ao controle do governo e, sendo recomendado, chegava as

salas de aula das escolas publicas. Bittencourt acrescenta que:

A producdo de obras didaticas nas provincias era realizada sob as mesmas
condi¢Bes de instabilidade politica e mais do que outras obras impressas
necessitava do aval do poder educacional para sobreviver, pois dependia da
aprovacdo das autoridades educacionais para a circulacdo e adocdo nas
escolas. Autores e editores de obras didaticas tiveram de se submeter as
imposi¢fes governamentais, tendo, ainda, agravante de ser o governo o
principal consumidor dessa literatura (2008, p. 76).

Este processo foi fortemente alimentado pelo governo, que chegou a premiar
autoridades e tradutores com dinheiro e titulos como forma de reconhecimento pelas
producdes de livros didaticos ideais. Esse contexto de status criado pelo governo atraiu
diversos professores para a escrita didatica e elevou socialmente todos que se ocupavam

da tarefa de avaliar tais livros.

Diante disso, pouco a pouco, o manual escolar foi ganhando rétulo de autoridade e
tornando-se inquestionavel na sala de aula, cuidando de solidificar implicitamente as
diferencas sociais mantendo cada qual no seu “devido lugar”. O governo fazia saber que
a idoneidade das pessoas que avaliavam os livros era intacta e perfeita, dando aos

manuais as mesmas caracteristicas.

Qualquer oposicao era malquista, e, de acordo com Bittencourt (2008, p. 58), “[...] os
professores que ndo usavam as obras autorizadas eram multados em quinze mil réis,
segundo a lei de 19 de agosto de 1868 da provincia de Sao Paulo”. O que obrigava os

docentes a utilizarem todas (e somente) as obras autorizadas.

Com vista a paliar tanto controle, alguns anos depois, por volta de 1883, o governo deu

ao professor a “liberdade” de escolher com quais livros ele gostaria de trabalhar em sala
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de aula, contudo, a imposi¢do de que deveriam ser apenas obras autorizadas continuava,
e 0 governo passou a disponibilizar as escolas listas de obras recomendadas que seriam
periodicamente atualizadas.

Faz-se necessario acrescentar que nao se via este mesmo controle nos estabelecimentos
privados de ensino, o que reforca a afirmacdo de Bittencourt (2008, p. 61) de que “os
livros didaticos foram concebidos para que o estado pudesse controlar o saber a ser
divulgado pela escola”, mais especificamente a escola publica, logo, o saber a ser

divulgado as massas.

No inicio do século XX, além da sabida fetichizacdo e do elevado grau de valor que ja
eram atribuidos aos manuais escolares, eles passaram a ser vistos como o principal
instrumento do professor, ndo auxiliando somente no que diz respeito ao conteddo, mas,
segundo Pirola (2008, p. 85), passando a servir como método de ensino e dinamizador
da aprendizagem, incorporando listas de exercicios ao final de cada capitulo e extensas

explicages.

A medida que o livro didatico foi ganhando autonomia, ele passou a formar tanto o
aluno quanto o professor. Silva (2004, p. 17) afirma que os manuais escolares foram
uma solucdo para o despreparo docente, pois, no lugar de investir elevadas quantias em
sua formacdo bastava fornecer-lhe um livro que sozinho ensinasse tudo que fosse

preciso saber e fazer.

Tal despreparo era uma temdtica muito comum entre as autoridades politicas e a
sociedade em geral, desde que os padres deixaram de exercer a docéncia com
exclusividade. Entretanto, apesar da reconhecida e discutida necessidade de se oferecer
uma formacédo mais qualificada para os professores, a lacuna entre o discurso e a préatica

sempre foi muito profunda.

Dessa forma, o livro didatico acabou funcionando como um mecanismo de atualizacao
profissional, definindo o que e como ensinar, propondo sequéncias didaticas e
consagrando formas, tudo isso envolto de uma aura de veracidade que, veladamente,
engessou o trabalho pedagdgico e influenciou a maioria das atividades e propostas
desenvolvidas em sala de aula, de modo que mesmo quando o professor ndo dispunha

do livro escolar ele seguia o formato do manual.
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Esta situacdo foi sendo reforcada pela escassez de suporte profissional, de recursos
financeiros, de condicdes ideais de trabalho, pela falta de uma politica de formacéo
docente adequada e, principalmente, pelas facilidades que o livro escolar oferecia.
Segundo Silva esse livro era e ainda é muito sedutor para o professor por:
[...] possuir a caracteristica, por um lado, de propiciar praticidade ao trabalho
pedagogico, embora, as vezes, seja uma praticidade acritica e alienante e, por
outro lado, de ser agradavel e atrativo aos olhos de quem I€, uma vez que ha

uma preocupacao crescente com o aspecto visual através de projetos graficos
cada vez mais atraentes (2004, p.21).

Logo, o livro didatico tornou-se muito sedutor ndo apenas para 0S governantes, mas
também para aqueles docentes que se viam desprovidos da necesséria formacéo teorica
e pratica que a sua profissao exigia. Com isso, cada vez mais a relacdo de dependéncia
era reforcada, e, no periodo do estado novo iniciaram-se as primeiras medidas para
manter essa relacao, criando o Instituto Nacional do Livro (considerado o inicio do atual
PNLD), que tinha como principais objetivos elaborar atividades relacionadas aos
manuais escolares e estabelecer convénios que garantissem a producdo e distribuicdo

desses materiais.

De acordo com os dados disponibilizados pelo portal do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacio®, este Instituto foi criado para “[...] legislar sobre
politicas do livro didatico [...] contribuindo para dar maior legitimidade ao livro

nacional e, consequentemente, auxiliando no aumento de sua producao”.

A manutencdo da relacdo de dependéncia entre livro didatico e professor também foi
reforcada com o desproporcional investimento realizado pelo governo em ambas as
partes. A garantia da fabricacdo em massa dos livros escolares ndo incluiu a formacao
dos professores para se apropriarem criticamente desses materiais - reflexo da lacuna

existente entre discurso e pratica mencionada ha pouco.

Nas décadas seguintes o pequeno investimento feito na formacdo docente ndo
acompanhou os elevados investimentos na producdo desses livros, resultando em uma
acao docente meramente reprodutora, sem nenhum avango na autonomia € com pouca

reflexdo quanto aos contetdos pautados nos manuais.

10 Informagéo disponivel em www.fnde.gov.br. Acesso em 13 margo 2017 as 10h31m.
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Em 1930 o governo estipula o objetivo de erradicar o analfabetismo em todo o territrio
nacional - ainda com o ideal de tornar o Brasil um pais mais competitivo no mercado
internacional — e propde um diélogo que adaptasse a politica educacional ao processo

econémico do periodo.

Barros (1980) afirma que a Constituicdo de 1934 trouxe muitas ideias tanto dos
modernizadores quantos dos conservadores, garantindo a escola gratuita para todos mas
negando a neutralidade de uma escola laica, o que segundo a mesma autora serviu como

uma defesa da escola particular e manteve o ensino seletivo e intelectualista.

Desde entdo as instituicbes privadas de educacdo tornaram-se explicitamente potentes
reprodutoras culturais das classes dominantes, elevando a formacéo dos aristocratas ao
mesmo tempo que 0s apresentava como uma classe mais centrada, capaz e organizada,

distanciando gradualmente a populacdo do conhecimento — nele se inclui a politica.

Apdbs alguns anos, mesmo com a publicacdo da Constituicdo garantindo a educacgédo
publica em todo territorio nacional, o governo sentiu a necessidade de intervir de forma
mais direta nas séries iniciais e, em 1946, aproximadamente, observa-se o inicio do
interesse governamental pelo primario, nivel educacional antes de inteira

responsabilidade dos estados.

Neste periodo, constata-se a divisdo do ensino inicial em Primario Fundamental (para
criancas de 07 a 12 anos) e Primario Supletivo (para adultos ndo alfabetizados), o que
para Barros (1980, p.39) representou “[...] uma certa preocupagado de se criar um ‘estado

nacional’ uno em que o centro dita as normas para os periféricos”.

No final da década de 1940 (adentrando o inicio da década de 1950), as lutas no setor
educacional tornam-se mais contundentes e inicia-se o trabalho de elaboracédo de Leis,
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que enfocavam, principalmente, o problema
da centralizacdo, propondo que ela acabasse a fim de atender as diferencas regionais ou

individuais, além de visarem ao fim da propagacéo da ideologia da igreja.

Entretanto, apesar da proposta ter sido encaminhada a Camara em outubro de 1948, os
debates comegaram apenas em 1952, um ano antes da produgdo de nosso primeiro
objeto de estudo, a saber, o livro didatico “Meu grande amigo” de Diva Vilaga Carretero

e Maria Helena A Pereira, da Companhia Editora Nacional.
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Desse modo, assim como faremos com os periodos temporais de nossos outros objetos
de estudo, trataremos no tépico seguinte especificamente de dados e reflexdes sobre o0s
livros didaticos e a educacgdo brasileira na década de 1950, com vista a situar nosso
primeiro objeto de estudo na histéria e contribuir para a melhor compreenséo de sua

leitura.

Reforcamos que, apesar de pretendermos centralizar a tematica dos proximos topicos
nos recortes temporais aqui privilegiados, a medida que os dados de momentos
posteriores apresentarem-se necessarios para a discussdo, iremos trazé-los para o

trabalho a fim de contribuir para a reflexdo desse periodo.

1.2 Pegando um atalho na floresta: os livros didaticos na decada de 1950

Durante os anos de 1950 o pais passava por um periodo politico muito delicado e
buscava reestruturar-se apés a queda do Presidente Getulio Vargas e o fim da Segunda
Guerra Mundial, que, de acordo com Carone (1985) citado por Schwartz (2011, p. 274),
gerou uma elevada demanda por transporte, habitacdo, produtos industrializados e até

alimentos.

Ao longo deste periodo, Schwartz (2011, p. 274) afirma que o que se observa ¢ um
contexto “[...] de crise politica marcado pelo fim do Estado Novo e por uma maior
abertura democratica no/do Brasil”. No ensino, essa abertura resultou em um discurso
continuo entre os governantes sobre a questdo da igualdade de conhecimento e um

minimo de experiéncias comuns na escola.

Com isso, o livro didatico, ainda eficaz instrumento para o controle governamental
sobre o saber escolar, ganhou forca com nova roupagem democratica e passou a ser
divulgado como um instrumento que levaria igualdade de oportunidades por propor uma
educacéo uniformizada. Contudo, sabe-se que “uma roupa nova oculta por pouco tempo
0 que esta por tras dos panos”. Apesar dos esfor¢os governamentais para se fazer ver o
Ensino Primario e 0s manuais escolares como uma maneira de promover a
independéncia do cidaddo e levar as pessoas um minimo de conhecimentos comuns,
sabia-se que as verdadeiras pretensdes eram passar determinados valores e atitudes que
se desejavam ver perpetuados (BARROS, 1980).
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Segundo Deird (1978), submisséo, conformismo, disciplina e a imagem de familia feliz
e sociedade estavel eram alguns dos valores e atitudes que eram perpetuados por meio
dos livros didaticos naquele periodo. Para a autora, tal atitude era uma forma de garantir
a continuidade das relacGes de producéo e, consequentemente, a exploracdo do pobre.
Deir¢ afirma que:
Essa uniformizacdo e controle do comportamento das criangas tem
implicagBes sécio-politicas, ja que assim se conseguird transforma-las em
“seres obedientes” e, provavelmente, cidaddos pouco criativos conformados

diante de toda e qualquer autoridade; pequenos robds, que s6 agem seguindo
ordens (DEIRO, 1978, p. 70).

Nesse sentido, os livros didaticos continuavam profundamente imersos no contexto
opressor relatado anteriormente, e 0 nimero de pesquisas sobre eles era ainda muito
reduzido, vindo a mudar, aproximadamente, na metade dos anos 1950, momento em
que se comeca a observar o surgimento de vozes criticas e, consequentemente, 0
surgimento de algumas pesquisas sobre literatura escolar consideradas pioneiras e
responsaveis por tracar diretrizes para estudos posteriores (FREITAG et al, 1987).
Também é neste momento que o Centro Brasileiro e os Centros Regionais de Pesquisas

Educacionais sdo criados no interior da estrutura do Ministério da Educacéo e Cultura.

Em geral, denunciava-se, principalmente, a centralizacdo de poder do governo guanto
ao conteldo das obras e a sua pré-selecdo antes de chegar nas escolas. Deir6 afirma que
o conteudo nada mais era do que uma “[...] imposi¢cdo de visdo de mundo da classe
dominante a classe dominada”, o que impedia que a classe dominada tivesse a “[...]
possibilidade de elaborar sua propria visdo de mundo, a partir de suas condices de
existéncia e de seus interesses”, sendo lhes negada a possibilidade de “[...] construir,

enfim, uma ideologia prépria, antitética a classe dominante” (DEIRO, 1978, p. 27).

A autora (1978, p. 28) também acrescenta que tal imposicdo € mascarada e esta
intrinsecamente imbricada na agdo pedagogica que é desenvolvida na escola, “[...] que
obriga os alunos a interiorizarem ensinamentos e principios, de maneira continua e
metddica. [...] determinando esse habitus, geram préaticas e atitudes que favorecem o

modelo socio-economico politico defendido pela classe dominante”. Para Deir6:

Os alunos obedecem, estudam, aprendem, memorizam, agradecem, ndo
perguntam, ndo questionam, ndo criticam, ndo pensam. N&o ha possibilidade

1 Chama-se a atencdo aqui para o visivel determinismo da pesquisadora quanto ao controle
comportamental que era imposto pelas escolas as criancas daquele periodo.
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de dialogo em um relacionamento vertical entre doador e receptor e, aqui, 0
autoritarismo substitui a postura critica (BARROS, 1978, p. 69).

Tal criticidade, além de enfraquecida pelo ambiente escolar autoritario que os discentes
frequentavam e que, por vezes, era reproduzido em casa, também se via anulada durante
as aulas de uma das disciplinas mais propensas a formagdo do pensamento critico: a
disciplina de Lingua Portuguesa. Segundo Barros:
Na década de 50 alguns estudos (Bazzanela, 1957; Leite, 1960) apontam para
o fato de que as historias contidas nos livros escolares do primario, em geral,
evitam os conflitos mais intensos e que quando esses aparecem Ssdo

provocados pelos adultos e ndo pelas criangas, que, em sua maioria aparecem
como seres felizes, satisfeitos e de comportamento exemplar. (1980, p. 73)

A principal caracteristica do comportamento exemplar da época era a obediéncia, que
consistia em falar, levantar e retirar-se somente quando autorizado, valorizando o
cumprimento de regras que eram produzidas de maneira autoritaria sem a participacao,

discussdo ou contribuicdo do alunado. Para Deird:

Ao se valorizar mais a obediéncia a autoridade constituida e a passividade
diante de comportamentos predeterminados se estd anulando toda a
originalidade, criatividade e espirito critico das criangas, impedindo que
surjam novos comportamentos mais adaptativos. (1978, p. 54)

Qualquer conduta diferente era considerada indisciplina e a crianca estava sujeita as
punicdes. Ao analisar mais de vinte mil paginas de manuais escolares, Deiro (1978, p.
53) constata que, “[...] segundo os textos de leitura, se as criangas sdo ativas,
independentes, cheias de originalidade e criatividade, sdo mas, mal-educadas,

desobedientes e fazem travessuras”.

Dessa forma, o que identificamos € uma escola que ensina as criangcas a nao
apresentarem comportamentos que incomodem do ponto de vista da légica dominante,
elas sdo sempre orientadas a obedecer, respeitar e ser boas as autoridades, pois esses sdo
comportamentos adequados para uma sociedade em que a reproducdo das relacGes de
producdo implica, portanto, em uma reproducdo da submissdo da forca de trabalho a
ideologia dominante (DEIRO, 1978).

Tal ideologia esta explicitamente exercendo uma funcdo conservadora, contudo
entendemos aqui que o conceito de ideologia nunca é neutro e por trds de sua
formulacdo existira sempre um conjunto de ideais, logo, a ideologia tanto podera
exercer uma acéo libertadora da classe dominada quanto podera orientar uma acdo de

manutencdo dos privilégios da elite, como alerta Deird (1978).
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Pode-se dizer ainda que a escola ao transmitir a ideologia da classe dominante para a

classe operéria da forma inquestionavel como o faz, comete, segundo a mesma autora:

Um ato de violéncia, mesmo que simbdlica, a fim de que esse ato de
inculcagéo se realize. A violéncia simbolica reside no fato de se veicular, por
meio do aparelho escolar e, principalmente, na rede de ensino de primeiro
grau oficial, onde a maioria da clientela pertence a classe proletaria, uma
visdo de mundo de classe dominante, como sendo a Unica verdadeira.
Sugerindo, ainda, que outras visdes de mundo s&o inferiores (1978, p. 27).

Diminuir as diferentes visdes de mundo, incentivar a obediéncia e 0 comodismo e evitar
a formacdo do pensamento critico nas classes populares, ndo era s6 uma forma de
garantir a coesao estrutural da entdo formacéo social brasileira, o que significava manter
a existéncia da relacdo de dominacdo e subordinacdo econémica, mas era,

principalmente, uma forma de encobrir os privilégios da elite.

Privilégios esses que continuaram sendo mascarados pela disseminacdo do discurso de
que com a educacdo gratuita todos competiam igualmente no mercado de trabalho. Tal
discurso partiu da ideologia capitalista, que descreve cada individuo como o Unico
responsavel pelo seu éxito econdmico, e chegou ao ambiente escolar camuflado pelo
argumento do meérito individual, responsabilizando cada aluno pelo seu fracasso ou

SUCESSO.

Segundo Deird (1978, p. 119), “[...] mascaram-se as verdadeiras causas, que Sdo0 as
diferengas sécio econdmicas, que determinam a existéncia de criangas cujo Unico
trabalho é o estudo, e de outras que realmente trabalham, além de estudarem e, ainda, de

outras que so trabalham”.

Por mais que o Estado tentasse aparentar que estava incorporando 0s discursos
democréaticos sobre a popularizagdo do saber letrado, Bittencourt (2008, p. 53) afirma
que ele “[..] temia o0s perigos do texto escrito, especialmente daqueles que

necessariamente estariam ao alcance de um niimero consideravel de jovens e criangas”.

Mesmo apds o aparecimento de diversas vozes criticas acerca da centralizacdo de poder
por parte do governo, elas ndo conseguiram acompanhar a acelerada producgéo de livros
escolares e, mesmo sendo solicitados até pareceres juridicos por ministros da época
sobre a legalidade ou ndo deste controle, a centralidade continuou forte e persistiu tanto

na década de 1950 quanto nas posteriores.

35



No inicio dos anos 1960, mais precisamente em 1961, foi assinada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira — treze anos ap0s o envio da proposta para a
Cémara. Este periodo inicia-se com sérios problemas politicos, sociais e educacionais,
além da caréncia de pesquisas que também persistia mesmo apdés as iniciativas do final

da década passada.

No que diz respeito aos problemas especificamente educacionais deste periodo,
Schwartz (2012, p. 359) afirma que “[...] a escola priméria ndo chegava a atender nem
60% das criancas de 7 a 14 anos de idade”, Souza (2008), apud Schwartz (2012, p.
359), “[...] salienta que naquela época apenas 18% das criancas matriculadas chegavam

a 4* série e dois ter¢os nao ultrapassavam a 2? série”.

O fato das criancas ndo permanecerem na escola estava relacionado, principalmente, a
forte transmissdo da ideologia dominante (conforme explanado), que, ao tornar a escola

extremamente seletiva, impulsionava a massiva evasao escolar da época.

Neste mesmo periodo (metade dos anos 1960), o pais j& havia passado por dois regimes
diferentes de governo e tanto o controle dos livros didaticos quanto os projetos
nacionais de educacdo continuavam 0s mesmos, sendo que o primeiro agora sofria
influéncia americana (EUA) em sua producdo, e 0 segundo permanecia com a mesma

organizacao do ensino primario da década de 1940.

A influéncia americana na producéo de livros didaticos brasileiros deu-se por meio dos
acordos realizados entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for
International Development (Usaid), que incentivou a distribuicdo de manuais escolares
descartaveis e orientou os governantes a formularem uma educacdo mais rapida e
eficaz. Tal rapidez e eficiéncia visava uma elevada producdo de méo de obra para as
geracOes seguintes, de modo que a elite pudesse alcangar seus interesses econdmicos o
mais rapido possivel. Contudo, Schwartz acrescenta que:
Nos relatérios de governo e nos estudos realizados para fins estatisticos, fica
evidenciado que a eficiéncia estava comprometida, pois havia um grande
contingente de criangas fora da escola, os indices de reprovacdo na 1% série
eram alarmantes e a evasdo era alta. A educagdo primaria na década de
1960 continuava a se colocar como altamente seletiva e isso era
reconhecido por Varios agentes educacionais, sejam 0s que atuavam na

conducdo de politicas educacionais, sejam estudiosos da &rea, sejam
professores e diretores das escolas primarias (2012, p. 363).
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Logo constatou-se que exigir de criangas carentes e desamparadas um alto rendimento
escolar e disciplinar seria indiscutivelmente ineficaz. Visto isso, no lugar de iniciar um
processo de superacdo das lacunas estruturais das classes brasileiras, o governo deu

inicio a uma série de propostas assistencialistas.

Dentre elas estava a adequacdo dos livros didaticos a realidade das criancas brasileiras,
que consistia em incluir nos manuais escolares uma linguagem mais acessivel e
contetdos menos filoséficos e complexos, que, posteriormente, dariam lugar a teméticas
cotidianas. Com isso, os livros didaticos comegaram a ser pensados exclusivamente para
um publico carente, no sentido de que o0 seu conteldo passou a ser cada vez mais
simplorio, a palavra foi diminuida em favor das imagens — por julgarem ser mais facil
para memorizacdo - e o tratamento passou a ser mais o mais ludico possivel. Por detras
dessas adaptacdes estavam os grandes editores e burocratas da época, que fizeram
fortuna produzindo para o Estado livros simplérios e descartaveis que continham

pouquissima substancia cientifica e elevado valor moral.

Os manuais escolares eram pensados e destinados as criangas carentes, entretanto,
Freitag et al. (1980, p. 71) afirma que elas ndo eram mencionadas em momento nenhum,
e 0 que se via era apenas a continuidade da transmissao dos valores da elite de maneira

mais simples e consistente.

A énfase na simplicidade e no concreto era usada como argumento para atrair a atencédo
da crianca, contudo, 0 que parecia estar preservando o interesse, estava, na realidade,
sendo utilizado para se chegar ao fim desejado: a adequada colocagdo do sujeito em seu
lugar na diviséao social do trabalho (BARROS, 1980).

A producdo de livros didaticos continuou nas décadas seguintes de forma intensa e
crescente, tornando-se aos poucos a pata de ovos de ouro de editores e livreiros
nacionais. Em 1970, o governo iniciou o sistema de coedigdes e, no ano seguinte, criou
o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), extinguindo
algumas comissbes e fundagdes responsédveis pelo controle das obras escolares e

rompendo o convénio MEC/Usaid.

Com a coedicédo dos livros didaticos o0 governo passou a ter ainda mais controle sob o
conteddo veiculado nestes suportes, e com a extingdo de algumas comisstes dos

manuais — como o Instituto Nacional do Livro (INL) — todas as decisdes acerca da
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literatura escolar passaram a ser centralizadas no Programa do Livro Didatico, que, no
final da década de 1970, estava sob responsabilidade da Fundacdo Nacional do Material
Escolar (Fename) e era mantido exclusivamente pelo Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educacédo (FNDE).

A Fename era a responsavel pela coedicdo dos livros didaticos para o PLIDEF e durou
até o ano de 1983, quando foi substituida pela Fundacdo de Assisténcia ao Estudante
(FAE). Um ano antes nosso segundo objeto de estudo acabara de ser produzido e ja
estava em circulagdo por todo territdrio nacional, a saber, o livro didatico “Aprender ¢
viver”, de Amara Fiore, da Editora do Brasil S/A e do Ministério da Educacédo e

Cultura, coeditado pela Fename em 1982.

Desse modo, com vista a situar nosso segundo objeto de estudo na histdria e contribuir
para a melhor compreensao de sua leitura, trataremos no tdpico a seguir especificamente
de dados e reflex6es sobre os livros didaticos e a educacdo brasileira na década de 1980.
Acrescentamos que, apesar de pretendermos centralizar a discussao a seguir no recorte
temporario mencionado, conforme necessario, traremos a lume dados e acontecimentos

de momentos posteriores para melhor contextualizar nosso objeto.

1.3 Um lobo no caminho: os livros didaticos na década de 1980

Os anos 1980 no Brasil foram um periodo de significativas mudancas e de novos rumos
na politica brasileira. Foi durante esse periodo que as iniciativas embrionérias do inicio
da década de 1950 realmente ganharam forca quanto ao pensamento critico sobre 0s

livros didaticos no ambiente escolar.

Neste momento iniciou-se um movimento incisivo para a descentralizacdo dos
programas governamentais quanto a escolha dos manuais escolares. Alguns estados
federativos mais progressistas ja haviam permitido aos seus docentes que tivessem mais
autonomia com a escolha dos livros e com o trabalho com eles, o que tornou o
movimento governamental apenas uma formalizacdo do que ja estava acontecendo em

alguns estados brasileiros.

Entretanto, apesar de se formalizar a iniciativa, a escolha dos livros didaticos ficou, em

sua maioria, ao cargo da decis@o de secretarias de educacdo e/ou supervisdes regionais
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na maior parte dos estados brasileiros, além de que as obras selecionadas ainda

deveriam ser aquelas previamente avaliadas pelo governo e, agora, coeditadas.

Esse forte movimento de descentralizacdo governamental veio acompanhado de uma
mudanca de visdo acerca do livro didatico, que passou de uma obra descartavel e de uso
limitado (visdo proposta pela Usaid) para uma obra de boa qualidade e reutilizavel —
destaca que a condenacdo do livro descartavel deu-se essencialmente por razdes

econdmicas, e ndo pedagogicas.

Contudo, contrariando o pensamento de décadas anteriores de que um bom livro
didatico seria a solucdo para o “despreparo docente”, constatou-se nesse periodo que
uma obra de boa qualidade ao ser administrada em sala por um professor
“despreparado” perderia todo o seu valor, por mais elevado que fosse (FREITAG et al.,

1987). Concluindo, entdo, que um bom livro sozinho ndo surtiria o resultado desejado.

Entretanto, para sanar tal problema, contraditoriamente, aumentou-se de modo
significativo a producdo de manuais escolares, em especial, de manuais destinados
apenas ao professor, produzidos exclusivamente para o auxilio na mediacdo do saber e

na proposta de atividades.

Com isso, conforme observamos nas décadas passadas, em lugar de investir na
superacdo das lacunas estruturais das classes sociais brasileiras o governo deu inicio a
medidas assistencialistas isoladas, repetiu-se na década de 1980, a continuacdo de
elevados investimentos na producdo e aquisicdo de livros de professores em detrimento

da sua formacéo profissional.

Tal constatacéo reforga a afirmativa de Freitag et al. (1987, p. 45) de que “[...] fabrica-
se um livro, via de regra, mediocre, de baixo custo e ma qualidade, para professoras
incapazes de avaliar a sua qualidade e criangas carentes (de recursos) e culturalmente

desprivilegiadas”.

A autora também afirma que segundo estudos da época a maioria dos professores
estavam satisfeitos com os seus livros, considerando os exercicios e textos em geral
adequados, entretanto, ela ressalta que outros estudos do mesmo periodo demonstraram
que tais exercicios e textos eram superficiais e pouco estimulantes para a aprendizagem,
0 que levantou, mais uma vez, inimeros questionamentos sobre as condi¢bes de

formacé&o docente da epoca.
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Observou-se que mesmo com o poder de autonomia para selecionar as obras que
desejasse trabalhar - ainda que tal poder fosse restrito a uma lista de obras editadas — o
professor dos anos 1980 se encontrava em um contexto intimamente relacionado a
ditadura e se via herdeiro de um livro ainda carregado de uma aura de autoridade, de
verdade absoluta, e de molde exemplar a ser adotado. Freitag et al. (1987, p. 93) afirma

que neste periodo:

Os professores ndo fazem as suas escolhas ou criticas baseadas em
argumentos proprios, elaborados com base em critérios decorrentes de sua
experiéncia profissional e do seu conhecimento. Ao contréario, mostrou-se
que os professores passam a assimilar os contetdos dos livros didaticos
mesmo quando esses se chocam frontalmente com as suas convicgdes mais
intimas (FREITAG, 1987, p. 93).

Faz-se necessario destacar que a auséncia de argumentos no processo de escolha do
manual ndo implica, necessariamente, na execucdo inquestionavel do seu conteudo,
tendo o docente a opcdo de acatar o prescrito, mas, na sala, reinventar a préatica.
Contudo, essa mesma caréncia de argumentos deu a entender que a escolha dos livros
didaticos neste periodo poderia estar mais relacionada com a comodidade do docente,
em receber um exemplar gratuito ou a indicagcdo de um amigo, do que com as reais

necessidades dos alunos.

Com isso, as grandes editoras da época aumentaram significativamente o seu olhar para
o professor, enviando gratuitamente para este publico uma gama desenfreada de
manuais escolares a serem selecionados, manuais de diversas disciplinas, voltados tanto
para o docente quanto para o discente, manuais com ilustracdes, sem ilustragdes, com
mapas, comentarios, e uma variedade de outras caracteristicas que foram apenas

aumentando.

Com o tempo as editoras reforcaram o seu ja identificado papel de “atualizadoras
docentes”, e os professores, ao menos no que ficou na pesquisa do periodo, aparentaram
se manter nesta década como meros reprodutores desses materiais e pouco criticos em
relacdo aos seus conteddos. Sobre isso Freitag et al. (1987, p. 93) afirma que “[...] essa
falta de critica em relagdo ao livro didatico veio acompanhada de uma visao estreita em

relacdo ao que era (til, necessario e recomendavel para o aluno da época”.

Ao contrario da caréncia de investimentos na formacdo de professores, via-se a
crescente fabricacdo de manuais escolares por parte do poder privado e a constante
aquisicao desses livros por parte do poder publico.

40



Segundo Dalvi (2010, p.98), “[...] o livro didatico representava, no inicio dos anos 1980,
perto da metade dos livros produzidos no pais”, e, de acordo com a mesma autora, o
Programa de Co-edi¢cBes do MEC recebeu neste periodo um elevado recurso adicional
que possibilitou a compra e distribuicdo de aproximadamente dez milhGes de

exemplares de livros didaticos.

Essas compras foram de responsabilidade da Fename até a sua substituicdo pela FAE,
em 1983 - conforme mencionado. Os livros eram comprados apds o crivo das comissdes
ou diretorias de estancias federais e, segundo Freitag et al. (1987, p. 28), ““[...] 0s estados
também tinham o direito de formar comissbes proprias para as suas sub-selecdes, a
exemplo temos o estado de S&o Paulo que criou a Fundacéo para o Livro Escolar de Sdo

Paulo”.

A Fename também era responsavel pela coedi¢do de manuais escolares para o PLIDEF,
Programa que deixou de existir dois anos apds a substituicdo da Fename pela FAE, mais
precisamente na segunda metade do ano 1985. Tal exting¢do deu lugar ao atual Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) por meio do Decreto n® 91.542 de 19/8/1985.

De acordo com os dados fornecidos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE)*2, o novo Programa instituiu significativas mudancas em diferentes
aspectos do trabalho com o livro didatico, especialmente nos seguintes pontos: a)
reutilizacdo do livro por outros alunos em anos posteriores, almejando um livro mais
duravel; b) expansdo da distribuicdo dos manuais para todos os alunos do Ensino
Fundamental Pablico e; c¢) garantia da total gratuidade dos livros e fim da participacdo

financeira dos estados.

Inicialmente, o Programa Nacional do Livro didatico abrangeu somente as primeiras
séries do Ensino Fundamental devido a limitacGes orcamentarias, ele também ainda nédo
tinha criterios claros e especificos quanto a selecdo dos manuais escolares e, no final da
década de 1980, devido a diversas fragilidades do Programa, Freitag et al. (1987, p. 27)
afirma que “[...] duvidava-se da possibilidade de se distribuir livros para todos os

estudantes das escolas publicas”.

12 Informag@es disponiveis em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico.
Acessado em 28 de margo de 2017 as 11h30m.
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Durante este periodo constata-se 0 notdrio crescimento de estudos sobre os livros
didaticos no Brasil. Segundo Freitag et al. (1978, p. 63) eles foram surgindo “[...] cada
vez mais com um embasamento tedrico sélido e seriedade cientifica”. Dalvi (2011, p.
115), a partir de informaces de Batista e Rojo, afirma que no periodo que vai de 1975 a
2004 foram identificados 1.927 trabalhos que tratavam do livro didatico, sendo que, de
acordo com a autora:

Houve um expressivo aumento entre os anos de 1989 e 1998 e uma queda

acentuada a partir de 2002. Destes 1.927 trabalhos (nos quais estdo incluidos

instrumentos e relatorios de pesquisa, teses e dissertacBes, documentos

publicos, publicacdes cientificas e comunicacfes), 96% circularam apenas
nacionalmente e de modo privilegiado na regido sudeste (2011, p. 115).

O significativo aumento de pesquisas sobre o livro didatico no final da década de 1980
deu-se, principalmente, pelo constante e acelerado crescimento do Programa Nacional
do Livro Didatico.

Durante décadas o governo tentou de diferentes formas levar o maior nimero de livros
possivel até as escolas publicas — faz-se necessario ressaltar que tais tentativas, como
vimos, nem sempre almejaram a ascensao intelectual das criangas — e foi por meio do
PNLD que se conseguiu uma maneira solida e eficaz de garantir a fabricacdo e

distribuicdo massiva e continua de livros didaticos no pais.

Na primeira metade dos anos 1990 o governo federal conquistou um fluxo regular de
verbas para a aquisicdo de livros didaticos, resultando nos anos seguintes na

universalizacdo da distribuicdo de manuais escolares no Brasil.

De acordo com Machado (1996, p. 32), em 1995, o governo federal distribuiu cerca de
60 milhdes de livros didaticos para os alunos de 1° Grau, e anunciou que, no ano

seguinte, o total de livros a serem distribuidos seria de 100 milhdes.

Neste mesmo periodo a quantidade de pesquisas sobre os livros didaticos era
significativa e vinha aumentando gradativamente, contudo, como vimos ocorrer em
anos posteriores, a producdo de estudos ndo conseguiu atingir a voraz produgéo

comercial dos manuais escolares impulsionada pelo PNLD.

Sobre isso, Freitag et al. (1987, p. 63) afirma que “[...] milhares de livros continuavam
sendo escritos e produzidos seguindo padrbes que do ponto de vista cientifico ja havia

sido denunciado como ineficaz e ultrapassado”.
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No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, o PNLD havia prontamente se
consolidado na educacgdo brasileira e ja apresentava propor¢des de destaque mundial.
Além da concretizacdo do objetivo de atender integralmente todo o Ensino Fundamental
com a distribuicdo gratuita de livros didaticos para toda crianca matriculada na Rede
Publica, o Programa formulou um processo de avaliacdo pedagdgica dos manuais
escolares (sendo publicado o primeiro Guia de Livros Didaticos em 1996), passou a
fornecer dicionérios de Lingua Portuguesa, atlas geogréfico, livros em Braille e em

Libras, e conseguiu enviar os manuais um ano antes do seu periodo de utilizagéo. *3

O crescimento do PNLD continuou intenso nos anos posteriores e, em 2003, o
Programa expandiu a sua abrangéncia para toda a Educacdo Bésica do pais, instituindo,
por meio da Resolugédo CD FNDE n°. 38, de 15/10/2003, o Programa Nacional do Livro
Didatico para o Ensino Médio (PNLEM).

O PNLEM funcionou de maneira parcial durante os dois primeiros anos de sua
implantacdo, distribuindo livros apenas para o primeiro ano do Ensino Médio e somente
para duas regides especificas do pais, Norte e Nordeste. Foram nos anos seguintes, a
partir de 2005, que o Programa passou a atender integralmente todas as séries do Ensino

Médio de todas as regides brasileiras.

No ano 2007, o Programa também passou a atender o publico de jovens e adultos ndo
alfabetizados, regulamentando, por meio da resolugdo CD FNDE 18, de 24/04/2007, o
Programa Nacional do Livro Didatico para jovens e adultos (PNLA), com vista a
adquirir e distribuir manuais escolares destinados a alfabetizacdo de pessoas a partir de

quinze anos de idade.

Alguns anos depois, 0 PNLA é incorporado ao Programa Nacional do Didatico para a
Educacao de Jovens e Adultos (PNLD EJA), regulamentado pela resolucdo CD FNDE
n°. 51, de 16/09/2009, que intentava a compra de manuais para todos os alunos
regularmente matriculados no EJA, ndo apenas para a sua alfabetizacdo, mas para sua

completa escolarizagéo até a concluséo do Ensino Médio.

13 Informagdes disponiveis em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico.
Acessado em 28 de margo de 2017 as 11h30m.
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O ano de tal resolugdo foi marcado por elevados investimentos; segundo os dados
disponibilizados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio®*, houve, neste

momento:

Aquisicdo de 114,8 milhdes de livros didaticos para 36,6 milhdes de alunos
da educacdo basica publica, para utilizacdo a partir de 2010, representando
um investimento de R$ 622,3 milhGes. O maior volume de investimento foi
direcionado as turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental (distribuicdo
integral) e do 6° ao 9° ano (reposicdo e complementacdo), com 103,6 milhdes
de obras distribuidas. Os estudantes de ensino médio receberam 11,2 milhdes
de exemplares, como complementacdo e reposicdo. Ainda em 2009, foram
investidos R$18,8 milhdes na compra de 2,8 milhGes de obras do PNLA,
direcionadas a alfabetizagdo de jovens e adultos, para utilizagdo no mesmo
ano. (http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-

historico)

Os investimentos ndo cessaram e, em 2010, o Programa adicionou ao componente
curricular de alunos do Ensino Fundamental Il e Médio, livros didaticos de lingua

estrangeira (Inglés ou Espanhol), Filosofia e Sociologia.

Neste mesmo ano, nosso terceiro objeto de estudo apareceu pela primeira vez como
obra avaliada e recomendada pelo PNLD no Guia de Livros Didaticos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, a saber, o livro “Buriti Portugués” da colecdo Projeto Buriti da
Editora Moderna, caracterizado como obra coletiva da editora sob responsabilidade de
editoragéo executiva de Marisa Martins Sanchez.

Com o objetivo de situar nosso terceiro objeto de estudo nos contextos educacional,
social e politico da década de 2010, também referida como anos 2010, nos
restringiremos no tdpico seguinte a tratar especificamente de dados e reflexfes sobre os
livros didaticos na atualidade com vista a contribuir para a melhor compreensdo da

leitura de nosso objeto.

1.4 Na casa da vovozinha: os livros didaticos nos anos 2010

A década de 2010 iniciou com um marco na politica brasileira: a eleicdo de Dilma Vana
Rousseff como a primeira mulher a ocupar o cargo de presidente do Brasil. Dilma

Rousseff iniciou seu mandato seguindo uma politica voltada para a continuidade dos

14 Disponiveis em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico. Acessado em
28 de marco de 2017 as 11h30m.
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programas sociais de seu antecessor, mantendo parte dos investimentos e da expanséo

dos projetos educacionais que vigoraram nos ultimos anos, dentre eles 0 PNLD.

Os avancgos sociais da primeira década do século XXI ja eram nitidamente visiveis no
inicio de 2010. De acordo com Guerra et al (2015, p. 23):

Se durante o regime militar prevaleceu a meta do crescimento do bolo da
economia, para somente depois reparti-lo, o que redundou na exclusdo mais
primitiva, no neoliberalismo da década de 1990, o foco da estabilidade
monetaria como um fim em si mesma gerou uma exclusdo mais sofisticada.
Nos anos 2000 assistiu-se a recuperacéo do papel do Estado, 0 que permitiu
retornar a luta pela superacdo do subdesenvolvimento. Concomitante com a
maior expansdo econdmica, houve redistribuicdo da renda, sobretudo na base
da pirdmide social, bem como a elevacéo da participacdo do rendimento do
trabalho na renda nacional.

Com a redistribuicdo da renda comegou-se uma mudanca expressiva na realidade social
dos brasileiros e, pela primeira vez em décadas, constatou-se um significativo
enfrentamento da exclusdo social no Brasil, 0 que resultou no avango mais expressivo
dos altimos cinquenta anos do pais (GUERRA et al, 2015).

Neste contexto foi publicado o Decreto n° 7.084, de 27/01/2010, que estabeleceu pela
primeira vez os procedimentos para a execucdo do Programa Nacional do Livro
Didatico. Tal Decreto, visando transparéncia nos processos de selecdo e aquisi¢do das
obras didaticas, tornou claros os objetivos e as diretrizes do PNLD e demonstrou
conhecimento das perspicazes estratégias comerciais das editoras para a escolha de suas

obras, conforme observamos a seguir:

Art. 2° S80 objetivos dos programas de material didatico:

I - melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas, com
a consequente melhoria da qualidade da educacdo;

Il - garantia de padrdo de qualidade do material de apoio a pratica educativa
utilizado nas escolas publicas;

111 - democratizacdo do acesso as fontes de informacao e cultura;

IV - fomento a leitura e o estimulo & atitude investigativa dos alunos; e

V - apoio & atualizagdo e ao desenvolvimento profissional do professor.

Art. 3° Sdo diretrizes dos programas de material didatico:

I - respeito ao pluralismo de idéias e concepgdes pedagogicas;

Il - respeito as diversidades sociais, culturais e regionais;

111 - respeito a autonomia pedagdgica dos estabelecimentos de ensino;

IV - respeito a liberdade e 0 apreco a tolerancia; e

V - garantia de isonomia, transparéncia e publicidade nos processos de
avaliagdo, selecdo e aquisicdo das obras.

Art. 4° Os programas de material didatico serdo executados em estrita
observancia aos principios constitucionais da legalidade, impessoalidade,
moralidade, publicidade e eficiéncia, cabendo ao MINISTERIO DA
EDUCACAO dispor sobre normas de conduta a serem seguidas pelos
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participantes que coibam as seguintes atitudes, sem prejuizo de outras
vedagdes:

| - oferta de vantagens, brindes ou presentes de qualquer espécie por parte
dos autores, titulares de direito autoral ou de edicdo, ou seus representantes a
pessoas ou instituicdes vinculadas ao processo de selecdo e escolha das
obras;

Il - divulgaco, apresentagdo ou entrega pessoal das obras diretamente nas
escolas;

111 - participagdo, direta ou indireta, ou ainda patrocinio, dos autores, titulares
de direito autoral ou de edicdo, ou seus representantes em eventos
relacionados a selecdo e escolha dos livros; e

IV - praticas tendentes a induzir que determinadas obras sdo indicadas
preferencialmente pelo MINISTERIO DA EDUCACAOQO para adocdo nas
escolas.
(https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrir
AtoPublico&sgl tipo=DEC&num_ato=00007084&seq ato=000&vIr ano=2
010&sgl orgao=NI).

Tendo em mente que um ano antes desta publicacdo iniciava-se a primeira etapa de uma
das maiores investigacdes da Policia Federal Brasileira contra a lavagem de recursos, a
Operacdo Lava Jato, é de se esperar que a busca por uma minima transparéncia nos
propdsitos de programas governamentais como o PNLD, que movimentam milhdes dos
cofres publicos anualmente, aumentasse, resultando, quase cem anos apds o inicio do

PNLD, em um decreto que estipulasse seus objetivos e diretrizes.

Logo, por considerarmos tal decreto de suma importancia, tracaremos algumas breves
reflexdes sobre os artigos aqui citados (art. 2,3,4), de modo a lancar um olhar critico
para essa publicacdo e iniciar uma possivel compreensdo dos livros didaticos nos anos
2010.

Acerca dos cinco objetivos presentes no Decreto, ressalta-se, inicialmente, a intencdo do
Programa em apoiar e atualizar profissionalmente o docente (objetivo V), acdo essa que
ja vinha acontecendo na rotina da pratica escolar ha anos devido ao carater autoritario
que os manuais escolares assumiram antes mesmo da criacdo do PNLD, tornando tal
objetivo apenas a oficializagdo de uma prética imprépria e ineficiente que ja ocorria,
pratica que deveria ser combatida e ndo reforcada pelo PNLD, pois engessa o trabalho
docente com as sistematicas instru¢fes do manual do professor e apenas informa e dita
no lugar de promover reflexdo, questionamento e verdadeiro apoio a formacdo

profissional.
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Destaca-se, igualmente, o objetivo Il, que visa a garantir a padronizacdo da qualidade
dos materiais de apoio a pratica educativa sem especificar a qual tipo de qualidade o
Programa se refere, haja vista que um livro didatico transita por vérias ramificacdes da
palavra qualidade, que pode se referir desde as condicGes graficas (tipo de pagina e
impressdo) e visuais (disposicdo das informacdes e selecdo das imagens) do material até
a analise de seu contedo, método e abordagem. Segundo Machado (1996, p. 30):
A palavra "qualidade” tem sido utilizada em temas educacionais com certa
liberdade semantica, pretendendo-se, muitas vezes, transportar-se relagdes
constitutivas de seu significado do terreno econémico ou de contextos
empresariais para o universo educacional. Tal transferéncia resulta, quase
sempre, eivada de impertinéncias. De fato, os projetos empresariais
costumam ter metas muito nitidas, visando a alvos bem delimitados. Os
valores em questdo sdo essencialmente de natureza econdmica; outras
componentes valorativas sdo, decididamente, periféricas. No caso das
escolas, os projetos educacionais sdo muito mais complexos, sobretudo
porque os valores em cena s@o0 muito mais abrangentes, transcendendo em
muito a dimensdo econdmica. A mais complexa das empresas é mais simples
do que a mais simples das escolas, quando o que se tem em vista € a
definicho de um projeto norteador. E falar-se em qualidade sem uma

explicitacdo do projeto em curso pode significar uma discussdo sobre a
melhor maneira de ir ndo sei aonde.

Apesar da caréncia de explanacdo acerca da qualidade a qual o Programa pretendia
alcancar, ficou muito nitido desde a sua criacdo que era sabido onde se pretendia ir,
tanto é que a garantia de padrdo foi realmente cumprida e, atualmente, quase nao é
possivel diferenciar as obras didaticas umas das outras devido a uniformizacdo
promovida pelo PNLD que, implicitamente, pode estar ocultando o que
verdadeiramente importa em um manual escolar: o apoio necessario a promoc¢do da

consciéncia critica e filosdfica do sujeito na escola.

Ainda sobre isso, evidenciamos o primeiro objetivo, “[...] melhoria do processo de
ensino e aprendizagem nas escolas publicas, com a consequente melhoria da qualidade
da educagdo”, que informa intentar contribuir com a melhoria no processo de ensino e
aprendizagem, o que, de fato, foi ocorrendo gradativamente devido aos inumeros
contextos de miserabilidade que ainda sdo possiveis identificar no pais, contextos estes
gue tornam o livro didatico a unica e exclusiva ferramenta do professor e do aluno em
varias situacles, o que fez com que a presenca desses manuais escolares realmente

contribuisse para alguma melhoria em diversos espacos educacionais.

Entretanto, apesar de enxergarmos os beneficios e inquestionaveis contribuigcdes do

PNLD nestes contextos, ndo podemos deixar de indagar o quanto tal realidade apenas
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reforca as praticas engessadas de ensino e aprendizagem contidas nesses livros, bem
como as visdes unidimensionais que eles oferecem como Unicas e exclusivas verdades,
sem propostas de desconstrucdo, alteridade e questionamento, avigorando o pensamento
de Bittencourt (2008) de que ao mesmo tempo que o livro didatico cria condi¢Ges para a
“liberdade” ensinando a ler e escrever, ele condiciona a crianga limitando a prépria

“liberdade” criada.

Acerca dos demais objetivos do Programa, como a democratizacao do acesso as fontes
de informacdo e cultura e o fomento a leitura e a atitude investigativa (Art. 1ll e 1V),
questiona-se sobre 0s meios que sdo utilizados para alcancar tais fins, pois, sendo o
livro didatico uma fonte de informacdo, preocupa-nos a nao participacdo ativa e atenta
da sociedade em sua elaboracdo, 0 que depreende questionamentos acerca das versoes
historicas que contém nestes manuais, da origem dos conhecimentos que ele porta, da
forma como as diferentes culturas (ndo) sdo apresentadas e, principalmente, das
verdadeiras intencBes por tras do argumento de democratizacdo do saber, o que anula

completamente a mencionada atitude investigativa que se intenta estimular.

Ademais, direcionamos nosso olhar para as diretrizes do Programa, também
explicitadas no decreto, chamando atencdo somente para a constante repeticdo da
palavra “respeito”, que, em muitos casos, ¢ utilizada durante um discurso como
argumento para se eximir de discussdes necessarias, promovendo o siléncio em
detrimento do debate, além de que, no complexo cenario educacional o qual o PNLD
esta inserido, a utilizacdo isolada dessa palavra da a entender que todos os caminhos sdo
bons e adequados, quando, na verdade, toda escolha é feita em um chdo ideolégico,
possui consequéncias e deve ser bem pensada, dialogada e, acima de tudo,
compreendida, pois cada passo em vao na formacdo educacional de um sujeito pode

comprometer toda uma geracao.

Por fim, registramos que ndo obstante as problematicas citadas, assim como Machado
(1996, p. 32), situamo-nos bem distantes daqueles que pretendem a simples eliminacao
dos livros didaticos e do PNLD, temos a consciéncia de que o livro pode sim ser um
instrumento Util para a formacdo de sujeitos criticos, desde que elaborados e utilizados
de forma coletiva, dialdgica e reflexiva. Também supomos que o PNLD tenha

condigdes e recursos para apoiar a formacdo docente, apenas ndo concordamos com a
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atual maneira com que é feita atualmente, sem uma proposta coerente, constante e

focada no diélogo.

Acrescentamos que a partir deste mesmo Decreto (n°. 7.084, de 27/01/2010) foram
apresentados os critérios para a triagem, analise inicial, e avaliacdo pedagogica de todas
as obras didaticas inscritas no processo seletivo do Programa, e, desde entdo, todo o
procedimento passou a ser estabelecido oficialmente em editais publicados pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo elaborados por comissdo técnica

selecionada pelo Ministério da Educacéo.

Ao mesmo modo foi decretado que a avaliacdo pedagogica das obras didaticas inscritas
seria realizada exclusivamente por instituicbes publicas de educacdo superior, que

deveriam seguir as orientacdes e diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacéo.

Dessa forma, iniciou-se oficialmente o funcionamento do PNLD conforme o
conhecemos atualmente, que é composto pelos seguintes procedimentos: a)
cadastramento dos titulares de direito autoral ou de edicdo; b) pré-inscri¢do das obras; c)
entrega dos exemplares; d) triagem; e) pré-anélise; f) avaliacdo pedagogica; g) escolha
ou selecéo; h) habilitacdo; i) negociagéo; j) contratacdo; K) producéo e; I) distribuicao.

Com os procedimentos sistematizados de maneira padrdo e as diretrizes prontas para
serem seguidas no momento de elaboracdo dos livros didaticos, o PNLD continuou
expandindo a sua demanda em massa e, consequentemente, 0s seus investimentos, que

chegaram a ultrapassar o total de outros projetos educacionais.

Em 2012, por exemplo, o Programa publicou editais com o objetivo de iniciar parcerias
para a elaboracdo e execucdo de servigos virtuais nas escolas publicas brasileiras.
Intentou-se, por meio destes editais, disponibilizar obras digitais para alunos e

professores em escala nacional.

Tal medida permitiu que as editoras inscrevessem no Programa Nacional do Livro
Didatico recursos digitais complementares as obras impressas, como DVD’s, jogos

multimidia, simuladores e demais recursos animados.
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Segundo o histérico do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio®®, a partir de
2014 os alunos do Ensino Médio passariam a receber manuais de arte e os livros
didaticos ofereceriam enderegos eletronicos das obras impressas, de modo que o aluno
pudesse complementar seus estudos de maneira mais atraente. Essa proposta foi
intensificada posteriormente e, no ano seguinte, foi exigido que as editoras
inscrevessem no PNLD duas versdes de suas obras didaticas: a impressa e a digital®®,

ambas contendo a mesma substancia.

Em 2016, a iniciativa de digitalizar o conteido escolar ganhou mais consisténcia e as
colecdes didaticas foram ofertadas de duas maneiras, sendo que a primeira incluiu o
livro do aluno e do professor no formato impresso e digital (em PDF), ambos contendo
0 mesmo contetdo, porém com acréscimos animados na opcao digital, e a segunda

incluiu apenas as versdes impressa e digital dos dois livros sem acréscimos animados.

Atualmente ndo se tem davidas da magnitude do PNLD e da importancia que ele
conquistou no ambiente escolar. Observa-se a partir de resgates historicos de momentos
anteriores que o Programa conseguiu se desenvolver em diferentes contextos socio-
politicos do pais e, de maneira relativamente rapida, alcancou seu objetivo de chegar a
todas as Escolas da Rede Publica Brasileira, incluindo a educacdo do campo e a

alfabetizacdo de jovens e adultos.

Entretanto, apesar do seu notério desenvolvimento, expansdo e contribuicdo,
observamos que o Programa ainda carrega inimeras semelhancas com muitas acoes
governamentais anteriores a sua criacdo. Acdes essas que pouco contribuiram para a
verdadeira formacdo do homem e que, como vimos em décadas passadas, sdo

carregadas de controle, influéncia e estratégias para manutencéo do sistema capitalista.

De acordo com Bittencourt (2008), por exemplo, no periodo de 1810 a 1910, o
minucioso controle dos textos escolares era realizado por meio do veto e da autorizagéo,
e, ap6s mais de duzentos anos deste recorte temporal, observamos que o controle do
PNLD também é realizado da mesma forma, tendo em vista que o Programa possui 0

poder de recomendar ou ndo recomendar determinados livros para aquisi¢do, sendo que

15 Historico disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico.
Acessado em 04 de abril de 2017, as 08h58m.
16 A versdo digital obrigatdria trata-se do livro didatico em PDF no formato de e-book.
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um dos critérios para nao recomendacdo € a falta de observancia dos parametros e

diretrizes da educacéo publicados pelo governo.

Tais parametros e diretrizes, em sua maioria, séo elaborados sem a participacéao integral
da sociedade em geral e, particularmente, sem a participacdo integral da escola (alunos,
professores, pedagogos, diretores), e ditam, de maneira implicita e, por vezes, explicita,
0 que deve e 0 que nao deve conter nos livros didaticos, bem como a maneira que este

contetdo deve se apresentar.

Essa apresentacdo sempre foi sistematicamente controlada pelo Estado, e a adocdo de
obras previamente selecionadas, conforme ocorre atualmente com o PNLD, ja aparecia
na legislacdo da corte hd muitos anos. No século XIX, por exemplo, 0s autores e
editores ja eram obrigados a proporcionar para as autoridades uma versdo do texto
impresso para sua autorizacdo, conforme identificado em trechos de publicacéo
regulamentar da época resgatados por Bittencourt:

2° a aprovacdo sera requerida ao inspetor geral pelo autor ou editor solicitada

ex-oficio por qualquer membro do conselho diretor; para se resolver sobre a

aprovacdo, deverdo ser entregues na inspetoria 12 exemplares da obra afim

de serem distribuidos pelos membros dos conselhos; os exemplares ficardo
arquivados (MOACYR (1939) apud BITTENCOURT (2008, p. 55).

O envio de exemplares para a inspetoria continua atualmente, assim como 0s escritores
de épocas atras enviavam seus livros para membros do conselho aprovarem, as editoras
contemporaneas também sdo obrigadas a submeter seus livros periodicamente a
avaliacdo do governo, que ird emitir parecer recomendando ou ndo as cole¢des para o

Guia Nacional do Livro Didatico.

Esse controle também € evidenciado hoje em dia por meio da forte promog¢édo do nome
do PNLD e de todos os envolvidos no Programa; vé-se que, semelhantemente aos
manuais de tempos atrds, que eram compelidos a publicar extensas dedicatérias em
homenagem ao governo, nos dias de hoje todos os manuais distribuidos nas escolas
publicas também sd@o obrigados a conter os nomes oficiais do Programa Nacional do
Livro Didatico, do Fundo Nacional de Desenvolvimento e do Ministério da Educacao,

como em uma autopromogéo.

Além do seu nome, outro elemento muito promovido pelo PNLD foi a suposta
“liberdade” que o Programa traria para os professores da Rede, que de maneira

autbnoma e sem interferéncias ganhariam a oportunidade de escolher as colecOes
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didaticas por meio de uma listagem com livros previamente selecionados, avaliados e

recomendados.

Ora, sabe-se que o simples fato de oferecer uma lista com opcdes limitadas ja restringe
significativamente o poder de escolha dos professores e, igualmente, a sua liberdade de
poder receber do Governo o material o qual ele julga ser o mais apropriado para o

trabalho em sua escola, mesmo que ele ndo conste na lista.

Além de que, segundo Bittencourt (2008, p. 59), durante os anos finais do império,
mais precisamente em 1883, 0 governo ja dava essa suposta liberdade ao professor, que,
assim como hoje, podia escolher os livros didaticos por meio de uma listagem anteméo

elaborada e podia contar com resenhas publicadas em jornais locais sobre essas obras.

De acordo com Bittencourt (2008, p. 89), o procedimento de listagem e resenhas que
conhecemos atualmente através do Guia Nacional do livro didatico ja existia ha anos, a
autora afirma que tal exercicio ja era feito em 1896 por um grupo de professores de Sdo
Paulo que fazia resenhas sobre os livros didaticos em circulacdo e publicava na revista

Escola Publica, em um espaco denominado Bibliografia.

A autora também acrescenta que desde o inicio do século XIX ja se observava o
aparecimento de regulamentos para nortear a distribuicdo gratuita de livros escolares,
pois tinha-se um forte interesse que os compéndios fossem 0s mesmos em todo pais
com o objetivo de unificar a nacdo e homogeneizar o ensino — além de enriquecer 0s

agentes envolvidos em sua producao.

Nos dias de hoje ndo € muito diferente, além da padronizacdo dos livros didaticos
constata-se que a homogeneizacdo do ensino também ocorre por meio de avaliagdes
nacionais de larga escala, como o0 ENEM, a Prova Brasil, a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo e, mais recentemente, o inicio da elaboracdo de uma Base Nacional

Comum Curricular®’.

Freitag et al. (1987) alerta que a énfase na homogeneizagédo do ensino, acompanhada da
intencdo de distribuir livros padronizados para todos, mascara a verdadeira realidade,

que é a de que os manuais escolares do governo sempre intentaram alcangar somente as

7 Tais elementos homogeneizam o ensino & medida que padronizam o conhecimento a ser adquirido e
impdem normas quanto o que deve ser aprendido, quando e porqué, excluindo aquele que ndo se
enquadra nos limites estabelecidos e desconsiderando as particularidades dos sujeitos.
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criancas pobres, disseminando conhecimentos, comportamentos e opinides que

garantissem os interesses da classe dominante.

Constata-se ainda que além da homogeneizacdo vé-se um retorno nos dias atuais do
destaque para o ensino simplificado e voltado especificamente para a formacéao técnica e
profissional dos sujeitos, anulando a importante e indispensavel formacdo critica e

filoséfica.

Com o questionavel impeachment da presidenta Dilma Rousseff em seu segundo
mandato, mais especificamente em agosto de 2016, a assuncdo de seu vice, Michel
Temer, vem provocando diversas mudancgas estruturais que nos relembram antigas
medidas de controle e manutencdo que visavam unicamente a garantia do modelo social

de classes e dos privilégios de grandes burocratas.

A titulo de exemplo, vemos a possibilidade de retirada das disciplinas de Arte, Filosofia
e Sociologia do curriculo obrigatério da Educacdo Bésica, a op¢ao do ensino de apenas
uma lingua estrangeira na escola publica, e a reforma do Ensino Médio visando ao
cumprimento de demandas do mercado de trabalho, conforme afirmacdo do proprio
Ministério da Educacéo®®:
A reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema atual do
ensino médio. Trata-se de um instrumento fundamental para a melhoria da
educacgdo no pais. Ao propor a flexibilizagdo da grade curricular, o novo
modelo permitira que o estudante escolha a area de conhecimento para
aprofundar seus estudos. A nova estrutura terd uma parte que serd comum e
obrigatéria a todas as escolas (Base Nacional Comum Curricular) e outra
parte flexivel. Com isso, 0 ensino médio aproximaré ainda mais a escola da
realidade dos estudantes & luz das novas demandas profissionais do
mercado de trabalho. E, sobretudo, permitird que cada um siga o

caminho de suas vocac¢des e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel
superior, seja para entrar no mundo do trabalho (Grifo nosso).

E sabido que, com tal reforma, poucos serdo os jovens das camadas periféricas que terdo
acesso ao Ensino Superior, pois é evidente que devido as situa¢fes limitadas (em todos
os sentidos da palavra) as quais esses jovens se encontram, optardo, sem duvida
nenhuma, pela entrada imediata no mercado de trabalho, ndo por questfes vocacionais

como o texto sugere, mas por questdes emergenciais de sobrevivéncia.

18 Informagdes disponiveis em http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_01.
Acessado em 07 de abril de 2017 as 12h08m.
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Tal constatacdo transporta-nos a retrogados pensamentos de mais de 150 anos atras
resgatados por Moacyr (1939), apud Bittencourt (2008), de diversos relatérios de
conselheiros da provincia demonstrando como a escola era (e talvez ainda seja)
manipulada pelas autoridades de sua época conforme os acordos firmados por
governantes, que redefiniam disciplinas e opinavam sobre o que deveria ser priorizado
no ensino, segundo demonstra o fragmento a seguir, datado de 1866:
Cumpre, entretanto, manifestar um pensamento meu, que néo é de hoje [...].
Nesta instrucdo o que se procura antes de tudo é a difusdo e ndo a perfeicéo.
Saiba o filho do povo bem ou mal ler, escrever e contar, e guarda-se a
ortografia para os que tém tempo e meios de aprendé-la. (Relatério do

conselheiro D. Leite Ribeiro, diretor de instrugdo da Provincia do Rio de
Janeiro no ano de 1866)

Percebe-se que ndo existia interesse de formar uma sociedade instruida, pensante e
participativa nas questdes publicas, a intencdo sempre foi manter o filho do povo o0 mais
distante possivel da aquisicdo de habilidades que pudessem permitir qualquer tipo de
ascensdo social ou intelectual, privando-o de todo meio que o possibilitasse atingir

conhecimentos mais elevados, oferecendo apenas a difusdo de instrucdes basicas.

Reforcamos que essa intencdo ndo esta distante da atual realidade, e, a cada dia, as
semelhancas parecem ficar mais nitidas. Quando pensamos no ensino de leitura literaria,
por exemplo, vemos, por meio de seu tratamento periférico em todos os niveis da
educacdo, que atividades mais complexas que fogem a regra da objetividade e do basico

séo secundarizadas e desmerecidas, tendo, muitas vezes, sua relevancia questionada.

Tais constatacGes nos permitem concluir, com este breve levantamento historico acerca
do livro didatico na educacdo brasileira, que os assuntos educacionais do pais nunca
deixaram de ser controlados de forma centralizada, e que o livro didatico foi — e talvez
ainda seja - um dos mais importantes instrumentos governamentais para o controle do

poder educacional.

Atualmente, é inegavel que o PNLD é uma forma de controle maquiada por uma
aparente descentralizacdo legal, contudo, ndo intentamos aqui uma andlise criteriosa
acerca do Programa, objetivamos apenas situar o livro didatico ao longo das Gltimas
décadas de maneira a enxergad-lo com a devida cautela e criticidade as quais 0 seu
estudo e utilizacdo exigem, dando-nos subsidios para olhar a tematica do capitulo a

seguir de forma contextualizada e dialogica.
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Por acreditarmos no valor da literatura e enxergé-la como um importante instrumento na
formacdo critica dos sujeitos, o proximo capitulo se propbe a falar especificamente
sobre recentes estudos acerca da literatura infantil nos manuais escolares das séries
iniciais, em especial (mas ndo apenas) dos contos de fadas, género literario o qual,
mediado de maneira adequada, permite o desenvolvimento critico, filosofico e
imaginativo das criangas, preparando-as para uma atuacdo ativa, consciente e

transformadora da sociedade em que elas compdem.
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Capitulo 2

ESTUDOS CONTEMPORANEQS SOBRE A LITERATURA INFANTIL
EM LIVROS DIDATICOS
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2. Estudos contemporaneos sobre a literatura infantil em livros didaticos

“A leitura literaria democratiza o ser humano porque mostra 0 homem e a sociedade
em sua diversidade e complexidade, e assim nos torna mais compreensivos, mais
tolerantes — compreensdo e tolerancia sdo condicBes essenciais para a democracia
cultural.
A leitura literaria democratiza o ser humano porque traz para Seu universo o
estrangeiro, o desigual, o excluido, e assim nos torna menos preconceituosos, menos
alheios as diferencas — o senso de igualdade e de justica social é condicdo essencial
para a democracia cultural.
A leitura literaria democratiza o ser humano porque elimina barreiras de tempo e de
espaco, mostra que ha tempos para além do nosso tempo, que ha lugares, povos e
culturas para além da nossa cultura, € assim nos torna menos pretensiosos, menos
presungosos — 0 sentido da relatividade e da pequenez de nosso tempo e lugar é
condicdo essencial para a democracia cultural. ”

Magda Soares

Consideramos que a literatura infantil ndo se trata apenas de textos pequenos com muita
ilustracdo e poucas palavras; avaliamos essa literatura como uma tematica complexa,
que aborda temas dificeis para a infancia e que assim como o livro didatico deve receber

uma investigacdo ampla e criteriosa.

Portanto, este capitulo ndo visa somente a expor uma sintese de trabalhos sobre os
contos de fadas e a presenca da literatura infantil em livros didaticos, mas a apresentar,
igualmente, um breve levantamento histérico sobre esta modalidade literarial® e a sua
duplicidade congénita, ou seja, a sua capacidade tanto de condicionar quanto de

emancipar.

Visto isso, optamos por decompor esta revisdo de literatura em quatro momentos
distintos, a saber: a) sintese sobre a origem da literatura infantil; b) apresentacdo de
pesquisas que olharam para essa literatura a partir do livro didatico; c) apresentacédo de
pesquisas que abordaram o estudo dos contos de fadas no contexto escolar, em especial
nas séries iniciais e; d) um compéndio das conclusdes depreendidas e dos didlogos

possiveis.

Trata-se de dialogos com pesquisas que se situam no mesmo contexto em que a nossa e
que contribuem, de alguma maneira, para a compreensao dos nossos objetos de estudo.
Tal dialogo ocorre igualmente com obras que, embora ndo tratem especificamente do
tema deste trabalho, se mostraram pertinentes por incitarem e estimularem importantes

reflexes sobre 0s nossos corpora.

19 Expressdo utilizada pela pesquisadora Regina Zilberman (1987, 2003, 2014) para se referir a literatura
infantil como modalidade do campo literério.
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Cré-se que tal medida permitird uma compreensdo mais ampla das particularidades de
cada objeto, e que, posteriormente, tal compreensdo permitird uma leitura conjunta das
pesquisas encontradas, visando a dialogar com elas e a contribuir para o avango dos

resultados até entdo identificados.

2.1 Espelho, espelho meu: notas sobre a origem da literatura infantil

Tendo em mente que os livros destinados especificamente ao puablico infantil nem
sempre existiram e que a criagcdo dessas historias se deu a0 mesmo tempo que a nogédo
de infancia na sociedade, julgamos relevante antes de iniciar uma discussdo com as
pesquisas identificadas apresentar um breve levantamento historico sobre a origem da
literatura infantil e sua possivel relacdo com a escola e 0s contos de fadas.

Para isso, iremos dispor do aporte ndo apenas tedrico, mas também historico e critico,
produzido pela pesquisadora Regina Zilberman acerca da literatura infantil, pois,
segundo a autora, ao se particularizar o conceito desta modalidade literaria torna-se “[...]
imprescindivel o recurso a sua histéria, uma vez que as condi¢bes que decretaram seu
nascimento se imprimem nos proprios textos, aparecendo através do didatismo, da
presenca de informagdes moralizantes e da veiculagao de normas de percepgao estética”
(1987, p. 22).

Isso posto, Zilberman afirma que os primeiros livros para criangas foram produzidos a
partir do século XVII por educadores, e sua expansdo € atribuida ao progresso das
técnicas de industrializacdo do mesmo periodo, que geraram obras triviais em producao
seriada e de facil consumo, “[...] 0 que foi posteriormente designado como cultura de
massas” (ZILBERMAN, 1987, p. 03).

Foi em meio a efervescéncia da cultura mencionada que emergiu a literatura infantil,
permeada pelas mesmas caracteristicas das obras triviais - como a presenca de
estereotipos humanos e comportamentos exemplares -, se distinguiu, exclusivamente,
devido a um vinculo “[...] estreito entre seu surgimento e um processo social que marca
indelevelmente a civilizacdo moderna europeia e, por extensdo, ocidental, trata-se da
emergéncia da familia burguesa” (ZILBERMAN, 1987, p. 04).
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Tal emergéncia esta relacionada com a organizacdo da escola e com um novo status
concedido a infancia na sociedade, que se tratou da valorizagdo da crianga como individuo
separado do mundo adulto e, consequentemente, do mundo exterior, resultando na diferenciacéo

da infancia enquanto faixa etaria, o que ndo era considerado anteriormente.

Para Zilberman (1987), a formulacdo do conceito atual de infancia modificou a
representacdo da crianga tanto no ambito social quanto no ambito doméstico,
propiciando o estabelecimento de aparelhos ideologicos que visariam a preservacao da

unidade do lar e, especialmente, do lugar do jovem na sociedade.

A ascensao da familia burguesa e a possibilidade das reorganizacbes mencionadas se
deu devido a um forte incentivo do Estado Moderno para o0 modelo de classe média
urbana, o que, de acordo com Zilberman (1987), propiciou uma alianca entre o poder
politico centralizador e a camada burguesa capitalista, lancando as condi¢cdes
necessarias para que essa camada expandisse sua ideologia familista concentrada no
individualismo e na privacidade, resultando no fortalecimento do papel da esposa na
familia e no ambiente doméstico, na ascensao do patriarcalismo e na educacdo atribuida

as criancas.

E pensando exatamente nesta nova necessidade de educagio que se criam os livros de
literatura infantil, os quais Zilberman afirma ter as raizes “[...] mergulhadas na
finalidade pedagogica, ou seja, na modelagem de consciéncias burguesas, como na
finalidade recreativa do livro” (ZILBERMAN, 1980, p. 05).

Essa modelagem de consciéncia tornou-se cada vez mais perceptivel conforme a
ideologia burguesa de familia nuclear se expandia e reforgava a instrucdo obrigatoria da
infancia. De acordo com Zilberman, é o surgimento da obrigatoriedade de educar as
criancas no seio dessa nova ideologia que faz emergir a era pedagdgica, momento em
que, segundo a autora, iremos ““[...] assistir ao desenvolvimento da literatura infantil,
pois se trata de assumir a crianca burguesa para a sua formacdo dirigente e a crianga
pobre para converter-se em mao de obra” (ZILBERMAN, 1987, p. 06).

Complementarmente a esta informacao, a autora discorre que as histdrias para criangas
s6 eram elaboradas para serem convertidas em instrumento pedagogico no momento de
ensino aprendizagem, tendo recebido o carater de entretenimento, conforme nos é

familiar atualmente, algum tempo depois, mais especificamente com o advento do
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lluminismo, no século XVIII, que foi o responsavel por dar a essas histdrias, além da

finalidade de educar, a tarefa de divertir.2°

Tal divertimento veio acompanhado de uma alusdo ao prazer que a pratica de leitura
poderia propiciar ao sujeito, com isso, a literatura infantil enquanto instrumento
pedagdgico também esteve relacionada com o estimulo de um novo habito muito
difundido socialmente até os dias de hoje, que, segundo Zilberman (1987, p. 20), foi o

habito de leitura.

O surgimento deste habito esta intrinsecamente relacionado aos primoérdios da literatura
infantil porque, segundo a autora, seria por meio destes textos que os adultos teriam a
oportunidade de transmitir a sua 6tica com mais eficécia, por isso:
Cabia ser difundido o habito de ler, o que, se pode ser compreendido como
industrializacdo da cultura, significou igualmente socializacdo do
conhecimento. Ao intervir diretamente no contexto infantil, tornando-se um
habito, o livro participa desse processo, trazendo seu beneficidrio para a

realidade que o produziu — a dos adultos, com seus valores de consumo
(ZILBERMAN, 1987, p. 21).

Com o objetivo de aproximar as criancas de uma realidade criada por um determinado
grupo, a literatura infantil torna-se entdo, de acordo com Zilberman, uma propiciadora
de conhecimento, facilitadora da compreensdo da realidade empirica e um recurso para

a integragdo do leitor mirim & existéncia burguesa (ZILBERMAN, 1987).

Logo, com a significagdo da infancia, com uma crescente producdo literaria destinada a
ela, e com a obrigatoriedade de sua formacdo, a educacdo tornou-se a responsavel por
apresentar para a crianca a sociedade, o que fez da escola, segundo Zilberman (1987), o

traco de unido que iria reestabelecer a unidade perdida entre crian¢a e mundo exterior.

Devido a esta responsabilidade atribuida a escola, muitas mudancas foram realizadas no
momento de formacdo da crianga com vista a transmitir as normas morais da forma
mais eficaz possivel, dentre elas a organizacédo seriada de turmas, a disposicdo das salas

e a padronizagéo da idade.

Sobre isso, Aries (1979), apud Zilberman (1987), salienta que a ascensdo da Pedagogia

esta intrinsecamente associada ao ensino moderno, que ¢ baseado “[...] nas classes de

20 De acordo com Zilberman (1987), foi durante o Iluminismo que se desenvolveu uma determinada
moral utilitaria que recomendou um ensino divertido, entre amigos, brincando e manipulando as letras,
transmitindo aos livros infantis as duas finalidades basilares mencionadas no texto: educar e divertir.
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idade homogéneas e encadeadas, visando a inserir progressivamente 0S pequenos no
mundo” (ZILBERMAN, 1987, p. 09). Em nota, Zilberman complementa afirmando que
para Ariés é como se a familia moderna e o habito de educar as criangas na escola

tivessem nascido ao mesmo tempo.

Em concordancia com a afirmacdo acerca do nascimento simultaneo da escola e da
familia moderna, acrescentamos também o nascimento da literatura infantil surgida
igualmente no mesmo tempo e contexto de ambas, evidenciando, aqui, a potente relacdo

entre infancia, escola e literatura infantil.

Em vista disso é que se atribui a literatura para criancas uma duplicidade congénita
(igualmente identificada nos manuais escolares e explicitada no capitulo anterior) que,

de acordo com Zilberman:

De um lado, percebida sob a 6tica do adulto, desvela-se sua participagdo no
processo de dominagdo do jovem, assumindo um carater pedagdgico, por
transmitir normas e envolver-se com sua formagdo moral. De outro, quando
se compromete com o interesse da crianga, transforma-se num meio de
acesso ao real, na medida em que lhe facilita a ordenacéo de experiéncias
existenciais através do conhecimento de histérias, e a expansdo do seu
dominio linguistico (ZILBERMAN, 1987, p. 14).

Tal duplicidade ndo é evidenciada apenas pelo contexto social em que a literatura
infantil se originou - considerando aqui a ascensdo familiar e pedagdgica mencionadas -
mas, de mesmo modo, pela inevitdvel presenca da fantasia contida nas primeiras
adaptacOes orientadas para o publico pueril, realizadas por autores da época a partir de
adaptacdes de contos de fadas, dentre eles, Charles Perrault, um dos principais

representantes dos primordios das historias infantis.

Essa associagdo com o fantastico, descrita por Zilberman como “[...] uma acdo de
procedéncia magica, resultante da presenca de um auxiliar com propriedades
extraordinarias que se poe a servigo do herdi” (1987, p. 15), esta igualmente relacionada
com o carater dual da literatura infantil em razdo do sentido compensatorio que este
fendmeno possui, e que, no ato de adaptacdo dos contos para a crianga, foi fortemente
atenuado em virtude da retirada do elevado contetdo de rebeldia que continham os

contos de fadas quando ainda eram apenas relatos folcloricos.

Essa compensacdo transmitida pela fantasia nas primeiras histdrias infantis era um
alivio para as criangas de proveniéncia proletaria, pois, tendo em mente o contexto em

qgue aqueles jovens estavam inseridos, o auxilio de seres fantasticos era a Unica
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alternativa possivel para o conforto de quem vivia em um ambiente de extrema

miserabilidade e exploracdo, em que as chances de mudar o sistema eram inexistentes.

Contudo, o conforto ndo era o Unico beneficio da fantasia; logo, do mesmo modo que
essas historias serviam como um pacificador para a crianca pobre elas contribuiam para
a elevada formacéo da crianga burguesa, que, devido a sua ampla variedade de leituras,
recursos e vivéncias, recebia da fantasia “[...] subsidios para a compreensdo do mundo e
a ocupacdo de lacunas naturais da infancia devido ao seu desconhecimento do real”

(ZILBERMAN, 1987, p. 16), ajudando-a a ordenar e expandir suas novas experiéncias.

Os contos de fadas foram amplamente aceitos pela sociedade em geral, revelando-se,
segundo Zilberman (1987, p. 16), “[...] bastante adequados ao novo publico emergente”.
Assim, rapidamente os contos maravilhosos para criancas se espalharam pelo mundo,
gerando diversas adaptacdes, novas criacdes, elevando varios autores de livros infantis e

propagando ligeiramente e, a0 mesmo tempo, implicitamente, tradi¢cdes e conformismo.

Entretanto, a literatura infantil ndo se restringiu somente aos contos maravilhosos — que
foram apenas adotados por essa modalidade literaria — e sua atuacgdo ndo ficou restrita a
transmissdo de moral, foi expandindo-se para diversos niveis do conhecimento e
originando, de acordo com Zilberman, “[...] algumas espécies exclusivamente sua, como

a historia de animais” (1987, p. 15).

Desse modo, lidando com formacdo e imaginacdo, a literatura infantil foi ganhando
espaco e teve suas primeiras obras publicadas no Brasil aproximadamente no final do
século X1X, coincidindo com o periodo de independéncia do pais que ocorreu no inicio
deste mesmo século, fazendo com que essa literatura viesse contribuir para unificar o
povo, ressaltar as belezas nacionais, as cores da bandeira e as caracteristicas das

florestas.

Durante esse periodo, 0s escritores brasileiros reformularam os contos de fadas e
ressignificaram a fantasia, que, segundo Zilberman, passou a nao se referir ““[...] apenas
ao recurso maravilhoso, mas a mascara que recobre as personagens conferindo-lhes
faceta caricata” (ZILBERMAN, 2014, p. 119).

No Brasil, até o inicio do século XX, a literatura, em sua maioria, ndo era feita para a
crianca, criada especificamente para ela; os textos eram minimamente reformulados e

adaptados para o publico infantil, nunca feitos pensando na crianga como publico alvo.
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As historias elaboradas para os adultos eram, normalmente, as mesmas historias lidas

para as criancas, apenas com pequenas modificacoes.

Em meio a essas reformulagdes varios foram os géneros do discurso literario adaptados
para a infancia, dentre eles a poesia, que tornou o escritor brasileiro Olavo Bilac (1865-
1918) um dos mais difundidos de sua época, chamando a atencdo do setor comercial e
de grandes linhas editoriais, pois ele foi um dos primeiros a dar atencdo exclusiva a

infancia, produzindo textos voltados especificamente para ela.

Além de Olavo Bilac, diferentes autores nacionais se consagraram atraveés da literatura
para criancas, as editoras eram receptivas com a tematica e assiduas na busca por
novidades, segundo Zilberman, “[...] como vender livros para criancas dava lucro,
procuraram investir em outros nomes, fato que conferiu consisténcia e durabilidade a

literatura destinada as criancas do Brasil” (2014, p. 34).

Tal consisténcia e durabilidade também estavam implicitamente relacionadas ao
universo educacional, tendo em vista que “[...] na época que se inauguravam linhas
editoriais brasileiras de textos para criancgas, encaminhadas pelos trabalhos de pioneiros
como Carl Jansen e Figueiredo Pimentel, editavam-se também os primeiros livros
didaticos” (ZILBERMAN, 2014, p. 18).

Da mesma forma, é possivel associar a permanéncia dessa modalidade literaria a sua
correspondéncia face as necessidades governamentais, de acordo com Zilberman
(2014), por exemplo, o governo aproveitou as conquistas do modernismo, que levou
artistas brasileiros a procurarem elementos em nossa cultura ndo contaminados pela
influéncia europeia, para manter o povo a seu favor, tornando-se um importante

fomentador da cultura desde que ela se mantivesse sob controle?!,

Outro exemplo, também mencionado por Zilberman (2014), foi a ajuda que a literatura
infantil deu ao governo na década de 1950 ao contribuir para que o pais se recuperasse
de dificuldades sociais enfrentadas na época, a autora afirma que durante o governo
Kubitschek, quando o Brasil comegou a desacelerar, a literatura infantil cresceu e

apareceu ajudando o pais a se recuperar dos percalgos politicos e culturais.

2l Faz-se necessario reforcar que assim como as outras manifestagGes artisticas da época a literatura
infantil também sofreu com a forte repressdo do governo, apesar de que, segundo Zilberman (2014),
comparada as demais, a literatura infantil sofreu menos.
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Esse crescimento foi o que conferiu forca a literatura infantil para iniciar, alguns anos
depois, um movimento de resisténcia contra o espaco simplorio que ela ocupou nas
décadas passadas comparado ao reduto seleto da literatura como manifestacao artistica.
De acordo com Zilberman:
Durante os anos 1970, foi como se a literatura infantil brasileira comecasse a
recontar a historia, rejeitando o que antecedeu e recusando mecanismos
simplérios de insercdo e aceitacdo social. Gracas a essa empreitada arriscada,
ela ganhou, sem barganhar, espaco na escola e junto ao publico. A
recompensa foi seu crescimento qualitativo, que a coloca num patamar

invejavel, mesmo se comparada ao que de melhor se faz para a criangca em
todo o planeta (ZILBERMAN, 2014, p. 52).

Neste periodo, uma escritora que se destacou em meio a empreitada travada pela
literatura infantil foi Ana Maria Machado que, segundo Zilberman, ja ““[...] sinalizava,
na virada dos anos 1970 para os anos 1980, que a literatura infantil ndo apenas se
insubordinava contra o sistema vigente, fosse ele o literéario, o politico ou 0 econémico.
Revelava igualmente que era hora de fazer uma nova historia” (ZILBERMAN, 2014, p.
52).

A histdria produzida pelos escritores desta época mostrou que a literatura infantil
também poderia ser uma potente forma de resisténcia contra os valores e morais muito
difundidos a infancia naquele periodo. Contudo, por ter sido abocanhada pela grande
producdo massificada contemporanea, Zilberman afirma que “[...] a literatura infantil
tornar-se-a, na era de comunicacdo de massa, mais um instrumento de formacdo da
crianga, capturando-a afetivamente para a propensdo a consumir. Nos termos em que se
propde hodiernamente, a literatura infantil vem sendo adultocéntrica, quase sempre de
indole educativa” (1987, p. 06)

Sendo possivel concluir que assim como ocorre com os livros didaticos, a literatura
infantil também esta inerentemente relacionada ao Estado, a vérias instancias sociais e,
em especial, ao sistema educacional institucionalizado, nos permitindo afirmar que
literatura para criancas e educacdo tém estado de maos dadas no processo formativo da
infancia brasileira desde as primeiras produc6es desses impressos, principalmente pelo
fato dessa literatura ter sido publicada junto com aos diferentes livros didaticos que

deixaram suas marcas nas escolas de todo pais.

Ambas as publicagdes, tanto livros de literatura infantil quanto manuais escolares,

davam lucro e tinham vendagem garantida em virtude de sua apropriacéo pelo ambiente
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escolar, acabando por se fundirem com o decorrer dos anos devido a0 mesmo objetivo

ultimo que os dois tinham para a Educacao: ensinar.

Com isso, consideramos que a literatura infantil se manteve presente na vida de diversas
criangas brasileiras em virtude, principalmente, das péaginas dos diferentes manuais
escolares que circulavam constantemente nas escolas publicas daquele periodo, e que

circulam até os dias de hoje??, conforme discutiremos adiante.

2.2 O baile dos andes: pesquisas sobre a literatura infantil em livros didaticos

Sabe-se que nas ultimas décadas as pesquisas sobre os livros didaticos aumentaram
significativamente, e, se ha alguns anos esses livros eram vistos como objetos

secundarizados por pesquisadores, hoje, certamente, esse panorama mudou.

Por um lado, atribui-se tal mudanca a expansdo do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), que, devido a constantes investimentos, ampliou a presenca dos
manuais escolares nas escolas publicas e vem fomentando as industrias graficas e
editoriais com suas elevadas demandas, 0 que nos permite acreditar que devido a
popularizacdo desses manuais eles tenham ganhado mais evidéncia no ambito cientifico

- conforme explanado no capitulo anterior.

Por outro lado, acreditamos que o aumento de pesquisas relacionadas ao livro didatico
ndo advenha apenas de sua popularizagdo, mas de algumas mudancas internas ocorridas
nesses manuais, como a inclusao de tematicas relacionadas a promocéo de igualdade, o
aumento significativo de diferentes imagens e géneros textuais circulando nesses
suportes/género, e possiveis pensamentos historicos e ideoldgicos que neles possam
conter, além do carater de apoio que eles recebem por parte dos docentes, influenciando

na definigdo de conteddos ministrados em sala e na sele¢do de propostas de ensino.

Contudo, concorda-se que ambos os lados apresentados, tanto a expansdo do PNLD
guanto o contetdo que circula nos manuais escolares e seu carater de apoio, podem ser

apenas algumas dentre as varias justificativas que tém impulsionado as recentes

22 Atualmente o Governo Federal dispde de Programas como o PNBE (Programa Nacional Biblioteca da
Escola) para prover as escolas pablicas de obras literérias, contudo, em face da caréncia de bibliotecarios
e de estrutura fisica nas bibliotecas, as obras nem sempre chegam aos alunos da Rede Publica de forma
tdo direta quanto o livro didatico, tornando esse ultimo, por vezes, o principal acesso de algumas criangas
a literatura infantil.
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pesquisas sobre o livro didatico, que vém ampliando as maneiras de ver e ler esses

manuais e contribuindo para um dominio de pesquisa em pleno desenvolvimento.

Esse dominio foi identificado ainda nas primeiras buscas por trabalhos académicos que
abordassem o livro didatico como objeto/corpus de estudo. Ao consultar o Banco de
Dissertacoes ¢ Teses da Capes utilizando o descritor “livro didatico”, por exemplo,
identificou-se aproximadamente dezesseis mil trabalhos desenvolvidos apenas entre 0s
anos de 2013 a 20162, tratando dos mais variados assuntos e voltados para todas as
disciplinas da Educacao Basica.

Em contrapartida, ao consultar o mesmo Banco com os descritores “livro didatico e
contos de fadas” ¢ “contos de fadas em livros didaticos”, relagdo a qual este trabalho se
dedica, ndo se identificou nenhuma pesquisa que abordasse os dois temas
simultaneamente, e, esse mesmo resultado, estendeu-se para outros dominios, como o
Portal de Periédico CAPES e o SCIELO (Scientific Library Online)?*.

Logo, visando a expandir a pesquisa em busca de trabalhos que pudessem dialogar com
esse, consultou-se novamente os mesmos dominios com descritores diferentes, sdo eles:
“livro didatico e literatura infantil” e “literatura infantil em livros didaticos”,
identificando como resultado apenas um trabalho, a saber, a dissertacdo de mestrado da
pesquisadora Patricia Herreira Bonati, intitulada “A prosa literaria infantil em livros
didaticos: instrumento de utilitarismo pedagogico ou objeto de prazer?”, defendida em

13 de dezembro de 2010 na Universidade do Oeste Paulista de Presidente Prudente.

Portanto, levando-se em consideracéo a caréncia de pesquisas sobre a literatura infantil
em livros didaticos destinados para as séries iniciais 2°e, especificamente, sobre 0s
contos de fadas nesses suportes/géneros, determinou-se um espaco mais preciso de
busca de forma que se pudesse identificar pesquisas que, por alguma razdo, ndo estavam

presentes nas plataformas consultadas.

23 Consulta realizada pelo endereco www.bancodeteses.capes.gov.br. Acesso em 19 setembro 2016 as
17h.

24 Consulta realizada pelos enderegcos www.periodicos.capes.gov.br e www.scielo.org. Acesso em 19
setembro 2016 as 20h.

%5 E ressalta-se aqui que tal caréncia vai de encontro com a afirmacdo de Saviani (2000) que “q...]
compreende-se que se dé maior destaque ao ensino primario de vez que esse nivel de ensino é definido
como obrigatdrio para todos. Estranhamente, porém, o ensino primario ndo tem recebido dos analistas da
educag@o maior atengdo” (SAVIANI, 2000, p. 137).
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Realizou-se uma busca por dissertacfes e teses nos acervos e plataformas digitais de
todos os Programas de Po6s-Graduacdo em Educacdo das Universidades Federais do
Sudeste, tentando identificar pesquisas realizadas nessa regido que possuissem como

objeto de estudo o livro didatico de Lingua Portuguesa destinado para as séries iniciais.

Tal busca correspondeu a consulta do acervo de 19 universidades distintas, a saber: i)
Universidade Federal de Itajuba; ii) Universidade Federal de Juiz de Fora; iii)
Universidade Federal de Lavras; iv) Universidade Federal de Alfenas; v) Universidade
Federal de Minas Gerais; vi) Universidade Federal de Ouro Preto; vii) Universidade
Federal de S&o Carlos; viii) Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei; ix)
Universidade Federal de S&do Paulo; x) Universidade Federal de Uberlandia; xi)
Universidade Federal de Vigosa; xii) Universidade Federal do ABC; xiii) Universidade
Federal do Espirito Santo; xiv) Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro; xv)
Universidade Federal do Rio de Janeiro; xvi) Universidade Federal do Triangulo
Mineiro; xvii) Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri; xviii)

Universidade Federal Fluminense; xix) Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

Das dezenove Universidades Federais consultadas, oito ndo apresentaram nenhum
resultado quanto a busca, seja por ndo possuirem um Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, por possuirem um Programa, mas ndo disporem de um acervo virtual em sua
pagina, ou por possuirem um acervo e ndo terem defendido ainda nenhum trabalho com

a tematica do livro didatico.

As oito universidades citadas sdo: a) Universidade Federal de Itajuba e Universidade
Federal do ABC, que sdo universidades especializadas na area tecnoldgica e néo
possuem Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo; b) Universidade Federal de Lavras,
Universidade Federal Fluminense e Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e
Mucuri, que ndo possuem repositério de dissertacBes e teses defendidas na pagina do
Programa e; c) Universidade Federal de Vicosa, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro e Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, que ainda ndo tiveram nenhuma
defesa no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo cujo o objeto de pesquisa fosse o

livro didatico.

Em todas as demais Universidades foi apresentado no minimo um trabalho cujo objeto
de estudo tenha sido o livro didatico, com destaque para as areas de Historia, Biologia e

Matematica que apareceram de forma recorrente na maioria dos Programas.
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Entretanto, entre as onze Universidades que sobraram, cinco ndo continham em seu
acervo pesquisas cujo livro didatico analisado se referia a disciplina de Lingua
Portuguesa, sdo elas: a) Universidade Federal de S&o Carlos; b) Universidade Federal de
Sdo Jodo Del-Rey; ¢) Universidade Federal de Sdo Paulo; d) Universidade Federal do

Estado do Rio de Janeiro e; e) Universidade Federal de Alfenas.

Porém, observa-se que, apesar dos seis restantes Programas de Pds-Graduacdo em
Educacdo j& terem defendido pesquisas cujo objeto de estudo era o livro didatico de
Lingua Portuguesa, somente em trés Programas foram encontrados trabalhos que se
debrucaram sob livros didaticos destinados as séries iniciais da Educacdo Basica, ou
seja, pesquisas sobre os livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados para o publico
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, a saber, o Programa da Universidade Federal de
Minas Gerais, 0 Programa da Universidade Federal do Espirito Santo, e o Programa da

Universidade Federal de Juiz de Fora.

Observa-se com este breve recorte que 0s numeros vao reduzindo gradativamente,
reforcando a afirmativa de que se possui uma forte caréncia de pesquisas sobre 0s

manuais didaticos de lingua portuguesa nas séries iniciais.

Mesmo diante de um levantamento de dados limitado, como o que estd sendo
apresentado, essa caréncia € preocupante, pois, ainda que se levasse em conta que
pesquisas sobre o livro didatico de Lingua Portuguesa destinado para as séries iniciais
(1° ao 5° ano) estejam sendo desenvolvidas em outros Programas e regides do Brasil,
ndo se pode desconsiderar que a maior parte dos professores das séries iniciais recorre,
em primeiro momento, ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo para dar
continuidade a sua formacdo, e que o Sudeste é a regido com a maior quantidade de
Universidades Federais do Brasil, o que torna o recorte apresentado significativo e

relevante.

Tal panorama é reduzido de forma ainda mais acentuada quando o que se busca sdo
trabalhos sobre o livro didatico de Lingua Portuguesa que, além de se destinarem as

séries iniciais, tratam do ensino de literatura nesses suportes.

Ao analisar as pesquisas localizadas nos trés altimos Programas citados, por exemplo,
somente duas se referiam & literatura dentro desses manuais, sdo elas: a) “A (in)evitavel

didatizacdo do livro infantil através do livro didatico”, de Ana Maria da Silveira Bossi,
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dissertagdo defendida em 03 de abril de 2000, na Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais e; b) “A literatura no livro didatico de lingua
portuguesa: a escolarizacdo da leitura literaria”, de Paula Cristina de Almeida
Rodrigues, dissertacdo defendida em 18 de agosto de 2006 também na Faculdade de

Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais.

Diante do cenario apresentado, em que uma consulta aos onze Programas de Pds-
Graduacdo em Educacdo de Universidades Federais do Sudeste teve como resultado
apenas dois trabalhos sobre a literatura em manuais escolares para as séries iniciais, fica
evidente que os livros didaticos das primeiras séries da Educacdo Basica ndo tém sido
explorados como devido ao que se refere a analise de textos literarios e suas propostas
de estudo para a compreensdo leitora, diferente do que acontece, por exemplo, com o0s
livros destinados para o Ensino Fundamental 11 e Médio, que Antunes (20013) afirma ja
poder reconhecer que comeca a haver nestes manuais um empenho maior em explorar o

texto e suas estratégias de sentido.

Visto isso, nos ateremos neste momento apenas a leitura das duas dissertacdes
defendidas no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais, e da Unica pesquisa identificada nas plataformas consultadas durante o
primeiro momento desta revisdo, sdo elas: a) “A (in)evitavel didatizacdo do livro
infantil através do livro didatico”, de Ana Maria da Silveira Bossi; b) “A literatura no
livro didatico de lingua portuguesa: a escolarizagdo da leitura literaria”, de Paula
Cristina de Almeida Rodrigues e; c¢) “A prosa literaria infantil em livros didaticos:
instrumento de utilitarismo pedagdgico ou objeto de prazer?”, de Patricia Herreira

Bonati.

Os trés trabalhos se aproximam desta pesquisa por tratarem do ensino da literatura
infantil em livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados para as primeiras séries do
Ensino Fundamental, por se autodenominarem qualitativos, interpretativos e
documentais, e por se concentrarem na analise de manuais que passaram pelo crivo do

Programa Nacional do Livro Didatico de seus respectivos anos.

Faz-se necessario ressaltar que as trés pesquisas mencionadas tratam-se de dissertaces

de mestrado, e que nenhuma tese sobre a tematica foi identificada nas buscas
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depreendidas durante esta revisdo de literatura®®; ademais, constata-se que elas se
encontram em uma pausa de seis e quatro anos cada uma, estando as trés dentro de um
recorte temporal de uma mesma década (anos 2000), evidenciando um espaco
significativo entre elas e 0 nosso trabalho, que se encontra em desenvolvimento quase

dez anos apo6s a conclusdo da ultima pesquisa encontrada.

Logo, descreveremos cada pesquisa individualmente e, em seguida, as
correlacionaremos em topico posterior visando a uma leitura coletiva das producdes, a
comecar pela primeira dissertacdo defendida, a saber: “A (in) evitavel didatizacdo do
livro infantil através do livro didatico”, de Ana Maria da Silveira Bossi, defendida em
03 de abril de 2000.

O objeto de estudo de Bossi (2000) foi o processo de didatizacdo dos textos apropriados
dos livros infantis através dos livros de alfabetizacdo, e seu principal objetivo foi
identificar quais mudancas o texto literario sofria com o processo de fuséo entre a obra
de literatura e 0 manual escolar, processo esse mencionado por nés ainda no primeiro

momento deste capitulo.

Para alcancar seu objetivo, Bossi (2000) tomou como corpus, inicialmente, os doze
livros de alfabetizagdo recomendados pelo “Guia de Livros Didaticos” do PNLD de
1998, e classificou todos os textos presentes nesses manuais conforme 0s seus suportes
de origem, rotulados pela autora como textos de livros infantis, jornais/revistas, suportes
diversos, tradicdo oral/folclore e didaticos, concluindo que a presenca de textos

oriundos de livros infantis era superior e que 0 género poético era 0 mais recorrente.

Em seguida, a pesquisadora elegeu um novo corpus, visando a olhar apenas para 0s
textos e autores mais didatizados em sua amostragem, chegando aos poemas de Vinicius
de Moraes e Elias José e aos textos narrativos de Maria Machado e Ruth Rocha,
concluindo que eram muitas as transformacdes de natureza grafo-plasticas no processo
de mudanca de suporte e que & medida que esses textos passaram a compor o livro
didatico eles tiveram a sua forma de leitura modificada, o que os levou da condicéo de

“texto literario” para a de “texto escolar”.

%6 Tal caréncia foi previamente advertida por Dalvi em artigo intitulado “Literatura nos livros didaticos do
ensino médio: as pesquisas de pds-graduagdo”, publicado no primeiro volume de 2013 da Revista de
Literatura e Linguistica Eutomia. Disponivel em: www.periodicos.ufpe.br/revistas/eutomia
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Tais conclusdes ndo se distanciaram das alcancadas pela segunda dissertacdo que
apresentaremos aqui, a saber, “A literatura no livro didatico de lingua portuguesa: a
escolarizagdo da leitura literaria”, de Paula Cristina de Almeida Rodrigues, defendida

em 18 de agosto de 2006.%’

O objeto de estudo de Rodrigues (2006) também foi o processo de escolarizacao sofrido
pelos textos literarios em sua transposicao para o livro didatico, e seu principal objetivo
foi identificar a presenca dos textos literarios nestes manuais, analisar a escolha por
determinados géneros e autores, e identificar as adaptagdes exigidas pela transferéncia

do texto literario de seu suporte original para as paginas do livro didatico.

Para alcancar seu objetivo, Rodrigues (2006) tomou como corpus as duas colecOes
didaticas do “Guia de Livros Didaticos” do PNLD 2004 mais adotadas na cidade de
Betim, regido metropolitana de Belo Horizonte, em Minas Gerais, a saber, “Linhas &
Entrelinhas™, da editora Nova Didética, e “Bem-te-1i”, da editora FTD, sendo que cada
Colecéo era composta por quatro volumes e cada volume destinado & uma das séries do

Ensino Fundamental 1.

Assim como na primeira dissertacdo apresentada, Rodrigues mapeou, inicialmente, a
presenca da literatura infantil em todos os livros das duas colecdes, e, em seguida,

elegeu um novo corpus baseado nas conclusées do primeiro levantamento.

Rodrigues concluiu, neste primeiro momento, uma presenca significativa de textos
literarios de diferentes escritores consagrados, em especial nos volumes destinados ao
primeiro ano do Ensino Fundamental de ambas as ColecGes, que, segundo a autora,
continham uma quantidade de textos literarios muito superior a dos demais volumes, o
que contribuiu para que Rodrigues elegesse apenas estes dois manuais para o segundo

momento de sua pesquisa.

Apols se debrucar apenas sob o processo de transferéncia do texto literario para as
paginas dos livros didaticos da primeira série, a autora concluiu, igualmente, que a
apresentacdo destes textos nos manuais escolares desfigurava o sentido da obra e

escolarizava a sua leitura tornando-a inadequada.

27 Chama-se atencdo para o fato de que ambas as dissertagdes foram defendidas no mesmo Programa de
Pés-Graduagdo, contaram com integrantes semelhantes em suas bancas, e trataram, praticamente, da
mesma tematica, contudo, em nenhum momento Bossi (2000) foi citada por Rodrigues (2006) em sua
pesquisa, alertando-nos sobre a importancia e, igualmente, dificuldade, de se procurar por trabalhos que
dialoguem com o nosso em diferentes plataformas, bibliotecas, repositorios, dentre outros.
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Tal inadequagdo também fez parte das conclusdes da terceira dissertacdo que iremos
expor aqui, a saber, “A prosa literaria infantil em livros didaticos: instrumento de
utilitarismo pedagdgico ou objeto de prazer?”, de Patricia Herreira Bonati, defendida
em 13 de dezembro de 2010.

Os objetos de estudo de Bonati (2010) foram as concepgdes tedricas e metodologicas
norteadoras das praticas propostas aos textos literarios presentes em manuais escolares
de 4° e 5° anos de trés Colecdes distintas do “Guia de Livros Didaticos” do PNLD 2010,
a saber: a) “Hoje ¢ dia de Portugués”, da editora Positivo; b) “Projeto conviver: Lingua
Portuguesa”, da editora Moderna e; c) “Aprendendo sempre: Lingua Portuguesa”, da
editora Atica, ambas as colecBes selecionadas por critérios pessoais da propria

pesquisadora.

O principal objetivo de Bonati foi investigar se a metodologia que era dispensada aos
textos literarios presentes nesses livros coincidia com aquela mencionada pelas autoras
na apresentacdo de suas colecfes; para isso, a pesquisadora selecionou dois textos em
prosa de cada um dos livros escolhidos e verificou se 0s exercicios propostos estavam
em concordancia com as concepcdes teoricas e metodoldgicas explicitadas pelos autores

no manual do professor.

Apos a analise, a pesquisadora concluiu que, apesar de todos os autores dos livros
pesquisados afirmarem que suas cole¢bes estavam pautadas em estudos tedricos
centrados em diretrizes interacionistas e semioticas, o trabalho proposto para os textos
analisados ndo estava de acordo com as concepcdes metodoldgicas as quais os livros
didaticos afirmavam seguir, o que, segundo Bonati, submetia o leitor a procedimentos

utilitarios que o afastavam da experiéncia literaria.

Observa-se que tal afastamento também é mencionado nas dissertacbes que se
propuseram a estudar os contos de fadas no contexto escolar, conforme apresentaremos

a sequir.
2.3 Mordendo a macd: pesquisas sobre os contos de fadas nas séries iniciais

Para este momento da revisdo, buscou-se em todo territorio nacional por pesquisas que
se debrucaram exclusivamente sob o estudo de contos de fadas nas primeiras séries do

Ensino Fundamental.
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Durante esta busca muitas pesquisas sobre histérias maravilhosas foram identificadas,
tais como a representacdo da mulher em diferentes contos de fadas, o papel do herdi, a
transposicao desses contos para o0 cinema, a barbarie e a memdria nas historias, o ser
idoso nos contos de fadas, dentre outras interessantes tematicas; contudo, pouco foi
encontrado sobre o conto de fadas no contexto escolar como instrumento auxiliador no

desenvolvimento da reflex@o e do pensamento critico da crianca.

Em consulta ao Banco de Dissertacoes e Teses da Capes? utilizando o descritor “conto
de fadas”, por exemplo, localizaram-se 118 trabalhos desenvolvidos entre os anos de
2013 e 2016 tratando dos mais variados olhares, sendo que apenas dois dialogavam de
alguma maneira com esta pesquisa, a saber: 1) “A leitura do conto de fadas e o
desenvolvimento do imaginario infantil’, de Laiza Karine de Gongalves, dissertacéo
defendida em 01 de julho de 2009 na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul e; ii) “Leitura, linguagem e letramento: o conto de fadas no ensino fundamental”,
de Monica Assuncdo Mourdo, dissertacdo defendida em 12 de maio de 2015 na

Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

Visando a expandir os resultados, fez-se também uma consulta a outros dominios de
busca como o Portal de Peridédicos da CAPES e o SCIELO (Scientific Library
Online)?®, sendo que no primeiro dominio quarenta e sete trabalhos foram identificados
e no segundo dominio apenas cinco trabalhos, dentre os quais, somente um dialogava
com esta pesquisa, a saber, “A leitura de fabulas e de contos de fadas sob a perspectiva
da argumentacdo na lingua: uma proposta de transposicao didatica”, de Andréa Gattelli
Holler, dissertacdo defendida em 05 de janeiro de 2016 na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul.

Diante do cenario apresentado, em que cento e setenta trabalhos sobre os contos de
fadas foram localizados, e, apenas trés, de alguma maneira, se propuseram a falar sobre
eles no contexto escolar das series iniciais, evidencia-se como este género tem sido
pouco explorado atualmente na formacéo dos sujeitos e, em especial, nos varios livros

didaticos de Lingua Portuguesa que circulam atualmente nas escolas.

28 Consulta realizada pelo endereco www.bancodeteses.capes.gov.br. Acesso em 28 novembro 2016 as
14h.

29 Consulta realizada pelos enderecos www.periodicos.capes.gov.br e www.scielo.org em 29 novembro
2016 as 08h.
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Assim como ocorreu no topico anterior, as trés pesquisas identificadas neste momento
serdo apresentadas de maneira individual visando a expor seus percursos, métodos e
resultados, na tentativa de se empreender, posteriormente, um dialogo efetivo com os

trabalhos encontrados e as conclusdes alcangadas.

Portanto, reforca-se que as trés pesquisas identificadas foram: a) “A leitura do conto de
fadas e o desenvolvimento do imaginario infantil’, de Laiza Karine Goncalves,
dissertacdo defendida em 01 de Julho de 2009 na Pontificia Universidade Catolica do
Rio Grande do Sul; b) “Leitura, linguagem e letramento: o conto de fadas no ensino
fundamental”, de Monica Assunc¢do Mourao, dissertacdo defendida em 12 de maio de
2015 na Universidade do Vale do Rio dos Sinos e; c) “A leitura de fabulas e de contos
de fadas sob a perspectiva da argumentacdo na lingua: uma proposta de transposi¢do
didatica”, de Andréa Gattelli Holler, dissertagdo defendida em 05 de janeiro de 2016 na

Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul.®°

As trés se aproximam deste trabalho por tratarem dos contos de fadas no contexto
escolar, por selecionarem como amostragem as séries iniciais da Educacédo Basica, e por
se auto denominarem qualitativas. Ademais, faz-se necessario ressaltar, igualmente, que
as trés pesquisas mencionadas também se referem apenas a dissertacbes de mestrado, e
que nenhuma tese sobre os contos de fadas na escola ou em livros didaticos foi
identificada nas buscas depreendidas durante a revisdo®. Isso posto, iniciaremos a
apresentagdo a partir da primeira dissertacdo defendida, a saber, “A leitura do conto de

fadas e o desenvolvimento do imaginario infantil”, de Laiza Karine Gongalves.

Ainda nas primeiras paginas de sua pesquisa, Gongalves (2009) deixa claro que o que
ela pretende analisar € a manifestacdo do imaginario infantil a partir de leituras de

contos de fadas dos Irmdos Grimm.

Para isso, a pesquisadora propde para quinze criancas de 3% e 42 séries a execucao de
uma oficina de leitura que consiste em cinco etapas distintas, a saber: a) estimulo para

leitura; b) leitura do conto de fadas; c) imaginario em acdo (discussao, reflexdo); d)

30 Chama-se atencédo para o fato que apesar dos contos de fadas serem, normalmente, mais populares e
“presentes” nas séries iniciais da Educagdo Basica, nenhum dos trabalhos identificados sobre o estudo
deste género na escola foi defendido em um Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo por um pedagogo,
profissional que, normalmente, é quem atua nessas séries.

31 IBIDEM Dalvi, 2013. Disponivel em: www.periodicos.ufpe.br/revistas/eutomia
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imaginacdo criativa (criacdo de historias); e e) trocas criativas (socializacdo das

producdes).

Apos a execucdo da Oficina e do registro documental de cada encontro, Gongalves
(2009) se ateve a andlise das producdes de textos das criangas que mantiveram uma
certa regularidade no projeto, investigando, a partir dos pressupostos teoricos

selecionados, se ocorreu uma possivel manifestacdo do imaginario infantil.

Como conclusdo, a pesquisadora diagnosticou que a maioria dos textos produzidos teve
elevado teor de ineditismo, o que, segundo a autora, evidenciou a manifestacdo do
imaginario infantil a partir da criacdo de textos diferentes, inovadores e igualmente
encantados. A pesquisadora atribui tal resultado a sequéncia de etapas propostas na
Oficina de Leitura e, em especial, aos contos de fadas, que devido as suas diferentes

caracteristicas ludicas contribuiram para a afloracéo da criatividade.

Esta afloracdo criativa também foi identificada nas conclusfes da segunda dissertacdo
que iremos apresentar, a saber, “Leitura, linguagem e letramento: o conto de fadas no

ensino fundamental”, de Monica Assun¢dao Mourao.

Assim como Gongalves, Mourdo também desenvolveu oficinas de leitura durante o
desenvolvimento de sua pesquisa, contudo, tendo em vista que sua intervencdo foi
durante as aulas regulares de Lingua Portuguesa e ndo em periodo posterior a escola
como ocorreu na primeira pesquisa citada, seu estudo deu-se em dois momentos
distintos, sendo que o primeiro tratou das observagdes das aulas de Lingua Portuguesa
da turma de 5° ano selecionada, e 0 segundo da execucdo das oficinas durante estas

mesmas aulas.

A partir do primeiro momento de sua pesquisa, Mourdo intentou identificar como se
dava o trabalho do professor com a leitura e a escrita de contos de fadas no contexto
escolar, e, a partir do segundo, a pesquisadora intentou, por meio das oficinas citadas,
contribuir para o desenvolvimento do letramento literario naquela turma, seguindo as

mesmas etapas de desenvolvimento de Gongalves.

Apos a finalizagdo dos momentos propostos, a pesquisadora concluiu que o trabalho
com a literatura é muito limitado no ano em questdo devido a quantidade de tempo e
conteddo indicados para as aulas de Lingua Portuguesa, o que acaba afastando os

discentes da experiéncia literaria, contudo, a autora reitera que as oficinas comprovaram
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que a partir de um trabalho centrado no texto literario, em especial no género conto de
fadas, o processo de desenvolvimento da leitura e da escrita s&o otimizados e permitem

0 desenvolvimento da crianga em diversos ambitos.

Tal desenvolvimento foi uma das intencdes da terceira pesquisa que iremos expor, a
saber, “A leitura de fabulas e de contos de fadas sob a perspectiva da argumentacéo na

lingua: uma proposta de transposicéo didatica”, de Andréa Gattelli Holler.

O objetivo principal do trabalho de Holler foi o de construir trés propostas de ensino de
leitura voltadas para o 5° ano do Ensino Fundamental, visando a demostrar que a Teoria
da Argumentacdo da Lingua possui aparato tedrico para contribuir com o

desenvolvimento de leitores.

Para alcancar seu objetivo a pesquisadora selecionou como corpus de seu trabalho duas
fabulas e um conto de fadas e, em seguida, elaborou propostas de estudo para estes

textos baseadas nos conceitos da teoria escolhida (Teoria da Argumentacdo da Lingua).

Por fim, Holler concluiu que o processo de transposicdo didatica é uma tarefa muito
complexa e, por vezes, efetuada de maneira equivocada, contudo, apesar de sua
pesquisa ndo ter alcancado resultados concretos por ndo ter sido aplicada a estudantes
de uma turma regular, ela considera que a teoria por ela escolhida pode potencializar o
ensino de leitura na escola e ampliar o trabalhno com os contos de fadas, da mesma

forma que ocorreu com as demais dissertacGes identificadas.

Em razdo disso, tentaremos no proximo topico correlacionar essas dissertacfes visando
a demonstrar o que nao foi abordado por elas em suas discussfes e até que medida esta
pesquisa podera contribuir para a continuidade dos esforgos travados até aqui.

2.4 Despertando do sono: dialogos possiveis

Olhando de maneira coletiva para os dois levantamentos realizados, tanto o que se
referiu apenas aos livros didaticos quanto o que priorizou somente 0s contos de fadas,
identificou-se um total de seis estudos que, de alguma maneira, perpassaram pela
tematica a qual intenta-se investigar nesta pesquisa, sendo que o primeiro levantamento
abrangeu um recorte local de uma das regibes do Brasil, e 0 segundo um recorte

nacional devido a caréncia de pesquisas sobre o assunto. Reforca-se, igualmente, que
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nenhum estudo com o mesmo recorte tematico o qual estd sendo proposto nesta
pesquisa foi identificado, visto que nenhuma investigacdo sobre contos de fadas em
manuais escolares foi encontrada no segundo momento desta revisao de literatura, que

abrangeu todo o territorio nacional.

A luz dessas constatacdes, e tendo em mente que a literatura infantil é pouca estudada
em livros escolares e deve receber uma investigacdo criteriosa por abordar temas
dificeis para a crianca, vé-se a urgente necessidade de se olhar para essa modalidade
literaria dentro dos livros didaticos, intentando compreender como o estudo de géneros
tdo complexos como os contos de fadas vem sendo proposto ao longo dos anos.

Até aqui, o que constatou-se, a priori, foi que essa complexidade inerente dos contos
de fadas quase nédo foi mencionada pelas pesquisas que se propuseram a estudar este
género na escola, em sintese, as trés dissertacGes identificadas consideraram os contos
de fadas as narrativas que melhor se relacionavam com a infancia, e, consequentemente,
um importante instrumento no desenvolvimento da crianga, contudo, ainda nos
primeiros momentos deste capitulo, demonstrou-se que em determinados periodos da
historia esses contos foram adaptados tanto para formar quanto para condicionar 0s
sujeitos, acdo que ndo foi mencionada por nenhuma das pesquisas apresentadas e que,
talvez, ainda ocorra no contexto educacional contemporaneo devido ao tratamento

objetivo e superficial concedido a literatura na escola.

Tal tratamento foi muito mencionado pelas dissertacfes que olharam para a presenca da
literatura nos livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados para as séries iniciais.
Sobre essas pesquisas, extraimos, inicialmente, que ambas as dissertaces concordaram
que a presenca do texto literario no livro didatico escolariza a literatura reduzindo as
suas caracteristicas artisticas e privando os discentes da possivel experiéncia estética e

fruitiva que estes textos poderiam transmitir se estivessem no livro de literatura.

Sobre isso, nos questionamos até que medida o suporte do texto literario influencia nas
experiéncias as quais ele é capaz de propiciar, um poema de Drummond escrito em um
muro ou disponivel em um endereco eletrdnico, por exemplo, seria menos literério do
gue aquele que se encontra em uma de suas coletdneas? Reduzir a possivel
potencialidade da literatura em razdo, apenas, de sua presenca no livro didatico, ndo

seria como dizer para aqueles que tiveram suas primeiras experiéncias literarias a partir
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do manual escolar que elas foram “menores”? Pode-se afirmar que a entrada da
literatura na escola automaticamente anula seu valor estético e impossibilita a

experiéncia literaria?

E sabido que em uma coletanea poética a literatura ndo vem acompanhada de questdes
a serem respondidas ou de atividades a serem cumpridas como ocorre no livro didatico,
entretanto, ndo podemos desconsiderar que tais exercicios sao propostos apés a leitura
literaria, e que a problemaética ndo esta no suporte em si, mas na qualidade da mediacéo,
que deve estar focada em propiciar um momento de fruicdo, subjetividade, troca de
diferentes interpretacdes, discussbes em grupo, dentre diversas outras acoes,
provocando, possivelmente, as mesmas reacdes que um texto presente em um livro de

literatura poderia instigar, ou até além devido o coletivo.

Arriscamo-nos ainda a afirmar que o que reduz o valor estético do texto ndo é o suporte
0 qual ele esta veiculado, e sim os mecanismos de manipulacdo que o circundam
independentemente de onde ele esteja, mecanismos esses que podem estar presentes,
inclusive, em livros de literatura, seja por meio de campanhas mercadoldgicas de cunho
publicitario — como ocorre com determinados livros e textos literarios promovidos pela
indUstria cultural — ou seja por meio de fichas, abordagens, suplementos ou encartes de
leitura produzidas pelas proprias editoras a partir de suas concepg¢des sobre aquele

livro/texto.

Consideramos que a mera presenca da literatura nos livros didaticos ndo pode ser
considerada uma justificativa para a auséncia de um trabalho consistente com o texto
literario, até porque, em um de seus levantamentos Rodrigues (2006) constatou que a
maioria da literatura presente nestes manuais sdo textos de alta qualidade produzidos

por autores renomados da Literatura Brasileira.

Logo, entendemos que o que — teoricamente — impede os discentes de uma possivel
experiéncia estética e fruitiva por meio da literatura ndo é a sua simples presenca na
escola ou no livro didatico, e sim a manipulacdo que a literatura infantil sofre por meio
de constantes fragmentacdes, adaptacdes, simplificacOes e diversas outras modificacdes
que sdo “exigidas” para que ela entre no universo educacional, e, igualmente, o descaso
com o qual ela é tratada em seguida, pois observa-se que mesmo apds a sua dificultosa

entrada na escola ela é relegada ao esquecimento.
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Acreditamos que todas essas adaptacOes pelas quais o texto literario passa para entrar na
escola ndo sdo despretensiosas, como exemplo pode-se dispor novamente da propria
historia dos contos de fadas que, conforme j& mencionado, mostrou como esses contos
foram sendo modificados com o tempo nédo por questdes involuntarias ou de época, mas
para que pudessem atender tanto a classe burguesa quanto a proletaria, formando uma e
condicionando a outra, resultando em contos esvaziados de seu conteldo rebelde,

motivador e critico.

De acordo com Bossi (2000, p. 39), ainda a titulo de exemplo, a maneira com que a
escolarizacdo do texto literario se manteve inalterada mesmo ap0s as varias mudancas
pelas as quais escola e livro didatico passaram ao longo dos anos, também reforca a
ideia inicial de que ndo ha uma preocupacdo com a forma com que a literatura vem
sendo trabalhada na escola nos ultimos anos, comprovando que ela realmente ocupa um
espaco marginalizado na Educacdo e é pouco explorada em situagBes de

desenvolvimento que ndo desrespeitem a aquisi¢do das habilidades leitora e escrita.

Segundo Mourdo (2015, p. 23), “[...] a literatura infantil exerce um papel fundamental
nas primeiras impressdes das criancas a respeito delas mesmas, do outro e do mundo,
por possibilitar o trabalho com a capacidade de se subjetivar a realidade, de recria-la, e
de se interpretar os textos por uma lente plurissignificativa”, mostrando que apesar da
inquestiondvel relevancia desta modalidade literdria para o desenvolvimento dos
sujeitos, ela continua sendo secundarizada na escola e vista apenas como uma opg¢ao

para o preenchimento de horas “vagas” nas aulas.

Direcionando nossa discussao apenas para 0s contos de fadas, vemos que sua
apropriacdo pelos livros didaticos ndo foge a regra da secundarizacdo legada a literatura
na escola, sobre isso, Rodrigues (2006, p. 118) afirma que a quantidade de contos
maravilhosos foi diminuindo no decorrer dos volumes das colecfes didaticas que ela
analisou, indicando uma possivel desatencdo ao fato de que é exatamente com o avangar
das series que a crianca vai ganhando mais habilidade para se apropriar destes contos e
extrair a fundo suas potencialidades, além, igualmente, da nogédo de infancia presente

nestes manuais.

Assim como ocorre com 0 ensino da leitura literaria em sua amplitude, os contos de

fadas, mesmo apos terem sido apontados por grandes leitores como os responsaveis pela
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sua insercdo no mundo da literatura®, ainda tém a sua relevancia questionada tanto na
escola quanto na sociedade em geral. Tal questionamento é 0 mesmo que limita a
atuacdo da literatura na escola e permite sua entrada nesse ambiente depois de passar

por diversos processos que a escamoteiam e reduzem seu valor.

Entende-se que, apesar das contribuicGes das pesquisas sobre o quanto a literatura
“sofre” ao ser apropriada pelo livro didatico, a separacdo entre literatura e escola nao
pode ser vista como um caminho possivel e a literatura ndo deve receber o tratamento
beletrista o qual identificou-se (como algo superior para a escola, inatingivel).
Atualmente, sabe-se que € inegavel a contribuicdo da literatura na formagéo dos sujeitos
em seus mais variados contextos e periodos de vida, assim como é inegavel que o
objetivo primeiro da educagdo também é — ou deveria ser — a formacgdo dos sujeitos,
desse modo, 0 que se intenta é contribuir para que ambas se inter-relacionem
harmonicamente de maneira consistente e com um Unico objetivo: emancipar 0s
sujeitos, tendo em vista que literatura também problematiza, também politiza, também

confronta e, portanto, também precisa ser ensinada.

No capitulo a seguir pretendem-se apresentar alguns fundamentos tedricos que possam
nortear nosso pensamento de que literatura infantil e escola podem sim caminhar juntas
contribuindo para o desenvolvimento dos sujeitos em sua plenitude, e que tal
contribuicdo sé ndo vem acontecendo como devido em funcdo do esvaziamento do
conceito de escola e de literatura inerente das intencdes finais que se tinham (tem) para
ambas desde a sua origem, tornando a escola um espaco de repressao e a literatura
infantil um mero espago de “diversdo”, sendo que ambas podem ocupar um lugar critico

e artistico na sociedade.

32 De acordo com Regina Zilberman (2014), Manuel Bandeira (1886-1968) e outros grandes escritores
relataram em seus memoriais que foram apresentados a poesia e a outros géneros do discurso literario por
intermédio dos contos de fadas.
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Capitulo 3

CONTRIBUICOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA E DA PSICOLOGIA HISTORICO CULTURAL
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3. Contribuicgbes tedrico-metodoldgicas da Pedagogia Historico-Critica e da
Psicologia histérico-cultural

“Vejam o que os seres humanos sdo obrigados a fazer na sociedade capitalista: para
continuarem a viver, precisam desfazer-se de uma parte de sua vida, precisam
vende-la a outro, e ndo vendem qualquer parte de sua vida, vendem a mais
importante, que é precisamente sua atividade vital, aquela que permitiria seu
desenvolvimento como ser genérico, como individuo conscientemente integrante do
género humano. Como poderiamos esperar que nossa personalidade fosse
plenamente desenvolvida vivendo numa sociedade da qual nos alienamos da
principal parte de nossa vida? ”

Newton Duarte

“O individuo plenamente criativo ndo ¢ alguém a quem algo foi acrescentado, mas
alguém de quem nada (ou no minimo!) foi retirado! Eis, pois, que a luta contra as
condicbes de alienacdo — objetivo maior na transmissdo dos conhecimentos
historicamente sistematizados — represente também a defesa da formacéao de sujeitos
aptos a criar, especialmente, outro modelo de sociedade. ”

Ligia Marcia Martins

Propomo-nos neste capitulo a contextualizar a matriz politica e tedrica da Pedagogia
Historico-Critica e a expor os conceitos fundamentais da Psicologia Histérico-Cultural,
visando a correlacionar ambas as teorias com 0 nosso pensamento de que o ensino de
leitura literaria na escola a partir das séries iniciais potencializa o desenvolvimento do
sujeito em sua plenitude contribuindo para a superacdo das suas fungdes psiquicas
elementares e, consequentemente, para a sua emancipagdo. Destacamos aqui que
entendemos a alienacao pelo processo social a partir da légica de que a maior parte da
sociedade ndo se apropria daquilo que produz; emancipar, portanto, seria permitir que o

homem se apropriasse daquela riqueza produzida por ele proprio.

A partir destes mesmos pressupostos tedricos, também discutiremos a temaética da
imaginacdo na infancia enfocando os contos de fadas na educacgdo formal da crianca a
partir das possiveis relacdes entre ensino e desenvolvimento do pensamento tedrico em

um contexto de socializacdo de experiéncias, praticas e criacao.

Com isso, intentamos demonstrar a importancia de se pensar a presenca da literatura
infantil na escola, o seu ensino por meio de livros didaticos e o seu papel na formacéao
de sujeitos criticos, emancipados e altamente criativos, capazes de imaginar, construir e

experienciar uma nova forma de se viver em sociedade.

Adiantamos que ndo pretendemos apresentar aqui uma completa descricdo analitica de
cada uma das teorias citadas, em especial da psicologia histérico-cultural e sua extensa

contribuicdo acerca das evolugdes e crises inerentes a periodizacdo histérico-dialética
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do psiquismo humano. Isso exigiria uma analise psicolégica que foge aos nossos
interesses neste momento, que a saber, sdo as contribui¢cbes dos contos de fadas
presentes em livros didaticos da rede publica de educacdo na formacdo de sujeitos

criticos.

3.1 Um punhado de sementes magicas: contextualizando a pedagogia historico-

critica

A Pedagogia Historico-Critica — nomenclatura cunhada inicialmente por Dermeval
Saviani, mas desenvolvida por um amplo grupo de educadores — € uma concepgao
educacional que vem sendo denominada assim desde 1984, trata-se, em suma, de uma
corrente pedagdgica de carater revolucionario que vem recebendo contribui¢bes de
pesquisadores de diferentes areas em prol de alcancar o objetivo maior desta pedagogia:
possibilitar aos alunos das classes trabalhadoras® a apropriacio de conhecimentos que
0S permitam atuarem na sociedade de maneira consciente e transformadora, € néo
alienada e reprodutora. (SAVIANI, 2011; BACZINSKI, 2011)

Tal pedagogia comecou a saltar para Saviani apos reflexdes sobre as principais teorias
educacionais existentes até entdo®, e, igualmente, apds uma ampla necessidade de
superar os limites dessas teorias sentida tanto por ele quanto por grande parte dos
docentes brasileiros da época, o que foi, inclusive, um dos principais fatores impulsores
para que Saviani decidisse “[...] formular uma teoria que se impde a tarefa de superar
tanto o poder ilusério como a impoténcia, colocando nas méos dos educadores uma
arma capaz de permitir-lnes o exercicio de um poder real ainda que limitado”
(BACZINSKI, 2011, P. 90)

Portanto, pode-se dizer que a Pedagogia Historico-Critica € o resultado dos estudos

deste pesquisador apds analise individual e coletiva das teorias educacionais que se

33 Sobre a escolha desta nomenclatura e as discussdes que a precederam é importante a obra de Dermeval
Saviani, Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes (2011).

34 Segundo Lowy, apud Baczinski (2011, p. 90), “ [...] existe uma ideologia burguesa e uma ideologia
proletaria. Aparece, entdo, a utilizacdo do termo no movimento operério, na corrente leninista do
movimento comunista, que fala da luta ideolégica, de trabalho ideoldgico, de reforco ideolégico etc.
ideologia deixa de ter o sentido critico, pejorativo, negativo, que tem em Marx, e passa a designar
simplesmente qualquer doutrina sobre a realidade social que tenha vinculo com uma posicao de classe”.

3 Tais reflexdes podem ser identificadas na obra de Dermeval Saviani, Escola e democracia (2009).
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aplicavam ao contexto escolar de sua época, dando a cada teoria uma classificagcdo

distinta que variava entre teorias ndo criticas e teorias critico-reprodutivistas.

As teorias ndo criticas sdo aquelas que acreditam que a educacdo possui “[..] o poder de
determinar as relagdes sociais gozando de uma autonomia plena em relagéo a estrutura
social” (SAVIANI, 2011, p. 78), o que, para Saviani, ¢ considerado um pensamento
limitado e, portanto, caracteristico de teorias ndo criticas, descritas como aquelas que
ndo levam em consideracdo os determinantes sociais, sua diversidade, “[...] a influéncia
politica, econbmica e cultural repercutida no contexto escolar e por ndo analisarem
criticamente o modelo de sociedade em que a escola esta inserida, no caso brasileiro, o
modo de produgdo capitalista” (BACZINSKI, 2011, P. 89). Estdo inclusas nesta
classificagdo as pedagogias tradicional, escolanovista e tecnicista.

As teorias criticas sdo contrarias as anteriores uma vez que consideram o contexto social
dos individuos e reconhecem as limitacdes que estes contextos e as diferentes
influéncias sofridas pela escola impdem, o que levou Saviani a considerar tal

pensamento critico e revolucionario em relagéo as pedagogias anteriores.

Contudo, o autor vai salientar que tais teorias partem de um pensamento completamente
reprodutivista e igualmente limitado, pois chegam invariavelmente a conclusdo de
que a educacdo tem a funcdo de reproduzir as relagbes sociais vigentes e ndo
transcendé-las, o que motivou Saviani a denominar esta classificacdo de teoria critica-
reprodutivista e a incluir nesta categoria as teorias da escola enguanto violéncia
simbolica, enquanto aparelho ideoldgico de Estado e teoria da escola dualista, que
sdo pedagogias que véo identificar no aparente fracasso da escola o0 seu éxito,
concordando entre elas que “[...] aquilo que se julga ser uma disfuncdo €, antes, a

fungdo propria da escola” (SAVIANI, 2009, p. 27).

Por discordar deste pensamento, Saviani d& inicio a elaboracdo dos objetivos e préaticas
que, segundo o autor, deveriam constituir em uma teoria unicamente critica, afirmando
gue ndo bastava apenas revelar-se capaz de fazer a critica do existente limitando-se
apenas a constatar as limitagdes sociais, pois:
[...] a determinacdo da sociedade sobre a educacdo ndo retira da educacdo a
margem de autonomia para retroagir sobre o proprio funcionamento da
sociedade. Assim, ainda que determinada pela sociedade, a educagdo pode
exercer determinados influxos sobre a sociedade no sentido de criar certas

condicBes que auxiliam o processo de transformacdo da propria sociedade
(SAVIANI, 1991, P. 51)
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Logo, de acordo com Saviani, a escola poderia sim atuar no processo de transformacéo
social fazendo deste processo a sua principal fungdo a partir de uma prética educacional
critica, que contribuisse para a substituicio do atual modelo de sociedade e
correspondesse a uma ideologia da classe trabalhadora, visando a superacdo das

desigualdades e da visdo liberal burguesa.

E neste sentido que Saviani se propde a refletir sobre uma teoria que “ [...] diferencia-se
da visdo critico-reprodutivista uma vez que procura articular um tipo de orientacdo
pedagogica que seja critica sem ser reprodutivista” (SAVIANI, 2011, p. 57), ou seja,
uma pedagogia que leva em consideracdo os fatores sociais impostos mas ndo se

restringe a manté-los, e sim superéa-los.

Para isso, 0 autor recorre ao materialismo historico-dialético de Marx como

fundamental contribuicdo as bases tedricas de sua reflexao:
[...] observa-se que, de um lado, estd a questdo da dialética, essa relacdo dos
movimentos e das transformacGes; e, de outro, que ndo se trata de uma
dialética idealista, uma dialética entre os conceitos, mas de uma dialética do
movimento real. Portanto, trata-se de uma dialética histérica expressa no
materialismo historico, que € justamente a concep¢do que procura
compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma

como sdo produzidas as relagbes sociais e suas condi¢des de existéncia até a
insercdo da educacdo nesse processo (SAVIANI, 2011, p. 119)

A compreensdo do todo a partir de processos sistematizados é o que embasa a
concepgdo da corrente histérico-critica de Saviani, tanto na atuacdo pratica do professor
quanto em sua formacao tedrica. Contudo, Baczinski afirma que, durante a tentativa de
implantacdo desta corrente pedagdgica no estado do Parana, os docentes, mesmo ap0s
dez anos da tentativa de estudo da teoria critica, “[...] continuaram sem compreender a
proposta, por ndo conhecerem e nem se apropriarem das bases tedricas que sustentaram
essa concep¢do pedagbgica. E ainda hoje continua mal compreendida e pouco
conhecida, apesar de sua riqueza, potencialidade critica e proposta democratica e
transformadora” (BACZINSKI, 2011, p. 136).

Acreditamos que o pouco conhecimento dos professores acerca desta concepgdo e a
mencionada dificuldade para compreendé-la e aplica-la em um ambiente escolar
contemporaneo néo é involuntaria e possui razdes muito claras, presentes, em especial,
na atual organizacdo social de classes antagbnicas em que estamos inseridos e em seu

potente sistema de reproducdo e manutencdo do seu modo de produgdo, o que, de
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acordo com Baczinski, vai totalmente contra os fundamentos da pedagogia historico-

critica, que possui a sua vitalidade:

[...] justamente em sua capacidade analitica de desvendar as intencdes
alienantes e mistificadoras para dar vazdo a determinacdo politica de
produzir-se no Brasil uma real mudanca no papel do Estado, na
sistematizacdo dos objetivos puablicos da educacdo e da escola e na
construcdo de um novo homem e um novo mundo, marcado pela formacgédo
omnilateral e pela conquista dos consensos sociais e subjetivos plenos

(BACZINSKI, 2011, p. 137).

A formacdo omnilateral diz respeito exatamente a apropriacdo pelo homem de sua
esséncia total, plena, completa e universal, trata-se da conquista dos consensos
subjetivos mencionados por Baczinski e, consequentemente, da conquista de um novo

homem a partir da dialética histdrica proposta por Saviani.

Tal dialética refere-se a uma l6gica concreta que para o autor equivale a uma légica de
conteddos. Tais contetdos sdo igualmente concretos e ndo se confundem com os
conteddos empiricos aos quais o autor descreve como aqueles que se manifestam na
experiéncia imediata. Os contetidos concretos “[...] sdo captados em suas multiplas
relacfes, 0 que s pode ocorrer pela mediacdo do abstrato. Para chegar ao concreto, é

preciso superar o empirico pela via do abstrato” (SAVIANI, 2011. p. 70).

Essa superacdo se d& a partir de uma visdo critico-dialética da educacdo, que é
exatamente o que Saviani pretende traduzir com a expressao histérico-critica. Para o
autor:
[...] essa formulacdo envolve a necessidade de se compreender a educacgéo no
seu desenvolvimento historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade
de se articular uma proposta pedagégica cujo ponto de referéncia, cujo

compromisso, seja a transformacdo da sociedade e ndo sua manutencdo,
perpetuacdo (SAVIANI, 2011, p. 80)

Para compreender a educacdo a partir de um desenvolvimento histérico-objetivo,
Saviani prop6e o dominio docente da pratica e, igualmente, da teoria. Essa medida € um
fator crucial para que o aluno seja transporto do conhecimento empirico ao
conhecimento concreto, sendo este Ultimo o processo da sintese como ponto de
chegada, ndo como ponto de partida, 0 que vai dar para a forma didatica uma elevada

importancia na pedagogia histérico-critica.
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Devido a esta importancia, a didatica vai ser sistematizada pelo autor em cinco passos®®
distintos, sendo o primeiro uma analise prévia do professor acerca da situacdo social dos
alunos, suas vivéncias e conhecimentos anteriores (pratica social); o segundo um
momento em que o professor instiga a curiosidade da turma e problematiza a questdo a
ser estudada preparando os alunos para a aquisicdo de novos conhecimentos
(problematizacdo); o terceiro é a apresentacdo do contetido e seu aprofundamento por
meio de leituras, debates e atividades diversas (instrumentalizacdo); o quarto é um
diagnostico acerca da assimilacdo dos novos conhecimentos e da constatacdo de
possiveis lacunas e de pontos nebulosos a serem retomados (catarse); e 0 quinto trata-se
de como o aluno ird proceder em comunidade a partir dos conhecimentos adquiridos na
escola, ou seja, uma mudanga do conhecimento sincrético para um conhecimento

sintético na pratica social (préatica social final).

Esses passos ndo necessariamente devem seguir a ordem apresentada e podem ser

compilados nas seguintes tarefas:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cBes de sua
producéo e compreendendo as suas principais manifestacdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel  pelos alunos no espaco e tempo  escolares.
c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformagdo (SAVIANI, 2011, p. 08)

Esta compilacdo deixa claro que o objetivo final desta metodologia é provocar a
mudanca social por meio das acBes revolucionarias dos sujeitos, ndo entendendo a
escola como uma transformadora social, mas como uma mediadora desse processo téo
necessario e urgente. Mas, para que ambos 0s passos resultem na mudanca
intencionada, Baczinski (2011, p. 95) destaca a importancia de se “[...] compreender a
sociedade que nos determina como seres humanos para, a partir dai, modifica-la”. Nao
se trata, pois, de compreender a sociedade superficialmente a partir de apresentacoes
simplorias sobre sua aparéncia:

[...] é necessario compreender as leis que regem o desenvolvimento da

sociedade. Obviamente que nao se trata aqui de leis naturais, mas sim de leis

histdricas, ou seja, de leis que se constituem historicamente. A medida que se

analisa 0 movimento da sociedade, o0 movimento do homem ao longo da
histdria, ndés podemos perceber quais sdo as leis do desenvolvimento da

36 Na obra “Uma didatica para a pedagogia historico critica”, de Gasparin (2002), estdo expostos em uma
leitura minuciosa os passos desenvolvidos por Saviani.
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humanidade ao longo do tempo, as leis que determinam as formas através das
quais se constituem certos tipos de sociedade, se transformam estes tipos de
sociedade e, portanto, deles surgem novos tipos de sociedade (SAVIANI,
1991, p. 45)

Tais transformacgdes dependem exclusivamente das acbes do homem, porém, de acordo
com Baczinski (2011, p. 95), “[...] na perspectiva da pedagogia historico critica, os
homens ndo nascem homens, e sim com caracteristicas biofisicas de humano, tornam-se
humanos pelas relagbes sociais, mediadas pelo trabalho e pela educacdo”. Estes dois
mediadores sdo definidos por Saviani (2011) como sendo o trabalho o ato continuo do
homem de produzir sua existéncia e a educacdo um processo de trabalho denominado

trabalho educativo.

Para o autor, a esséncia da definicdo de trabalho®” esta no conceito de que 0 homem no
lugar de adaptar-se a natureza ele a adapta a si, transformando-a. O trabalho, como
transformagdo da natureza, ¢ denominado “trabalho material”, sendo exatamente este
processo intencional de transformacdo o que Saviani considera o fator diferencial entre
o homem e os demais animais; para o autor, “[...] 0 trabalho instaura-se a partir do
momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acé&o.
Consequentemente o trabalho néo é qualquer tipo de atividade, mas uma ac¢do adequada
a finalidade. E, pois, uma ag¢do intencional” (SAVIANI, 2011, p. 11).

Sobre isso, Newton Duarte complementa afirmando que:

Na sociedade comunista o trabalho deixa de ser um meio para a existéncia e
passa a ser a condi¢do para o individuo desenvolver sua personalidade a
altura dos desenvolvimentos das forcas produtivas humanas. Na sociedade
capitalista o ser humano trabalha para viver, na sociedade comunista o ser
humano vivera para poder trabalhar porque trabalhar significara realizar uma
atividade plena de sentido, na qual o individuo se desenvolve de maneira
universal e livre (DUARTE, 2011, p. 18)

Este desenvolvimento é resultado de um processo intencional anterior a finalidade da
acdo pratica de trabalhar, tal processo ¢ denominado “trabalho ndo material” e ¢ descrito
por Saviani em duas modalidades:

A primeira refere-se aquelas atividades em que o produto se separa do

produtor, como no caso dos livros e objetos artisticos. Ha, pois, nesse caso,
um intervalo entre a producdo e o consumo possibilitado pela autonomia

37 Neste momento, faz-se extremamente necessario tecer uma relevante distingdo entre a definicdo de
trabalho e emprego. O primeiro, diz-respeito a humanizacdo do homem e contribui para a sua formagao, o
que, consequentemente, contribui para a formacdo do outro e para o bem-estar do meio. O segundo,
refere-se a uma atividade mecénica que ndo produz formacdo, questionamento ou reflexdo, a tarefa é
executada, mas, em sua maioria, ndo contribui para o bem-estar do meio (LOUREIRO, 2016).
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entre o produto e o ato de producéo. A segunda diz respeito as atividades em
que o produto ndo se separa do ato de produgdo. Nesse caso, ndo ocorre 0
intervalo antes observado; o ato de produgdo e o ato de consumo imbricam-se
(SAVIANI, 2011, p. 12).

De acordo com o autor, a educacdo enguadra-se na segunda modalidade, ocasido em
que o ato de producéo se funde ao ato de consumo, ou seja, 0 conhecimento produzido
pelo professor durante suas aulas é, teoricamente, consumido ao mesmo tempo pelos

seus alunos, simultaneamente.

Entretanto, Saviani alerta para o fato de que sendo a educacdo uma atividade né&o-
material “[...] cujo produto ndo se separa do produtor, a educagdo resulta, como regra,
incompativel com a exigéncia de lucratividade inerente a todo investimento
especificamente capitalista” (SAVIANI, 1991, p. 94), o que levantaria inUmeros
questionamentos sobre as escolas privadas e o enorme mercado de faculdades
particulares que vem crescendo diariamente no pais com suas diferentes ofertas de
conhecimento. Conhecimentos estes que estdo estritamente relacionados a ideias,
conceitos e habilidades, ndo interessando diretamente ao homem como algo exterior,
mas como uma segunda natureza, explicada por Saviani a partir da premissa de que:
[...] 0 que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente
pelos homens, e ai se inclui os préprios homens. Podemos, pois, dizer que a
natureza humana nédo é dada ao homem, mas € por ele produzida sobre a base
da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionamente, em cada individuo singular, a humanidade
que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim,
0 objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a

descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI,
2011, p. 13)

Identificar os elementos essenciais que precisam ser assimilados pelos homens e,
igualmente, a melhor maneira de se proporcionar esta assimilacao, é o que constitui para
Saviani a esséncia primordial da escola, e, consequentemente, do ensino como um

aspecto da educacdo. Nesse sentido, Baczinski afirma que:

[...] a educacdo tem um papel fundamental que é o de formar a humanidade,
partindo de dois eixos importantes nessa pedagogia, que € a preocupagdo com
os conteddos culturalmente necessarios a essa formacéo, assim como a forma
metodolégica em que isso se concretizard (BACZINSKI, 2011, p. 95)

Estes dois eixos, conteido e metodologia, estdo intrinsecamente relacionados com a
organizacéo, transmisséo e finalidade do saber, que em um contexto de educacgédo formal

¢ denominado por Saviani como saber escolar, definido como “[...] a organizacédo
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sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel numa etapa histérica determinada

para efeito de sua transmissdo-assimilagdo ao longo do processo de escolarizagdo”
(SAVIANI, 2011, p. 54).

Este processo é o responsavel por produzir o saber que diretamente interessa a
educacdo, mas para chegar a este resultado a educacdo tem que tomar como referéncia e
matéria prima de sua atividade o saber objetivo produzido historicamente. Tal saber,
também denominado por Saviani como saber elaborado, é um dos elementos centrais na
Pedagogia Histérico-Critica por se tratar do conteido base que deve ser transformado

pelo docente em saber escolar. Tal saber € descrito por Libaneo como:

[...] o conjunto dos conhecimentos selecionados entre 0s bens culturais
disponiveis, enquanto patrimdnio coletivo da sociedade, em funcdo de seus
efeitos formativos e instrumentais. Longe de ser caracterizado como conjunto
de informagfes a serem depositadas na cabeca do aluno, o saber escolar
constitui-se em elemento de elevag&o cultural, base para a insercéo critica do
aluno na prética social de vida (LIBANEO, 2005, P. 13)

A transformacdo do saber elaborado em saber escolar é de suma importancia para o
desenvolvimento do aluno, Saviani (2011, p. 65) afirma que “[...] essa transformacéo é
0 processo por meio do qual se selecionam, do conjunto do saber sistematizado, 0s
elementos relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se estes
elementos numa forma, numa sequéncia tal que possibilite sua assimilacdo”. Esta
transformacédo € o movimento que vemos presente - ou deveriamos ver - na elaboracéao
e organizacgdo dos livros didaticos e dos planejamentos de aula no que diz respeito ao

contelido a ser ministrado nas aulas.

Trata-se de uma problematica muito debatida ndo apenas por Saviani e 0s pesquisadores
do seu circulo de estudo, que publicaram diferentes trabalhos concentrados
especificamente nesta tematica®, mas principalmente pelos criticos da teoria historico
critica que consideravam o posicionamento de Saviani muito conteudista, uma vez que
viam no acumulo histérico, ou seja, no olhar para o passado, um retrocesso e ndo um

avancgo, mantendo engessada a cultura ja estabelecida.

Entretanto, discordando das criticas direcionadas a sua énfase dada aos conteudos,
Saviani vai afirmar que é exatamente ao olharmos para o passado e nos apropriarmos do

conhecimento coletivamente elaborado até entdo, que adquirimos bagagem para olhar o

38 Ver “Democratizacdo da escola plblica: a pedagogia critico-social dos contetidos” de José Carlos
Libaneo, 2005.
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presente e transcendé-lo. Como exemplo, o autor vai mencionar Rosseau e
Montesquieu, dois filésofos da burguesia revoluciondria que justamente por
conhecerem e dominarem o acumulo de conhecimento sobre o regime antigo foram
capazes de elaborar a critica sobre ele e transcender aquele modo de vida (SAVIANI,
2011).

E formando o aluno com o conhecimento historico até entdo acumulado que Saviani

considera estarmos contribuindo para a sua emancipacéo, pois, segundo o autor:
[...] é sobre a base da questdo da socializacdo dos meios de producdo que
consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado. Isso porque o
saber produzido socialmente é uma for¢a produtiva, é um meio de producéo.
Na sociedade capitalista a tendéncia é torna-lo propriedade exclusiva da
classe dominante. Néao se pode levar essa tendéncia as Gltimas consequéncias
porque isso entraria em contradicdo com os proprios interesses do capital.
Assim, a classe dominante providencia para que o trabalhador adquira algum
tipo de saber, sem o que ele ndo poderia produzir; se o trabalhador possui
algum tipo de saber, ele é dono de for¢a produtiva e no capitalismo os meios

de producdo sdo propriedade privada! Entdo, a histéria da escola no
capitalismo traz consigo essa contradi¢do (SAVIANI, 2011, p. 66-67)

Tal contrariedade é crucial para a manutencdo dos privilégios da classe dominante e por
isso ela se mantem apética ao desenvolvimento cultural e intelectual dos trabalhadores e
ao saber que é adquirido por eles na escola. Um saber, em sua maioria, simplorio e
superficial, voltado exclusivamente para atender as necessidades do mercado e

corroborar com a manutencéo e o avancgo do capital.

Olhar para a escola e promover entre 0s estudantes conhecimentos historicos que lhe
permitam plena compreensdo sobre a sociedade — sua implementacdo, organizacéo e
vigéncia tdo duradoura — contribuiria para fazer da escola um instrumento do
proletariado na luta contra a burguesia, e ndo o contrario, a escola como um instrumento
de reproducao e inculcacao da ideologia burguesa. Saviani afirma que:
Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se no
esforco para garantir aos trabalhadores um ensino de melhor qualidade
possivel nas condicBes histéricas atuais. O papel de uma teoria critica da
educacdo é dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar

que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes.
(SAVIANI, 2009, p.29)

Um ensino de qualidade passa diretamente pelo conteldo que esta sendo ministrado na
escola, ndo o conteudo que esta presente vez ou outra, esporadicamente, mas aquele que
¢ priorizado na maior parte do tempo e constantemente, pois “[...] os contetidos sdao

fundamentais e sem contedos relevantes, conteddos significativos, a aprendizagem
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deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa”
(SAVIANI, 2009, p. 50). Complementarmente, Libaneo afirma que os contetdos séo 0s
conhecimentos produzidos historicamente na relagéo entre as classes sociais:
[...] a producédo do conhecimento tem por base a expropriagdo do trabalho; no
momento em que se constituiu, interessa aos dominadores apresenta-lo e
manté-lo como propriedade e privilégio seus, mas, na realidade, ele é
patriménio coletivo da sociedade. Reapropriar-se dele constitui, nesse

sentido, uma forma de luta legitima aos interesses populares (LIBANEO,
2005, P. 14)

Logo, sendo a escola publica um espaco oficial de ensino aprendizagem das classes
populares, deve-se ter em mente que para a aprendizagem deste publico ndo se tornar
uma farsa faz-se necessario que os contetdos transmitidos nestes ambientes contenham
elevado nivel qualitativo, ou seja, devem referir-se ao saber socialmente, historicamente
e culturalmente produzido, tal como consideramos a literatura e, em especial, 0s contos
de fadas, estdrias completamente plenas de teor historico, humanistico e critico, tanto no
que diz respeito aos proprios homens e suas diferentes facetas, quanto ao mundo

exterior e sua configuracéo.

Nesse sentido, Saviani assevera que “[...] a escola diz respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (SAVIANI, 2011, p. 14). E
sobre este Ultimo, faz-se necessario explanar que no momento em que Saviani menciona
a cultura erudita em oposicdo a cultura popular, ele ndo intenciona reforcar uma
possivel dicotomia entre ambas, destituindo uma delas de valor. O autor explica que:
[...] o que é denominado ‘saber Burgués’ é um saber do qual a burguesia se
apropriou e colocou a servigo de seus interesses. Em suma, 0 que parece
importante entender é o seguinte: essa dicotomia entre saber erudito
como saber da dominagdo e saber popular como saber auténtico préprio
da libertagdo € uma dicotomia falsa. Nem o saber erudito é puramente
burgués, dominante, nem a cultura popular é puramente popular. A
cultura popular incorpora elementos da ideologia e da cultura

dominantes que, ao se converterem em senso comum, penetram nas massas.
(SAVIANI, 2011, P. 69)

Ao proporcionar aos trabalhadores acesso ao saber erudito, tal saber deixa de ser um
fator distintivo entre as classes populares e a elite, porque o povo passa a ter pleno
acesso e compreensdo deste contetido tornando-o popular. Logo, a cultura popular, tida
como aquela que é familiar ao povo, passa a ser a cultura erudita, que passou a ser
dominada por toda a populagdo e ndo apenas por uma camada restrita. Para Saviani

(2011, p. 69) “a cultura popular, do ponto de vista escolar, ¢ da maior importancia
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enquanto ponto de partida. N&o €, porém, a cultura popular que vai definir o
ponto de chegada do trabalho pedagodgico nas escolas”. Por isso, 0s contos de fadas,
que nascem de fonte oral popular, sdo tratados pedagogicamente nos livros didaticos:
nossa questdo é saber como esses livros propdem o estudo destes contos de modo a

contribuir para o processo de transcender o saber popular.

Para este autor, a escola esta intimamente relacionada a ciéncia, isto €, ao conhecimento
metodico e sistematizado, para ele, “[...] a escola existe para propiciar a aquisi¢do dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado bem como o proprio acesso
aos rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2011, P. 14). Logo, as atividades da escola
basica deveriam organizar-se a partir dos saberes elaborados, para Saviani “ [...] é a
partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, 0
saber sistematizado, a cultura erudita, € uma cultura letrada. Dai que a primeira
exigéncia para o acesso a este saber seja aprender a ler e escrever” (SAVIANI, 2011, P.

14).

Tal saber precisa estar consolidado no curriculo da escola ocupando espaco primordial
no momento da transmissdo. Saviani salienta que em virtude da ampliacdo do conceito
de curriculo muitas atividades de carater acessorio tém roubado espaco e tempo de
atividades consideradas primordiais e de suma importancia para o desenvolvimento do
aluno, gerando, inclusive, alguns guestionamentos sobre as defini¢cGes de curricular e

extra-curricular; segundo o autor:

[...] tempos para ca, disseminou-se a ideia de que curriculo € o conjunto das
atividades desenvolvidas pela escola. Portanto, curriculo diferencia-se de
programa ou elenco de disciplinas; segundo essa acepgdo, curriculo € tudo
0 que a escola faz; assim, ndo faria sentido falar em atividades
extracurriculares.  Recentemente, fui levado a corrigir essa definicdo
acrescentando-lhe o adjetivo “nucleares”. Com essa retificagdo, a
definicdo, provisoriamente, passaria a ser a seguinte: curriculo é o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola. E por que
isto? Porque se tudo o que acontece na escola é curriculo, se se apaga
a diferenca entre curricular e extracurricular, entdo tudo acaba
adquirindo o mesmo peso; e abre-se caminho para toda sorte de
tergiversacdes, inversdes e confusbes que terminam por descaracterizar o
trabalho escolar. Com isso, facilmente, o secundario pode tomar o lugar
daquilo que é principal, deslocando-se, em consequéncia, para 0 ambito
do acessério aquelas atividades que constituem a razdo de ser da
escola. (SAVIANI, 2011, p. 15)

Visto isso, a escola ndo pode resumir-se a trabalhar apenas os contetdos cotidianos e ja

familiares aos alunos, deixando de fora do curriculo o classico, o distante e o cientifico.
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Ao esvaziar a escola de contetdos classicos, tira-se sua principal funcéo, que é a de
possibilitar aos sujeitos acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade, de forma que ao se apropriarem deles consigam transformar sua

consciéncia e, consequentemente, seus atos (BACZINZKI, 2011).

Quando pensamos em conteudos classicos, imediatamente somos reportados as
lembrangas do antigo, do velho, do ultrapassado e as lembrancas daquilo que foi
popularmente considerado desinteressante para o publico escolar, 0 que nos soa
incoerente quando temos a certeza de que que estas ndo sdo caracteristicas de uma

escola em que almejamos atuar.

Contudo, ndo é dessa maneira que Saviani vai definir o classico e seus contetdos. Para
este autor o classico é aquilo que é essencial e estd nas bases fundamentais da
humanidade, ndo podendo nem ser confundido com o tradicional e ultrapassado —
conforme mencionamos - nem com 0 moderno e contemporaneo — que muitas vezes é
cobrado nas escolas - €, em contrapartida, o classico também n&o se opde totalmente a
estas definigdes, o “[...] classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para
elaborar os métodos e as formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola,
isto ¢, do curriculo” (SAVIANI, 2011, p. 17).

Para Saviani, classico é “[...] o que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala da
cultura greco-romana como classica, que Kant e Hegel séo classicos da filosofia, Victor
Hugo € um classico da literatura universal, Guimardes Rosa um classico da literatura

brasileira” (2011, p. 17). O autor complementa afirmando que:

O cléssico ndo se identifica com o antigo, porque um moderno é considerado
também um cléssico. Dostoiévski, por exemplo — segundo a periodizac¢do dos
manuais de histdria, um autor contemporaneo -, é tido como um classico da
literatura universal. Da mesma forma, diz-se que Machado de Assis é um
classico da literatura brasileira, apesar de o Brasil ser mais recente até mesmo
que a ldade Média, quanto mais que a antiguidade. Entéo, o classico ndo se
confunde com o tradicional , razdo pela qual tenho procurado chamar a
atencgdo para certas caracteristicas, certas funcdes classicas da escola que nao
podem ser perdidas de vista porque, do contrario, acabamos invertendo o
sentido da escola e considerando questdes secundarias e acidentais como
principais, passando para o plano secundario aspectos principais da escola”
(SAVIANI, 2011, P. 87)

Classico é aquele conteddo pleno de relevancia, peso e contribuicdo para o

desenvolvimento do homem em sua plenitude. O que ndo significa dizer que os
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conteudos que ndo sdo considerados classicos e ndo contribuem de igual maneira para a
emancipacdo dos sujeitos devam ser abolidos da escola, mas sim que eles ndo devem
ocupar o espaco nuclear das aulas tirando dos estudantes das classes trabalhadoras o
direito de se apropriarem de conteddos que realmente irdo impulsiona-los no processo
de se compreenderem, compreenderem a diversidade inerente ao ser humano, ao seu
modo de viver, de se organizar em sociedade e, principalmente, de evoluir

historicamente.

Nesse sentido, Candido vai dizer que fica restrito as massas apenas o folclore, a
sabedoria espontanea ou a can¢do popular — ndo que essas modalidades também néo
sejam importantes — mas “ [...] ¢ grave considera-las como suficientes para a grande
maioria que, devido a pobreza e a ignorancia, ¢ impedida de chegar as obras eruditas”

(CANDIDO, 2011, p. 189).

Logo, a escola ndo deve estacionar nas experiéncias individuais das criangas ficando
restrita apenas ao que é familiar e comumente considerado legal e divertido para o
publico infantil. A crianca precisa conhecer outros modelos e ter acesso a contetidos que
realmente irdo colaborar para o seu crescimento efetivo como sujeito, estimulando o seu
desenvolvimento psiquico a partir da superacdo de seus conhecimentos elementares até

o alcance das formas superiores de pensar, conforme veremos no topico a seguir.

3.2 Escalando pés de feijdo: a formacdo do psiquismo e o desenvolvimento do

sujeito critico

Quando a vida do homem ja ndo mais se faz garantida pela adaptacdo natural ao meio,
Martins afirma que salta para a humanidade um modo especial de intercdmbio com a
natureza: o trabalho social. A autora afirma que a partir de uma unidade funcional entre
mé&os, cérebro e linguagem, o homem passa a se relacionar com suas condi¢cfes de

existéncia de maneira consciente:

A consciéncia é a expressao ideal do psiquismo, desenvolvendo-se gracas a
complexificagdo evolutiva do sistema nervoso central pela decisiva influéncia
do trabalho e da linguagem, inaugurando a transformacdo do ser organico em
ser social. Com o advento da consciéncia, a realidade — e tudo que a constitui
— adquire outra forma de existéncia representada pela imagem psiquica, pela
ideia que dela se constrdi (MARTINS, 2015, p. 28)
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Essa imagem da realidade é exatamente o que se denomina psiquismo humano. O ato
psiquico se institui a partir das relagdes ativas entre sujeito e objeto e ocorre de maneira
dialdgica, integrada e nunca de forma automatizada como uma cépia do real. Martins
afirma que “[...] a consciéncia nao pode ser identificada exclusivamente com o mundo
das vivéncias internas, mas apreendida como ato psiquico experienciado pelo individuo
e, a0 mesmo tempo, expressédo de suas relagdes com 0s outros homens e com o mundo”
(MARTINS, P. 2015, p. 29).

Para a autora, o psiquismo pode existir de duas maneiras distintas caracterizadas como

forma primaria e forma subjetiva:
[...] a primeira manifesta-se na atividade, forma priméria e objetiva de sua
existéncia. A segunda forma, subjetiva, manifesta-se na construcdo da ideia,
da imagem, enfim, como consciéncia. A atividade humana é uma
manifestacdo em atos pela qual o homem se afirma na realidade objetiva ao
mesmo tempo em que a transforma em realidade subjetiva. Os processos
psiquicos incluem conexdes para além do mundo interno da consciéncia. A

vivéncia psiquica é produzida pela relagdo com o mundo objetivo externo e
s0 se institui com base nessa relacdo” (MARTINS, 2015, p. 29)

Por meio da préatica social os sujeitos se relacionam com a realidade objetiva para
suprirem suas necessidades e produzirem sua existéncia. E exatamente para se
apropriarem desta realidade e bem existirem que o psiquismo humano se institui. De
acordo com Martins, € justamente para melhor dominar a natureza que 0S processos
mentais evoluem originando um psiquismo altamente sofisticado. A autora afirma que:
[...] sfo as formas de existéncia social que criam também as formas de
funcionamento psiquico, isto é, os processos psiquicos ndo se limitam a
“sustentar” a atividade. Eles proprios se realizam como uma forma especifica

de atividade, derivada do desenvolvimento da vida material que se
transforma (MARTINS, 2015, p. 40).

Tal transformagdo nédo fica restrita apenas a vida material, o interior do psiquismo
também modifica-se em diferentes tempos e medidas interpenetrando em suas fungdes
internas e provocando diferentes transformacfes; Martins afirma que todas as
transformagodes ocorridas no interior do psiquismo “[...] possuem ritmos e proporgoes
distintos, tanto do ponto de vista organico quanto psicoldgico porque, igualmente, as
atividades realizadas pelo individuo ndao mobilizam o todo de forma homogénea”

(MARTINS, 2015, p. 71)

Dessa forma, o individuo também vai passando por transformagfes & medida que suas

fungdes psiquicas vao sendo formadas e modificadas pelas atividades realizadas,
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principalmente transformag¢des comportamentais. A imagem psiquica € “[...] construida
historico-socialmente por meio da atividade que vincula o homem a natureza. Na
unidade matéria-ideia o psiquismo humano se edifica, conquistando seu mais complexo

atributo: a orientagdo consciente do comportamento” (MARTINS, 2015, p. 53).

O orientar-se conscientemente diz respeito a como eu escolho me posicionar diante dos
mais diversificados estimulos externos da realidade objetiva. A formacdo de uma
imagem psiquica da realidade retroage com a minha existéncia concreta e orienta minha
relacdo interpessoal, ou seja, como eu me relaciono comigo mesmo, sendo a constante
formacdo dessas imagens o que configura minha personalidade e, mais detidamente, o

que me configura como sujeito.

Esta configuracdo passa pelas diferentes fungdes internas inerentes a formacdo do
psiquismo e, consequentemente, ao desenvolvimento humano em sua plenitude. Martins
afirma que este desenvolvimento “[...] segue duas linguas e leis de natureza distinta que,
embora se entrecruzem, ndo se identificam nem se reduzem uma a outra: a linha de

desenvolvimento organico e a linha de desenvolvimento cultural”. (2015, p. 54).

Cada uma dessas linhas refere-se a uma funcgéo especifica do psiquismo e é categorizada
em duas funcdes: funcBes psiquicas elementares e fungbes psiquicas superiores. As
fungBes psiquicas elementares - de origem organica - sdo naturais tanto aos homens
quanto aos animais e podem ser descritas como uma série de capacidades naturais para a
garantia da propria sobrevivéncia, como a atencdo involuntaria, que ¢ uma funcédo
psiquica elementar presente tanto em uma crian¢a quanto em um cachorro e trata-se do
estimulo imediato causado por um barulho repentino, uma cor reluzente ou um

movimento brusco.

As funcdes psiquicas superiores — de origem cultural — sdo exclusivamente humanas,
podem ser descritas como capacidades resultantes da vida social e tratam-se de
comportamentos complexos formados culturalmente a partir de condigdes de
socializagdo, por exemplo a atencdo voluntaria, que é uma funcdo psiquica superior
presente apenas nos homens e que refere-se a capacidade de controlar de modo

consciente e intencional o seu préprio processo de atencéo.

As fungdes psiquicas superiores sO se desenvolvem por meio de atividades que as

determinem, sendo necessario que os sujeitos tenham contato com diferentes atividades
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e contetidos que possam possibilitar e potencializar o desenvolvimento maximo dessas
funcdes. Para Martins (2016, p. 19) “[...] o grau de complexidade requerido nas agdes
dos individuos e a qualidade das mediacOes disponibilizadas para a sua execucao
representam os condicionantes primarios de toda a periodizacdo do desenvolvimento
psiquico”. Sobre isso, Saviani afirma que “[...] através das mediagdes do empirico e do
abstrato, n6és nos apropriamos, no plano do pensamento, do real-concreto, isto é, o
processo educativo enquanto sintese de maltiplas determinagdes” (SAVIANI, 2000, p.
5).

Por isso os contetidos selecionados para a formagdo dos sujeitos bem como as formas de
mediacdo escolhidas — conforme explanado no tépico anterior — estdo intrinsecamente
relacionados com o tipo de sujeito o qual se pretende formar. De acordo com Martins,
reside ai 0 objetivo maior de se transmitir conhecimentos classicos® e historicamente
sistematizados no transcurso de todos os periodos do desenvolvimento:
Trata-se do enriquecimento do universo simbolico por meio da apropriacao
dos signos culturais mais elaborados e abstratos. Privar os individuos das
condicBes objetivas para esse desenvolvimento significa usurpa-los da
formacdo do pensamento em conceitos, que é em Ultima instancia o meio

mais adequado de se conhecer efetivamente a realidade (MARTINS, 2016, p.
19)

Os conceitos sdo ferramentas do pensamento que permitem que 0 sujeito opere com
aquilo que ndo esta posto fisicamente, sendo eles categorizados em duas classificaces
distintas: conceitos espontaneos e conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos dizem
respeito aos conhecimentos formados na experiéncia social e despretensiosa dos
sujeitos, e o0s conceitos cientificos sdo formados por meio de um processo
sistematizado, orientado e consciente, ou seja, sdo formados de maneira intencional

mediante procedimentos analiticos.

Apesar da categorizacdo distinta, ambos 0s conceitos estdo interligados e s&o
dependentes entre si, segundo Martins (2016, p.184), “[...] a base dos conceitos
cientificos s@o 0s conceitos espontaneos e, em contraposi¢do, 0s conceitos espontaneos

sao reconfigurados e ampliados a medida que os conceitos cientificos sdo aprendidos”.

O pensamento por conceitos diz respeito a capacidade de lidar com abstragdes e com o

controle da propria producdo cognitiva. Martins assevera que pensar por conceitos, ou

3% Martins compartilha do mesmo conceito de classico descrito no primeiro topico deste capitulo. Para
caracterizagBes mais aprofundadas sobre esta conceituacdo ver Saviani (2000, 2011).
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seja, teoricamente, € uma das formas universais do desenvolvimento psiquico humano e
é aprendido externamente cabendo a escola a tarefa de ensinar as criangas o ato de
pensar por meio de conceitos cientificos, historicos e filoséficos. Segundo a autora,
“[...] o papel do professor nesse processo € propor tarefas de estudo que possibilitem aos
estudantes a reconstrucdo do movimento dialético do pensamento, ou seja, a reproducéo
do caminho historico de elaboragdo do conceito, como se fossem “coparticipantes da

busca cientifica” (MARTINS, 2016, p. 180).

Em oposicédo ao pensamento teorico identifica-se o pensamento empirico, que é baseado
apenas nas representacfes da realidade e ndo estad atrelado aos conceitos dos objetos
como ocorre com 0 pensamento tedrico, que permite aos sujeitos a compreensdo e a
significacdo da esséncia dos objetos reais desde a sua constituicdo. Martins assevera
que:
Diferentemente do pensamento empirico, que aprende a realidade pela via
sensorial, a esséncia do pensamento tedrico est4 nas dependéncias internas,
que ndo podem ser observadas diretamente, mas apenas de forma mediada.
Nessa perspectiva, 0 objeto s6 pode ser compreendido como totalidade, ndo

como somatdria de partes. Torna-se necessario descobrir as inter-relagcdes dos
objetos isolados dentro de um sistema (MARTINS, 2016, p. 186).

Apesar do pensamento empirico também ser considerado importante na construcao do
conhecimento da realidade, ele revela-se insuficiente diante das multiplas determinacdes
do real demandando um pensamento mais elaborado e profundo que possa abarcar toda
essa complexidade: o pensamento teérico, que por tratar das propriedades e
caracteristicas dos fenémenos da realidade, vai operar por meio de ideias que vdo além
do sensorial e imediato permitindo a compreensdo de como o real chegou a ser como €

de como ele pode deixar de ser assim.

Por ndo se formar naturalmente, como ocorre com as funcdes elementares que sdo
garantidas biologicamente aos sujeitos, este pensamento possui caracteristicas
especificas que sdo descritas por Rosa, Moraes e Cedro (2010) apud Martins (2016)

como:

Transformacdo do saber em teoria desenvolvida mediante dedugdo e
explicacdo; elaboracdo por meio da anélise do papel e da funcdo de certa
relacdo entre as coisas no interior de um sistema; expressao por diferentes
sistemas semidticos; fundamentacdo na transformacdo dos objetos;
apresentacdo de uma forma universal que caracteriza simultaneamente um
representante de uma classe e um objeto particular; relacdo entre o geral e 0
particular; e representarem a relacéo entre as propriedades do objeto e as suas
ligagdes internas (MARTINS, 2016, p. 187).
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Reforcamos que para essas caracteristicas se manifestarem nos sujeitos provocando
transformacoes, faz-se necessaria a organizacao sistematizada de conteudos e atividades
com a finalidade de transmitir o conhecimento cientifico tendo em mente que nédo é em
qualquer atividade que se forma o pensamento tedrico. Neste sentido, Asbahr
complementa afirmando que “[...] a formac¢do do pensamento tedrico dos estudantes,
nessa perspectiva, deve ser a finalidade do ensino escolar, pois o0 ensino e a educacgao

escolar determinam o carater do desenvolvimento psiquico” (ASBAHR, 2016, p. 181).

Tal desenvolvimento necessita do estabelecimento de mediacGes cada vez mais
abstratas entre as impressdes concretas extraidas da realidade, exige o estabelecimento
de relagdes e generalizacGes entre diferentes objetos a vista da organizacdo e
sistematizacdo da experiéncia individual e, principalmente, da imagem subjetiva
resultante dela (MARTINS, 2015).

A formacdo das operacdes légicas do pensar e raciocinar estd exatamente na tensao
entre o concreto e o abstrato. Tal tensdo € externa e ndo se d& espontaneamente, Martins
afirma que “[...] ela precisa ser provocada, instigada, dado que nos permite afirmar a
educacdo escolar como uma importante condi¢do na geracdo dessa tensdo e o0 ensino dos
conceitos cientificos como criagdo de ‘desconfianca’ em relacdo ao imediatamente

evidente na realidade concreta” (MARTINS, 2016, p. 19).

A partir deste mesmo pensamento, retomamos Saviani ao direcionar para a educagdo o
papel de identificar os elementos culturais que precisam ser transmitidos aos sujeitos da
maneira mais eficiente possivel, o autor afirma que “[...] trata-se de distinguir entre o
essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio
(SAVIANI, 2011, p. 13)”, permitindo-nos concluir que ndo basta apenas estar inserido
socialmente e dentro de um contexto escolar de ensino, pois ndo sera a aprendizagem de
qualquer conteddo — a grosso modo, de qualquer coisa - que permitird o
desenvolvimento real dos sujeitos. Para Martins:

A selecdo de contetidos e a forma organizativa pelos quais a aprendizagem

ocorre, para a psicologia historico-cultural, ndo sdo fatores que possam ser

secundarizados. Da mesma maneira, para a pedagogia histérico-critica, ha

que se identificar no ato educativo sob quais condicdes a aprendizagem
opera, deveras, a servi¢o do desenvolvimento dos individuos.

Em total consonancia com o preceito vigotskiano, segundo o qual nem toda
aprendizagem promove, de fato, desenvolvimento, Saviani (2008) afirma que
¢ a partir do planejamento intencional de forma e conteldo, de acGes
didaticas e saberes historicamente sistematizados que a educacdo escolar se
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diferencia qualitativamente das demais formas de educacdo informais,
assistematicas e cotidianas (MARTINS, 2016, p. 21)

Visto isso, a selecdo dos contetdos do curriculo escolar deve ser estrategicamente
pensada para a contribuicdo do desenvolvimento psiquico humano produzindo uma
relagdo consciente entre os motivos e as agdes das atividades desenvolvidas na escola,
uma vez que, atualmente, “[...] os contetdos escolares pouco sdo conscientizados pelo
sujeito, pois ndo ocupam um lugar estrutural em sua atividade, e as significagcdes sociais
dessa atividade aparecem como independentes da vida dos individuos” (ASBAHR,

2016, p. 190)

Saviani (2000, 2011) e Martins (2015, 2016) irdo defender que os conteudos
apreendidos na escola devem ter relacdo direta com a natureza social pratica do sujeito
contribuindo para o desenvolvimento de suas funcBGes psiquicas superiores e,

consequentemente, para um relacionamento critico e dialégico com sua pratica social.

Tal defesa esta intimamente relacionada aos desdobramentos de um pensamento calcado
na natureza social do homem edificado pelo trabalho, encontrando neste ultimo os
critérios mais decisivos da existéncia do homem marcados por alternados momentos do

desenvolvimento psiquico humano condensados em trés diferentes etapas:

[...] reacBes inatas, representando o fundo instintivo e hereditario; as reacdes
adquiridas na experiéncia pessoal, expressas nos habitos ou reflexos
condicionados; e as reacdes intelectuais, responsaveis pela adaptacdo do
organismo as demandas do meio, no que se inclui a resolugdo de problemas
(MARTINS, 2015, p. 93).

Apesar de distintas, estas etapas se relacionam e unificam as fungdes psiquicas
apresentadas atuando conjuntamente. Contudo, por estas etapas abarcarem somente o0
desenvolvimento biolégico do comportamento humano dos sujeitos sem levarem em
consideracdo 0s seus processos histdricos, Vigotski vai propor uma superestrutura de
origem cultural que vai ser considerada uma nova etapa do processo de

desenvolvimento do comportamento:

A nova etapa nao se constroi sobre as trés anteriores de maneira analoga a
como elas se edificam umas sobre as outras. A quarta etapa significa que se
modifica o préprio tipo e orientacdo do desenvolvimento da conduta, que
corresponde ao tipo histérico do desenvolvimento humano. Mas é certo que
quando analisamos suas rela¢des com as trés primeiras etapas, que podemos
qualificar de naturais no desenvolvimento da conduta essa relagdo vem a ser
similar a que ja mencionamos. Aqui notamos a peculiar geologia no
desenvolvimento das etapas genéticas existentes na conduta. Do mesmo
modo que ndo desaparecem os instintos, mas que se superam nos reflexos
condicionados, ou que 0s habitos seguem presentes na reagdo intelectual, as
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fungdes naturais continuam existindo dentro das culturais (VIGOTSKI, 1995,
apud MARTINS, 2015, p. 94)

Desse modo, 0 autor rebate as possibilidades de se existir em cada sujeito funcGes pre-
acabadas que podem ou ndo se ampliarem com o tempo; de acordo com Martins (2015,
p. 99) “[...] 0 autor apoiou-se nessa ideia para postular que toda funcéo psiquica superior
passa por uma etapa externa de desenvolvimento, por ser, de partida, uma funcdo

social”.

Logo, as fungdes psiquicas superiores operam em rede, de maneira imbricada e
interdependente, desenvolvendo-se a partir da historicidade humana e da historia do
comportamento cultural. Nesse sentido, Martins vai afirmar que “[..] o
desenvolvimento cultural pressupde unidade entre formacdo das fungdes e dominio

sobre elas, isto é, 0 dominio voluntario de si mesmo” (MARTINS, 2015, p. 101).

A formacéo das fungdes superiores e 0 seu dominio com o objetivo de dar continuidade
a histéria do homem visando ao desenvolvimento de um trabalho de bases
revolucionarias em que todos tenham pleno entendimento ndo apenas de seu papel
social, mas, igualmente, de toda motivagdo historica e cultural que esta por detras do
porqué ele ocupa este papel, €, em suma, a consciéncia do sujeito critico o qual a escola

deve intentar formar em seus doze anos de atuacao basica.

Para Saviani (2000), a consciéncia critica é exatamente aquela que se sabe
condicionada, que sabe o que e porque a condiciona, diferentemente da consciéncia
ingénua, que segundo o autor ndo sabe que é condicionada; Saviani (2000)
complementa tal definicdo afirmando que o sujeito critico relé coletivamente a realidade
posta levando em consideracdo os interesses da classe dominada visando a compor a

hegemonia social.

Para isso, é extremamente importante que a escola tenha como um de seus objetivos
primordiais o rompimento*® do senso comum conservador e mistificado, ndo para criar
uma nova forma exclusiva e superior de conhecimento, mas para conduzir os sujeitos a

se reinventarem e criarem conjuntamente um novo S$Senso comum critico e

40 0 rompimento mencionado vai ao encontro com a busca por tornar o conhecimento cientifico o senso-
comum, tendo em vista que o conhecimento empirico é aquele produzido com o uso, o qual a ciéncia, em
sua maioria, se detém em explicar. Logo, ndo se intenta inferiorizar o senso comum para valorizar a
ciéncia desmerecendo o conhecimento usado pelas pessoas para viver, mas sim ressignificar o senso
comum proporcionando aos sujeitos a emancipagdo de uma formacao critica e reflexiva.
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emancipatério. A escola deve buscar um nivel de erudi¢do que permita a disputa pela
hegemonia (SAVIANI, 2000).

Tal erudicdo passa pela transformacéo do senso comum a consciéncia filosofica, trata-se
de “[...] passar de uma concep¢do fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita,
degradada, mecénica, passiva e simplista a uma concepc¢ao unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 2000, p. 3). Tal
desarticulacdo identificada no senso comum é proposital e planejada, tendo em vista que
a partir dessa fragmentacdo do conhecimento popular as classes dominantes impedem a
expressao elaborada dos interesses populares e inviabiliza a organizacdo dessa camada
enquanto classe (SAVIANI, 2000)

A formacdo de sujeitos criticos a partir da educagdo popular basica*, ou seja, sujeitos
que desenvolveram suas fungdes psiquicas superiores e possuem consciéncia delas, € a
verdadeira forma de dispor da educacdo como instrumento de luta:
[...] luta para estabelecer uma nova relacdo hegemdnica que permita
constituir um novo bloco histérico sob a diregdo da classe fundamental
dominada da sociedade capitalista — o proletariado. Mas o proletariado néo
pode se erigir em forca hegemonica sem a elevacdo do nivel cultural das

massas. Destaca-se aqui a importancia fundamental da educacéo (SAVIANI,
2000, p. 3).

Preocupar-se com a educacao é:

[...] admitir que a defesa de privilégios (esséncia mesma da postura elitista) é
uma atitude insustentavel. Isso porque a educagdo é uma atividade que supde
a heterogeneidade (diferenca) no ponto de partida e a homogeneidade
(igualdade) no ponto de chegada. Diante disso, a forma pela qual a classe
dominante, através de suas elites, impede a elevacéo do nivel de consciéncia
das massas € manifestando uma despreocupagdo, um descaso e até mesmo
um desprezo pela educagédo (SAVIANI, 2000, p. 6)

Desprezar a educacao € desprezar a promogao do homem, que a partir da escola deve ter
a oportunidade de conhecer os elementos que compdem a sua situagdo social e como
intervir nela, modificando-a, transformando-a, ampliando a sua liberdade, pois “[...]
sabemos qudo precérias sdo as condi¢cdes de liberdade do homem brasileiro, marcado
por uma tradicdo de inexperiéncia democratica, marginalizacdo econdmica, politica,
cultural. Dai a necessidade de uma educagado para a liberdade” (SAVIANI, 2000, p. 40).

Sobre isso, Newton Duarte complementa afirmando que:

41 Aqui nos referimos a educacdo basica de carater popular composta pelas escolas pablicas de ensino
gratuito ofertado pelos governos municipais, estaduais ou federais.
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[...] uma pedagogia que valorize a liberdade dos individuos ndo sera aquela
que tenha por objetivo formar nos alunos a capacidade de adaptacdo a
realidade local da qual eles fazem parte, mas sim aquela que forme nos
alunos a consciéncia da necessidade de apropriagdo da riqueza espiritual
universal e multifacetada. (DUARTE, 2011, p. 11)

Esta necessidade se d& devido a capacidade do homem de ir muito além que a mera
adaptacdo a natureza, podendo ele projeta-la, planeja-la e construi-la a luz do dominio

das propriedades do pensamento tedrico, ao qual, de acordo com Martins:

[...] competem os dominios da criacdo, 0 que o torna a forma mais
desenvolvida de pensamento ja consolidada pela humanidade e, do mesmo
modo, expressdo da universalidade tedrico-pratica dos homens. Ao
pensamento teodrico, ou conceitual, une-se outra funcdo psicolégica: a
imaginacdo (MARTINS, 2011, p. 50)

E a partir da imaginac&o que o homem cria modelos psiquicos de uma atividade futura e
define as maneiras necessarias para executa-la, otimizando sua capacidade para lidar
com problemas e intervir criativamente na realidade, conforme veremos no tépico a

sequir.

3.3 Em terra de gigantes: imaginacéo e conto de fadas

Por ser a imaginacdo um dos processos funcionais do psiquismo humano e todos 0s
processos, de alguma maneira, se relacionarem, € impossivel compreender a imaginacao
de maneira isolada como uma funcdo psicolégica Unica. Visto isso, apesar de
intentarmos focar apenas na imaginacdo como uma funcdo especifica, iremos, em
determinados momentos, trazer para a discussdo a formacdo de outras funcdes que
também compBem o psiquismo humano e que podem, de alguma maneira, contribuir

para a nossa compreensao do imaginario.

A imaginacdo diferencia-se dos demais processos funcionais do psiquismo humano -
como a sensacdo, a atencdo e a memdaria - por ser uma das principais responsaveis pela
formacgéo de reflexos psiquicos da realidade e por estar intrinsecamente vinculada a
construcdo da imagem subjetiva do real, possuindo caracteristicas unicas e singulares.
Segundo Martins (2015, p. 227), “[...] nela [a imaginagao], as imagens das experiéncias
prévias se alteram, produzindo outras e novas imagens. Trata-se de uma atividade
mental que modifica as conexdes ja estabelecidas entre imagem e objeto produzindo

outra imagem figurativa” (MARTINS, 2015, p. 227). Saccomani afirma que:
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A singularidade da imaginacdo reside em ser a fungdo psiquica a quem
cumpre a seguinte tarefa: modificar as conexdes ja estabelecidas entre sujeito
e objeto, produzindo uma nova imagem, ou seja, romper com as conexfes
habituais entre dado objeto e dada imagem e reordena-las do ponto de vista
abstrato. (SACCOMANI, 2016, p. 69)

E exatamente esta nova imagem produzida que vai funcionar como modelo psiquico a
ser alcancado pelo sujeito antecipando o produto real da atividade. Este produto existiu
inicialmente apenas no interior do sujeito com o acionamento da imaginacdo pelo
psiquismo humano. De acordo com Martins:
[...] o trabalho — como atividade que encerra uma finalidade precedente ao
seu resultado final, cujo produto existe primeiro ‘na cabeca do homem’ —
exigiu do psiquismo a especializacdo da fungdo imaginativa. A atividade vital
humana, deixando de ser casual, passa a orientar-se por um projeto ideal que,

mesmo ndo tendo existéncia concreta imediata, determina e regula seus
diferentes atos (MARTINS, 2015, p. 227)

E com a participacio da imaginacdo que os sujeitos desempenham suas atividades
transformadoras da natureza e alimentam a construgcéo de suas subjetividades, sendo a
imaginacdo uma das principais responsaveis por projetar o homem para o futuro. A
partir da imaginacdo o homem pode ver algo que ndo estad posto diretamente em sua
frente ou que inexiste na realidade concreta, e a partir dessa visualiza¢do provocar uma
transformacéo, quando imaginamos transformamos. Para Saccomani:

Nos alteramos o0s objetos primeiro em nossa mente, rompendo com as

conexdes ja estabelecidas, para assim criar uma nova imagem. Eis uma das

caracteristicas fundantes do trabalho: o produto da atividade existe primeiro

na mente do sujeito [...] A imaginacgdo possibilita-nos representar o resultado
final da atividade antes de executa-la. (SACCOMANI, 2016, p. 69)

Imaginacao e trabalho, logo, estdo intrinsecamente relacionados, contudo, a imaginagédo
que transforma e impulsiona uma atividade concreta, ou seja, esta antecipacdo mental
do resultado que se espera alcancar com a atividade de um trabalho, também ndo €
biologicamente desenvolvida e ndo se trata de algo espontaneo, e sim de uma
capacidade que é estimulada externamente e que depende do pensamento elaborado.
Scaccomani vai afirmar que “[...] para transformar verdadeiramente o memorizado, faz-
se necessario 0 pensamento abstrato altamente desenvolvido. Em realidade, a
imaginacdo tenciona reproducdo e transformacdo e, dessa forma, aparece como

expressdo méxima da consciéncia do psiquismo humano”. (SACCOMANI, 2016, p. 71)

Segundo a autora, alcancar essa expressao maxima exige processos especificos que

passam por dois importantes atributos da imaginagdo: o aspecto reprodutivo e o aspecto
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criativo. Estes dois aspectos se manifestam exatamente na tensdo entre reproducao e
transformacdo e estdo relacionados com a memoria imaginativa, tratando-se de
operacdes realizadas pelos sujeitos a partir do que foi armazenado. Martins descreve o

aspecto reprodutivo como aquele:

Fundamentalmente requerido no trabalho com a literatura, bem como dos
conteidos escolares em geral, por libertar do imediatamente dado pela
experiéncia particular, promovendo as elaboracdes de ideias imaginativas
cujos produtos sdo as novas representacdes. De certa forma, toda imaginacédo
“cria” algo novo e exatamente por isso ndo ¢, meramente, um desdobramento
da meméria. Se a memoria orienta opcdo mentais a partir do vivido —
portanto, do passado -, a imaginacao orienta as referidas operagdes a vista do
ndo vivido, portanto do futuro (MARTINS, 2015, p. 230)

Logo, o sujeito dispbe daquilo que ele armazenou na memdria como resultado de suas
vivéncias e préaticas visando sempre a produzir algo novo que em algum nivel se
distancie da experiéncia precedente. O aspecto reprodutivo, apesar da nomenclatura,
ndo € uma simples e fiel reproducéo de algum conteudo armazenado, todo contetdo ao
ser relido por um sujeito particular contém, em menor ou maior grau, o que Martins
(2015) vai denominar de possiveis incompletudes ou deformaces, logo, o primeiro
aspecto da imaginacdo ndo se trata de uma operacdo meramente reprodutiva, mas de
uma opera¢do mental consciente sobre a imagem variando qualitativamente conforme as

acOes externas sofridas pela crianca.

Tais acOes sdo consequéncias de vivéncias cotidianas que, muitas vezes, s&o
experienciadas pela crianga no contexto escolar, por isso consideramos a escola de suma
importancia no desenvolvimento deste aspecto da imaginacdo por ela deter a
possibilidade de proporcionar aos sujeitos experiéncias altamente ricas e diversificadas,
que podem auxiliar a crianga no processo de autoentendimento, entendimento do real

que esta posto e, principalmente, no processo de producgdo de novas realidades.

Produzir o novo requer o pleno conhecimento do velho, o que significa dizer que a
crianga durante 0 seu percurso escolar precisa ter acesso aos contetdos j& produzidos
pela humanidade e chancelados pela historia: “[...] quando o aluno se apropria dos

conhecimentos historicamente acumulados, esta ampliando a sua memodria, registrando
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elementos que vao muito além de sua memoria individual, ou seja, 0 aluno passa a ter
um dominio sobre a memoria da humanidade*?” (SACCOMANI, 2016, p. 70).

Entendemos que é a partir deste dominio que o aluno adquire instrumentos para
ultrapassar fronteiras e alcancar novas possibilidades, pois o aspecto reprodutivo é, em
sua esséncia, “[...] uma imaginagdo representativa, que permite ao individuo superar os
limites da experiéncia particular e, ao fazé-lo, participar ativamente nos processos de

aprendizagem e na compreensdo de experiéncias alheias” (MARTINS, 2015, p. 229).

Tal compreensdo, conforme salientamos no topico anterior deste capitulo, €
extremamente importante na formacdo basilar do sujeito critico por representar o inicio
de uma consciéncia que se sabe condicionada, entende a sociedade a sua volta e

dialogicamente relaciona-se com ela.

Pode-se dizer que alcancar tal compreensao é o principio da manifestacdo do segundo
aspecto da imaginacdo - o aspecto criativo - 0 qual Martins (2015, p. 230) associa
diretamente com a “[...] idealizagdo de algo que modifica ou transforma a imagem

resultante da percepcao sensivel”, ou seja, com a capacidade de criacdo humana.

O aspecto criativo da imaginacdo foi caracterizado por Rubinstein (1967) em trés
diferentes momentos, sendo o primeiro momento aquele que se destaca por enriquecer e
aprimorar o ja existente, dando a esta realidade tragos novos e qualitativos que irdo
proporcionar 0 avanco das produgfes humanas e ndo apenas a compreensao - como
ocorre no aspecto reprodutivo; o segundo momento aquele que diz respeito a projecédo
de elementos que nunca existiram no tempo presente e por isso refere-se a ideias
imaginarias, “[...] trata-se da participacdo da imaginacdo nos grandes feitos da
humanidade, cuja concretude se conquista mais lentamente no curso da historia”
(MARTINS, 2015, p. 230); e o terceiro momento que diz respeito a imaginacao
artistica, diferenciando-se das demais por ndo criar algo novo que altere a realidade,
mas que vise sua transformacao estética a partir do que o artista capta por meio de um

olhar diferenciado, que pode se materializar em uma fotografia, pintura ou fenémeno.

42 Corroboramos com o pensamento de Saccomani (2016, p. 70) no que diz respeito ao conceito de
memoria da humanidade extraido a partir da estética de Lukacs, que, segundo a autora, vai explicar tal
expressao a partir da producao artistica dos sujeitos entendendo a literatura, a histéria, a pintura, a masica
e outras manifestacdes da arte como a memoria da humanidade.
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Este aspecto da imaginagéo, composto por seus trés diferentes momentos, caracteriza-se
principalmente pelo fator criagdo, podendo tanto inovar aquilo que ja existe como
inventar algo inédito e sem precedentes, exigindo um elevado alcance do psiquismo
humano que neste complexo processo criativo ira acionar suas diferentes funcdes

psiquicas e se interelacionar com todas elas.

O aspecto criativo manifesta-se em sua plenitude a partir da transi¢do da infancia para a
adolescéncia, momento em que a crian¢a ja deve possuir um nivel consideravel de
bagagem cultural e, portanto, a capacidade de formular seus pensamentos a partir de

conceitos objetivos.

Contudo, apds alcancar o aspecto criativo da realidade, o aspecto reprodutivo ndo deixa
de existir na vida do sujeito, simultaneamente ambos 0s aspectos vao eventualmente se
relacionar e possuir como ponto de cruzamento a suplantacdo da realidade sem se
distanciarem dela. Logo, a imaginac¢do ndo é uma funcdo abstrata e apatica a realidade,
mas uma atividade consciente, desenvolvida e associada ao conhecimento do real, ou
seja, da realidade objetiva, o que significa dizer que o desenvolvimento imaginativo

exige uma relacdo direta com o ato de aprender/apreender novas experiéncias concretas:

Imaginar algo e, em conformidade com as exigéncias reais, implementa-lo,
praticamente é um trabalho ancorado em dominios objetivos e subjetivos
resultantes de experiéncias que exigem a inteligibilidade do objeto percebido
e do projeto que visa transforma-lo. Esse trabalho ndo resulta de propriedades
metafisicas disponibilizadas aos individuos na forma de dotes especiais, mas
da natureza da atividade que realiza no atendimento as demandas reais,
fundamentalmente objetivas (MARTINS, 2015, p. 232)

Faz-se necessario salientar que mesmo diante de demandas reais, imaginar nem sempre
compreendera implementar, e o trabalho pode ficar apenas na imaginacdo do sujeito
sem nunca receber uma aplicabilidade real (fisica), pois o ato de imaginar abrange duas

formas distintas de manifestacdo: a ativa e a passiva.

A manifestacdo ativa, como o préprio nome diz, estimula a a¢do ativando subsidios que
impulsionam o sujeito a criar e a se manifestar concretamente; a manifestagdo passiva,
ao contrario da anterior, ndo gera nenhum impulso no sujeito, trata-se da criacdo de
imagens que ndao se pdem como projetos a serem executados e muitas vezes é

considerada apenas um devaneio prazeroso e rapido (MARTINS, 2015).
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A criacdo de novas imagens exige do sujeito uma complexa relagdo entre o pensamento
e a imaginacdo em suas formas mais superiores. A imagem ndo esta pronta e posta na
realidade circundante e a sua formacgédo requer uma profunda imersdo do sujeito na
realidade, quanto mais largos sdo os seus passos em dire¢do ao conhecimento do real,
maiores sdo as suas possibilidades de libertar-se das formas primitivas do conhecimento

de que se dispunha anteriormente:

Apenas o profundo conhecimento da realidade possibilita uma atitude mais
livre em relacdo a ela, posto que o alheamento em relacdo as suas
manifestacBes exteriores, dadas pela percepcdo imediata, ¢ um ato
fundamentalmente abstrato e, na auséncia dessa operagdo do raciocinio, ndo
se suplanta o real sensorialmente dado. Contudo os vinculos mais diretos da
imaginacdo ndo se circunscrevem a linguagem e ao pensamento, incluindo
também complexas relagdes com os sentimentos (MARTINS, 2015, p. 237)

A relacdo entre imaginacdo e sentimento na infancia é extremamente forte e se
materializa de diferentes maneiras, desde as brincadeiras infantis individuais ou
coletivas até a experiéncia de ouvir ou ler histérias, trata-se de sentir de maneira real e
intensa uma emocdo provocada por algo fantasioso, como ouvir a descricdo de um
monstro malvado de um conto de fadas e sentir medo, inseguranca, pavor, calafrios ou
repulsa, sentimentos reais e perceptiveis fisicamente. “Ou seja, com frequéncia dada
imagem pode ser irreal pela 6tica dos processos racionais que Ihe servem de base, mas
profundamente real em sentido emocional” (MARTINS, 2015, p. 237).

A medida que a crianca vai crescendo e acumulando um conjunto mais denso e sélido
de experiéncias, 0 seu pensamento minimiza seu forte vinculo com as emocdes e ela
passa a desenvolver conexdes que ndo estdo apenas relacionadas ao afeto e as emocdes,
mas também aos signos. Contudo, em um processo saudavel do desenvolvimento do
psiquismo ndo existem contraposi¢fes entre imaginacdo, pensamento e emogdes, pois

se relacionam igualmente sem que um deles se torne o centro (MARTINS, 2015).

Visto isso, 0 acimulo de variadas experiéncias e a exposicdo a contextos mais amplos e
ricos sdo extremamente importantes para a crianga, no que diz respeito tanto ao
desenvolvimento de seu psiquismo quanto de sua imaginac¢do. Quanto maior for a gama
de experiéncias do sujeito mais nutrido é o seu poder imaginativo:
Verifica-se, portanto, a estreita condicionabilidade do desenvolvimento da
imaginacdo as condi¢des de vida e educacdo. Referindo-se a esse
desenvolvimento, Vigotsky destacou a suposicdo, amplamente difundida até

os dias atuais, segundo a qual a imaginacdo da crianga seria mais rica e fértil
do que a do adulto. Se assim o fosse, afirmou o autor, o curso do
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desenvolvimento da imaginagdo seria involutivo e, obviamente, incompativel
com qualquer concepcéo de desenvolvimento (MARTINS, 2015, p. 238)

Na infancia, as experiéncias dos sujeitos ainda sdo muito simplérias e por isso a sua
imaginacdo carece de desenvolvimento e completude, elementos que s6 vao despontar
conforme a maturacdo da crianca e a sua insercdo no real. Nesse sentido, Martins vai
esclarecer que o fato de o senso comum considerar a imaginacdo infantil mais fértil
surge da liberdade de expressdo inerente a infancia e do fato de na crianga “[...] a
imaginacdo se antecipar ao desenvolvimento do pensamento abstrato, a formacdo de
conceitos plenos, tomando para si 0 estabelecimento de conexdes entre objetos, fatos e
fendomenos que ndo se apoiam em relagdes objetivas entre os mesmos ¢ a realidade”

(MARTINS, 2015, p. 239).

Dispondo desta mesma linha de pensamento, Saccomani vai justificar os limites da
imaginacdo infantil a partir dos préprios limites do desenvolvimento de sua consciéncia,
segundo a autora, “[...] 0 pensamento da crianca pretere as relagdes internas essenciais e
ndo visiveis entre os fendbmenos, isto €, ainda desconhece as leis que regem a existéncia
objetiva dos fenomenos” (SACCOMANI, 2016, p. 74).

Vé-se, pois, que é extremamente importante que durante a infancia a crianca seja
estimulada a formar pseudoconceitos que possam, com o tempo, ser superados para
darem lugar aos conceitos 0s quais dispomos gradativamente nos pensamentos
superiores que compreendem a realidade em sua forma mais complexa. Consideramos
importante destacar que, de acordo com Saccomani, “[...] dadas as condi¢Ges de vida e educacao
da sociedade atual, infelizmente, grande parte das pessoas ndo alga patamares superiores de
desenvolvimento intelectual, isto é, permanece estagnada nos pseudoconceitos e ndo chega a

desenvolver de forma mais efetiva o pensamento por conceitos” (SACCOMANI, 2016, p. 78).

Destaca-se, novamente, a importancia da escola e o seu papel neste processo de
estimulo e superagdo, pois “[...] o problema da pouca criatividade ndo deve ser tratado
como caracteristica pessoal e exclusiva, mas como manifestacdo direta de um déficit no
proprio desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos, ou melhor, um déficit no ensino”
(SACCOMANI, 2016, p. 72).

Logo, tal caréncia ndo deve ser atribuida ao individuo, mas a sociedade e a atual

organiza¢do escolar, Saccomani afirma que “[...] o ensino dos conteudos escolares em
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suas relacdes substantivas, ou seja, 0 avanco no dominio das teorias cientificas, é de
fundamental importancia para a superacao do pseudoconceito” (2016, p. 78). Visto isso:
[...] a educacdo escolar deve visar ao desenvolvimento do pensamento
conceitual maximamente abstrato dos individuos. Podemos dizer, assim, que
o papel da educacéo escolar é extremamente criativo, pois, quando o ensino é
bem sucedido, cria-se no aluno algo novo, algo que até entdo era
desconhecido. Ou seja, 0 que é criador, do ponto de vista singular ou
particular, ndo necessariamente é criativo do ponto de vista da humanidade.
O género humano ja alcangou niveis elevados de objetivacoes, porém os
individuos ndo nascem com a capacidade de objetivar-se nesses niveis
elevados nem os alcangam espontaneamente. Assim, as objetiva¢fes mais

elevadas da humanidade devem ser criadas em cada sujeito particular
(SACCOMANI, 20186, p. 80).

Conclui-se, pois, que expor as criangas a um processo de ensino aprendizagem de
qualidade permite a elas superarem gradativamente suas emocdes e afetos bem como o
intenso ato de fantasiar, dando espaco para uma imaginacdo formada tanto pelos nexos
objetivos que a constituem em seu interior quanto pela prépria realidade compreendida

em sua plenitude e esséncia.

Faz-se necessario ressaltar que apesar do ato de fantasiar ser comumente relacionado a
imaginacdo e, por vezes, utilizado como sinénimo do imaginario devido a um vasto
caminho de vicissitudes entre ambos 0s conceitos, existem diferentes visdes acerca
destes fendbmenos e mesmo sendo eles constantemente associados somente a infancia,

também estdo presentes na etapa adulta da vida do homem de maneira intensa.

Para Vigotsky (2010), ndo existiam diferencas significativas entre imaginacgéo e fantasia
e nenhum conceito opositor foi estabelecido por este autor no que diz respeito a essas
terminologias, de acordo com Smolka (2010, p.14), “Vigotsky usa sem distingdo os
termos imaginagdo, de raiz latina, e fantasia, de raiz grega”, contudo, Martins (2015)
assevera que apesar do autor ndo estabelecer uma soélida distingdo ele “[...] deixou claro
que a qualidade desses processos, especialmente sua dimensao criativa, subjuga-se a
qualidade do curso de formagéo historico-cultural do psiquismo” (MARTINS, 2015, p.
239).

Ainda de acordo com esta autora, Rubinstein (1967), Ignatiev (1960) e Petrovski
(1985), importantes estudiosos de seu tempo, também atribuiram a imaginacdo e a
fantasia uma distin¢do qualitativa no que se refere ao grau de realismo, reforcando a
afirmagdo de Smolka de que “[...] dependendo do campo de conhecimento e do

referencial tedrico em questdo, a palavra imaginacao pode estar mais ligada a formacao
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de imagens sensoriais e¢/ou mentais; e fantasia mais relacionada ao devaneio e a ficgao”

(SMOLKA, 2010, p. 14)

Logo, a possivel diferenca identificada em ambos os termos ao longo do tempo “[...]
residiria no grau de ‘liberdade’ ou desprendimento das exigéncias da realidade
concreta” (MARTINS, 2015, p. 240). O que significa dizer que a imaginacdo vai
constituindo seu desenvolvimento a partir das formas subjetivas da fantasia, que vai
direcionar para as formas objetivas da imaginacdo a exigéncia de se relacionar
intrinsecamente com a realidade concreta, “[...] a existéncia de um universo vastamente
fantasioso do ponto de partida do desenvolvimento da crianga ndo assegura por Si
mesma a conquista cultural de uma imaginacdo igualmente vasta, que se coloque a
servigo das transformagdes necessarias ao proprio individuo e a sociedade.”

(MARTINS, 2015, p. 240).

E exatamente neste processo de assegurar conquistas culturais que resultem em
transformacoes reais no individuo e, consequentemente, na sociedade, que Bettlheim vai
defender a importancia dos contos de fadas na infancia. Segundo o autor, “[...] os contos
de fadas, procedendo do mesmo modo que a mente infantil, ajudam a crianca mostrando
como uma clareza superior pode emergir (e realmente o faz) de toda esta fantasia”

(BETTELHEIM, 2000, p. 77).

A clareza superior mencionada é muitas vezes o elemento que carece nos sujeitos
quando ele se depara com a necessidade de compreender a si mesmo ou de compreender
alguma das variadas situacGes com as quais ele precisa lidar na sociedade. O conto de
fadas é um dos fortes instrumentos que a escola pode dispor para desenvolver a clareza
e a compreensdo na vida das criangas:
Os contos de fadas sdo impares, ndo s6 como uma forma de literatura, mas
como obras de arte integralmente compreensiveis para a crianga, como
nenhuma outra forma de arte o é. Como sucede com toda grande arte, o
significado mais profundo do conto de fadas sera diferente para cada pessoa,
e diferente para a mesma pessoa em varios momentos de sua vida. A crianga

extraird significados diferentes do mesmo conto de fadas, dependendo de
seus interesses e necessidades do momento (BETTELHEIM, 2000, p. 20-21).

Contudo, para que os contos de fadas exercam este impacto no desenvolvimento da
crianca e ela realmente consiga extrair diferentes significados dessas historias, faz-se
necessario que os contos estejam plenos de sua mais pura substancia sem terem sofrido

mudangas que viessem tornar o texto apenas um motivo para diversdo ou informacao,
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tendo sido esvaziado de toda substancia que poderia realmente acrescentar algo

promissor.

Nesse sentido, Bettelheim vai afirmar que para o conto de fadas exercer um verdadeiro

impacto na crianca ele:
[...] deve estimular-lhe a imaginac&o: ajuda-la a desenvolver seu intelecto e a
tornar claras suas emocdes; estar harmonizada com suas ansiedades e
aspiracdes; reconhecer plenamente suas dificuldades e, ao mesmo tempo,
sugerir solucBes para os problemas que a perturbam. Resumindo, deve de
uma s6 vez relacionar-se com todos os aspectos de sua personalidade — e isso
sem nunca menosprezar a crianga, buscando dar inteiro crédito a seus

predicamentos e, simultaneamente, promovendo a confianca nela mesma e no
seu futuro (BETTELHEIM, 2000, p. 13).

Ressaltamos que promover a autoconfianga néo significa fazer a crianca acreditar que
ela ndo possui defeitos e que aquilo que eventualmente poderia ser o seu lado mais
complexo vai mudar e deixar de existir em um passe de méagica. De acordo com
Bettelheim (2000, p. 17), “[...] a cultura dominante deseja fingir, particularmente no que
se refere as criancas, que o lado escuro do homem néo existe, e professa a crenga num
aprimoramento otimista”, que posteriormente impede o sujeito de enxergar as pessoas ¢
a sociedade tal como elas sdo; mas este outro lado do homem existe e ndo deixara de
existir, tanto na crianga quanto no adulto, e o que o autor vai afirmar posteriormente é
que o homem precisa ser capacitado para aceitar as facetas da natureza humana sem se

deixar ser derrotado por elas, lutando para compreende-las e extrair delas significados.

Os contos de fadas auxiliam as criangas a encontrarem os significados mencionados e a
enfrentarem ndo apenas os desafios externos que se apresentam no dia a dia, mas
principalmente aqueles desafios que se manifestam internamente no intimo de cada
individuo, pois através destes contos “[...] pode-se aprender mais sobre os problemas
interiores dos seres humanos, e sobre as solucGes corretas para seus predicamentos em
qualquer sociedade, mais do que com qualquer outro tipo de estoria dentro de uma
compreensdo infantil” (BETTELHEIM, 2000, p. 13).

Tendo em vista que encontrar solugdes, entender o seu interior, identificar os seus
problemas e compreender o espa¢o que vocé ocupa no mundo, sdo, de maneira geral,
atividades deveras complexas até mesmo para um adulto munido de diferentes

experiéncias e conhecimentos, questionamo-nos sobre o grau de dificuldade desta tarefa
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para uma crianca que muitas vezes em condicdes precarias ainda estd tentando
compreender o mundo ao seu redor. Bettelheim afirma que:
Exatamente porque a vida é frequentemente desconcertante para a crianca,
ela precisa ainda mais ter a possibilidade de se entender neste mundo
complexo com o qual deve aprender a lidar. Para ser bem sucedida neste
aspecto, a crianca deve receber ajuda para que possa dar algum sentido

coerente ao seu turbilhdo de sentimentos. Necessita de idéias sobre a forma
de colocar ordem na sua casa interior (BETTELHEIM, 2000, p. 13).

Entendemos que a escola pode ser uma potente aliada neste processo de colocar ordem
na “casa interior” das criancas a partir de aulas que levem em consideracdo o elemento
humano dos alunos e contribuam para a formagdo do pensamento e ndo apenas para a
aquisicdo de férmulas mecanicas e descontextualizadas, voltadas, apenas, para a
formacéo de habilidades simpldrias que pouco contribuem para que a crianca transcenda
a infancia. Segundo Bettelheim, “[...] tornar-se independente e transcender a infancia
requer um desenvolvimento da personalidade, e ndo apenas ser melhor numa tarefa
especifica” (BETTELHEIM, 2000, p. 174).

Por isso, 0 ato de ensinar precisa levar em consideragdo a importancia daquele contetdo
na vida das criangas dentro de um cenario mais amplo, tendo em vista que “[...] a tarefa
de aprendizado da crianca é precisamente a de tomar decisdes acerca de mover-se por

conta propria, no tempo devido, e em direcdo as areas de vida que ela mesma seleciona”

(BETTELHEIM, 2000, p. 146).

Dessa forma, no que diz respeito especificamente as aulas de Lingua Portuguesa,
chamamos atencdo para a contribui¢cdo dos contos de fadas no processo da crianca se
entender como sujeito e agente ativo da sociedade em que esta inserida, podendo
questionar, refletir e agir sobre ela:
O conto de fadas ajuda neste processo porque diz tudo de forma implicita e
simbdlica: quais devem ser as tarefas da prépria idade; como se pode lidar
com 0s sentimentos ambivalentes em relacdo a um dos pais, como se pode
dominar este caldeirdo de emog¢des. Também adverte a crianga sobre algumas

armadilhas que ela deve esperar e talvez evitar, sempre prometendo um
resultado favoravel. (BETTELHEIM, 2000, p. 146)

Os contos de fadas também auxiliam no desenvolvimento da imaginacdo infantil por
estarem a frente da producdo fantasiosa da crianca trazendo informacdes inéditas as
quais ela ndo conseguiria produzir individualmente, informagdes estas que, segundo
Bettelheim, ndo estdo presentes na maioria das obras infantis consideradas “boa

literatura”, o autor afirma que:
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O problema com parte daquilo que ¢ considerado “boa literatura infantil” é
que muitas destas estorias colocam a imaginagdo da crianga no nivel que ela
ja atingiu sozinha. As criangas gostam destas estdrias, mas pouco se
beneficiam delas, além do prazer momentaneo. Nao obtém nem conforto nem
consolo com respeito a seus maiores problemas; s6 escapam deles naquele
momento. (BETELHEIM, 2000, P. 165)

A escapatoria momentanea € o caminho oposto para a busca da autonomia e do
desenvolvimento da crianca. Durante a infancia faz-se de extrema relevancia que os
textos que compdem o ensino da crianca contenham conteudos profundos e privilegiem
o0 seu desenvolvimento interno, logo, é de suma importancia a qualidade das histérias
que chegardo até as criancas, e ndo a quantidade delas, pois, de acordo com Bettelheim:
[...] a maioria da chamada “literatura infantil” tenta divertir ou informar, ou
as duas coisas. Mas grande parte destes livros sdo tdo superficiais em
substancia que pouco significado pode-se obter deles. A aquisicdo de

habilidades, inclusive a de ler, fica destituida de valor quando o que se
aprendeu a ler ndo acrescenta nada de importante a nossa vida” (2000, p. 12).

Visto isso, e tendo em mente a importancia dos contos de fadas na infancia dada a sua
contribuicdo no desenvolvimento da imaginagdo, do psiquismo humano e,
consequentemente, da consciéncia critica, nos ateremos no capitulo a seguir a
identificar, organizar e analisar a presenca destes contos em livros didaticos distribuidos
em massa nas escolas publicas da década de 1950 a contemporaneidade, visando a
extrair destes dados uma possivel leitura sobre a importancia que vem sendo dada a

formacédo integral do homem brasileiro desde o0s seus primeiros anos escolares.
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Capitulo 4

UMA LEITURA SOBRE CONTOS MARAVILHOSOS EM LIVROS
DIDATICOS DAS DECADAS DE 1950, 1980 E 2010
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4. Uma leitura sobre contos maravilhosos em livros didaticos das décadas de
1950, 1980 e 2010

“Nao se pode esquecer a complexidade do ‘manual escolar’ ao se trabalhar com a
literatura nos espacos e tempos escolares: instrumento iniciatico da leitura para a
formacdo de coletividades; suporte privilegiado do conteldo educativo; objeto de
manufatura inscrito em uma légica industrial e comercial e subjugado aos contextos
legislativo e regulamentar (Choppin, 2002); veiculo portador de um sistema de
valores, de uma ideologia, de uma cultura; proposto, em geral, para cimentar a
uniformidade do pensamento, para divulgar determinadas crencas, inculcar normas,
regras de procedimentos e valores: contudo, o livro pode também criar as diferengas
porque as leituras que se faz nele ou dele nunca € Unica (Bittencourt, 2008; 14-15).
O livro didatico é um espago de meméria para a histdria da educacdo, ja que da a
ver, simultaneamente, uma imagem da escola que representa e uma imagem da
sociedade por quem é escrito e utilizado, tanto mediante a materializacdo de
programas, imagens e valores dominantes da sociedade, quanto através das
estratégias didaticas e das praticas de ensino-aprendizagem que expressa (Benito,
2001) .

Maria Amélia Dalvi

“Ler fic¢ao, por conseguinte, ndo ¢ entrar num mundo mégico, irreal e alienado, mas
captar a realidade mais inatingivel, aquela sedimentada no imaginario a partir das
ingeréncias do cotidiano da histéria individual e social”

Vera Teixeira de Aguiar

Livros didaticos e contos maravilhosos sdo dois objetos igualmente complexos e
amplamente estudados por pesquisadores de diferentes dominios. Fazem parte do
processo de formacdo da maioria dos sujeitos e sdo familiares ndo apenas ao universo
académico, mas igualmente aos universos escolar e cotidiano das pessoas. Contudo,
apesar de sua familiaridade, o estudo simultdneo de ambos os objetos é infrequente e
dificilmente tratado em um recorte temporal mais longo, por isso, visando a uma leitura
mais fluida da juncdo desses objetos, optamos por organizar este capitulo em apenas

dois momentos distintos.

O primeiro momento trata-se da apresentacdo geral das trés obras selecionadas para a
pesquisa, a saber: “Meu grande amigo”, de Diva Vilaga Carretero ¢ Maria Helena A
Pereira, “Aprender ¢ viver - comunicacdo e expressao”’, de Amara Fiore, e “Projeto
Buriti-Lingua Portuguesa”, obra coletiva da Editora Moderna LTDA. Este primeiro
momento refere-se a descricdo e demonstracdo fotografica das caracteristicas externas e
internas de cada manual, do mapeamento dos contos de fadas presentes em seu interior

e das propostas de estudo que acompanham estes contos.

O segundo momento destina-se a leitura dos dados produzidos, visando a discutir e

problematizar as semelhancas e diferengas presentes em cada obra, suas abordagens do
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ficcional e suas possiveis contribuicdes no processo de formacao de sujeitos criticos e

emancipados ao longo do recorte temporal de sessenta anos.

4.1 No alto da torre: Meu Grande Amigo, Aprender é viver e Projeto Buriti

O livro da década de 1950, intitulado “Meu grande amigo” — 0 qual passaremos a
denominar a partir deste momento de Manual 1 — possui 18cm de altura, 13cm de
largura, 205 péginas e possui quatro subdivisfes, sendo a primeira destinada para a
Lingua Portuguesa, a segunda para Historia do Brasil, a terceira para Geografia e a
quarta para a disciplina intitulada Ciéncias Naturais e Higiene. Do total de 205 paginas,
101 sdo destinadas para a Lingua Portuguesa, 40 sdo destinadas para Historia, 34 para
Geografia e 30 para Ciéncias Naturais e Higiene.

A capa do livro, j& um tanto danificada pelo tempo no exemplar que utilizamos para
nossa pesquisa, contém o titulo da obra, 0 nome das autoras, 0 nome da editora, 0 nome
do ilustrador e 0 ano para a qual a obra se destina. A imagem de fundo ocupa
praticamente toda a capa e trata-se de um garoto que aparenta a idade aproximada das
criangas que irdo utilizar o manual. De pele clara, cabelos bem penteados e de
vestimenta social, o garoto da ilustracdo segura um livro em suas maos e demonstra
concentracdo e interesse, fazendo jus ao titulo do livro que da a entender que ele deve

ser tratado como um amigo o qual a crianca deve cuidar, ouvir e confiar.

A sobrecapa do Manual 1 assemelha-se a uma pagina publicitaria. Contém o endereco
completo da editora, o preco do livro (Cr$ 18,00) e uma sequéncia de divulgacdo das
seis colegdes infantis*® que a editora produzia na época, anunciando-as em tom
comercial como uma grande novidade do momento. No que diz respeito as ilustraces
da sobrecapa, 0 mesmo garoto aparece deitado de brucos em meio a varios livros e
compenetrado em sua leitura, porém agora rodeado de personagens magicos tipicos dos

contos de fadas, tais como dragdes, principes e bruxas.

Capa e contracapa possuem como cartela de cores o amarelo, o vermelho e o azul,
sendo o amarelo a cor predominante na utilizacdo de toda a composi¢cdo da obra e o

vermelho e o azul cores utilizadas como tons acessérios. O nome da editora, tanto na

4 Colecdo Figuras, Colecdo Nova Fantasia, Colegdo Estrelas, Colecdo Brinquedo, Colegdo Vestidos e
Colecdo Natureza. Continha ainda o0 nome e o valor das obras que compunham cada colecéo.
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capa como na contracapa, é escrito em letras garrafais na parte inferior do livro e chama
atencdo pelo destaque que recebe. J& o titulo da obra, apesar de escrito em um tamanho
de fonte superior, € mantido em letras mindsculas e ndo aparece na contracapa como

ocorre com o0 nome da editora. Conforme observamos a seguir:

Imagem 07 — Capa do LD da década de 1950 (2)
Fonte: A autora (2018)

Imagem 08 — Contracapa do LD da década de 1950 (2)
Fonte: A autora (2018)
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As primeiras paginas da obra contém informacfes diversas no que diz respeito a
formatacdo editorial do livro, desde o nimero do exemplar até o endereco da oficina
onde o manual foi produzido, endereco este que difere daquele que é exposto na
contracapa, tendo em vista que um refere-se a um possivel ponto de vendas e o0 outro a

gréfica onde as impressdes foram realizadas.

Neste trecho do manual, uma breve descricdo anuncia o contetdo da obra e,
consequentemente, o que se esperar dela. Trata-se de um “[...] livro de leitura e
interpretacdo com apéndice de conhecimentos gerais e vocabulério sob a forma de
dicionario” (1953, p.03), e faz-se relevante destacar que é apenas neste momento que o
leitor toma conhecimento da(s) tematica(s)/disciplina(s) do livro, pois, em momento
nenhum, tanto na capa como na contracapa, € anunciado para qual/quais disciplina(s) o
livro se destina, podendo referir-se a qualquer tematica se julgado apenas pelas

informac@es contidas em seu exterior.

Chamamos atencdo novamente para o titulo do texto, que nesta pagina introdutoria vem
acompanhado do ano para a qual o livro € proposto, avigorando a nossa leitura sobre a
ja mencionada tentativa da editora de transmitir com este titulo uma possivel seguranca
e confiabilidade as criancas. Ao denominar o livro de “Meu grande amigo” e inseri-lo
junto a sua série, chega-se a expressdo “meu grande amigo para o quarto grau primario”,
reforcando nossa afirmacéo inicial de que existia uma possivel intencdo de que o livro
fosse visto como uma fonte segura de conhecimento, distracdo e companhia, assim

como Vvé-se um amigo.
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1 ]
Mecu Grande Amigo

, Feemplar N? 29795

" COMPANHIA EDITORA NACIONAL
\h
;

Imagem 09 — Primeiras paginas do LD da década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Ainda neste momento introdutério do livro, identificam-se novamente os nomes das
autoras Diva Villaga Carretero e Maria Helena Alves Pereira, que também estdo
presentes na capa da obra e chamam nossa atengéo por tratar-se de uma autoria feminina
em uma época em que raramente as mulheres trabalhavam fora e que o padrdo de

comportamento feminino era bastante regulado socialmente.

Acredita-se que tal autoria pode ser justificada pela série para a qual o livro destina-se,
tendo em mente que ja neste periodo o corpo docente dos primeiros anos do Ensino
Fundamental era composto basicamente pelo publico feminino, nesta ocasido,
especificamente, por um publico feminino que fosse formado por mulheres de
notoriedade e/ou que mantivessem uma conduta integra e exemplar no que diz respeito
ao comportamento social, o0 que justifica a escolha de ambas as autoras tendo em vista

que elas faziam parte da camada de intelectuais brasileiros da década de 1950,

Nas paginas seguintes do Manual 1, a organizacdo se da por meio da exposi¢do de um

texto e da sua proposicdo de estudo, que é subdivida em trés momentos distintos

44 Foram poucos os dados encontrados sobre as autoras. Tal informagcéo foi extraida de uma antiga edigao
do jornal “Correio da Manha” em que o nome de ambas aparecia em uma lista de intelectuais brasileiros
solidarios a um fato da época. A versdo digital desta edicdo do jornal pode ser encontrada em
http://memoria.bn.br/DocReader/Hotpage/HotpageBN.aspx?bib=089842 06&pagfis=90211&url=http://
memoria.bn.br/docreader# e foi acessada em 26 de Margo de 2018.
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denominados: a) Exercicio de Interpretacdo; b) Exercicio de Vocabulario; e c)
Gramética. Toda a disposicdo do manual segue esta mesma sequéncia até o término das
paginas destinadas a Lingua Portuguesa, sendo que os exercicios de interpretacdo
referem-se a algum acontecimento do texto, os exercicios de vocabulario ao significado
das palavras e uso do dicionario, € 0 momento gramatica se propfe exclusivamente a

explicacdo de uma das classes gramaticais, sem sugestdes de exercicios.

Além de seguir esta mesma organizacao de topicos, o livro também segue uma mesma
quantidade de exercicios proposta em cada item, que se resume em uma explicacdo
gramatical, uma questdo destinada ao vocabulario e entre uma e duas questdes de

interpretacdo, podendo elas serem divididas em letras do alfabeto (a, b, c, d, e ou f).

O livro é composto por trinta textos dos quais vinte e sete fazem parte do discurso
literério e trés tratam-se de textos informativos caracteristicos do discurso jornalistico.
Apesar da maioria dos textos serem classificados como literarios, chamamos atengéo
para a tematica destas historias e suas fontes, que variam entre a auséncia total da
informacdo, escritores consagrados e desconhecidos, revistas nao especificadas e
tematicas que, em sua maioria, giram em torno da religido, da exaltacdo da patria, do
progresso do pais, do bom comportamento e do cotidiano doméstico, conforme

demonstra o quadro a seguir:

QUADRO 1 - MAPEAMENTO TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 1
(DECADA DE 1950)

Pagina Fonte ou autor®® Titulo Tematica
15 N0 possui Como o vovd Progresso (’ch_egada da luz
estudava elétrica)
17 Monteiro Lobato O carreiro e 0 Cotidiano rural / Crenca
papagaio popular
20 N&o possui Uma grande visita Patria (MG_e suas principais
cidades)
Comportamental
22 Teodoro de Morais P&o e manteiga (Valorizagéo da

Honestidade)

4 As informagcdes referentes a fonte foram inseridas na tabela exatamente como constam no Manual 1,
salvo o termo “ndo possui” que foi escolhido para o caso de total auséncia de fonte.
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QUADRO 1 - MAPEAMENTO TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 1
(DECADA DE 1950)

25 De uma revista Quem sou Pétria (RJ, Rio de Janeiro)
97 Resumo do c_onto QIe Henrique Conto de fada Cpmpprtamentgj _
Richetti (Valorizacdo da paciéncia)
30-31 De uma revista A j6ia Gnica Compo[tamental
(Valorizacdo do tempo)
Comportamental
33-34 Renato Kehl Delicadeza (Valorizacdo da delicadeza e
simpatia)
3536 N0 possui Dyas grapdes Progresso (mvengao do
invencdes papel e da imprensa)
38-39 Eduardo G. Cfarretero O caderninho de notas _ Cotldlanp pratico (A
(adaptacéo) importancia da agenda)
40-41 N&o possui Amor sublime Comportameqtal (Amor a0
préximo)
42-43 Mauricio B. Guimarées Eugénio e seu génio ComNportamezntaI
(Repreensédo da ma conduta)
44-45 De uma revista O camponés esperto Cotidiano rural/

Comportamento (Expertise)

Moralizante (A importancia
47-48 Carlos Manhaes O elefante e o jacaré de possuir suas proprias
conquistas)

Cotidiano préatico (a emogdo

50-51 N&o possui Acarta | da chegada de uma carta)
53-54 N&o possui A carta Il Patria (R!o (_Bra_n de_ do Sul'e
suas principais cidades)
55-56 Ledncio Correia O sonho de Maria Religido (Nossa Senhora)
Celeste
57.59 Ariosto Espinheira A utllldaQe do Cotidiano rurgl (Valorizagédo
coqueiro da agricultura)

Cotidiano préatico (A
60-61 Né&o possui Os pombos correios | importancia do servigo dos
pombos-correios)

A assembleia dos | Comportamental (Coragem e

64-65 Monteiro Lobato ratos trabalho em equipe)

Progresso (Chegada da

67-68 Trecho de Urbano Duarte O matuto mineiro "l o,
estacao férrea)
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QUADRO 1 - MAPEAMENTO TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 1
(DECADA DE 1950)

Moralizante (A importancia

70-71 De uma revista Os defeitos . .
de corrigir seus defeitos)
7973 Olavo Bilac Natal Religiosa (Nascimento de
Jesus)
7475 Manuel bonfim Aventura de Patria (descobrimento do
Anhanguera ouro)
77 De um livro Amigo Rellglqsa (Je_sug qferece
amizade infinita)
. . . Péatria (descri¢do da bandeira
79-80 Julia Lopes de Almeida A nossa bandeira do Brasil)
81 Humberto de Campos S8o Tomés e o boi que | Religiosa (Repreensao da
voava mentira)
84-85 Juracy Correa O telefone Progresso (Chegada do
telefone)
87 N0 possui O encerramento das | Cotidiano pratico (Despedida
aulas | festiva)
O encerramento das Cotidiano pratico
88 N&o possui (Interrupgdo dos estudos

aulas Il

para o trabalho infantil)

Quadro 1: Mapeamento tematico dos textos do livro “Meu Grande Amigo” da década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Os textos ndo apenas restringem-se ao familiar e cotidiano como pouco — ou nada —

contém de fantasia ou elementos maravilhosos. Até mesmo o texto intitulado “Conto de

fada”, referenciado como um resumo do conto de Henrique Richette, carece da magia

caracteristica dos proprios contos de fadas, tratando-se, em suma, de um dialogo entre

mae e filha sobre o descobrimento da seda na China.
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<
mundidliiente conh

drica do Sul
habitanloy

" CONTO DE FADA

(Rexnia o congo de Lisigue Ricindrs)
mamac, o Joli rasgon meu vestido de

— Ova. Neide, vace ndo deve brinear désse modo
passagem 1 ‘com o cachioriinho, Lle nio sabe o que faz. Vi buseur
turista - & o men cisto de costuva e faga uma corzidura.
"‘) A RIThiea0, s e i — O. mamac! £ Go diticil cerziv csta fazendal
= T um tecido tio delicado. . Ku gosraria de saber
& quem inventou éte ecido.

— A séda, Neide, ¢ filba da paciéncis. ALé para
conhecerse a historia da séda ¢ preciso paciénciu.

ToT s

Imagem 10 — Texto “Conto de fada”, Manual 1, p. 27. Década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Hicentos anos, mals 0w menos,
seel nada SilingChi, (€2 a 8
R, O T séda, Alimentou a8
amorei ou toddas as oy
£a, acompanhou ¢ )
de amOrEE, O rmagio do casulo, 3
o actaristica, dos chineses, - FRER
el 4 -m‘:»- 2les a imperatriz bordon - ey
i destacando os fios: e o e
] a encan rpret

— Muito bonita 4 histéria da séda, mamie, Até
parcee um conto de fada,

De actrdo cogi o trecho lido, numere a coluna 4 esquerda.
de modo que corresponda com a numeragio da columa A
g T direita:

- e deun :ﬁ:‘u aravithado € tratou logo de () Nomo da imperatriz chinesa (%) D. Pedro 11
3 'mpe.ﬂ&l“ da sida que € vendida em () As lagortas tecem (1) casulo
v{ﬁfmm indastria () Quemirasgou o vestido da menina  (2) China,

€ ) Quem teve a idéia da sericicultura, (1) Siling-Chi
na Brasil

uma
T

jtos séculor o

e e encann <ot 0 v i e s 010
havia mais a indiistria da séda £
s chineses a exploravam aqui Bl cabe 2
T K il U gy primcins com
D. Pedro'll, ¥ O U ddmria cotre nin

ia para explomat f Pronomes demanstrativos +50 os que indicam a posigio dos
thﬂ e objetos em relagio &1 pesoas que conversam,

Gramitica

quilo ¢ fite, éuse, aquele, com suas formas

e, também o pronomes demonstratives quando
podem ser substituidos por wm pronomes demonstrativos
y3 ios € 3o pir or ovem, acima citados
mathlas demtro
oA

ke o8 extragoem. deixands, |
o = l——#.uu\h

novamente.
dos casulos para que clas

Imagem 11 — Texto “Conto de fada”, Manual 1, p. 28. Década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Exemplo similar podemos encontrar no texto “O telefone”, de Juracy Correa, que inicia-
se com a tipica expressao “Era uma vez”, considerada uma senha de entrada para o
mundo da fantasia, mas ndo possui em sua narrativa nenhum teor de magia, de
extraordinério ou de surpreendente. O texto trata da chegada do telefone e outros
avancgos como o radio e o trem ferroviario, e problematiza a resisténcia dos mais velhos
na utilizacdo destes itens demonstrando como eles poderiam ser importantes.
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© Sr. Anasticio desligou imediatamente o radio,
~ gizendo que &le s6 prestava para transmitit noticias
" Luins, € ficon numa grande inqu sem saber se
a em perigo ou Nisto o telclone

car, e éle muit do retirou o fone
alids pela primeira vez, tal era a sua preo-

cupagﬁu

Qual nio foi, porém, a surprésa do Sr. Anasticio,
40 ouvir do outro lado da linha a voz da esposa, dizendo
que estava si ¢ salva, bem como todos os seus !

0 TELEFONE

(Juracy Corrra)

©O bom homem ficou muito feliz com a noticia,
¢ deixou de ter prevengio contra os inventos modcrnns,
principalmente o telefone, pois todos foram criados
para ser titeis a0 homem.

FEra uma vez um senhor chamado A}ms_uicin. que
detestava todos os inventos modernos, principalmente,
o telefone, que, segundo éle, servia apenas para abor-
recer a paciéncia dos outros. : :

O Sr. Anasticio, porém, nio tinha razio, ¢ os
filhos ndo podiam deixar de ter telefone em casa. E
foi assim que éle teye que capscntir que o8 rn!ﬁam %
mandassem instalar !.eldonc em casa. E quando 5 P
algum dos amigos dos rapazcs passavi un:j trote, af ¢
que o Sr. Anasticio ficava mesmo zanga 0.

E, s¢ éles nao cumprem a sua finalidade, e se
(ornam  incomodos, a culpa pertence exclusivamente
a guem nio sabe usi-los,

@

—85—

Imagem 12 — Texto “O telefone”, Manual 1, p. 84-85, década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Ambos 0s textos, apesar de ndo conterem nenhum elemento maravilhoso que aluda a
um mundo de possibilidades e l6gicas diferentes, fazem referéncia aos contos de fadas
por meio de pequenas pistas que agucam a curiosidade do publico infantil e, de certa
forma, promovem um elevado grau de expectativa, seja por meio do titulo “Conto de
fada”, que nos remete a uma historia plena de aventuras e fic¢do, ou seja por meio da

expressdo “era uma vez”, que estando presente no inicio da historia ja nos transporta

para um outro universo.

Contudo, o que se percebe com a leitura dos textos € que nenhum deles atinge ou
ultrapassa as expectativas do esperado para um conto maravilhoso. Ambas as historias
possuem como pano de fundo um cenario comercial e comprometido com o
nacionalismo e o progresso. A primeira historia traz a tona o mercado téxtil, que na
década de 1950 passava por diversas transformacgdes representando cerca de 25% de
toda producéo industrial brasileira*®; e o segundo texto, que também faz referéncia ao
mercado brasileiro e a sua produtividade, traz para discussdo os avangos tecnoldgicos da

época e seu valor para a vida cotidiana e a modernizagédo do pais.

46 Ver mais em KON, Anitta; COAN, Durval. TransformagGes da indUstria téxtil brasileira: a transicdo para a
modernizacéo, disponivel em http://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/rem/article/download/774/461. Acessado

em 02 de abril de 2018.
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Percebe-se que a intencdo ndo estava na importancia de possibilitar aos alunos uma
experiéncia literaria, mas sim de informéa-los, mesmo que indiretamente, sobre um fato
de interesse politico e utilitario, ou seja, muni-los de informagdes préaticas que viessem
de algum modo contribuir futuramente para uma inser¢do mais comoda no mercado de
trabalho ou na promocéao da aquisicdo e utilizacdo dos novos itens que comegavam a

circular em territorio nacional.

Além da caréncia de contetido maravilhoso nitida e perceptivel logo na primeira leitura,
também chama-se atencdo para o fato de que j& neste periodo dispunham-se da leitura
literdria apenas como pretexto para alguma outra finalidade. Nestes dois textos, por
exemplo, recorreu-se a utilizacdo de elementos tipicos dos contos de fadas apenas para
chamar a atencdo da crianca e prepara-la para receber aquilo que realmente almejava-se
transmitir: informacdes sobre o progresso do Brasil, agricultura e producao.

Tais constatacbes vao ao encontro com as conclusdes da dissertacdo de Gongalves
(2009)*" que problematiza o fato de os contos de fadas na educagdo infantil serem
utilizados pura e simplesmente para despertar a atencdo da crianca, que estando em
estado de foco e concentracdo passa entdo a receber o conteldo que realmente havia
sido planejado para aquele momento, anulando a profundidade dessas historias e
desapropriando-as do seu elevado valor na formacgéo psiquica dos sujeitos.

E exatamente dessa desapropriacio dos textos que Bettelheim fala ao manifestar seu
descontentamento com determinadas releituras ou contos modernos que evitam trazer a
tona conflitos internos, sociais ou familiares, que apesar de também serem inerentes a
infancia sdo secundarizados ou sequer mencionados em literaturas contemporaneas que
entram no manual escolar, sendo substituidos por tematicas que pouco ou quase nada

acrescentam psiquicamente aos sujeitos. De acordo com o autor:

As estorias modernas escritas para as criangas pequenas evitam estes
problemas existenciais, embora eles sejam questdes cruciais para todos nés.
A crianga necessita muito particularmente que lhe sejam dadas sugestfes em
forma simbdlica sobre a forma como ela pode lidar com estas questdes e
crescer a salvo para a maturidade. As estorias “fora de perigo” ndo
mencionam nem a morte nem o envelhecimento, os limites de nossa
existéncia, nem o desejo pela vida eterna. O conto de fadas, em contraste,
confronta a crianga honestamente com os predicamentos humanos basicos
(BETTELHEIM, 2000, p. 14)

47 A dissertacdo de Gongalves foi apresentada e discutida em nossa revisdo de literatura presente no
capitulo dois deste trabalho. “A leitura do conto de fadas e o desenvolvimento do imaginario infantil”, de
Laiza Karine Goncalves (GONCALVES, 2009).
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O confrontamento mencionado por Bettelheim ndo é identificado em nenhuma das
historias presentes no Manual 1. Dos trinta textos do livro somente trés realmente
contém — apesar de minimamente — algum elemento fantastico que da inicio ao processo
de estimular a crianca a imaginar sua entrada em um mundo com logica, possibilidades
e seres completamente diferentes. Sdo os textos: a) “O carreiro e o papagaio”, de
Monteiro Lobato; b) “O elefante e o jacaré”, de Carlos Manhaes; e ¢) “Assembleia dos

Ratos”, de Monteiro Lobato.

Nenhum dos trés textos simula em grande propor¢do um universo distante e vasto
composto por personagens e fendbmenos magicos tipicos de reinos encantados, e
tampouco cumprem de maneira integral o papel psicolégico que Bettelheim (1980)
atribui aos contos de fadas durante seus estudos psicanaliticos com criancas, mas, em
todo o Manual 1, estas sdo as Unicas histdrias que contém algum fato ficticio que ndo

corresponde a realidade logica.

O primeiro texto, denominado “O carreiro e o papagaio”, do escritor Monteiro Lobato,
se passa em um contexto rural e possui como personagens principais um homem caipira
de origem humilde e um papagaio falante com caracteristicas humanas. O enredo gira
em torno do atolamento da carroga do homem e da sua busca por solucdo, que ao néo
encontrar maneiras imediatas de resolver o problema clama ajuda em voz alta para o
santo do qual é devoto, contudo, quem ouve o clamor é o papagaio falante da beira de
estrada que se compadecendo da situacdo passa pelo santo clamado e comeca a dar
instrugcdes para 0 homem desatolar a carroca. Findado o problema, o homem segue
estrada crendo fielmente em uma ajuda divina, deixando o papagaio surpreso e entretido

com tamanha ingenuidade.

128



\

Imagem 13 — Texto “O carreiro e o papagaio”, Manual 1, p. 17, década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Imagem 14 — Texto “O carreiro e o papagaio”, Manual 1, p. 18-19, década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Apesar de em um primeiro momento resgatarmos a imagem das fadas como seres doces,
singelos, portadores de varinhas de conddo e de belas asas, podemos afirmar que o
papagaio assumiu este papel providencial na histéria e, mesmo ndo dispondo
especificamente de poderes — apesar do seu comportamento humano ja nos transportar

para uma realidade ndo logica — o0 papagaio atua como uma fada auxiliando o homem na
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resolucdo de seu problema e se munindo de caracteristicas divinas ao se passar por um
santo. Divertindo-se com o fato e, por fim, zombando da inocéncia do homem, o
papagaio destoa da imagem estereotipada de fadas benevolentes ndo somente devido a
sua condicdo animalesca, mas, igualmente, devido ao seu comportamento irdnico e

humoristico.

Apesar de um forte consenso social sobre a bondade e a beleza inquestionaveis das
fadas, elas ndo séo seres estéticos e padronizados. As fadas podem aparecer nos contos
em diferentes contextos, formas, portando variadas caracteristicas e realizando para seus
escolhidos desde pequenos auxilios até grandes feitos, tais como um génio da lampada,
uma bruxa disfarcada ou até mesmo um papagaio falante de beira de estrada como

identificamos no conto de Monteiro Lobato.

Faz-se necessario destacar que nem sempre a fada madrinha é um ser bom e justo; em
fabulas antigas a bruxa e a fada, por exemplo, poderiam ser a mesma personagem e
fazer tanto o bem quanto o mal. Para Corso e Corso (2006), as fadas possuem um valor
simbolico popular e somente por isso essa nomenclatura continua sendo mantida como

representante do mundo magico, segundo os autores:

[...] as fadas ja foram associadas as Moiras, imaginadas com uma roca nas
maos, que conteria o fio do nosso destino, como uma espécie de parteiras
magicas, que possibilitam a vida e definem os seus percal¢os. As fadas
seriam as herdeiras das sacerdotisas de ritos ancestrais, ja que a elas é
reservada a funcéo de veicular a magia (CORSO; CORSO, 2006, p. 27)

No conto em questdo a magia esta presente exclusivamente na personagem do papagaio,
que se comportando como homem esbogou diferentes sentimentos humanos ao enganar
o carreiro fingindo ser o santo clamado. Tal magia — presente até o término da histéria
dada a vista que o papagaio ndo se revela — é simplesmente anulada pelo Manual 1 que
se quer menciona ou questiona a real existéncia ou personificagdo fantasiosa do

papagaio.

As duas questdes de interpretacdo propostas para 0 estudo do conto podem ser
sintetizadas como exercicios de transcricdo de trechos que ndo exigem nenhum tipo de
analise interpretativa. Questdes como: “Escreva a frase final proferida pelo carreiro,
agradecendo ao santo” e “Escreva o rifao popular repetido pelo papagaio e ao qual se
aplica esta historia”, ndo contribuem para a compreensdo do conto e¢ das questdes

levantadas pelo autor, dentre elas a crenca alienada, uma possivel existéncia de uma voz
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interior, 0 sarcasmo do papagaio ao simular um santo catolico ou o humor presente em

deixar o homem partir desconhecendo “a verdade”.

O mesmo ocorre nas outras histérias em que identificamos pequenos elementos
fantasiosos. O segundo texto, por exemplo, denominado “O elefante e o jacaré”, de
Carlos Manhdes, também possui na personificacdo dos bichos a fuga da realidade
I6gica, apesar de possuir como pano de fundo uma evidente tematica moralizante que

pouco contribui na formac&o critica e estética das criancas.

Em suma, a histdria trata-se do dialogo de um elefante com um jacaré, sendo o primeiro
descrito como falastrdo e convencido e o segundo como paciente e astuto. O dialogo
gira em torno das origens dos animais e do valor dos feitos de seus antepassados,
momento em que o elefante gaba-se por ser descendente de um dos animais que

carregou o rei e o jacaré gaba-se pelo seu avd ter se tornado sapato para um rei europeu.

Imagem 15 — Texto “O elefante e o jacaré”, Manual 1, p. 47, década de 1950
Fonte: A autora (2018)
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Imagem 16 — Texto “O elefante e o jacaré”, Manual 1, p. 48-49, década de 1950
Fonte: A autora (2018)

Assim como no texto anterior, as questdes propostas para a interpretagdo deste conto
também ndo levam as criancas a refletirem sobre a personificacdo dos animais e o seu
comportamento. Algumas das caracteristicas e atitudes dos animais ao longo da historia,
tais como a vaidade, o ar de superioridade, a comparacao e a disputa — comportamentos
muito comuns no coletivo social — sequer sdo mencionadas ou sugeridas para discussao.
A temética da escravizacdo dos animais, implicita no relato do elefante, que teve um
antecedente que carregou o rei, e no relato do jacaré, que diz ter tido um avé que se
tornou sapato, também ndo é problematizada pelo manual em sua proposta de

interpretagdo de texto.

[P 2]

O livro prople apenas um exercicio de interpretacio dividido em comando “a” e
comando “b”, sendo que o primeiro diz respeito ao tema da discussdo dos animais
(conquistas pessoais/valor proprio) e o segundo refere-se a solicitagdo da retirada de
uma fala proferida pelo jacaré. O conto da énfase ao valor individual que cada um deve
ter, advertindo o comportamento daqueles que se apegam as conquistas familiares e ndo
se preocupam em terem conquistas proprias, 0 que nos parece um tanto incoerente para
0 contexto brasileiro da época, tendo em vista que a ma distribuicdo de renda era nitida
— e ainda o é — tanto nas cidades quanto no campo e que era comum os familiares de
grandes fazendeiros possuirem enormes extensdes de terra e, consequentemente, maior

valor e poder em relacdo aos demais, o que era, inclusive, estimulado na pratica.
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A histéria da énfase ao esforco proprio, individual — atitude comum entre os ide6logos
do sistema capitalista que defendem a premissa de que trabalhando muito e bem vocé
sera bem sucedido — e frisa a importancia da conquista pessoal, que mascara em sua
aparéncia nobre o fato de que duas criancas, inseridas em realidades totalmente distintas
jamais terdo as mesmas oportunidades e chances de sucesso, independente do esforco e
da atitude aplicados por aquela que advém de origens periféricas, evidenciando a

meritocracia como uma forma de oligarquia.

A atitude e tomada de decisdo também sdo tematicas presentes no terceiro conto o qual
identificamos algum elemento maravilhoso. Denominado “A assembleia dos ratos”,
trata-se de uma versdo de Monteiro Lobato da conhecida historia “A reunido geral dos
ratos”, inicialmente atribuida a Esopo e posteriormente recontada por La Fontaine. A
historia relata sobre um grupo de ratos que vivia em uma velha casa também habitada
por um gato chamado Faro-Fino, certo dia 0s ratos se reuniram para encontrar uma
forma de se defenderem do gato e decidiram colocar um sino no pescogo do animal para
que eles sempre pudessem identificar a sua chegada, contudo, apds calorosas
celebracOes devido a genialidade da ideia, os ratos se dao conta que nenhum deles teria

coragem de colocar o sino em Faro-Fino.

Imagem 17 — Texto “A assembleia dos ratos”, Manual 1, p. 64-65, década de 1950
Fonte: A autora (2018)
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Destacamos que em todos os textos apresentados o item “moral da histéria” nao aparece
explicitamente, de modo separado ao término do texto ou em posi¢do de destaque como
normalmente identifica-se nas tradicionais féabulas infantis, contudo, mesmo que
indiretamente, um ensinamento comportamental é transmitido durante todas as histérias

apresentadas e tem tais ensinamentos reforcados em suas propostas de estudo.

O primeiro texto, “ Carreiro e o papagaio”, de Monteiro Lobato, encerra com um ditado
popular pronunciado pelo papagaio visando a demonstrar que 0 homem né&o deve apenas
rezar e esperar, mas realizar sua parte executando o que deve ser feito para sanar seus
problemas — critica muito relevante para o periodo e o contexto dada a elevada
quantidade de fieis beatos em cidades interioranas; o segundo texto, “O elefante ¢ o
jacaré”, de Carlos Manhdes, é finalizado com a fala do narrador que repreende os dois
protagonistas da histéria advertindo o comportamento de ambos em relacdo a disputa de
conquistas de seus antepassados — reforcando a virtude da busca individual pelas
conquistas proprias e individuais; e o terceiro texto, “A assembleia dos ratos”, também
de Monteiro Lobato, finaliza com a inquietacdo dos proprios personagens que, diante da
problematica, deixam o leitor pensar sobre o ocorrido e extrair por conta prépria o
ensinamento da historia, que posteriormente é explicitado em uma das questbes de

interpretacdo.

Conforme mencionamos anteriormente, os trés textos apresentados eram os Unicos do
manual que continham algum elemento maravilhoso que minimamente permitia a
liberdade imaginativa de seu pequeno leitor, todavia, as trés histérias ndo aparentavam
terem sido selecionadas por este motivo, mas sim com o propdésito especifico de
transmitir um ensinamento objetivo ou de modelar o comportamento de seus leitores,

seja por meio da prépria histdria ou dos seus exercicios de interpretacao.

Destacamos, porém, que dos trinta textos do Manual 1, a historia “A assembleia dos
ratos” € a que possui a maior quantidade de questdes de interpretagdo e a que todas as
suas questdes, mesmo que minimamente, estdo relacionadas a sua trama e a suas
personagens. A historia é composta por um total de duas questdes de interpretacdo, em
que a primeira questao trata-se de seis perguntas abertas divididas em letras do alfabeto
(a, b, c, d, e, f) e a segunda de uma questdo de multipla escolha, 0 momento de estudo
desta historia aparenta representar para a época um pequeno indicio de um possivel

despertar para um trabalho textual mais consistente por meio dos livros didaticos.
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Conforme observamos na breve comparagdo a seguir entre 0s exercicios de

interpretacéo dos trés textos mencionados.

QUADRO 2 - MAPEAMENTO DOS EXERCICIOS DE II}ITERPRETAQAO DOS
CONTOS MARAVILHOSOS DO MANUAL 1 (DECADA DE 1950)

Pagina Titulo Autor Exercicio de interpretagédo

01- Dentre as sentengas abaixo,
sublinhe as que encerrem alguma
ideia do trecho lido:

a) O carro de boi atolou-se na lama.
b) Sdo Benedito prestou socorro ao
carreiro.

c) O papagaio fingiu que era Séo
17-18 O carreiro e 0 papagaio Monteiro Lobato | Benedito.

d) O carreiro descobriu que quem o
ajudou foi o papagaio.

02- Escreva:

a) A frase final proferida pelo
carreiro agradecendo ao santo.

b) O rifdao popular proferido pelo
papagaio e ao qual se aplica esta
histdria.

a)Marque com uma cruz, dentro
do paréntese, a expressdo que
complete de modo certo a
sentenga abaixo: o elefante e o
jacaré discutiam...

47-48 O elefante e o jacaré Carlos Manhaes () sobre o melhor lugar.

() sobre o valor préoprio de cada
um.

() sobre as glérias de ser rei.
() vendo quem tinha mais
forga.

b) Foi o jacaré quem disse...

01- Responda por escrito:

a) Por que os ratos da casa
velna se  reuniram em
assembleia?

b) Como se chamava o gato que
0S perseguia?

c) Que propds um dos ratos
fazer a Faro-Fino?

d) Todos os ratos votaram a
favor dessa ideia?

e) Por que um deles discordou
da ideia?

f)Conseguiriam 0S ratos
resolver o problema?

02- Escreva, na linha
pontilhada, o provérbio que se
aplica a essa leitura:

- Chega-te aos bons e serds um
deles.

- Quem casa, quer casa.

- Dizer é facil, fazer é que sdo

64-65 A assembleia dos ratos Monteiro Lobato
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elas.

- Quem cala consente.

-Quem da aos pobres empresta
a Deus.

Quadro 2: Mapeamento dos exercicios de interpretagdo dos contos maravilhosos do Manual 1 (década de 1950)
Fonte: A autora (2018)

As perguntas do texto “A assembleia dos ratos”, de Monteiro Lobato, apesar de
superficiais, sdo timidamente mais elaboradas que as questfes identificadas nos textos
anteriores, seja por trazerem indagacbes sobre o porqué de determinados
acontecimentos e reacdes ou seja por estimular seu leitor a pensar sobre o desfecho da

trama, elemento que néo identificamos no estudo dos outros contos.

Além disso, destacamos que boa parte das perguntas poderia servir como ensejo para a
discussdo de diferentes assuntos na sala de aula, tais como ter uma opinido contréria a
coletividade e discordar da maioria ou sobre as dificuldades de se materializar uma ideia
e coloca-la em préatica. Ndo que isso ndo poderia ter saltado do professor sem que o
livro tivesse mencionado, mas pela representatividade e custeio destes livros, conforme
ja mencionamos em capitulos anteriores, preocupa-nos a auséncia de exercicios que
realmente promovam o estudo do texto e questionem as suas problematicas visando a

superacdo das funcdes psiquicas elementares dos sujeitos.

Preocupa-nos, igualmente, a caréncia de textos ficcionais que estimulem o jogo de
criatividade neste momento de formacdo tdo importante que é a infancia. Por ser a
imaginacdo a base de toda ideia, acdo, reacdo ou atitude ndo podemos ignora-la durante
0 processo formal de ensino-aprendizado das criangas; a imaginagédo deve fazer parte da
aula com o objetivo claro de transcender o lugar comum em busca do desconhecido e do

novo.

Permanecer no que é familiar ndo apenas subsidia o alcance dos objetivos da classe
dominante, que consiste em imbuir sua ideologia a quase totalidade do povo justamente
pelas primeiras séries do Ensino Fundamental (DEIRO, 1978), como também impede a
libertacdo do proletariado, a luta revolucionéria e o desenvolvimento da ideologia dos
dominados (SAVIANI, 1991, 2000, 2009, 2011).

Todos os textos do Manual 1 dizem respeito ao cotidiano social daquela época, ao
comum e relativamente conhecido pelas criancas, reforgando a fala de Deird de que as
criancas eram — e talvez ainda sejam — recipientes de toda uma ideologia da classe

dominante por meio dos textos de leitura que eram levados até elas, textos estes “[...]
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onde a posicao autoritaria dos pais e a submissdo dos filhos é considerada legitima. Os
filhos, dessa forma, incorporardo para sempre o comportamento de obediéncia e
conformismo diante da autoridade de qualquer de seus superiores” (DEIRO, 1978, P.
54).

E o conformismo e a obediéncia ndo despontam apenas no que diz respeito aos
relacionamentos interpessoais, mas em todos os ambitos da vida dos sujeitos, que ao
manifestarem qualquer resquicio de um comportamento original e inquieto s&o
imediatamente julgados socialmente e punidos conforme a moral daquele tempo e
espaco, 0 que ndo foi diferente no ambiente escolar, que durante muitos anos dispés
implicitamente de diferentes técnicas para invalidar ou calar a voz criativa de seu

publico.

Tal silenciamento implicito é evidente em todo o Manual 1, desde o momento de
apresentacdo do texto até a sua proposta de estudo, além da nitida caréncia de contos
maravilhosos ou com referéncia a fantasia e a subjetividade, os exercicios de
interpretacdo em nenhuma ocasido demandam de seu leitor uma manifestacdo sobre a
historia, o desfecho, a tematica ou sobre as situacfes vividas pelas personagens,
descartando toda a possivel experiéncia literaria do aluno em meio aos seus devaneios e
emocOes, acentuando a fala de Langlade de que “[...] a exclusdo, ou ao menos a
marginalizacdo, da subjetividade do leitor é habitualmente apresentada como uma

condic@o de éxito na leitura literaria escolar e académica” (LANGLADE, 2013, p. 25)

Contudo, este suposto éxito apenas mascara as infinitas infraleituras que segundo o
mesmo autor irdo ecoar no intimo de cada leitor ao concluir uma obra ou simplesmente
um conto literario. Neste sentido, Langlade e Rouxel asseveram que “[...] levar em
conta as experiéncias subjetivas dos leitores reais — que sejam estes alunos, professores
ou escritores — € fundamental para dar sentido a um ensino de literatura que se limita
com muita frequéncia a aquisicdo de objetos de saber e de competéncias formais ou
modelares” (LANGLADE e ROUXEL, 2013, p. 22).

Esta mencionada promocéo da “aquisicdo de competéncias modelares” também é muito
presente no manual da década de 1980, que mesmo apos trinta anos da publicagdo do
Manual 1 aparenta repetir e reforcar algumas das mesmas questdes que levantamos

sobre o tratamento dispensado a literatura no primeiro manual.
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O livro da década de 1980, intitulado “Meu grande amigo” — 0 qual passaremos a
denominar a partir deste momento de Manual 2 — possui 28cm de altura, 22cm de
largura e 192 paginas. Todo o manual é destinado somente a disciplina de Lingua
Portuguesa e tal informacdo fica clara ja na capa do manual devido ao subtitulo
“comunicagdo e expressao”’. Além do titulo, as capas sdo compostas por uma uUnica
ilustracdo que ocupa tanta a capa quanto a contracapa e se trata de um bosque dividido
por um rio e atravessado por uma ponte. De um lado do rio, na contracapa, vé-se a
exaltacdo da natureza por meio de um organizado paisagismo, de dois cisnes nadando
livremente e de um chafariz promovendo a danga das dguas, constata-se ademais uma
maior variedade de cores se comparado ao Manual 1 e uma mensagem no canto
esquerdo superior informando em negrito e caixa alta que a distribuicdo da obra era
gratuita — diferente do Manual 1 que era adquirido pelos proprios alunos pelo valor de
Cr$18,00.

Do outro lado do rio, na capa, identifica-se 0 nome da autora (Amara Fiore), titulo e
subtitulo (Aprender é viver: comunicacdo e expressdo), o ano para a qual o livro se
destina (4° série) e o nome da editora (Editora do Brasil S/A), que agora aparece em

parceria direta com o governo através do Ministério da Educacéo e Cultura.

A ilustracdo da capa conta com quatro criangas das quais trés sdo meninos e uma
menina, todas encontram-se com boa aparéncia, no que diz respeito as vestimentas e a
expressao facial, e divertem-se com dois livros e um quadro negro, chamando nossa
atencdo pelo seus biotipos, tendo em vista que todos os meninos sdo brancos, de
bochechas rosadas e de cabelos claros (loiro, ruivo e castanho), e a menina, também de
pele branca e bochechas rosadas, é ilustrada com cabelos escuros lisos e olhos azuis,

caracteristicas bastante distintas da realidade da maioria das criancas brasileiras.
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Imagem 18 — Capa do LD da década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Imagem 19 — Contracapa do LD da década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Assim como no Manual 1, as primeiras paginas da obra de 1980 contém variadas
informacdes referentes a formatacdo editorial do livro e sua producdo. A primeira
pagina reforca os dados contidos na capa (autora, titulo e série) e acrescenta a
informacdo de que o livro ndo possui autoria apenas de Amara Fiore (Editora do Brasil
S/A), tendo sido ele coeditado pela Fundacdo Nacional de Material Escolar - FENAME
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—, que era o 6rgao regulador dos livros didaticos brasileiros da época coordenado pelo
Ministério da Educagdo e Cultura para o Programa do Livro Didatico do Ensino
Fundamental — PLIDEF.

Tal informag&o é avigorada nas duas paginas seguintes a partir da exposi¢do dos nomes
do presidente da republica, do ministro da educacéo e cultura, do secretario de ensino de
primeiro e segundo graus do MEC e do diretor executivo da FENAME. Os dados sao
expostos em negrito e caixa alta na parte superior da pégina, seguidos apenas pelas
informacdes de catalogacgéo do livro.

Adiante, o proprio manual realiza um levantamento dos exercicios gramaticais, das
atividades de ortografia e das leituras propostas em seu interior, organizando cada uma
destas tematicas em um indice contendo o assunto/titulo e a pagina em que se encontra
0 topico. O indice de textos é composto por 26 escritos dos quais 04 podem ser

classificados como informativos/enciclopédicos e 22 como literarios.

AMARA FIORE

APRENDER
E VIVER \
|
COMUNlCACI-\O E EXPRESSAO «
4® SERIE "

- “Este livro foi co-editado pela
Fundacdo Nacionsl de Material Escolar - FENAME. do Ministério da Educaclo
 Cultura para o Programa do Livro Didatico / Ensino Fundamental — PLIDEF"

EDITORA DO BRASIL S/A
Tn Conselheiro Nebins, &7
Sao Paule

Imagem 20 — Primeira pagina do LD da década de 1980
Fonte: A autora (2018)
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Imagem 21 — Continuagao primeiras paginas do LD da década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Ap6s o término do indice de textos, o Manual 2 apresenta uma nota encaixilhada
informando que quase todos os textos do livro sofreram alguma alteracdo e ndo se
encontram em sua versdo original: “Nota: Quase todos os textos, acima elencados,
necessitaram de ligeiras adaptagdes”. Chamamos atengdo para o uso da palavra
necessidade na justificativa da nota sobre o manual ter realizado algumas modificacfes
nos textos, o necessitar-se de algo advém de uma urgéncia, caréncia ou elevada
indispensabilidade, o que ndo consideramos ser 0 caso quando nos deparamos com 0S
titulos literarios do Manual 2, em sua maioria, titulos qualitativamente pertinentes de
autoria de grandes escritores brasileiros como Monteiro Lobato, Raquel de Queiroz,
Cecilia Meirelles, Erico Verissimo e Vinicius de Morais, que ndo “necessitam” de
nenhuma alteragdo em suas versdes originais para a boa compreensdo de seus leitores,

seja ela uma alteracdo consideravel ou ligeira, como € descrita na nota*.

Tais constatacGes nos levam a refletir sobre a possibilidade da mencionada necessidade
de adaptar os textos ndo estar relacionada com a suposta preocupacgéo de contribuir com

0 processo de formacdo critica dos sujeitos — como é dada a entender com o uso da

4 Devido as nossas limitagGes de tempo e recorte tematico ndo nos ateremos aqui a tarefa de comparar as
versdes originais de cada texto com as versdes apresentadas nos manuais, contudo, a medida que tais
comparacOes se fizerem muito relevantes iremos trazer alguns exemplos para a discussdo. Caso
intencione-se uma leitura um pouco mais aprofundada sobre esta tematica, sugerimos a dissertacdo da
pesquisadora Ana Maria Bossi, discutida no capitulo 2 deste trabalho durante a revisdo de literatura, “A
(in)evitavel didatizagdo do livro infantil através do livro didatico”, UFMG (BOSSI, 2000).
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palavra necessidade — e sim com a intencdo de moldar e formar moralmente os seus

leitores a partir de pequenas modificacbes em textos que inicialmente ja eram

qualitativamente interessantes, e, igualmente, a partir da insercdo de outros textos

essencialmente religiosos e de tematica comportamental, conforme veremos no

mapeamento a segulir:

QUADRO 3 - MAPEAMENTO}TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 2
(DECADA DE 1980)

Pagina Autor Titulo Tematica
x Rural / Comportamental (A
- . . Gréos dourados para | . A s -
09 Erico Verissimo importancia da delicadeza no
todos
trato com as mulheres)
17 Ldcia Machado de Almeida A folha falante Cqmpgrtamental
(Valorizagéo da bondade)
25 Lilia Malferrari Um pags_eio de Aventura no espaco
Camilinha
33 Monteiro Lobato O gato vaidoso Morallzaqte (s_omos todos
iguais)
41 Rachel de Queiroz Coca-Cola salgada A forca da imaginagéo
49-51 Erico Verissimo Eu quero ser borboleta . Co_mpoNrtamer_\taI~
(insatisfacdo/aceitacdo)
. Jesus nos ensina a ser Religioso / Moralizante
59 Lena Jaci o
bons (amor ao proximo)
. Uma flor para a Moralizante (a importancia
67 Lena Jacl mamée do presente sincero)
Comportamental
75-76 Esther P. M. Gongalves Flu-Flu e Marita (preservacao da fauna
marinha)
85 Luis Jardim A martelada Rellglos_o (infancia do
menino Jesus)
93-94 Maria Clara Machado Conversa ple Plufte Encontro com um fantasma
Maribel
101 Maurice Druon O batismo de Tistu Religioso (0.5|gn|f|cado do
batismo)
107 Bernardino da Costa Lopes Cromo Cotidiano rural / Religioso
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QUADRO 3 - MAPEAMENTO TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 2
(DECADA DE 1980)

115 José Lins do Rego A prima Lili Lacos familiares
121 Monteiro Lobato O miolo da terra Dedugdes s?é)rr;o nucleo da
Meu pai, 0 homem do .
127 Homero Homem mar Lembrangas de infancia
133-134 Malba Tahan O peixinho amarelo Moralizante (gd\_/ertenua
sobre a curiosidade)

139 Cecilia Meireles O vestido de Laura As coisas passam

. . Mares e praias do Polo | Informagdes sobre o Polo
143 Lucia Machado de Almeida Norte Norte
149 Lena Jaci Génio brasileiro da Informe_a_goe_zs sobre

arte Aleijadinho
155 Monteiro Lobato A casa de Dona Benta Descricao gaer??;a de Dona
163 Cecilia Meireles e Vinicius de O mosquito Os infortlnios dos mosquitos
Moraes
Moralizante (Todos somos
- . O sapato ferrado e a A
169 Viriato Correia - iguais e teremos 0 mesmo
sandalia de veludo .
fim)
175 Pedro Bloch Convite para festa Religioso _(Anlversarlo do
menino Jesus)
181 José Mauro de Vasconcelos Presente de Natal | Moralizante (a importancia
do esforgo)

182 José Mauro de Vasconcelos Presente de Natal Il Moralizante (valorizagdo da

gratiddo)

Quadro 3: Mapeamento tematico dos textos do Manual 2 (década de 1980)
Fonte: A autora (2018)

A partir da leitura do quadro evidencia-se que, apesar do Manual 2 contar com uma

contribuicdo maior de escritores brasileiros renomados e evitar assuntos como o0

progresso, a patria e a agricultura — tdo recorrentes no Manual 1 — a maioria dos textos

propostos ainda contém, mesmo que

moralizantes.

indiretamente,

finalidades formativas e

Dos vinte e seis textos do livro, quatro possuem como temaética principal alguma

questdo comportamental, sete foram caracterizados por nds como moralizantes por
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transmitirem alguma moral ou incitarem a correcdo de algum costume, e cinco sédo
claramente religiosos por tratarem livremente de praticas cristds e catequéticas®®, ou
seja, de todas as histdrias apresentadas no Manual 2 mais da metade possui intencdes
formalistas presentes ndo apenas em seu enredo mas em suas ilustracGes e propostas de
estudo, tendo em vista que cada um dos textos mencionados € acompanhado por

exercicios de “interpretacéo textual”.

Os exercicios do Manual 2 séo divididos em cinco topicos distintos: a) Compreensdo e
desenvolvimento do vocabulério; b) Entendimento do texto; ¢) Treino ortogréafico; d)
Cantinho da gramatica; e e) Expressao oral e escrita. Cada um dos 26 textos do manual
¢ seguido por estes cinco momentos — nos ateremos aqui apenas ao topico
“Entendimento do texto”, ocasido em que as questdes de interpretacdo textual sdo
propostas —, e cada tépico, individualmente, é composto por cinco a dez questes que

variam entre si e podem ser subdivididas por letras do alfabeto (a, b, c).

Se comparado ao livro da década de 1950, o espaco que 0 Manual 2 dedica ao estudo de
seus textos é consideravelmente superior. Enquanto no Manual 1 a quantidade dos
exercicios varia apenas entre uma e duas questdes para cada texto, no Manual 2 esta
quantidade aumenta para um minimo de quatro questdes de interpretacdo para cada
texto, podendo chegar até dez questdes de interpretacdo que podem ser multiplicadas

por questdes subdividas em letras do alfabeto.

A despeito de considerarmos interessante uma aparente preocupacdo com o estudo do
texto por meio do manual escolar, nos atentamos também para o fato de que elevando a
quantidade de questdes da maneira como foi descrita, o livro restringe e regula o
trabalho do professor, que diante da crescente demanda acaba dispondo de muito tempo
da aula para concluir com os alunos todos 0s exercicios propostos, que se somados com
os demais topicos pode ultrapassar a quantia de 25 atividades por texto, transformando
o livro didatico no protagonista da aula e anulando possiveis momentos que poderiam
ser reservados a projetos, discussdes, debates ou leituras coletivas. Ademais, também
consideramos que o elevado nimero de exercicios pode secundarizar o papel docente,

tendo em vista que diante de tantas propostas de atividades individuais o estudo do texto

49 Destacamos que todos os textos de cunho religioso dizem respeito apenas a pratica cristd Catélica
Apostdlica Romana, que é evidenciada tanto no préprio conteldo quanto em sua ilustracdo (padre, pia
batismal, organizacao catolica, sinos etc.).
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por meio do manual escolar acaba tornando-se uma tarefa solitaria que pode dispensar

tanto o professor quanto os colegas de sala.

Além da quantidade de exercicios, também chama a nossa atencdo a quantidade de
textos em ambos os manuais. Apesar do Manual 2 possuir uma quantia de textos
inferior a da obra de 1950, constata-se que a presenca de textos com algum elemento
maravilhoso é muito superior no Manual 2 se comparado ao outro livro. Enquanto o
Manual 1 propde trinta textos para leitura e estudo e apenas trés contém algum elemento
maravilhoso (o equivalente a 10% do total), o Manual 2 propde em toda a sua producao
vinte e seis textos dos quais nove possuem elementos maravilhosos (o equivalente a
35% do total), evidenciando o avanco dos estudos universitarios sobre literatura infantil

mencionado em capitulos anteriores.

Ressalta-se que, assim como identificamos na analise dos textos que continham algum
elemento maravilhoso no Manual 1, ndo é a mera insercdo do maravilhoso em qualquer
historia que vai contribuir para o desenvolvimento da imaginacdo e de outras funcdes
psiquicas necessarias para o alcance do pensamento tedrico. Logo, por mais que a
quantidade de contos tenha aumentado no Manual 2, eles podem ndo estar indo ao
encontro com intengbes que dizem respeito a formacdo critica e emancipadora dos
sujeitos, podendo haver nestas histérias temas moralizantes, religiosos ou conservadores

com o Unico objetivo de moldar seus leitores por meio de licdes de moral.

Visto isso, damos inicio a apresentacdo do primeiro texto do Manual 2 no qual
identificamos algum elemento maravilhoso. A historia ¢ denominada “A folha falante” e
tem a autoria atribuida a Ldcia Machado de Almeida. Trata-se do encontro de um
Louva-a-deus com uma borboleta que recém-chegada naquela parte do bosque se
assusta com o som produzido pelo outro inseto, contudo, ao encontra-lo pessoalmente,

conclui que apesar de ele ser um inseto brincalhdo e travesso era um “bom sujeito”.

O uso de alguns adjetivos escolhidos para descrever o Louva-a-deus no texto, como
“levado”, “engracado” e “brincalhdo”, transportam-nos para o contexto da sala de aula
em que é normal — e j& esperado — que se encontre algumas criangas com as mesmas
caracteristicas. Tais criangas, normalmente, séo repreendidas e controladas, e, de certa
maneira, carregam desde os primeiros meses de aula o rétulo pejorativo de serem as
“engracadinhas” da turma, rétulo este que o texto aparentemente tenta desmistificar

finalizando com a mensagem de que “apesar de levado” a personagem “tinha bom
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coragdao”, contudo, chamamos atencdo para a conjungao “apesar” no momento de
finalizar a historia, que ao nosso entendimento transmite para o leitor que as

caracteristicas atribuidas a personagem ndo eram muito positivas, dizendo, portanto,

implicitamente, que tal comportamento deveria ser evitado.

BOM-DIAL
L
‘
7 ) )
@\ VI

2

A FOLHA FALANTE

Laoin Machado de Almelda

Dols meses jd se haviam passado e Atiria, a borboleta de asas amarelas
e pretas, mal conhecia o bosque.
€ sobre 0 torra? Resolveu sair, ,
gl . ~ Ndo vé longe, filhinha, recomendou a mamdée Jitirana.
- Até logo, mamde, disse a borboleta, Bfﬂslsndmsg .
! Quantas criancas ostho 1o quado? ‘Atiria voava baixinho, sugando o néctar das flores. Sbito, um zumbido
fino a fez estremecer assustada, enquanto uma folha verde gala a sua fren-
te. Nio era folha, mas sim... 0 que haveria de ser? Nada mais, nada menos
ue o engracado Senhor Louva-a-deusl.. i
iy ~ Bom-dia, poquena Atiria, disse ele, sorrindo. Ndo fique zangada, eu
) Oue ) uis pregar-the um sustozinho... 86 isso 3 ] y
S 4 - Quase desmaiei, estou tremendo de medo, disse ela, meio pélida,
Que bri era o Senhor L deus!
" Morava num pinheiro vizinho, @ Dona Jitirana gostavs
que apesar de levado, tinha bom coracéo.

a dole, pois sabia

Imagem 22 — Texto “A folha falante”, Manual 2, p. 17, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Imediatamente apds a conclusdo da leitura fica evidente que nenhuma aventura,
estimulo ou assunto profundo séo excitadas pela historia, mesmo ela dispondo de varias
caracteristicas tipicas dos contos de fadas, como 0s nomes magicos das personagens
(Atiria, Jitirana), o bosque (floresta) como espaco de atuagcdo e um contexto de alerta
entre mae e filha; a histdria é simplesmente finalizada com uma breve licdo de respeito
e aceitacdo que age anulando toda possibilidade de encantamento da crianca, que, para
Bettelheim (1980), estad exatamente na crianca ndo saber absolutamente o porqué esta
maravilhada, segundo o autor:
Ao lado do confisco deste poder de encantar vai também uma perda do
potencial da estoria em ajudar a crianca a lutar por si sO e dominar
exclusivamente por si s6 o problema que fez a estdria significativa para ela.
As interpretagdes adultas, por mais corretas que sejam, roubam da crianca a
oportunidade de sentir que ela, por sua prépria conta, através de repetidas
audicdes e de ruminar acerca da estéria, enfrentou com éxito uma situacdo
dificil. Nés crescemos, encontramos sentido na vida e seguranca em nés
mesmos por termos entendido e resolvido problemas pessoais por nossa

conta, e ndo por eles nos terem sido explicados por outros (BETTELHEIM,
1980, p. 27).
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Dos nove textos identificados com algum elemento maravilhoso, quatro eram
protagonizados apenas por animais, e, coincidentemente — ou propositalmente — todos
estes quatro trazem para seu leitor a resolucdo ou explicagcdo de algum “problema” ou
“conflito”, ¢ aqui inserimos as duas Gltimas palavras entre aspas porque de maneira
geral ndo se tratam de conflitos mundiais, cientificos ou politicos, tampouco de algum
problema existencial inerente a infancia, e sim de pequenos acontecimentos que
oportunizem a valorizagdo da moral e do bom costume, reforgando as afirmagdes de
Deird (1978) de que os textos com animais eram usados apenas como exemplos de
situacbes que normalmente ndo teriam coragem de se aplicar a humanos, conforme

ocorre nos outros trés contos animalescos que iremos apresentar adiante.

O segundo e o terceiro contos, intitulados “O gato vaidoso”, de autoria de Monteiro
Lobato, e “O sapato ferrado e a sandalia de veludo”, de Viriato Correia, discorrem sobre
0 encontro de dois personagens em que um diminui o outro por ser rico. O gato pobre,
inconformado com a situacdo, responde afirmando que ambos eram idénticos
fisicamente e nascidos no mesmo ninho, sendo um pobre e 0 outro rico apenas por
questdo de sorte. O sapato pobre, pensativo com a situacdo, responde que independente
da vida que tiveram ambos acabaram no mesmo lugar, finalizando a histdria de igual

maneira.

Imagem 23 — Texto “O gato vaidoso”, Manual 2, p. 33, década de 1980
Fonte: A autora (2018)
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Imagem 24 — Texto “O sapato ferrado e a sandalia de veludo”, Manual 2, p. 169, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

A temética dos contos traz a luz uma importante discussdo sobre a existéncia da pobreza
e da riqueza — ja muito presente no imaginario infantil e reforcado na escola por tratar-
se do momento em que o encontro com o diferente € inevitavel — contudo, questionamos
o fato da desigualdade social e ma distribuicdo de renda terem sido substituidas pelo
argumento da sorte, muito usado, inclusive, no contexto religioso, que por vezes atribui
a disparidade social ao destino ou vontade divina, dois elementos inquestionaveis que
por si sO dispensam qualquer resisténcia de seus fiéis, logo, argumentos facilmente
aceitaveis no sentido de que nada ha para ser feito — ou nada deve ser feito — no caso de
existirem criangas muito ricas e adeptas a uma vida luxuosa, e criangas muito pobres

mergulhadas na miséria se esforcando para sobreviver.

Os textos também perpassam pela ligdo de que apesar de existirem ricos e pobres todos
os individuos sdo iguais e ttm o mesmo destino, portanto ndo ha nada com o que se
preocupar. Entretanto, tal argumento também chama a nossa atencdo por entendermos
que o conceito de igualdade ndo passa apenas pelo dominio das caracteristicas fisicas e
do local de nascimento ou morte, como é trazido pelos textos, mas sim pela auséncia de
diferengas entre direitos, tratamento e recursos, questdes que em momento nenhum s&o
mencionadas pelo manual escolar, tornando os textos e sua “mensagem” nitidamente
incoerentes com a realidade pratica brasileira. Realidade esta que também é confrontada
no quarto conto animalesco que iremos apresentar.
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Denominado “Eu quero ser borboleta”, de autoria de Erico Verissimo, a historia
apresenta a insatisfacdo de um elefante chamado Basilio que ao ver uma linda borboleta
voando frente a sua janela deseja ser como ela, mas, ao manifestar o seu desejo para
Roberto, ouve que ser elefante € muito bom e que até ele gostaria de ser como Basilio,

resposta esta, que, segundo o texto, ndo conforma o elefante.

A personagem Roberto entra na historia para confortar o elefante e nenhuma de suas
caracteristicas € mencionada no texto, dando a entender que ele poderia ser um outro
animal, inseto ou até mesmo um amigo imaginario do elefante, tendo em vista que o
texto informa apenas o seu nome e nada mais. Contudo, ao realizar uma breve pesquisa
sobre a versdo original da historia, identificamos que Roberto € um garoto que vive com
0s pais no suburbio do Rio de Janeiro e que ganhou o elefante Basilio de presente
diretamente da India, onde o elefante vivia e trabalhava em um circo. Foi considerado
por nds muito importante trazer tal informacdo porque ela exemplifica o tipo de
adaptacdo realizada pelo Manual 2 em seus textos, reforcando mais uma vez nossa fala
de que tais recortes tém apenas o objetivo de frisar a licdo que se intenciona transmitir
por meio do texto, mesmo que para isso seja necessario descontextualizar a historia ou

empobrece-la de detalhes.

Dentro do Manual 2 o conto finaliza exatamente neste momento, o narrador afirma:
“Mas Basilio ndo se conformou”, ¢ o texto termina. Tal conclusdo contribui para o leitor
chegar ao entendimento de que o elefante foi “malcriado” pelo inconformismo e que
independente do que ele sentisse nada poderia ser feito para mudar, restando apenas a
aceitacdo e o conformismo, comportamento, inclusive, muito conveniente para a
manutencdo do sistema capitalista, que além de pregar a subordina¢do por meio de
falseadas mensagens de gratiddo também intimida os sujeitos com ameacas implicitas
de conspiracdo, sempre dando a entender que alguém gostaria de estar ocupando o seu
lugar, classificando suas intimas insatisfagdes e revoltas como “bobagem” — adjetivo

usado pelo proprio texto no momento de se referir ao desejo de mudanca do elefante.

Com isso, percebe-se que o conto é completamente esvaziado da possibilidade de
transmitir aos seus pequenos leitores qualquer minima esperanca de que eles obterdo
sucesso nas tentativas de realizarem os seus sonhos e desejos, tendo em vista que a
historia descreve o desejo do elefante como algo muito importante para ele, a ponto de

ser mencionado gque lhe acometeu uma grande tristeza por tanto desejar a mudanca.
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Chamamos atencdo para mais uma das possiveis leituras que o conto nos permite. Tendo em
vista que o elefante (género masculino e de caracteristicas robustas) intenta transformar-se em
uma borboleta (género feminino e de caracteristicas delicadas), recebe um nome masculino na
histdria, é tratado como um garoto, mas ilustrado como uma personagem rosa, afeminada e de
olhos azuis, questionamo-nos sobre a possivel supressdo de uma tematica sobre as criangas

transgéneras e seus conflitos internos de mudanga, o que é completamente reprimido pelo

manual escolar quando o mesmo escolhe dar para a histéria um término repentino.

Imagem 25 — Texto “Eu quero ser borboleta”, Manual 2, p. 49-50, década de 1980
Fonte: A autora (2018)
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Imagem 26 — Continuagdo do texto “Eu quero ser borboleta”, Manual 2, p. 49-50, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

A versdo do texto apresentada pelo Manual 2 finaliza apenas com a exposi¢do do
“ingrato” inconformismo do elefante, contudo, julgamos de elevada importancia trazer
a baila que na versdo original de Erico Verissimo o elefante encontra um duende em seu
caminho, vive vérias aventuras e consegue realizar os seus sonhos — inclusive o de ter
asas como de borboletas — cumprindo em sua versdo original o papel interno que
Bettelheim (1980) atribui aos contos de fadas, que € o de reassegurar as criangas “J...]
que elas podem, eventualmente, levar a melhor sobre o gigante — isto é, elas podem
crescer para ser como o gigante e adquirir os mesmos poderes. Estas sdo as poderosas
esperangas que nos tornam homens” (BETTELHEIM, 1980, P.36).

Esta mesma esperanca também é roubada dos leitores no Gltimo conto animalesco do
Manual 2. Denominado “O Peixinho amarelo”, de Malba Tahan, o texto conta a historia
de um peixinho chamado Pulinho que encontra no fundo do rio uma caixa de tintas
perdida por um pintor, deslumbrado com a novidade, abre a caixa, se pinta de amarelo e
faz uma faixa azul na cintura. Passados alguns minutos, um peixe mais velho assusta-se
com a pintura de Pulinho, o repreende pela atitude e o manda tomar cuidado. Contente
com o que havia feito, o peixinho ndo da importancia para a fala do mais velho e segue
sua rotina de pular de pedrinha em pedrinha, contudo, tendo em vista que ele havia
ficado muito diferente dos demais peixes, a historia finaliza relatando que Pulinho passa
a chamar muita atencdo de criancas e pescadores e nunca mais consegue Vviver em paz.
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Imagem 27 — Texto “O peixinho amarelo”, Manual 2, p. 133-134, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Imagem 28 — Continuagéo do texto “O peixinho amarelo”, Manual 2, p. 133-134, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

A personagem principal da historia nitidamente demonstra-se curiosa, criativa e sedenta
pelo novo, caracteristicas que sdo aparentemente desestimuladas pela hist6ria por meio
do final triste que foi selecionado para o protagonista, dando a entender uma possivel
punicdo pela ndo escuta do alerta de um peixe mais velho, descrito, desnecessariamente,
como aquele que tinha juizo e era sossegado — caracteristicas que normalmente servem
para conferir credibilidade ao seu portador — parecendo-nos apenas uma maneira de
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reforcar a autoridade dos mais velhos muito alimentada nos discursos conservadores e

ditatoriais, fortemente presentes no periodo em que o Manual 2 estava sendo utilizado.

Ademais, constata-se com o alerta do Peixe-Velho e com o final da historia, que as
pessoas que sdo curiosas carecem de juizo, ndo possuem S0SSego e nem atraem coisas
boas, convertendo um conto animalesco pleno de caracteristicas maravilhosas — tais
como a juncdo de dois mundos distintos (universo humano e universo marinho) e das
caracteristicas animadas dos peixes — em uma mera precaucdo moral contra a

curiosidade e a desobediéncia.

Tal precaucdo, por si sO, chama a nossa atencdo por contribuir para a anulacdo de uma
possivel experiéncia literdria que o aluno poderia ter a partir do manual escolar,
contudo, nesta situacdo especifica, preocupa-nos ainda mais o fato da precaucdo estar
voltada diretamente para a curiosidade, item considerado como um dos fortes gatilhos
para a imaginagdo e a criatividade, elementos que contribuem diretamente na superagao
das funcbes psiquicas elementares e, consequentemente, no processo de formacdo do
sujeito critico, logo, a curiosidade deveria estar sendo estimulada na infancia, e ndo o
contrario. Sobre isso, Deird afirma que a escola

[...] E um mundo fechado em si mesmo, imutével, no qual a obediéncia é

valorizada muito mais do que a curiosidade, o espirito critico e a criatividade.

Estes aspectos ndo sdo, nem interessam ser estimulados, demonstrando a
extensdo da tarefa educativa dessa instituicdo (DEIRO, 1978, p. 76)

A auséncia de interesse mencionada por Deir6 também ¢é perceptivel nos contos
maravilhosos em que as historias sdo protagonizadas por humanos e ndo mais por
animais — conforme mencionamos anteriormente, dos nove contos maravilhosos
identificados no livro didatico da década de 1980, metade trata-se de contos
animalescos em que somente animais compdem o quadro de personagens, € a outra
metade trata-se de histérias compostas por uma mescla entre criangcas e elementos

magicos, conforme veremos a seguir.

O quinto conto identificado no Manual 2 ¢ denominado “Um passeio de Camilinha” e ¢
de autoria de Lilia Malferrari. Trata-se de uma historia fantastica em que a personagem
faz uma viagem ao espaco a bordo de um raio de luar mandado pelo santo S&o Jorge. A
caminho do espago a personagem se diverte com as manobras do raio de luar e aparenta
viver uma grande aventura. Ao chegar no espacgo a personagem avista a terra, se alegra

com a paisagem e comegca a descrevé-la dando énfase a natureza, as cores e a alegria das
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criancas que brincavam no campo. A historia termina apos a mencionada descri¢do da
terra e a manifestacdo do que a personagem achava mais bonito na paisagem: uma

casinha vermelha de janelas brancas.

' UM PASSEIO DE CAMILINHA
Ulia Malfervari

‘ Camilinha foi a Lua.
seres abaixo: S#o Jorge recomendou ao raio de luar:
com uma frase, cada um dos. , - Leve Camilinha para umas voltas, bem devagar, em redor da Terra.

i Camilinha abracou e beijou Sao Jorge. Em seguida, pulou em cima do
3 S R S raio de luar, que comecou a levantar vdo.
< ~ Segure bem, Camilinha, para nfo escorregar!
E 14 se foi ele, ziguezagueando como uma serpente.
— Agora é o passo do canguru, Camilinha! Segure forte!
‘0 E comecou a pular como um canguru.

; S A menina adorou a brincadeira e comecou a rir.

Quando olhou para a Terra, que maravilha! Avistou um rio azul e limpo

que dava gasto. Um campo verde de mil flores coloridas. Bosques cheios
= de 4rvores e passarinhos. Quanta beleza, felizmente, havia na Terral
== ; Mas, o mais bonito mesmo, era aquela casinha vermelha de janelas
= brancas, e criancas alegres e risonhas que brincavam I fora, a0 vent
sol.

24

N
(4]

Imagem 29 — Texto “Um passeio de Camilinha”, Manual 2, p. 25, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

De modo geral, percebe-se que os elementos maravilhosos estdo claramente presentes
na historia e facilmente prendem a aten¢do da crianga por se referirem ao céu, ao espaco
e aos planetas (Terra e Lua), teméatica muito intrigante na infancia e, por isso, bastante
valorizada pelas criancas. Entretanto, mesmo contendo alguns itens fantasiosos, a
histéria aparenta contribuir, ainda que indiretamente, para algumas das intencbes
ideoldgicas da época para qual a obra se destinava, dentre elas a religido e a valorizacéo
da pétria por meio da exaltagdo da natureza.

A exemplo disso, destacamos o fato de que o que leva a personagem principal até a Lua
é um raio de luar magico e animalesco, pleno de caracteristicas humanas e fantasiosas,
porém, no intuito de explicar como o raio chegou até a personagem, a historia insere
uma alegoria divina para justificar a existéncia do maravilhoso na vida da protagonista,
atribuindo a Séo Jorge — um dos santos mais venerados do catolicismo — 0 mérito de ter
realizado o feito/milagre, o que saltou para nés como uma brecha para dispor da

literatura em prol de exaltar o nome do santo e valorizar a préatica catélica, reforcada
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pela reacdo da personagem ao encontrar o santo: “Camilinha abragou e beijou Sao
Jorge”, além de que, ao revelar a origem do elemento mdagico, a histéria também
elimina toda a necessidade da crianca de recorrer & imaginacdo para dar sentido aos
acontecimentos que a seduz (BETTELHEIM, 1980).

Adiante, destacamos que ap0s avistar a terra do espaco, a personagem ndo descreve o
planeta como uma grande extensao plena de diferentes formatos, nacGes e culturas, mas
restringe-se apenas ao recorte de uma paisagem natural composta por um rio azul e
limpo, um campo verdejante com muitas flores, arvores e passarinho, e uma casinha
rodeada por muitas criancas alegres e livres, o que também nos permite insinuar que o
enredo de uma viagem ao espaco foi usado apenas como pretexto para uma aparente
tentativa idealizada de descrever a vida no campo e valorizar a natureza brasileira, indo
de encontro exatamente com a afirmacdo de Deird de que os textos nos manuais
escolares “[...] insinuavam uma visdo de patria grandiosa, como uma entidade que tem
existéncia em si mesma” (DEIRO, 1978, p. 96), e que apresentavam uma “[...] auséncia

de problemas na sociedade e na natureza” (DEIRO, 1978, p. 177).

Nossa leitura sobre uma possivel exaltacdo da natureza também pode ser reforcada
pelos adjetivos e exclamagdes selecionados pela personagem para qualificar a paisagem
ou se manifestar sobre ela, trechos como “que maravilha!”, “quanta beleza” ou “dava
gosto” sdo relatados em um curto espaco de tempo enfatizando qudo bonito era a
terra/Brasil e, ao mesmo tempo, mascarando a problematica da poluicdo advinda de
grandes industrias e polos comerciais, do desmatamento para a extracdo de madeira ou
do impacto no meio ambiente causado pela agropecuéria, aparentando transmitir uma
suposta perfeicdo da natureza em si mesma independente do povo, o que, para Deiro,
pode ser classificado como uma estratégia da classe social dominante que “[...]
assegura, dessa maneira, a manutencdo do status quo, ja que ndo se relacionam 0s sérios
problemas sociais, econdémicos e politicos porque passa 0 povo brasileiro com a

estruturacio social capitalista brasileira” (DEIRO, 1978, p. 96)

Neste mesmo sentido e também voltado a teméatica do meio ambiente, apresentamos a
seguir o sexto conto maravilhoso identificado no Manual 2. Denominado “Flu-Flu e
Marita”, de autoria de Esther P. M. Gongalves, a histéria se passa na praia e relata o
encontro de uma garotinha chamada Marita com um génio da concha chamado Flu-Flu.

Ap0s se apresentarem, o génio classifica a garotinha como ma por ser filha de humanos
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e serem 0S humanos 0s responsaveis por tirarem os peixes do mar e separarem milhares
de familias, sentindo-se incomodada com a situacdo, a garotinha corre de volta para

casa, pega seus peixinhos do aquério e decide solta-los de volta ao mar.
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FLU-FLU E MARITA

Esther P. M. Gongalves

( A menina viu uma coisinha pequenina, de cabeca redonda, corpinho
d comprido, com olhinhos muito brilhantes.
; ~ Quem é vocé? perguntou ela.
< ~ Sou Flu-flu, o Génio da Concha!
i — Geénio da Concha? Vocé mora dentro da concha?
| — Sim. Eu moro dentro da concha no fundo do mar.
¢ Hoje vim passear pela primeira vez, aqui na praia, para tomar sol. Vocé
quem é?

~ Sou Marita, uma menina.
| — Menina? O que é menina?
— Menina é filha de gente.
— Ahl é filha de gente. Entdo, vocé é ma.
i ~ N&o. Néo sou mé.

- Entdo, por que gente pega os peixinhos tdo lindos, que brincam sem
|

fazer mal a ninguém, e os traz para c4, longe de seus paizinhos?
1 74 i)
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Imagem 31 — Texto “Flu-Flu e Marita”, Manual 2, p. 75-76, década de 1980
Fonte: A autora (2018)
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Novamente observamos a tentativa do manual escolar de dispor dos contos
maravilhosos para transmitir ensinamentos morais. Neste caso, especificamente,
chamamos atencdo para a valorizacdo da bondade e do pesar, reforgados pela histéria
através do comportamento da personagem que ao ser classificada como ma tenta se
redimir e desfazer tal imagem, corroborando com uma das praticas de correcdo mais

usuais do ambiente escolar: o arrependimento.

Observa-se que a escola pressupde a delecédo, entregar o outro — contar para o pai, a
mde, a professora, a diretora etc. —, mesmo que sem provas, € valorizado e estimulado,
pois a entrega, o arrependimento e a confissdo sdo comportamentos que dizem respeito
a quem tem um “bom corac¢do”, e, portanto, a quem esta religiosamente correto — tendo
em vista que os comportamentos citados sdo também fundamentos da prética crista
catdlica ensinados na escola dominical da catequese. Contudo, ao contrario do que
parece, a estimulada postura individual de “fazer a sua parte” ndo esta relacionada com
ser bondoso, e sim com atender a uma das principais metas da ideologia capitalista, que
é a de formar pessoas egoistas que pensam apenas em si mesmas e ddo um enorme valor

a0 reconhecimento e a0 consumismo.

Ao mesmo tempo, identifica-se que apesar da temética do bem e do mal ser incitada
pela histéria ela ndo recebe um aprofundamento. A personagem principal, representante
dos humanos — denominada como filha de gente —, recebe o titulo de ma por serem as
pessoas, supostamente, as responsaveis por prejudicarem o curso natural das espécies
marinhas e, consequentemente, interferirem na natureza. Entretanto, destacamos o fato
do manual escolar atribuir a culpa do descuido com a natureza somente a populacao,
ndo mencionando em momento nenhum o grande papel das industrias e sua corrida pelo

lucro na destruicdo do meio ambiente.

Assim como nos dois contos anteriores, a proxima histéria que iremos apresentar
também possui como aparente tematica principal a natureza e suas caracteristicas, neste
caso especifico, o planeta terra e sua formacao interior. Denominado “O miolo da terra”,
de autoria de Monteiro Lobato, o conto maravilhoso trata de um dialogo entre
Narizinho, uma garotinha que vive na fazenda da avo, Dona Benta, a avo da garotinha, e
Emilia, a boneca de pano da garota que consiste no elemento fantastico da historia por
possuir caracteristicas humanas e magicas. O dialogo é sobre o que se acharia se fosse

cavado na terra um buraco bem fundo, dentre respostas como terra quente, terra fria e
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lava, a boneca Emilia sugere que depois de tanto cavar comecariam a sair chineses, o
que arrancou risadas de todos, exceto de Dona Benta, que da razdo a Emilia e explica
que 0s chineses sdo 0s nNossos antipodas, porém, em tom de disputa, a garota Narizinho
interrompe a avé informando que a boneca errou, pois como o centro da terra € muito
quente os chineses jamais conseguiriam atravessar o buraco, finalizando a histéria

mostrando a lingua para a boneca.

— Terra — disse a boneca

— E depois? Se o buraco for
by
~ Terra quente. 2oz

— E depois, mais, mais, mais fundo?
- Terra derretida, ou lava,
- E depois?
— Terra quente outra vez,
_ E depois?
Terra fria outra vez.
— E depois?
Depois? Depois saem chineses...
Todos riram, menos Dona Benta.
~ Emilia esta certa. Os chineses séio 0s nossos Antipadas, isto é, a gente
que vive do lado oposto ao nosso, de modo que se o buraco aberto pela
Terra lado a lado, poderia muito bem dar na China.
6! — contraveio Narizinho, - Se o tal buraco varasse a
tudo, menos chineses. Para chegarem até nds por
chineses teriam de atravessar o centro da Terra,
ficariam imedi; reduzidos a
botou a lingua para a boneca.

3 - Escolha um amigo que vocé tem e descreva-0. Se quiser. pode
mo roteiro que vocé usou para descrever 8 sus professora e a

120

21

nd 0

Imagem 32 — Texto “O miolo da terra”, Manual 2, p. 121, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Diferentemente de alguns dos contos que apresentamos, aqui o0 elemento maégico da
histéria ndo é explicado e nenhuma licdo ou moral é transmitida diretamente ou
indiretamente. Percebe-se que a temética da natureza é trazida pelo texto envolto de
informacdes cientificas e ndo religiosas, e que o comportamento “malcriado” de
Narizinho (fazer lingua para a boneca) é mantido na historia sem ressalvas enriquecendo

0 texto com humor.

A histédria incita a discussdo sobre o planeta terra a partir de uma possivel abordagem
que a propria crianca daria ao tema, ou seja, a partir do questionamento de onde se
chegaria escavando o buraco mais fundo da terra. Tal questionamento incita a

curiosidade daqueles que ainda ndo o tinham feito e alimenta a imaginacéo daqueles que
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ja haviam pensado nesta possibilidade, dando aos seus leitores o poder de reflexdo que,
de acordo com Saviani (1987), surge quando se esta diante de uma problematica:
Quando surge o problema, o homem ¢ levado a refletir. Essa reflexdo é
aberta, pois, se 0 homem esta diante de um problema, isso significa que ele
ndo tem a solucdo; € preciso busca-la; e, em principio, ela pode ser
encontrada em qualquer ponto (dai a necessidade de uma reflexdo de
conjunto). A medida, porém, que a reflexdo vai se desenvolvendo, as idéias

vao ficando mais claras, delineia-se um caminho, objetivos sdo definidos,
estrutura-se uma nova orientagdo (SAVIANI,1987, p. 70).

O ato de refletir é o que atribui sentindo as a¢6es do homem, e como é diante do
problema que somos levados a reflexdo, é de extrema importancia que o livro didatico e
seus textos contribuam com este processo confrontando seus leitores com diferentes
problematicas, incitando a reflexdo, o debate e 0 alcance de uma nova orientagdo dentro

do proprio ambiente escolar.

Assim como na historia de Narizinho, o préximo conto maravilho que iremos apresentar
também incita a curiosidade e estimula em seus leitores alguns questionamentos.
Denominado “Conversa de Pluft e Maribel”, de autoria de Maria Clara Machado, o
ultimo conto maravilhoso do livro descreve o encontro de um fantasma chamado Pluft
com uma garotinha chamada Maribel, ambos, amedrontados, comegam a conversar para
espantar 0 medo e a garota questiona o fantasma se toda a sua familia também era
fantasma, um pouco surpreso com a questdo, Pluft responde que sim mas que seu pai ja
havia falecido e se tornado um papel celofane, intrigada com a informacao a garotinha
comeca a pensar a respeito e conclui a histéria com o pensamento de que como ela ndo
sabia de fato de que era feito o papel celofane ele poderia sim ser produzido com

fantasmas mortos.
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4 - Descreva-a em seu caderno.

Maria Clara Machado

Para disfargar o medo os dois comegaram 3 falar. ¥

~ Como & que vocé se chama? — perguntou Maribel quase sem fala. 4
— Pluft. E vocd? 1

— Eu sou Maribel.
~ Vocé & gente, nao 67
- Sou. E vocé?

| - Eu sou fantasma. #
| — Fantasma, mesmo?

I - E, fantasma mesmo. Mamde também é fantasma.

| Nesta hora Maribel j4 estava se sentindo melhor e até achanda aquele
| fantasminha muito engracadinho.

~ Engragado — disse ela ~ de vocé eu nao tenho medo.
} — Nem eu de vocé — disse Pluft. — Engragado.
| Os dois riram um pouquinho, meio encabulados. Depois Maribel conti-
nuou:

| — Mas sua mae também & fantasma?
i Pluft ai ficou um pouco ofendido.
|
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Imagem 33 — Texto “Conversa de Pluft e Maribel”, Manual 2, p. 93, década de 1980
Fonte: A autora (2018)
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Imagem 34 — Continuagéo do texto “Conversa de Pluft e Maribel”, Manual 2, p. 93, década de 1980
Fonte: A autora (2018)

Temas sobre fantasmas sdo muito recorrentes na infancia por contornarem assuntos que
fazem parte do imaginério infantil e envolvem tematicas como a morte, 0 medo e 0

sobrenatural. Por serem considerados assuntos dificeis de tratar, normalmente sédo
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evitados pelos adultos da familia e, igualmente, pela escola. Contudo, observamos que o
conto traz a tona a discussdo da existéncia do sobrenatural e vai além, ao instigar a
imaginacdo de seus leitores problematizando o destino final daqueles que teoricamente

ja estdo mortos: os fantasmas.

Descrevendo um fantasma aparentemente simpatico, amigo e que também sente medo, a
historia aproxima a crianca da personagem e tenta desmistificar a opinido aterrorizante
que se tem dos fantasmas na infancia. Durante o didlogo é inserida a temética da familia
e a personagem menciona que seu pai foi o Fantasma da Opera — fazendo referéncia a
um grande classico da literatura francesa — que agora, j& morto, tornara um papel

celofane.

Chamamos atencdo para a reacdo da garota ao escutar sobre o destino do pai fantasma e,
igualmente, para o pensamento com o qual ela finda a historia: “[...] mas como néo
sabia mesmo de onde vinha o papel celofane, achou que talvez fossem todos feitos de
fantasmas mortos”. Apesar de espantada com o fato, a garota simplesmente se convence
da informacdo dada pelo fantasma sem questionar, manifestar ddvida ou pedir mais
detalhes, apenas por desconhecer a origem do papel celofane ela se conforma com a

primeira explicacdo que lhe € dada e ndo se posiciona criticamente.

Tal posicionamento também ndo é cobrado nas questdes de interpretacdo textual que
compdem o tdpico “entendimento do texto” da maioria dos contos apresentados. De
maneira geral, o estudo das historias pouco menciona a propria historia, ou seja, pouco
diz sobre o enredo dos textos e as problematicas contidas neles, restringindo-se ao
titulo, nome da autora, reescrita de trechos do texto ou de questdes superficiais sobre o
comportamento das personagens € a licdo que se quer enfatizar. Conforme veremos no

quadro a seguir:
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QUADRO 4 - MAPEAMENTO DOS EXERCICIOS DE II'\ITERPRETA(;AO DOS
CONTOS MARAVILHOSOS DO MANUAL 2 (DECADA DE 1980)

Péagina

Titulo

Autor

Exercicio de interpretagdo

17

A folha falante

Lucia Machado de
Almeida

01- Responda:

a) Qual o titulo do texto?

b) Que outro titulo vocé poderia
dar?

c) Quantos e quais sdo o0s
personagens que aparecem na
histdria?

02- Escreva, nos parénteses, sim ou
n&o.

a) A borboleta se chamava Atiria.
b)Ela conhecia perfeitamente o
bosque.

¢) Uma folha assustou Atiria.

d) Um Louva a Deus fez uma
brincadeira com Atiria.

e) Atiria levou um susto.

f) O louva-a-deus comeu a
borboleta.

03- Como era Atiria? Desenhe-a e
pinte-a.

04- Marque a resposta certa. Dona
Jitirana era:

() mée da borboleta.

() uma amiga de Atiria.

() uma amiga do pinheiro.

b) o louva-a-deus é geralmente:

() verde como folha.

() transparente.

() sem cor.

05- Copie a parte da histdria que
conta como era o louva-a-deus.
06-Que recomendou Dona Jitirana
a filha? Escreva no baldo.

07- Copie, no baldo, o que o louva-
a-deus disse para Atiria.

25

Um passeio de Camilinha

Lilia Malferrari

01- Responda:

a) Quais sdo os personagens do
texto?

b) Qual dos trés é o mais
simpatico? Por qué?

¢) Qual o mais alegre? Por qué?
02- Complete de acordo com a
histéria.

Camilinha foi a ... Camilinha
passeou montada num ... pediu
ao .. que desse umas voltas
bem ... em redor da ...

03- Copie:

a) A recomendacdo que S&o
Jorge fez ao raio de luar.

b) O conselho que o raio de luar
deu para Camilinha.

04- Marque com um X 0 que
aestoria conta.

() Camilinha escorregou no raio
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de luar.

() O canguru foi a lua com
Camilinha.

() L& de cima a menina viu a
terra.

() Na lua havia um rio azul e
limpo que dava gosto.

05- Assinale com um traco
colorido o que for certo. Esta
estoria; - é alegre e verdadeira.
— s6 acontece na imaginacéao
das pessoas. — é um pouco
triste.

06- Dé outro titulo a estoria que
voce leu.

33-34

O gato vaidoso

Monteiro Lobato

01- Relacione os cartfes a
coluna da direita para mostrar o
que era préprio de cada gato.

a) Gato rico; b) Gato pobre.

- Dormia no borralho.

- Tinha boa sorte.

- Tinha m4 sorte.

- Era orgulhoso.

- Comia restos de comida.

- Dormia em almofadas.

- Vivia na cozinha.

- Via no saldo.

- N4o tinha carinhos.

02- O texto fala de coisas que
0s dois gatos faziam, embora
um fosse rico e 0 outro pobre.
Preencha o baldo para contar
iSs0.

03- Responda:

a) De que se alimentava o gato
rico?

b) E o pobre?

04- Escreva 0 que vocé acha do:
a) Gato rico.

b) Gato pobre.

05- Passe um traco colorido
sobre outros titulos que
poderiam substituir o do autor.
a) A espinha e o gato.

b) Conversa no telhado.

c) Pélo, igual, sorte diferente!

d) Mia bonito, meu gatinho!

06- Marque o que for certo.
Essa estoria ensina que:

() € bom ser rico.

() todas as pessoas sdo iguais,
embora umas tenham mais
dinheiro que as outras.

() os gatos gostam de andar pelo
telhado.

49-50

Eu quero ser borboleta

Erico Verissimo

01- Responda:

a) Qual o titulo da estéria?

b) Por que tem este titulo?

c) Que outro titulo também
poderia ter?
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d) Quais sdo 0s personagens
desta estdria?

02- Escreva sim ou néo.

a) O elefante Basilio ndo estava
contente com o seu fisico.

b) O elefante morava numa ilha.
c) O elefante morava numa
chécara.

d) Basilio sentiu saudades da
borboleta.

e) Basilio sentiu saudades da
india.

03- Que viu Basilio quando
estava a janela? Desenhe.

04- Assinale a resposta certa.
Basilio queria.

() Voltar a india.

() Ser borboleta.

() Olhar no espelho.

b) Gilberto:

() viu a borboleta.

() procurou consolar o elefante
Basilio.

() riu da tromba do elefantinho.
05- Vocé concorda com o
desejo de Basilio? Por qué?

06- Relacione de acordo com o
que a estoria conta:

Basilio e Borboleta — leve,
gordo, pesado, bonita, brilhante,
barrigudo, trombudo, chordo.

75-76

Flu-Flu e Marita

Esther P. M.
Goncalves

01- Responda:

a) Quais sdo 0s personagens
deste texto?

b) Qual deles é o mais
simpético? Por qué?

¢) Quais sdo as qualidades boas
de cada um deles?

02- Complete de acordo com a
estdria.

a) A coisinha que Marita viu
era.

b) A coisinha que Marita viu
morava.

03- Copie nos baldes:

a) como Marita explicou o que
€ menina.

b) A razdo pela qual Flu-Flu
pensava que as pessoas eram
mas.

04- Marque com um X 0 que a
estdria conta.

() Esta estoria se passa num
aquario.

() Marita viu um peixe.

() O Génio da concha e Marita
conversam.

() Marita tinha um aquéario com
peixinhos.

() Tudo o que nasce tem pai e
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maée.

05- Assinale com um traco
colorido o que for certo:

Marita demonstrou ter bom
coragdo porque:

- conversou com o génio da
concha.

- colocou os peixinhos no
aquario.

- pegou o aquario para soltar os
peixinhos.

06- a) Dé outro titulo a estoria
que vocé leu.

b) Por que vocé deu este titulo?

01- Complete:

a) O nome da estéria é...

b) Outro nome poderia ser
dado. Este...

c¢) O nome da autora é...

02- Desenhe os personagens do
texto.

03- Marque a resposta certa: o
comego da estdria mostra que

93-94 Conversa de Pluft e Maribel Maria Clara Machado | ¢ 4ois estavam:

() disfarcados em fantasma.
() com medo.
() engracadinhos.
04- Copie, da estoria, o
pedacinho em que Pluft fala do
préprio pai.
05- Responda:
a) Que faziam Pluft e Maribel?
b) Porque Pluft se ofendeu?
01- Complete:
a) O nome da estoria é...
b) Poderia ter outro nome.
Este...
c) O nome do autor deste texto
é...
02- Desenhe os personagens do
texto.
03- Marque a resposta certa:
a) Esta estéria conta um fato:
() verdadeiro () inventado pelo
autor.

121 O Miolo da Terra Monteiro Lobato |b) D. Benta e a turma

conversavam sobre:

() a Terra e suas camadas ()
Emilia.

¢) Todos estavam:

() interessados pelo assunto ()
reduzidos a torresmos.

d) D. Benta e a turma ja haviam
conversado sobre o assunto em
dias anteriores?

() sim () ndo

04- Responda:

a) Por que todos riram da
boneca Emilia?
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b) Por que D. Benta disse que
Emilia tinha razéo?

c) Por que Narizinho néo
aceitou a ideia de Emilia?

d) Que achou vocé desta
histdria?

133-134

O peixinho amarelo

Malba Tahan

01- Responda:

a) Quais sdo os personagens da
estdria?

b) Quem escreveu esta estoria
tdo bonitinha?

02- Complete de acordo com o
texto:

a) o peixinho era.. e se
achava...

b) um dia o peixinho pintou
de... todas as suas escamas.

03- Copie a parte que conta:

a) que Pulinho se achou bonito.
b) o que ele fez com a tinta
azul.

04- Risque 0 que vocé nao leu
na estoria.

a) O Peixe-Velho era amarelo.
b) O Peixe-Velho tinha juizo.

c) O Peixe-Velho deu bom
conselho ao peixinho.

d) Pulinho ndo ouviu o bom
conselho.

05- Assinale o que for certo. O
fim da estoria conta que:

0 Pulinho perdeu a
tranquilidade porque 0S
meninos queriam pesca-lo.

() Pulinho ficou admirado por
todos os peixes.

() Pulinho brincava com o0s
meninos.

06- Dé um outro titulo para a
estéria que vocé acabou de ler.
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O sapato ferrado e a sandalia de
veludo

Viriato Correia

01- Complete:

a) O titulo da estéria é...

b) Poderia ter outro titulo.
Este...

c) O autor dela é...

02- Responda:

a) Onde se passa a cena que a
estdria nos conta?

b) Quais sdo 0s personagens
que participam dessa estéria?

¢) Qual o mais simpético? Por
qué?

d) Qual o menos simpatico? Por
qué?

03- Marque no texto com lapis
colorido as seguintes partes:

a) de vermelho, o pedago que
mostra onde viveu a sandalia,
quando era nova;

b) de azul, o trechinho que

166




conta 0 que fez o dono do
sapato ferrado.

Quadro 4: Mapeamento dos exercicios de interpretagdo dos contos maravilhosos do Manual 2 (década de 1980)
Fonte: A autora (2018)

Entendemos que o estudo do texto € o momento oportunizado pelo livro para
desenvolver as capacidades necessarias para se perceber as estratégias, recursos e
propriedades das diferentes histdrias que iremos ler, ouvir e ver ao longo da vida.
Contudo, apesar do Manual 2 proporcionar aos seus leitores contos que poderiam de
varias maneiras problematizar importantes tematicas inerentes ao ser humano e seu
modo de vida, a maioria das atividades reservadas para o estudo do texto restringem-se

ao externo e ao estrutural das historias.

Dos nove contos apresentados, oito demandaram em seu momento de estudo o nome da
histéria e uma nova proposta de titulo, cinco solicitaram que algum trecho fosse retirado
da historia e quase metade dos textos questionou o nome do autor ou pediu para que
algum personagem fosse desenhado. Nao que tais informagdes sejam irrelevantes, mas o
momento de interpretacdo de texto ndo deve, em hipdtese nenhuma, limitar-se somente
a estas questdes, principalmente pelo fato de elas pouco — ou nada — contribuirem para o

entendimento da historia.

Ademais, identifica-se que algumas questfes perguntam a respeito de detalhes que ndo
contém no texto adaptado para o manual, apenas na historia em sua versao original, que
¢ o caso dos contos “Eu quero ser borboleta”, de Erico Verissimo, e “O miolo da terra”,
de Monteiro Lobato. No primeiro caso, o texto ndo traz nenhuma informacdo sobre a
procedéncia do elefante, mas questiona o leitor sobre um possivel desejo do elefante de
retornar para a India, terra natal do elefante revelada apenas na versdo original da
historia e cortada da versdo adaptada presente no manual; no segundo caso, 0 texto ndo
menciona que toda a turma do sitio do Pica Pau amarelo esta participando da conversa e
sequer a apresenta, dando a entender que apenas Emilia, Narizinho e Dona Benta estdo
dialogando, contudo, no topico “Estudo do texto” toda a turma ¢ mencionada e tratada

como se tivesse feito parte da historia.

Percebe-se que 0s contos acabaram sendo tdo sintetizados durante o processo de
adaptacdo do Ministerio da Educacéo e cultura que naturalmente esvaziou o processo de
interpretacdo textual do manual; o assunto dos contos, o enredo, o significado dos

acontecimentos, a mencdo a outras historias e contextos, as sensacfes descritas pelas
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personagens e as diferentes estratégias de construgdo dos sentidos da narrativa sdo
completamente ignorados pelo livro didatico, seja por consequéncia do estado simplorio
ao que os textos foram reduzidos, ou seja pelo intencionado objetivo de anular as
possiveis contribuicBes destes manuais no processo de ensinar aos sujeitos que tudo é
dito com um intuito ou finalidade, e, nesse sentido, Antunes afirma que:
Pode-se relatar um fato com o propdsito de convencer alguém de alguma
coisa; pode-se trazer uma informagdo com o proposito de defender um ponto
de vista. De qualquer forma, entender um texto supfe a habilidade de
identificar esse propdsito e, por vezes, discernir entre o que é proposito e o

que sdo as estratégias para se conseguir esse proposito (ANTUNES, 2013, p.
70).

Desse modo, percebe-se que o proposito do topico “entendimento do texto” no Manual
2 ndo era voltado detidamente para um eficiente estudo do texto, mas apenas para uma
leitura estrutural e superficial da historia. Assim como tudo que é dito ou escrito possuli
uma finalidade, a selecdo e adaptacdo dos textos que compdem os livros escolares
também tém um proposito, e se ele ndo é debatido ou problematizado, contribui, por
vezes implicitamente, para a formacao de opinido ou a modelagem do comportamento
de milhares de sujeitos que pouco sdo convidados a expor suas impressdes nas paginas

destes manuais — e sequer durante as aulas.

No que se refere a participacdo das criancas nos didlogos estabelecidos dentro dos
manuais, constata-se que tanto no Manual 1 quanto no Manual 2 ndo existem relacdes
diretas com os leitores por meio de sugestdes ligadas a vida exterior da crianca — salvo o
Manual 2 que durante o estudo de alguns textos solicita a opinido do aluno. Sobre isso,
identifica-se uma grande diferenca no que concerne ao manual da década de 2010, que
desde suas primeiras paginas tenta estabelecer um relacionamento proximal com seu
leitor dispondo de recados destinados diretamente ao estudante, bales de informagao e

caixas de dialogo, conforme veremos adiante em sua apresentagao.

O livro da década de 2010, intitulado “Projeto Buriti Portugués” — 0 qual passaremos a
denominar a partir deste momento de Manual 3 — possui 28cm de altura e 22cm de
largura contendo exatamente as mesmas medidas do livro da década de 1980. Composto
por 240 paginas, o Manual 3 também é destinado somente a disciplina de Lingua
Portuguesa e, ao contrario dos demais livros, esta informacao fica em evidéncia na capa
do manual tanto na composicao do titulo escrito em letras garrafais quanto na referéncia

sobre o componente curricular da obra.
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Além do titulo, a capa — ja marcada pelo tempo e 0 uso — contém o ano para qual o livro
se destina, a data correspondente ao edital do PNLD que a obra concorreu (2016, 2017 e
2018), os dados dos organizadores (Editora Moderna, obra coletiva concebida,
desenvolvida e produzida pela editora Moderna), o nome da editora responsavel (Marisa

Martins Sanchez) e o selo do Ministério da Educacao.

A ilustracdo da capa aparenta fazer referéncia a tecnologia e aos Jogos Olimpicos de
2016 (ocorridos no Brasil no mesmo ano que a obra passou a ser distribuida no pais) a
partir do desenho de um mini rob6 que se exercita em duas barras de ginastica, e,
igualmente, a partir do desenho de uma possivel medalha sobreposta na lateral do livro
contendo o ano escolar no centro. Dispondo de uma variedade de cores muito superior
que a dos livros anteriores, 0 manual escolhe como cores predominantes o vermelho,

alaranjado e o azul, mesclando entre o verde, o cinza e o branco.

Anos Iniclais ‘

j  Ministério da
Educagio

| -+~ MODERNA

Imagem 35 — Capa do LD da década de 2010 (2)
Fonte: A autora (2018)

169



\ wisse. W
3 Coma s, egUMES  Conioga s shmentos:
a5 everdums soposshel d)
o & produuzidas na

bem reutilizével da
devolvido em bom estado

proximo

I
27889C0122 L |

Imagem 36 — Contracapa do LD da década de 2010 (2)
Fonte: A autora (2018)

A contracapa, bastante distinta das anteriores, contém dez breves licbes sobre a
alimentacdo saudavel, variando desde dicas sobre o que comer ou como comer, até a
atencdo que se deve ter com a pratica de exercicios fisicos regulares. Acompanhando as
dez ligBes, o livro insere na parte inferior da contracapa o alerta de que o livro pertence
a escola e deve ser devolvido: “Este livro ¢ um bem reutilizdvel da escola e deve ser
devolvido em bom estado ao final do ano para uso de outra pessoa no proximo periodo

letivo”. Contendo ainda o c6digo do livro e um codigo de barra com o ISBN.

As informacgdes contidas na capa sdo reforgadas nas primeiras paginas do livro, que
além de retomarem os dados sobre a organizacdo da obra acrescentam a formacdo da
editora responsavel (licenciada em letras pelas Faculdades Sdo Judas Tadeu) e um

recado para os estudantes informando como a obra foi adquirida e deve ser utilizada.
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Imagem 37 — Primeira pagina do LD da década de 2010
Fonte: A autora (2018)

O conteudo do livro é dividido por nove unidades e cada unidade é composta por dois
textos principais, denominados de “Texto 017 e “Texto 02”. Cada unidade adota um
tema diferente e seus textos e exercicios, de alguma maneira, vdo contornando esta
tematica que, assim como identificamos nos Manuais 1 e 2, também possuem elementos

que dizem respeito ao tipo de comportamento desejado e as boas maneiras esperadas.

Os titulos das unidades sdo: a) Unidade 01 - Eu sou esperto; b) Unidade 02 - Eu respeito
a natureza; ¢) Unidade 03 - Eu busco explica¢6es; d) Unidade 04 - Eu vou ao cinema; €)
Unidade 05 - Eu conhego meu cérebro; f) Unidade 06 - Eu uso a imaginacdo; Q)
Unidade 07 - Eu sou solidario; h) Unidade 08 - Eu tenho problemas; e i) Unidade 09 -
Eu colaboro.

Chamamos atencdo para a primeira pessoa do singular presente em todos os titulos da
unidade, dando a entender uma possivel intencdo de promover o protagonismo e
também a autoafirmacdo, transmitindo, de maneira falseada, a sensacdo de que 0s
leitores participam ou fazem parte do processo de elaboragéo do livro, o que sabemos,
veementemente, que na pratica ndo ocorre, tendo em vista que os estudantes em
momento nenhum sdo convidados a opinar sobre o contetdo do livro ou a sua

organizacao.

171



Além dos dois textos principais, cada unidade conta com uma grande variedade de
outros textos que vao sendo inseridos ao longo do livro para acompanhar as diversas
atividades que o manual propde. Tais atividades sdo subdivididas por dois grandes
topicos: “Para compreender o texto” e “Para falar e escrever melhor”, sendo que o

ultimo é subdivido pelos assuntos dicionario, ortografia e comunicacao oral e escrita.

Desse modo, o livro é composto por dezoito textos principais e somente eles séo
acompanhados pelo topico “Para compreender o texto”, ou seja, todos os outros textos
que compdem o0 manual ou ndo possuem nenhum tratamento — como é o caso dos
poemas presentes no livro que aparecem na esquina de cada unidade apenas para leitura
— ou tratam-se de recortes ou pequenos textos usados exclusivamente para fins
gramaticais, ndo sendo acompanhados por questdes de interpretacdo e aparecendo na

obra apenas para embasar 0s assuntos dicionario e ortografia.

Visto isso, mapearemos a seguir somente os dezoito textos principais, tendo em vista
que apenas eles recebem por parte do manual alguma proposta de estudo voltada para o

conteddo da historia, ou seja, para sua tematica.

QUADRO 5 - MAPEAMENTO TEMATICO DOS TEXTOS DO MANUAL 3

(DECADA DE 2010)
Pagina Autor Titulo Tematica
12 Luis da Camara Cascudo Adivinha, adivinhao! Cpmportamenta_l
(Artimanha/expertise)
. . Cotidiano/entretenimento
Disponivel em . ~
17 A soma dos dados | (instrucBes sobre como fazer
www.tvcultura.com.br
truques com dados)
25 Ana Maria Machado Essa casa & minha Rurall (_prazgres de viver
proximo a natureza)
Disponivel em Discurso de Brittany Informaces sobre o
44-45 | www.institutocarbonobrasil.org. | Trilford na cerimbnia . ¢ ,
. desenvolvimento Sustentavel
br de abertura da Rio+20
60-61 Reginaldo Prandi As estrelas nos olhos Origem das_ es,trelas na
dos meninos cultura indigena
70 Felipe Bogaz Notari Como nascem as Informagoes cientificas sobre
estrelas? 0 nascimento das estrelas
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Uma princesa nada

Cotidiano/Comercial

86 Simone Avellar / O Globo : (resenha sobre o filme
convencional . " .
Valente” da Disney)
Cotidiano/Comercial
. i . (entrevista com criancgas que
94 Simone Avellar / O Globo Bate-papo animado assistiram a pré-estreia do
filme “Valente”)
Pix e a turma do Zé - o
108 Roberto Lent Neurim em Driblando Cotldlanoll—!|stor|a em
quadrinho
a dor
116-117 | Débora Mismetti / Folha UOL | Cérebro Congelado | 2'Vulgagd cientifica sobre a
dor de cabeca
132-133 Sylvia Orthof Criangando Lembrancas de infancia
141 Disponivel em Monteiro Lobato Biografia de Monteiro
www.lobato.globo.com Lobato
156-157 Disponivel em Ler para contar Cotidiano (reportagem sobre
www.facaparte.org.br projeto social)
. e x Publicitaria (pedido de
166-167 Né&o informado Exército de salvagéo doacdes)
182-183 Rosane Pamplona Vivendo com a vaca Morallzan_t y (re~ferenC|a a
satisfagdo)
192-193 Ilan Brenman O mistério das trés Conflito entre rei e rainha
velhas
Cotidiano / Comportamental
208-209 O Globo Eles gostam de ajudar _(R_epoNrtagem spbre a
participacdo das criangas nas
tarefas domésticas)
Disponivel em Respeitando o piso Cotidiano / Comportamental
217 P P P (utilidade do piso tatil e

www.pbsembarreiras.com

tatil

importancia de respeita-lo)

Quadro 5: Mapeamento tematico dos contos maravilhosos do Manual 3 (década de 2010)
Fonte: A autora (2018)

Apesar do Manual 3 ndo apresentar textos com tematicas religiosas ou diretamente

relacionadas a patria, observa-se que assim como nos manuais anteriores a tematica

cotidiana continua muito presente e chega a corresponder quase metade dos textos que

compdem o Manual 3, que, além de permanecer no lugar comum propondo o estudo de

assuntos ordinarios pouco pertinentes a cultura, também apresenta alguns textos com

conteddos moralizantes, comportamentais e relacionados a vida no campo, aparentando

demonstrar que poucas foram as mudangas ao longo dos anos no que diz respeito ao
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conteddo proposto dentro destes manuais, que, por fazerem parte do processo
educacional de milhares de criangas, sdo de extrema importancia dada a vista que a
natureza dos contetidos escolares imp&e-se como condicdo para o desenvolvimento do

psiquismo em sua forma maxima de expressao (MARTINS, 2015).

Ainda sobre isso, chamamos atencdo para o elevado aumento de textos jornalisticos,
publicitarios e instrucionais se comparado aos manuais das décadas passadas. Dos
dezoito textos principais que compdem as nove unidades do Manual 3, apenas seis
fazem parte do discurso literario, enquanto todos os outros dizem respeito aos discursos

jornalistico, publicitario ou cotidiano.

Destacamos igualmente que além da caréncia de textos literarios dizer muito sobre o
tipo de formacéo que se intenciona transmitir ao publico destes manuais, ela também
reflete diretamente em nossa busca pelo fantastico e maravilhoso, tendo em vista que
uma vez que a literatura infantil ndo é priorizada — e demonstra ser pouco estimulada
dentro do manual — perde-se muito em relacdo a imaginacdo e a possibilidade de se

ampliar e enriquecer o dominio da crianca sobre o mundo do qual faz parte.

Dos seis textos literarios presentes nas nove unidades do manual, apenas dois continham
alguma referéncia ao fantéstico — destacamos que nem na unidade seis, intitulada “Eu
uso a imaginagdo”, propunha alguma historia maravilhosa com alusao a universos, seres

ou forcas extraordinarias.

O primeiro texto que contém algum elemento magico em seu enredo ¢ denominado “As
estrelas nos olhos dos meninos”, e ¢ de autoria de Reginaldi Prandi. Trata-se da historia
de um grupo de meninos que roubava os ovos recolhidos pelas mulheres da tribo e se
escondiam para comé-los sozinhos, certa vez as mulheres descobriram 0s roubos e
perseguiram 0s meninos para castiga-1os; visando a escapar das puni¢cdes 0s meninos
pediram a um beija flor da floresta que amarrasse o cip6 no ceu para que eles pudessem
fugir, atendendo ao pedido dos meninos eles comegaram a subir e estando bem no alto
cortaram o cip06 para que as mulheres ndo os alcangassem, dessa forma eles ficaram
presos no ceu e desde entdo a tribo passou a acreditar que as estrelas eram os olhos dos

meninos olhando para a terra.
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Imagem 38 — Texto “As estrelas nos olhos dos meninos”, Manual 3, p. 60-61, década de 2010
Fonte: A autora (2018)

O elemento mégico da historia esta presente nos poderes atribuidos ao beija-flor da
floresta que realiza o pedido das criancas de subir ao céu por meio de um grande cipo,
fato que, mais uma vez, nos impulsiona a chamar atencdo para a selecdo de um texto
cuja a tematica € o céu, as estrelas e uma possivel ida ao espaco, assunto que, conforme
mencionamos anteriormente, desperta o interesse da crianca e, consequentemente, sua

concentracao.

Percebe-se, contudo, que tal concentracdo ndo é oportunizada para se possibilitar aos
alunos uma experiéncia com o lddico e ficcional, pois a fantasia € secundarizada pelo
livro no momento em que ele opta por priorizar a atitude das personagens de roubar
ovos para comerem sozinhos sem partilhar com os demais, aparentando evitar a
exploracdo dos elementos fantasticos presentes na historia, dentre eles a transformacéo
das mulheres em animais da floresta em substituicdo & morte, a existéncia de seres

magicos e a possibilidade de se comunicar eles.

A desobediéncia e a punicdo sdo enfatizadas juntamente com o ndo querer dividir, nos
impulsionando para uma possivel leitura de que a tematica da origem das estrelas foi
disposta apenas como uma maneira de camuflar a real intencdo do que se queria

transmitir com o texto: as consequéncias advindas da violacdo de uma regra. Tal
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constatacdo pode ser reforcada com o box de informacédo exposto apds a leitura do texto
denominado “Educa¢do em valores: convivéncia”, que tem o objetivo de contribuir para
a formacdo cidada das criancas e propde uma conversa coletiva sobre o arrependimento
(tematica também presente em textos analisados nos manuais anteriores), regras de

convivéncia e respeito, conforme veremos a seguir.

Imagem 39 — Box de informacéo: Educacéo em valores, Manual 3, p. 64, década de 2010
Fonte: A autora (2018)

Apesar do Manual 3 nédo conter a presenca de nenhum texto explicitamente religioso,
como ocorre nos Manuais 1 e 2, percebe-se que alguns valores ainda contém em seu
seio as ideologias cristds, conforme podemos constatar no segundo topico do Box
Educacdo em valores sugerido para discussdo: “Uma pessoa merece ser perdoada se

desrespeita uma regra e se arrepende? .

O arrependimento é a premissa principal para a concessdo do perddo no cristianismo,
solicitar que tal tematica seja discutida no lugar de se questionar como as regras sdo
feitas, por quem e porqué, representa para nds um possivel esquivo por parte do livro
em problematizar o fato de que se a regra da histdria foi quebrada isso representa a
possibilidade de ela ndo prevé diferentes contextos ou ndo alcangar a todos da
comunidade, necessitando, portanto, de mais debate e participacdo no seu processo de
elaboracdo, ou seja, de mais democracia.

Tal auséncia de didlogo e problematizagdo no momento de se criar regras, normas ou
métodos também é muito comum na elaboracdo das politicas publicas brasileiras e, no
que diz respeito especificamente as politicas educacionais, Saviani (1994) assevera que
durante a sua experiéncia politica quando pretendia-se tomar uma medida:
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essa medida era pensada na secretaria de educagdo, encaminhada para as
escolas, davam-se um tempo para verificar se vinham sugestdes e, se ndo
viessem, considerava-se que se devia implantar, porque, se ndo vieram
sugestBes e nem objec¢des, significava que a rede estava de acordo. Entdo o
democratico era isso. Eu consulto, se ndo houver manifestagdes é porque ha
acordo, conforme o famoso principio do ditado popular: quem cala, consente.
(SAVIANI, 1994, p. 259)

Vé-se que ainda hoje as regras sédo pouco debatidas e raramente sdo frutos de acgdes
coletivamente promovidas. A ndo objecdo as regras é implicitamente estimulada desde
as primeiras séries da educacdo béasica. O livro problematiza o fato da regra ter sido
quebrada e enfatiza no estudo do texto as consequéncias advindas de tal acdo, mas
ignora completamente o debate politico de que todos podem — e deveriam — participar
da criacdo, motivacdo e implementacdo de qualquer regra, seja ela do nucleo familiar,
da comunidade escolar ou da esfera social.

Os temas punicdo e consequéncia também estdo presentes no préximo texto que iremos
apresentar. Denominado “O mistério das trés velhas”, de Ilan Brenman, a histéria conta
sobre a conversa de varias jovens em uma reunido de colegas, momento em que uma
delas brinca com a possibilidade de se casar com o rei e afirma que se fosse a escolhida
fiaria, bordaria e engomaria todas as vestimentas da majestade; algumas das jovens
presentes na reunido sentiram inveja da colega e espalharam para todos os cantos da
cidade o que ela faria se fosse escolhida como rainha; ao saber da novidade o rei
mandou chama-Ila e eles se casaram mediante a regra de que ela cuidaria perfeitamente
das roupas do rei, caso contrario seria decapitada. Por ndo saber fazer nada do que havia
dito, a rainha cai em grande tristeza e se conforma com o destino que parecia certo: a
morte. Ao entardecer, porém, trés velhas inesperadamente vdo até o palacio, se
apresentam como tias da rainha e informam terem sido elas as responsaveis por ensinar
a jovem tudo o que ela sabia sobre fiar, bordar e engomar; espantado com a aparéncia
fisica das velhas por terem dedicado suas vidas a costura, o rei proibe a sua bela esposa
de se ocupar de suas vestimentas por medo de que ela fique como as trés velhas. A
rainha agradece as mulheres desconhecidas e a historia finaliza com o tradicional “viveu

feliz por muito, muito tempo™.

Destacamos que de todas as historias analisadas, desde aquelas presentes no Manual de
1950 até as do livro contemporéneo, esta € a Unica que traz a tona o contexto de principe
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e princesa tipico dos tradicionais contos de fadas®. A protagonista, descrita como
indefesa e vitima de inveja, é socorrida por trés velhas (fadas madrinhas) que mudam a
opinido do rei, salvam a vida da jovem moca, frustram a maldade impossibilitando a
satisfacdo das colegas invejosas e ddao um final feliz para a rainha, contudo, mesmo
diante de varias caracteristicas de um conto maravilhoso, o texto ndo recebe esta
nomenclatura no livro e € iniciado como se tratando de uma lenda do estado brasileiro
do Pard (localizacdo que em momento nenhum serviu como residéncia de monarcas),
anulando completamente a possivel viagem do leitor para um reino distante e pleno de
fantasias, ademais, vé-se que o texto revela ainda no inicio da historia todo o mistério
que estava envolto no titulo das trés velhas misteriosas, informando ao leitor que existia
na regido trés senhoras que ajudavam aquelas pessoas que mais precisavam de auxilio,

descaracterizando a magia do conto maravilhoso e eliminando a possibilidade de o

aluno imaginar a origem dessas velhas, seus poderes e sua real existéncia.

Imagem 40 — Texto “O mistério das trés velhas”, Manual 3, p. 192-193, década de 2010
Fonte: A autora (2018)

A historia traz diversas tematicas que poderiam ser problematizadas pelo livro, mas que
sequer sdo mencionadas no momento de estudo do texto. A temética da inveja da beleza

da jovem, por exemplo, em nenhuma ocasido é citada durante as questbes de

%0 Salvo a mengdo do filme “Valente” (EUA, 2012) que também estd envolto neste cenario e conta com
uma resenha do Jornal O Globo disponibilizada no livro (MODERNA, 2016).
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interpretacdo textual invalidando todo possivel debate que tal sentimento poderia
promover em sala, principalmente por se tratar de um sentimento extremamente
reprovado socialmente mas muito sentido desde a infancia até a vida adulta, resultando
no fato de que por muitos sujeitos ndo saberem o que fazer ao sentirem emocgoes
negativas, como a raiva, a frustacdo, a inveja ou o desejo de vinganca, acabam se
desiquilibrando diante do desconhecido e tornando-se inseguros quanto a vida. Sobre

isso, Bettelheim assevera que:

Quanto mais inseguro estd um homem dentro de si mesmo e a respeito de seu
lugar no mundo imediato, mais refugia-se dentro de si mesmo em funcédo do
medo, ou move-se para fora para conquistar pela conquista mesmo. Isto é o
oposto de explorar a partir de uma seguranca que liberta nossa curiosidade
(BETTELHEIM, 1980, p. 66).

Transmitir a seguranca de que emogdes negativas sdo naturais ao homem e que elas
serdo sentidas ao longo de toda a vida é uma das particularidades dos contos de fadas na
infancia, que, segundo Bettelheim (1980), asseguram as criangas que se elas nao
estiverem confortaveis com algum sentimento ou inseguras em algum ambiente poderes

superiores poderdo ajuda-las e tudo sera superado.

Além do tema inveja, outros assuntos como o “mistério” das velhas (o desconhecido,
repentino ou sobrenatural) ou a valorizacdo da aparéncia fisica também sao
secundarizados pelo momento de interpretacdo textual. Assim como na historia anterior,
a maioria das questdes acerca do conto dizem respeito apenas a elementos externos do
texto (estrutura e organizacdo) ou de fatos superficiais da histéria, nenhuma pergunta
sobre os acontecimentos mais profundos do enredo é proposta, conforme veremos no

quadro a sequir.

QUADRO 6 - MAPEAMENTO DOS EXERCICIOS DE INTERPRETAGCAO DOS CONTOS
MARAVILHOSOS DO MANUAL 3 (DECADA DE 2010)

Pagina Titulo Autor Exercicio de interpretacao

01- Converse com seus colegas:

a) Explique o significado do titulo
As estrelas nos olhos dos meninos.
b) O que aconteceria com o0s
meninos se as mulheres 0s
. Reginaldo Prandi alcangassem?

meninos c) Vocé conhece algum outro mito
que expligue o surgimento das
estrelas?

02- Escreva no caderno como
surgiram as estrelas de acordo com
0 mito amazénico.

60-61 As estrelas nos olhos dos
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03- Responda no caderno.

a) Em que lugar os indios comiam
0s pirarucus, tucunarés e ovos de
tartaruga?

b) O que mais eles faziam no
momento das refeicdes?

04- O que vocé achou da atitude
dos meninos?

05- Copie o0s acontecimentos do
texto na sequéncia correta.

06- No caderno, faga um esquema
como este e complete-0 escrevendo
a causa e a consequéncia destas
acbes. — Os meninos fugiram,
subindo por um cip6 em direcdo ao
céu.

07- Agora pense em outro final
para 0 mito que vocé acabou de ler
e escreva em seu caderno.

192-193

O mistério das trés velhas

llan Brenman

01- Quando e onde acontece a
histdria?

02- No texto ha varias
personagens.

a) Quem € a personagem
protagonista?

b) Quais sdo as personagens
antagonistas?

c) Que outras personagens
participam da histéria?

03- Qual é o conflito desse
conto?

a) Que personagens provocaram
o conflito?

b) Que personagens
solucionaram o conflito?

04) Copie a frase em que tem
inicio a solugéo do conflito.

05) A solugdo do conflito
encaminhou a histdria para qual
desfecho?

06) Faca no caderno um grafico
como este e complete-o com 0s
elementos do conto. — Tempo. —
Cenério. — Personagens. -
Conflito. — Solugdo. — Desfecho

Quadro 6: Mapeamento dos exercicios de interpretagdo dos contos maravilhosos do Manual 3 (década de 2010)
Fonte: A autora (2018)

Vé-se que as questbes de interpretacdo destinadas ao primeiro texto enfatizam

repetidamente a atitude dos meninos e a punicdo que recai sobre eles ap6s sua

desobediéncia. Das seis questdes propostas para estudo, metade delas mencionam ou

perpassam pelo destino final que recai aos jovens depois de roubarem o alimento para

comerem sozinhos. Perguntas como “O que vocé achou da atitude dos meninos? ”ou “O

que aconteceria com 0S meninos se as mulheres os alcangassem? ”’soam tendenciosas e

aparentam delimitar as possibilidades de interpretagdo da historia.
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Entretanto, mesmo apresentando varias insuficiéncias, o momento de estudo do
primeiro texto demonstra-se mais elaborado do que a proposta de interpretacdo da
segunda historia, por mencionar, mesmo que minimamente, alguns acontecimentos
aleatdrios dos quais participaram as personagens do texto, fato que ndo € possivel
identificar na segunda historia, que se restringe, completamente, a questdes estruturais e
organizacionais do texto, solicitando respostas 6bvias que estdo na superficie do texto e
ndo levam em consideragdo suas intencionalidades, problematicas ou a profundidade da

historia.

Vé-se, ademais, que o estudo dos dois textos texto ignora o lado obscuro da
personalidade dos sujeitos e ndo aborda claramente em nenhuma situacdo as
dificuldades internas pelas quais perpassam as personagens durante o climax tensional
das historias, que sempre visam a descrever personagens bondosas, felizes, perfeitas ou

ja corrigidas.

Teméticas mais complexas, como a morte, a perda e 0 medo sdo raramente discutidas
mesmo marcando forte presenca na infancia, e, por vezes, mesmo chamando a atencao,
despertando a curiosidade e estimulando a imaginacdo das criancas, que diante de um
contexto ficcional de suspense e magia sdo levadas a se questionarem sobre a real
existéncia de poderes superiores, se elas também possuem esses poderes, se é possivel

adquiri-los, dentre outras indagacdes.

Assim como identificamos diferencas e semelhancas nos dois ultimos textos
apresentados, também encontramos ao longo deste recorte temporal de sessenta anos
muitas similaridades e disparidades nos trés livros didaticos analisados, 0 que nos
permitiu fazer uma breve leitura ndo apenas das mudancas sofridas na pratica de ensino
de Lingua Portuguesa nas séries iniciais, mas, principalmente, das mudancas acarretadas
na sociedade e das intencdes formativas que se tinham para o povo brasileiro ao longo

dos anos, conforme tentaremos explanar mais detidamente no topico a seguir.

4.2 Jogando as trancas: uma leitura do tempo

Ao se olhar de maneira coletiva para os trés manuais apresentados, verifica-se que, de
modo geral, a estrutura e a organizacdo dos livros didaticos pouco foram alteradas ao

longo do tempo. Constata-se nas trés décadas analisadas (1950, 1980 e 2010) uma
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ordem de apresentacdo das informacOes praticamente inalterada. Em um primeiro
momento, identifica-se a proposta de um texto para leitura, normalmente sucinto e que
ocupe no méximo duas paginas do livro; em um segundo momento, vé-se uma
sequéncia de exercicios com 0 objetivo de auxiliar o estudante no processo de
compreensdo e/ou interpretacdo do texto lido; e, em um terceiro momento, as obras

propdem explicacdes ou atividades gramaticais sobre o funcionamento da lingua.

A ordem dos momentos citados permanece estatica nas trés obras analisadas variando
apenas em quantidade e contetdo. No Manual 1 a quantidade de questdes de
interpretacdo de texto é a menor se comparada aos outros manuais, contudo, as questoes
dao prioridade apenas aos elementos da propria historia e nenhuma pergunta gramatical
é identificada. No Manual 2 a quantidade de exercicios ¢ a maior dos trés livros
apresentados, mas o seu contetido, ao contrério do manual anterior, prioriza muito mais
os elementos externos do texto (como titulo, autor, e quantidade de paragrafos) do que
os fatos relatados pela propria historia, demonstrando dar mais importancia para 0s
conceitos organizacionais do texto do que para seu contetdo — salvo exce¢do quando o
texto possui alguma moral que se intenciona frisar. No Manual 3 a quantidade de
questdes diminui em relacdo ao Manual 2 e aumenta em relacdo ao Manual 1,
aparentando permanecer em uma posi¢do equilibrada no que se refere aos trés livros
didaticos. O mesmo ocorre com o conteldo selecionado para 0 momento de
interpretacdo textual, enquanto no Manual 1 quase nada é mencionado sobre a estrutura
do texto e no Manual 2 quase nada é mencionado sobre o enredo da histéria, o livro da
década de 2010 mescla estes dois contetdos e, mesmo que minimamente, tenta trazer
para discussdo um pouco da histéria e um pouco da estrutura textual — que pode variar

ao longo do manual por nem todos o0s textos receberem a mesma abordagem.

No que diz respeito a presenga do maravilhoso, vé-se que o Manual 2 se destaca em
quantidade e é o livro com maior nimero de textos que contém algum elemento
fantastico. A medida que o Manual 1 propde trés contos maravilhosos para leitura e
estudo e o Manual 3 apenas dois, 0 manual da década de 1980 apresenta nove textos
com elementos maravilhosos e todos eles acompanhados de ilustracdo e proposta de
estudo. Entretanto, conforme mencionamos na apresentacdo destes textos — no topico
anterior — apesar do Manual 2 possuir maior quantidade de histérias com elementos que
fujam da realidade l6gica, a maioria dos seus textos carece de aprofundamento e dispde

do recurso maravilhoso apenas para reforcar mensagens pré-estabelecidas.
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Mesmo com um espacamento de trinta anos entre cada obra analisada, destaca-se que a
estratégia de dispor dos elementos maravilhosos apenas para aproximar o leitor do texto
com intengdes formalistas esta presente em todos os manuais analisados (décadas de
1950, 1980 e 2010), que apos chamarem a atencdo da crianca com a promessa de uma
suposta aventura magica e encantadora encerra a historia com alguma moral, mensagem
cidadd, correcdo comportamental ou simplesmente ignoram a historia e utilizam o texto
meramente para fins gramaticais, nunca permitindo que o conflito do conto seja
aprofundado ou problematizado, inviabilizando a experiéncia literaria que provém
exatamente de textos que confrontam seus leitores com grandes indagacGes existenciais
referentes a sua humanidade (BETTELHEIM, 1980; ROUXEL, 2013)

Tais indagacGes sdo evitadas em todos os textos apresentados, que além de nao
disporem de contetdos significativos que contribuam para a superacéo do lugar comum,
também ndo exploram o pouco de criatividade que eles colocam em jogo na historia,
tirando dos alunos a chance de serem desafiados, de questionarem a realidade ou de
serem confrontados com sentimentos até entdo desconhecidos. Rouxel afirma que “[...]
é sobre a emocao e inteleccdo que se constroem a relagdo estética e a literatura. Pela
leitura sensivel da literatura, o sujeito leitor se constréi e constroi sua humanidade”
(ROUXEL, 2013, p. 32).

Acreditamos que o livro didatico pode contribuir para esta constru¢do da humanidade a
medida que dispor em seu interior de textos realmente comprometidos com o
desenvolvimento, a formacdo estética e o acumulo de experiéncias artisticas dos
sujeitos, que, em meio a um contexto plural como o da escola e o da sala de aula, podera
potencializar ainda mais o processo de ensino aprendizagem coletivo dos alunos, sobre
isso, Rouxel afirma que “[...] a presenga da turma ¢ essencial na formagdo dos jovens
leitores: lugar de debate interpretativo (metamorfose do conflito de interpretacédo), ela
ilumina a polissemia dos textos literarios e a diversidade dos investimentos subjetivos
que autoriza” (ROUXEL, 2013, p. 23)

A sala de aula, com todas as suas diferencas, enriquece 0 mundo fantastico de cada
crianga conforme os acontecimentos maravilhosos da histéria vao sendo confrontados
coletivamente com as vivéncias, entendimentos e explicacbes de cada crianga ali
presente, dispondo dos contos maravilhosos para agregar conhecimento e ndo para

substitui-lo por mera encenacdo maégica que tenha o objetivo de camuflar explicacGes
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cientificas, supondo que a turma néo seria capaz de compreender a considerada verdade
(DEIRO, 1978).

Neste sentido, chamamos aten¢do para a abordagem dada ao texto “As estrelas nos
olhos dos meninos”, presente no Manual 3, que, apos explorar o surgimento das estrelas
a partir da cultura indigena, prop6e para leitura uma explicacdo cientifica sobre o
nascimento das estrelas e questiona o seu leitor sobre o seu conhecimento acerca de

outras historias que expliqguem o nascimento das mesmas.

Dentre todas as historias apresentadas, levando em consideracdo os trés manuais, a
historia indigena citada foi a Unica que veio acompanhada de algum debate cientifico
sobre o tema, mesmo sendo 0 céu um assunto presente nos trés manuais, 0 que
representa, talvez ainda discretamente, um pequeno avanco no que diz respeito ao

objetivo de ultrapassar o cotidiano e familiar em busca do novo e desconhecido.

Destacamos que, no que concerne a avancos, 0 Manual 3 também se destaca na questdo
fisica e material, chamando atengdo ndo apenas pela maior variedade de cores, mas,
igualmente, pela superioridade na qualidade do papel, na impressao grafica, no designer
da sobreposicdo das informacdes, nos detalhes das ilustracdes e na grande variedade de

quadros, esquemas e box de informacdes no interior do livro.

Sobre o contedo, dos trés livros analisados o Manual 3 é 0 que apresenta uma
variedade superior de géneros textuais em seu interior. Enquanto os Manuais 1 e 2, de
maneira generalizada, restringem-se a textos literarios narrativos, apresentando uma
quantia maxima de dois poemas e entre trés a cinco textos enciclopédicos e
informativos, o Manual 3 propde para leitura diferentes tirinhas, receitas, bilhete,
sinopse de filmes, resumo, piada, artigo cientifico, mito, resenha, biografia, entrevista,

inimeras propagandas e textos expositivos.

Esta variedade de géneros textuais ndo aparece nos manuais das decadas anteriores, que
se limitaram apenas aos géneros do discurso literario e jornalistico. Contudo, mesmo 0s
Manuais 1 e 2 oferecendo uma quantidade maior de textos literarios, conforme vimos
nos quadros apresentados no topico anterior, o conteldo destes textos continha pouco
valor estético por ter sofrido adaptacdes, fragmentacGes ou simplesmente por ter sido
criado com intengOes variadas que ndo a de possibilitar uma experiéncia literaria real e

significativa aos sujeitos. O mesmo constata-se no Manual 3, que além de reduzir
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significativamente o contato dos alunos com o literario por meio do livro didatico,

também camufla nos contos identificados conteidos moralizantes e formalistas.

O que se conclui apds uma analise comparativa das trés obras é que nenhuma delas
propde textos maravilhosos em sua versdo original e nem exploram o contetudo dos
textos apresentados de maneira aprofundada. O estudo dos textos, mesmo ap6s um

recorte de sessenta anos, continua sendo realizado de maneira muito similar, conforme

podemos identificar no quadro a seguir:

QUADRO 7 - DIFERENCAS E SEMELHANCAS NAS PROPOSTAS DE ESTUDO DO TEXTO EM LIVROS
DIDATICOS DAS DECADAS DE 1950, 1980 E 2010

Dispde dosst A opiniéo do Aborda Solicita Contém questdes
aluno é x elementos - de multipla .
textos para uestionada Dese_nhos sdo externos e reconheumgnto escolha Sqllcna a
LIVROS atividades de | 9 solicitados truturais d de provérbios . ’d retirada de
classificagéo estruturais do ou ligdes de exercicios de trechos do texto
de classes texto (t!tulo, moral. completar frases
autor, paragrafos) ou marcar dentro
do paréntese
MANUAL 1 X X X
(Década de 1950)
MANUAL 2 X X X X X X X
(Década de 1980)
MANUAL 3 X X X X X X
(Década de 2010)

Quadro 7: Diferencas e semelhancas das propostas de estudo do texto em manuais das décadas de 1950, 1980 e 2010
Fonte: A autora (2018)

O manual da década de 1950 é o que apresenta as diferencas mais significativas no que
diz respeito ao trabalho de interpretacdo textual. Além de ndo dispor das histérias para
promover exercicios gramaticais aleatorios, o Manual 1 também nao trabalha elementos
externos do texto que sdo considerados como pouco relevantes para a compreensao das

historias — tendo em vista que, por vezes, tais elementos podem ser identificados sem a

51 Destacamos que apesar dos Manuais 2 e 3 ndo proporem atividades gramaticais no momento do estudo
do texto, ou seja, nos topicos “Exercicios de interpretacdo”, “Para compreender o texto” ou
“Entendimento do texto”, eles o fazem em outras situagdes do livro ap6ds o término do suposto momento
de compreensdo, motivo pelo qual optamos por assinalar no quadro 7 que eles apresentam esse tipo de
abordagem em seu interior.
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leitura das mesmas, como a solicitagdo do nome do autor ou do titulo do texto.
(ANTUNES, 2011, 2013, 2015).

Em contrapartida, mesmo priorizando apenas a historia no momento de estudo do texto,
a temética dos contetidos propostos pelo Manual 1 restringe-se apenas ao cotidiano, ao
religioso e ao nacionalismo, pouco contribuindo para o desenvolvimento do sujeito
critico e emancipado, que, neste caso, tem acesso a uma proposta de interpretacdo
textual relativamente concentrada na historia e em seu entendimento, mas se depara
com historias plenas de conteidos moralizantes e esvaziados de significado simbolico e

artistico, que pouco irdo acrescentar durante o seu estudo.

Os Manuais 2 e 3 muito se assemelham no que diz respeito ao conteldo e organizagdo
do momento de interpretacdo de seus textos, distinguindo-se apenas no que se refere a
solicitacdo para ilustrar o cenario do texto ou algum personagem especifico, comando
que ndo aparece no Manual 3. Ambos os livros abordam as suas histérias de forma
bastante semelhante, dispondo de frases e trechos dos textos para exercicios
gramaticais® e questionando tanto elementos internos (personagens, tempo ou espaco)
quanto elementos externos do texto (titulo, autor, etc.), sem se aprofundarem muito no
potencial das historias, restringindo-se a opinido do aluno e a questdes estruturais ou

gramaticais.

No que se refere a solicitacdo da opinido do aluno, comando que ndo ocorre no Manual
1, chamamos atencdo para o fato da escola reproduzir o mundo da vida enaltecendo a
opinido dos alunos no lugar de questionar e problematizar o cotidiano, secundarizando o
fato de que o “[...] ensino deve levar a superacdo das formas elementares de
espontaneidade, em direcdo ao autodominio da conduta e as fungbes psiquicas

superiores mediante a apropriacéo da cultura” (SACCOMANI, 2016, p. 42).

Logo, tendo em vista a escassa quantidade de contos maravilhosos presentes nos trés
manuais analisados, a fragmentacgéo, adaptacdo e manipulagéo identificada nos poucos
textos propostos e a maneira superficial com a qual eles foram tratados nos momentos

de interpretacdo de seu conteldo, constatamos que estes manuais pouco

52 Destacamos novamente que essa abordagem nédo ocorre no momento de interpretagdo textual do livro e
que o Manual 2 prioriza o trabalho gramatical por meio de frases isoladas do texto, enquanto se percebe
no Manual 3 um esfor¢o para ndo dispor somente de frases, mas sim de recortes textuais maiores ou
testiculos diversos que possuam tematicas que se assemelhem ao texto principal.
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contribuiram/contribuem para a formacdo do sujeito critico e para a superacdo das

fungdes psiquicas elementares legadas pela natureza.

O papel da educacdo escolar é justamente proporcionar a superacdo das fungdes
elementares, e sendo o livro didatico um instrumento participante desta educacao,
preocupa-nos que dentro de um recorte temporal de sessenta anos ele ndo tenha
apresentado mudancas significativas no que concerne ao estudo de seus textos, a

apresentacdo das historias e a variagdo organizacional de seu interior.
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CONSIDERACOES FINAIS
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No pais das maravilhas: considerac6es finais

“- Aonde fica a saida?

Perguntou Alice ao gato que ria.

- Depende, respondeu o gato.

- Depende de qué? Replicou Alice.

- Depende de para onde vocé quer ir”

Lewis Carroll.

Buscdvamos compreender como se dava o estudo de contos maravilhosos presentes em
livros didaticos de diferentes épocas da educacgdo brasileira, e, dessa forma, identificar
se 0 estudo proposto apresentava avangos ou estagnagdes dentro do recorte temporal
selecionado e se contribuia para a formacdo do pensamento critico dos sujeitos. Nesse
sentido, empreendemos nossos esforcos investigativos na tarefa de responder as
seguintes questbes: tendo em vista a importancia dos contos maravilhosos para o
desenvolvimento de uma consciéncia mais elevada da crianga, como este género
ficcional tdo importante vem sendo proposto ao longo dos Gltimos sessenta anos da
educacao brasileira dentro dos livros didaticos? E, em consequéncia, quais sao as reais
contribuicbes destes livros na formacdo do pensamento critico dos sujeitos
considerando a assiduidade deles nas praticas educacionais, 0s elevados investimentos
para se continuar garantindo a sua presenca nas escolas e o fato deles serem
praticamente uma ponte do governo para a escola no que diz respeito as intencGes

formativas?

Visando a encontrar possiveis esclarecimentos para nossas questdes de pesquisa,
optamos por apresentar no primeiro capitulo o percurso do livro didatico nas décadas de
1950, 1980 e 2010, intentando, particularmente, resgatar e trazer a lume as relacbes
politicas e sociais que contornaram — e ainda contornam — a elaboragdo, aprovacao e
aquisicdo dessas obras neste recorte temporal de sessenta anos; no segundo capitulo,
além de expormos uma sintese dos trabalhos encontrados sobre contos de fadas e
literatura infantil em livros didaticos, também apresentamos uma discussdo com dados
historicos sobre esta modalidade literaria e a sua importancia na infancia; no terceiro
capitulo, propusemo-nos a contextualizar a matriz politica e tedrica da Pedagogia
Histdrico-Critica e dos conceitos fundamentais da Psicologia Historico-Cultural
correlacionando ambas as teorias com a premissa da potencialidade da literatura na
formacédo do sujeito critico; e, por fim, no quarto capitulo, mapeamos e analisamos a
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presenca e as propostas de estudo dos contos maravilhosos identificados, delineando
algumas consideragdes sobre os dados produzidos e expondo algumas das respostas

possiveis as questdes basilares apresentadas.

Partimos da hipétese inicial de que os livros ndo apresentavam diferencas significativas
em suas propostas de trabalho com o género ficcional, indicando, dessa maneira, um
possivel engessamento no processo de ensino aprendizagem adotado por estes livros,
contudo, no decorrer da pesquisa, algumas diferencas foram saltando durante o processo
de analise e nossa hipdtese ndo foi totalmente confirmada, considerando que do manual
da década de 1950 até o manual contemporaneo identificamos que, em alguns
momentos, o estudo dos contos de fadas foi apresentado de maneira semelhante, e em
outros, de maneira distinta, nos possibilitando identificar praticas que se repetiram e

préticas que foram abolidas.

No que se refere ao estudo dos textos, a diferenga mais significativa esta presente no
manual da década de 1950, que, se comparado com os livros das décadas posteriores,
ndo trabalha elementos externos do texto, ndo solicita a opinido dos alunos e apresenta
menos quantidade e variedade de questdes. Entre os manuais das décadas de 1980 e
2010 a diferenca é minima e esté relacionada a ndo solicitacdo de ilustracBes por parte
do Manual 3, demonstrando que, da década de 1980 até o presente momento — o
equivalente a quase quarenta anos —, pouco avango notavel foi identificado no que se
refere a compreensdo textual, aparentando, neste periodo, um possivel engessamento no

trabalho literario por meio do livro didatico.

Em contrapartida, no que se refere ao contetdo dos textos, vemos um grande avango no
que diz respeito as tematicas que eram tratadas dentro dos manuais das décadas de 1950
e 1980, como a religido (cristianismo/catolicismo), a patria e 0 progresso que nao estdo
mais presentes no Manual da década de 2010 — apesar deste manual ainda apresentar
textos que abordam assuntos comportamentais e modeladores que ndo s&o

problematizados por ele.

Sobre a oscilagdo da quantidade de contos maravilhosos nos trés manuais, nédo
imagindvamos encontrar uma quantia tdo elevada de textos fantasiosos no manual da
década de 1980, e nem uma quantia tdo reduzida em um manual contemporaneo, que
inicialmente era o que estimavamos conter o0 maior nimero de textos que abordassem a

fantasia, a imaginagdo e o ficcional, surpreendo-nos com o fato de que a maioria dos
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textos do discurso literario foi substituida por géneros textuais dos discursos cotidiano e
jornalistico — e aqui nos cabe ressaltar que estes géneros também formam moralmente

0s sujeitos, porém de maneira camuflada, menos evidente.

De todo modo, apesar de ndo negarmos a evidente relacdo dos livros didaticos com a
veiculacdo de pensamentos pré-estabelecidos, licbes de moral, ética e estereotipos,
entendemos que eles ndo sdo mais fonte exclusiva de conhecimento e nem 0s Unicos
instrumentos de formacédo de opinido de que os alunos irdo dispor no ambiente escolar.
Atualmente, boa parte das criangas tem acesso a outros produtos da cultura que

inviabilizam o livro didatico como ultimo determinante na formacao dos sujeitos.

Quanto a contribuicdo destes manuais para o desenvolvimento do pensamento critico,
contatamos que nenhum deles demonstrou objetivar uma proposta de estudo
comprometida com a leitura critica da realidade posta. Os trés manuais enfatizaram o
cotidiano, 0 senso e o lugar comuns, mantendo-se em uma concepcdo simplista e
ordinaria que fica evidente na maneira superficial com a qual 0os manuais escolhem
tratar os temas mais profundos de seus textos — isso quando escolhem por tratar tais

temas.

Evidentemente que, na condicdo de sujeitos em constate formacdo, enxergamos o risco
de se incorrer num pensamento idealista ou até utopista na teoria critica — pensamento
este que ao nosso ver também faz parte do processo de reproducdo da ordem vigente —
por isso, cabe enfatizar que acreditamos que os sujeitos formam-se no processo, e que
ainda que seja impossivel mudar as relaces de dominacdo que tivemos no passado
podemos mudar a maneira como mediamos a relacdo de nossos alunos com o presente,

por meio de uma critica efetiva que ndo esteja atrelada a moldes idealistas.

Vale ressaltar que 0 mesmo ocorre com 0s contos de fadas quando, de um lado,
compreendemos e defendemos a relevante contribuicdo desta modalidade literaria na
vida dos sujeitos, €, de outro lado, sem nenhuma intencdo de querer endeusa-los, temos
ciéncia de como eles podem ser maléficos, doutrinadores e impositivos, chamando
atencdo para a importancia de se privilegiar o processo de sele¢do dos textos que irdo

compor 0s manuais escolares.

Fica clara a necessidade de se olhar com mais atencdo para estes livros e de nos

esforcarmos, como professores, pais ou cidaddos, para fazer parte do complexo processo
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que envolve desde a aprovacdo até a distribuicdo dessas obras, contribuindo, mesmo que
minimamente, para assegurar que elas sejam sempre problematizadas, tratadas
criticamente dentro e fora de sala, garantam aos alunos uma ampla variedade de
experiéncias literarias, e objetivem, primordialmente, o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores dos sujeitos, formando consciéncias criticas e ndo ingénuas
(MARTINS, 2015; SAVIANI, 2000).

Importa destacar que em momento nenhum intencionamos rebaixar ou abolir os livros
didaticos, mas sim chamar atencdo para a necessidade de uma produgdo consciente de
seus contetdos e de uma apropriacdo critica durante a sua utilizacdo no processo de
ensino-aprendizagem. Por fim, concluimos recorrendo a Saviani (1993) quando
assevera que o que devemos esperar ao levantar a questdo do livro didatico no contexto
da organizacdo escolar brasileira é apenas provocar a reflexdo de professores, autores,
editores e pesquisadores sobre a imensa necessidade e urgéncia de se produzir bons

livros didaticos.
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