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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado se refere a presenca da Educacdo em Direitos Humanos
(EDH) nos Manuais do Professor (MP) dos Livros Didaticos (LD) de Historia,
distribuidos pelo Programa Nacional de Livros Didaticos — PNLD anos iniciais, em
2013, e sua relagao com as concepgdes sobre os Direitos Humanos (DH) e a dignidade
humana por meio dos direitos das criancas estabelecidos no Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA). A pesquisa partiu do principio de que ha diferentes concepgdes
sobre os direitos humanos (universalista, relativista cultural e intercultural) e buscou
compreender quais delas permeavam os Manuais do Professor da colecdo didatica
Projeto Buriti: Historia aprovada no PNLD 2013 e como ela contribui para a formagao
dos professores em EDH a partir dos direitos das criangas que estdo previstos no ECA.
Como objeto de andlise, escolhemos o MP desta colecdo, pois, essa foi a mais adotada
entre as trinta e cinco obras aprovadas e distribuidas nas escolas publicas brasileiras no
ano de 2013. A metodologia de pesquisa utilizada foi a investigacdo qualitativa por
meio da andlise textual discursiva. As analises apontaram que a cole¢do Projeto Buriti:
Historia ndo inseriu especificamente a tematica da EDH no MP, mas temas que se
relacionam com os direitos das criangas nos textos, imagens e atividades da secdo "O
mundo que queremos" e do topico "Educagdo em valores", abordando-os,
principalmente, por meio da concepgao universalista de Direitos Humanos. Esta colegdo
pouco contribui com a formagao do professor para a EDH, pois o orienta sobre como
desenvolver as atividades do livro baseadas nesta concepcao, como se ela fosse a inica
existente, sem contextualizar a selecao e abordagem dos contetidos relacionados aos DH

e ao ECA.

Palavras-chave: Educagdo em Direitos Humanos; Estatuto da Crianga ¢ do
Adolescente; Programa Nacional do Livro Didatico; Manual do Professor; Ensino de

Historia; Formagao Docente.



ABSTRACT

This master's research refers to the presence of Human Rights Education (EDH) in the
Teachers Manuals (EDH) of Didactic Books (MP) of History, distributed by the
National Program of Didactic Books - PNLD in early years, in 2013, and its relation
with the conceptions on Human Rights (DH) and human dignity through the rights of
children established in the Statute of the Child and Adolescent (ECA). The research
assumed that there are different conceptions about human rights (universalist, cultural
relativist and intercultural) and tried to understand which of them permeated the
Teacher Manuals of the didactic collection Buriti Project: History approved in PNLD
2013 and how it contributes to the formation of teachers in EDH based on the rights of
the children that are foreseen in the ECA. As an object of analysis, we chose the MP of
this collection, since this was the most adopted among the thirty-five works approved
and distributed in brazilian public schools in the year of 2013. The research
methodology used was the qualitative investigation through the discursive textual
analysis. The analyzes pointed out that the didactic collection Buriti Project: History did
not specifically insert the theme of EDH in the MP, but themes that relate to children's
rights in the texts, images and activities of the section "The world we want" and the
topic "Education in Values", addressing them mainly through the universalist
conception of Human Rights. This collection contributes little to the formation of the
teacher for the EDH, since it guides him on how to develop the activities of the book
based on this conception, as if it were the only one existing, without contextualizing the

selection and approach of the contents related to DH and ECA .

Key-words: Education in Human Rights; Child and Adolescent Statute; National

Program of Didactic Books; Teacher's Manual; History Teaching; Teacher Training
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INTRODUCAO

VIVENCIA EM DIREITOS (DES) HUMANOS

Na verdade, porém, faz tdo parte do dominio da ética
universal do ser humano, a luta em favor...

dos direitos humanos, onde quer que ela se trave.

Do direito de ir ¢ vir, do direito de comer, de vestir,
de dizer a palavra, de amar, de escolher,

de estudar, de trabalhar.

Do direito de crer e de ndo crer,

do direito a seguranca e a paz.

(FREIRE, 2000, p. 59)

Inicio a apresentagdo dessa pesquisa com os dizeres de Paulo Freire, pois
acredito que na fala do autor se resume uma gama de direitos fundamentais aos seres
humanos, os quais devem ser assegurados ndo somente no papel, mas em agdes
concretas do Estado e das politicas publicas governamentais.

A presente pesquisa parte desta premissa e se preocupa em investigar como a
Educagao em Direitos Humanos esta presente no Manual do Professor do livro didatico
de Histéria. Ela teve como motivagdo toda minha trajetoria pessoal, académica e
profissional como docente da Educacdo Basica. Desse modo, para contextualizar a
constitui¢do desse trabalho se faz necessario dizer um pouco sobre a minha histdria e
identidade e porque escolhi pesquisar os Direitos Humanos (DH). Para isso, esta
introducdo apresenta-se na primeira pessoa do singular como forma de justificar a
escolha desse tema para andlise. E nas outras partes do texto adotamos a primeira
pessoa do plural, pois concebemos o texto académico como uma producdo coletiva que
envolve autores lidos, orientadores, avaliadores da qualificacdo, colegas e professores
do mestrado.

Rememoro que, em diversos momentos de minha trajetoria pessoal, vivenciei o
que ¢ ser excluida socialmente, o que me fez entender a importancia de politicas
publicas para garantir os DH. Nos anos 1990, cursei o ensino fundamental em escolas
publicas no municipio de Monte Alegre de Minas — MG. No entanto, ao ingressar no
ensino médio tive a oportunidade de cursa-lo com bolsa em uma escola particular de
Uberlandia — MG. Assim, pude perceber que, tanto nas escolas publicas, como nas

instituigdes particulares, predominava uma metodologia de ensino tradicional que
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seleciona e classifica os alunos, que oprime e silencia a diferenca em nome de uma
cultura superior, e estd permeada de preconceitos e desrespeitos aos direitos
fundamentais das pessoas.

No ano de 1996, ao iniciar o primeiro ano do Ensino Fundamental, antigo pré-
escolar, tinhamos que comprar a cartilha que seria utilizada nas aulas. A lembranga que
tenho era que esse material era muito caro, mas meus avds se esforcaram muito para
compra-la e eu pudesse estudar. Somente em 1997, com a extingdo da Fundagdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE) e com a transferéncia da politica de execugdao do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), é que se comega a produzir e distribuir de
forma continua e massiva os livros didaticos de todas as disciplinas para todos os
estudantes da Educacgao Basica.

No ano de 2001, minha mae trabalhava como empregada doméstica e passou a
receber recursos de transferéncia de renda do programa Bolsa Escola’, criado no
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), que em 2003 foi incorporado pelo governo
Lula no programa Bolsa Familia*. Esse recurso era gasto para comprar materiais
escolares para mim e minhas irmds e garantia nossa permanéncia na escola. Nesse
sentido, posso afirmar que o recurso do programa Bolsa Familia que recebiamos foi
muito bem gasto, pois se cheguei a esse nivel de graduacao foi porque esse programa
contribuiu para tal situagao.

Compreendo que esse auxilio garantiu o minimo de dignidade para minha
familia, e contribuiu para que muitas familias superassem a fome que matava milhares

de criancas em todo Pais, reduzisse o trabalho infantil e aumentasse o ntimero de

'O Programa Nacional de Renda Minima vinculado a Educagdo — "Bolsa Escola" se tratava de um
programa de transferéncia de renda do Governo Federal, instituido pela Lei n.° 10.219, de 11 de abril de
2001, que tinha o objetivo de ampliar o acesso e permanéncia de criangas entre seis e quinze anos de
familias de baixa renda. Para receber o beneficio era preciso ter frequéncia escolar igual ou superior a
oitenta e cinco por cento. A familia beneficiaria recebia um valor mensal de R$ 15,00 (quinze reais) por
crianca at¢ o limite maximo de trés criangas por familia. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LEIS 2001/L.10219.htm.>. Acesso em: 25 Ago 2016.

2 O programa “Bolsa Familia” consiste em um programa de transferéncia direta de renda, destinado as
familias em situagdo de pobreza e de extrema pobreza no Brasil, que tem a finalidade de superacdo da
vulnerabilidade social, de forma a garantir que essas familias tenham o direito a alimentagdo e o acesso a
educacdo e a saude. No ano de 2004, o programa incorporou os seguintes programas: Bolsa Escola, Bolsa
Alimentacao, Programa Nacional de Acesso a Alimentagdo ¢ o Auxilio-Gas. O governo Lula ampliou o
beneficio para uma nova composigdo familiar, abrangendo: gestantes, nutrizes, criangas entre 0 (zero) e
12 (doze) anos ou adolescentes até 15 (quinze) anos, sendo pago até o limite de 5 (cinco) beneficios por

familia. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2004/1ei/110.836.htm>.
Acesso em 25 Ago 2016.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LEIS_2001/L10219.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/lei/l10.836.htm
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criangas na escola. As pesquisas® apontam que os indices de extrema pobreza do Pais
diminuiram significativamente com essas acdes, comprovando que politicas publicas
como esta cumprem a funcdo de assegurar os DH.

E com muito orgulho que assumo minha identidade de descendéncia negra, pois
meu avé materno ¢ negro ¢ minha avd branca de olhos verdes. Nascer de cor branca
pode ter me beneficiado em certas situagcdes, mas minha origem negra e de classe
popular sdo referéncias que constituiram minha identidade. Algumas pessoas ficavam
espantadas de ver meu avo me levar para escola, pois ndo acreditavam que, por ser
branca eu podia ser sua neta, o que revela a presenca do preconceito € racismo com as
pessoas negras no Brasil e comprova que a "discriminagdo ¢ uma doencga que se apossou
do povo brasileiro" (CANDAU, 2003, p.80).

Participei de muitas celebragdes culturais, como o Congado e a Folia de Santos
Reis, desde a infancia. Desse modo, me deparei com alguns comportamentos que
incitavam preconceito e 6dio por pessoas negras ¢ pobres. Um deles se destaca quando
algumas pessoas se dirigiam ao Congado para dizer que era culto a magia negra e que as
dangas representavam macumba e feiticaria. Acredito que esse discurso se constitui por
desconhecimento da historia dos afrodescendentes e, consequente, ndo reconhecimento
da cultura e religido de matriz africana. Dessa forma, considero que todas as religides
merecem ser respeitadas, pois € um direito humano seguir a religido que mais lhe
agrada.

Entendo que o ser humano niao nasce com preconceitos enraizados, ou seja, ele
se constitul em uma continua construgdo, as vezes consciente ou nao, que permeia as
praticas sociais e escolares. Nessa perspectiva, todas estas vivéncias em direitos
(des)humanos me motivaram a buscar mais conhecimento sobre as politicas publicas
direcionadas para promover os direitos das pessoas, em especial a tematica da Educagao
em Direitos Humanos — EDH.

O contato com diferentes culturas me motivou, na Universidade, entrar para o
Grupo de Pesquisa em Educagdo e Culturas Populares — GPECPOP, em 2010, no qual
fui bolsista de Iniciagdo Cientifica, durante a gradua¢do no curso de Pedagogia da

Universidade Federal de Uberlandia — UFU. As pesquisas que desenvolvi no grupo

3 Portal Brasil. Um pais menos desigual: pobreza extrema cai a 2,8% da populag¢io. Disponivel em:
http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2015/1 1/um-pais-menos-desigual-pobreza-extrema-cai-a-
28-da-populacao >. Acesso em 25 Ago. 2016.



http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2015/11/um-pais-menos-desigual-pobreza-extrema-cai-a-2-8-da-populacao
http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2015/11/um-pais-menos-desigual-pobreza-extrema-cai-a-2-8-da-populacao
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contribuiram para que eu compreendesse os movimentos populares da educacao formal
e ndo formal, com, base nas concepcdes de Paulo Freire sobre a Educagao.

Inspirada no circulo de cultura®, conjuntamente com a professora da rede
municipal de Uberlandia Eliane Novais, elaboramos rodas de conversa como
metodologia para formacgao de professores no CEMEPE — Centro Municipal de Estudos
e Projetos Educacionais Julieta Diniz. A partir desta experiéncia, tive oportunidade de
vivenciar novas praticas educacionais, nas quais havia respeito com as diversas culturas,
e toda forma de conhecimento era valorizada.

Na escola, entre os anos 2013 e 2015, quando atuava como professora do
terceiro e quinto ano do ensino fundamental, ficava incomodada ao presenciar diversas
formas de violéncia. Além de questdes do racismo, havia violéncia simbdlica contra a
mulher, preconceitos com as criangas nordestinas, com a homossexualidade. Desse
modo, o desconforto era pessoal em relagdo a essas praticas e me sentia na obrigacao de
discutir injustica social e dividas histéricas com meus alunos e alunas, mas ainda ndo
nomeava ou recorria aos DH para explicar e conscientizar que todos nds somos
detentores de direitos e deveres.

Ao integrar o Grupo de Pesquisa de Representacdes Sociais e Justica Social da
FACED/UFU, por meio de uma pesquisa com as professoras Dras. Graga Cicillini e
Vanessa Therezinha Bueno Campos, conjuntamente com a professora Dra. Gercina
Novais, secretaria de Educagdo do Municipio de Uberlandia de 2013 a 2016, pude me
envolver mais com a tematica da EDH, pois discutir justi¢a e equidade social também ¢
refletir sobre DH. As pesquisas que realizamos, no ano de 2013, com os professores
formadores de cursos de licenciatura da Universidade Federal de Uberlandia, nos campi
de Uberlandia e Ituiutaba, nos mostrou que os professores das universidades acreditam
que a instituigdo se caracteriza como um espago social privilegiado para aprofundar
conhecimentos e praticas relacionados aos DH. Nas falas docentes, percebemos o
respeito aos valores humanos integrados em suas agdes por meio do respeito ao outro e

compromisso social com a Educacao.

4 Nas Palavras de Freire: “O circulo de cultura era uma experiéncia em que vocé trabalhava com duas,
trés ou até vinte pessoas, nao importava. [...] Os projetos dos circulos de cultura do MCP nao tinham uma
programacdo feita a priori. A programagdo vinha de uma consulta aos grupos, quer dizer: os temas a
serem debatidos nos circulos de cultura, era o grupo que estabelecia. Cabia a nds, como educadores, com
0 grupo, tratar a tematica que o grupo propunha. Mas podiamos acrescentar a tematica proposta este ou
aquele outro tema que, na Pedagogia do oprimido, chamei de “temas de dobradi¢a” — assuntos que se
inseriam como fundamentais no corpo inteiro da tematica, para melhor esclarecer ou iluminar a tematica
sugerida pelo grupo popular. (FREIRE; BETO, 1985, p.158, destaques do autor).
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No entanto, foi a partir da realizacdo do TCC — Trabalho de Conclusao de Curso
de Especializagao em Educagdo e DH, sob a orientagdo da Professora Alinne Grazielle
Neves Costa, desenvolvido na UFU, no periodo de 2013/2014, que iniciei as reflexdes
sobre a EDH nos Livros Didaticos — LD. Durante o desenvolvimento do TCC
(apresentado ao curso) foi possivel analisar e identificar como a EDH era abordada nos
livros didaticos de Historia utilizados pelos estudantes do 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola ptblica da rede Estadual do municipio de Uberlandia/MG,
na qual eu lecionava.

Desse modo, além de constatar que havia um descaso com os materiais, ou seja,
os LD de Historia eram pouco trabalhados por parte dos(as) colegas de profissdo,
porque nao consideravam a disciplina de maior importancia nos anos iniciais, verifiquei
que os livros didaticos abordavam a EDH apenas nos ultimos capitulos, o que contradiz
o Plano Nacional de Educagdo em DH — PNEDH, que propde que a tematica seja
trabalhada de maneira transversal. As familias retratadas no material se enquadravam
apenas no modelo tradicional de familia, eram heteroafetivas, em que prevaleciam pais
e filhos de cor branca, enfim, o livro em si pouco representava as minorias. E ainda, ndo
definia o que sdao os DH e como eles se constituiram historicamente.

A partir das andlises do TCC, houve interesse em continuar o estudo no
mestrado em Educacdo da UFU, que se iniciou com o processo seletivo no ano de 2014.
Optei por analisar os Livros Didaticos de Historia a partir dos Manuais do Professor de
forma a compreender como as diferentes concepcdes de DH estdo presentes nestes
materiais escolares com foco para a formagao docente.

A preocupagdo com a formacdo docente para os DH relaciona-se com uma das
estratégias do PNDH-3 (BRASIL, 2010c, p.191) que evolve a capacitacdo de
profissionais da Educacdo como forma de fortalecer os principios da democracia e
cidadania dos DH nos sistemas de Educa¢do Basica, nas instituicdes de ensino superior
e nas institui¢des formadoras de profissionais da educagdo. Isto €, um dos objetivos do
programa ¢ formar o professor para a EDH, e o Manual do Professor cumpre essa
fungdo ao auxiliar o docente no desenvolvimento de atividades em sala de aula com
textos e orientacdes para se trabalhar a formagdo cidada, valores humanos e respeito ao
outro.

Acredito que iniciar uma discussdo sobre DH ¢ como estar em um "campo
minado", pois essa tematica sempre foi um assunto muito polémico, mas extremamente

necessario. No senso comum, algumas pessoas acreditam que os DH sdo para proteger
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os bandidos, ou que os "direitos humanos sao somente para humanos direitos". Porém,
uma das concepgdes da EDH que perpassa os documentos que promovem as politicas
publicas para os DH se referem a dignidade humana como um direito universal
independente de classe, género, etnia, religido.

A referida pesquisa, desenvolvida entre os anos 2015 e 2017, foi construida em
um contexto politico e econdmico do Brasil em que as politicas publicas presentes em
minha infancia e adolescéncia e outras conquistas dos movimentos populares para
garantia dos DH foram questionadas por movimentos conservadores que ganharam
espaco dentro do governo de Michel Temer que substituiu a presidente Dilma Roussef
por meio de um golpe de Estado mascarado de processo de impeachment que afastou a
Presidenta, provisoriamente, em 12 de maio de 2016 e, definitivamente, em 31 de
agosto de 2016, quando o impeachment foi aprovado pelo plenario do Senado.

No ano de 2015, a ex-presidente Dilma Rousseff criou o Ministério dos DH, no
entanto, em uma das reformas ministeriais realizadas em sua gestdo, Dilma fundiu a
pasta com outras duas e criou o Ministério das Mulheres, Igualdade Racial e DH.

Ao assumir a presidéncia, Temer extinguiu esse Ministério®, transferindo suas
competéncias e 6rgdos para o Ministério da Justica e Cidadania. Além disso, em junho
de 2016, o presidente decretou transferéncia das verbas® do Ministério extinto, no valor
de R$ 12,9 milhdes, para o Ministério publico da Unido, em favor da Presidéncia da
Republica e dos ministérios do Esporte e Turismo. Ficou explicito, assim, que houve
uma usurpa¢do das conquistas pelos direitos das minorias, tanto na extingdo, como por
meio do repasse das verbas desse Ministério para outras areas do governo.

Com a repercussdao negativa desta medida, Michel Temer voltou atrds e, em
fevereiro de 2017, recriou o Ministério dos DH e deu posse a desembargadora
aposentada Luislinda Valois como nova ministra dos DH. Antes de assumir o
ministério, ela ocupava a Secretaria de Promog¢do da Igualdade Racial do Ministério da

Justica. Assim, o presidente inseriu uma representante mulher e negra para tentar

5> O Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial, da Juventude e dos Direitos Humanos criado em
outubro de 2015 pela presidenta Dilma, foi extinto em maio de 2016 pelo governo interino de Temer,
mesmo antes de finalizado o julgamento da presidenta Dilma. O Ministério tinha como propoésito ampliar
e propiciar maior visibilidade as agdes da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica. Ao ganhar status de Ministério, as agdes da Secretaria foram reconhecidas como politica de
Estado, para que ndo fossem interrompidas com as alternancias de partidos no poder.

¢ Temer fica com a verba do extinto Ministério dos Direitos Humanos. Disponivel em:
<http://www.valor.com.br/politica/4611827/temer-fica-com-verba-do-extinto-ministerio-dos-direitos-
humanos >. Acesso em 29 Ago 2016.



http://www.valor.com.br/politica/4611827/temer-fica-com-verba-do-extinto-ministerio-dos-direitos-humanos
http://www.valor.com.br/politica/4611827/temer-fica-com-verba-do-extinto-ministerio-dos-direitos-humanos
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desconstruir a imagem de que seu ministério era composto por apenas "homens e
brancos".

Em nota’, o Comité Nacional de Educa¢io em Direitos Humanos (CNEDH)
manifestou publicamente sua preocupagdao com estas agdes do governo Temer e
reafirmou que a EDH precisa continuar sendo uma estratégia de fortalecimento de
valores de respeito a dignidade humana e reconhecimento das diferengas.

Na dire¢do contraria a esta luta por liberdade e dignidade, houve o

fortalecimento do movimento "Escola Sem partido"®

, 0 qual orienta os pais a
notificarem extrajudicialmente os professores se esses adotarem condutas de
"doutrinagdo ideoldgica" dentro da sala de aula. No site do movimento, encontra-se uma
nota’ que revela a intencdo do movimento de vigiar os livros didaticos distribuidos pelo

MEC devido a for¢a que t€ém no contexto escolar:

Nao ¢ facil saber o que acontece dentro de uma sala de aula. A
doutrinacdo, em geral, ndo deixa rastro, a ndo ser na cabeca dos
alunos. Por isso, ¢ importante conhecer o conteido dos livros
didéaticos, pois eles constituem um forte indicio do enfoque adotado
pelos professores em suas aulas. Com esse objetivo, divulgaremos
neste espaco resenhas, andlises criticas e reportagens sobre o viés
ideologico e moral dos livros didaticos e paradidaticos do ensino
fundamental e do ensino médio.

Enfim, vivemos em um momento em que se intensificam as tentativas de
censura aos materiais didaticos e as ameacas aos direitos conquistados pelos grupos
socialmente excluidos que lutam ha séculos por seus direitos e reconhecimento na
sociedade capitalista. Estas agoes do governo de Michel Temer explicitam que devemos
nos preocupar mais com os DH, com a EDH, e com a produgdo de materiais didaticos

para promové-la, o que justifica a pesquisa aqui apresentada que se refere a presenga da

7 Em maio de 2016, o CNEDH apresenta um manifesto contra a extingdo do Ministério das Mulheres, da
Igualdade Racial, da Juventude e dos Direitos Humanos. No documento o Comité se manifesta por meio
da severa preocupagdo com o contexto politico do Brasil e ressalta que todos e todas lutem em defesa do
Estado Democratico de Direito e dos Direitos Humanos. Assim, o 6rgdo se posiciona em defesa da
democracia para garantir os direitos individuais e coletivos que estdo garantidos a partir da Constitui¢ao
Federal de 1988. Disponivel em: < http://www.sdh.gov.br/noticias/pdf/manifesto-contra-a-extincao-do-
ministerio-das-mulheres-da-igualdade-racial-da-juventude-e-dos-direitos-humanos > . Acesso em: 25
Ago 2016.

8 O movimento da Escola sem Partido foi criado pelo PL — Partido Liberal. O programa Escola sem
Partido € uma proposta de lei que torna obrigatoria a afixagdo em todas as escolas de ensino fundamental
e médio cartazes com deveres que o professor deve seguir. Disponivel em:
<http://www.programaescolasempartido.org>. Acesso em 29 Out 2016.

? Disponivel em: <http://www.escolasempartido.org/livros-didaticos>. Acesso em 02 Jul 2016.



http://www.sdh.gov.br/noticias/pdf/manifesto-contra-a-extincao-do-ministerio-das-mulheres-da-igualdade-racial-da-juventude-e-dos-direitos-humanos
http://www.sdh.gov.br/noticias/pdf/manifesto-contra-a-extincao-do-ministerio-das-mulheres-da-igualdade-racial-da-juventude-e-dos-direitos-humanos
http://www.programaescolasempartido.org/
http://www.escolasempartido.org/livros-didaticos
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Educagdo em Direitos Humanos (EDH) nos Manuais do Professor (MP)!* da colegio
didatica de Historia mais adotada no Brasil para os anos iniciais, em 2013, e sua relacdo
com as concepgoes sobre os Direitos Humanos (DH) e a dignidade humana.

Os editais do PNLD concebem o MP como um material que promove a
formacdo continuada de professores a partir da oferta de orientagcdes passo a passo para
o preparo e planejamento de aulas, proposicdo e elaboragdo de atividades para os

alunos. Segundo o edital do PNLD 2013, o Manual ou Livro do Professor

...deve constituir-se como um instrumento capaz de subsidiar
adequadamente o uso do LDP pelo professor, tanto no trabalho de sala
de aula quanto na orientagdo para o estudo auténomo por parte do
aluno. Nao pode, portanto, ser meramente uma copia do livro do
aluno, com as respostas preenchidas. Deve, por isso: explicitar com
clareza e corregdo os pressupostos teoricos ¢ metodologicos a partir
dos quais a proposta didatico-pedagodgica foi elaborada; descrever com
precisdo e funcionalidade a organizacao dos livros, inclusive no que
diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas ¢
aos encaminhamentos necessarios; apresentar subsidios para a
avaliagdo dos resultados de ensino, assim como para a ampliagdo e
adaptacdo das propostas que figuram no(s) livro(s); propor formas de
articulagdo entre as propostas e atividades do LDP e os demais
materiais didaticos distribuidos por programas oficiais, como o PNLD
Dicionarios, o PNLD dos Materiais Complementares ¢ o PNBE.
(BRASIL, 2010b, p.36-37).

Esta definicio de MP revela como o mesmo ¢ considerado um importante
instrumento de formacao continuada do professor, o que embasou a escolha do mesmo
como principal objeto de estudo desta pesquisa que tem como objetivo principal
compreender qual ¢ a orientacdo que o MP da colecdo didatica Projeto Buriti Historia
faz ao professor para trabalhar com a EDH. Seus objetivos especificos sdo: a) analisar
quais concepgodes de DH estdo presentes na colecdo Projeto Buriti: Historia, tanto nas
orientacdes gerais, quanto nas especificas as atividades relacionadas as unidades dos
quatro volumes da colecdo; b) Compreender como o MP contribui para formagao dos
professores para Educacdo em Direitos Humanos, como previsto no Plano Nacional de
Educagao em Direitos Humanos — PNEDH e no Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD de Histoéria para a formagao de professores.

A colecdo Projeto Buriti: Historia da Editora Moderna foi escolhida como fonte

de pesquisa, pois, segundo a Diretoria de Ac¢des Educacionais (DIRAE)!'! do Fundo

10 Os Manuais do professor receberam a abreviagdo de MP ao longo dos textos dessa pesquisa. O MP do
livro didatico é composto pelo Livro do Aluno (LA) mais a parte de orientagdes e subsidios ao professor.
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Nacional de Desenvolvimento da Educacdao — FNDE, essa foi a colecao de Historia mais
adotada entre as trinta e cinco obras aprovadas e distribuidas nas escolas publicas
brasileiras do segundo'? ao quinto ano do Ensino Fundamental, no PNLD 2013.

Ao todo foram distribuidos dez milhdes trezentos e sessenta e cinco mil cento e
oitenta e dois (10.365.182) livros didaticos de Historia para essa etapa de ensino no ano
de 2013 em todo Pais. A cole¢do Projeto Buriti: Historia representa 22% do total de
livros de Historia distribuidos no Brasil, com mais de dois milhdes e duzentos mil
(2.616.83) livros distribuidos nas institui¢des publicas. Desse montante, oitenta mil sdo
exemplares do Manual do Professor compostos por Livro do Aluno e orientagdes
especificas aos docentes, o que infere a importancia de analise desses materiais.

A constituicdo dessa pesquisa baseou-se no Programa Nacional de Direitos
Humanos — PNDH-3"* (BRASIL, 2010c) e Plano Nacional de Educacio em direitos
Humanos - PNEDH (BRASIL, 2007), que sdo documentos que embasam as politicas
publicas em DH no Brasil; nas discussdes teéricas de Santos (2013), Candau (2008-
2012), Chaui (1989-2013), referentes as concepgdes e discursos sobre os DH; e de
Sacristan (2000), Bittencourt (2004), Choppin (2004), Franco (2009) e Coelho (2009)
sobre o significado do Livro Didatico na educacdo escolar e no ensino de Historia.

Ressaltamos que o Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH-3
(BRASIL, 2010c), no quinto eixo orientador, tem como estratégia incluir a tematica da
EDH nas escolas de Educacdo Basica e no Ensino Superior para o fortalecimento da

cidadania e democracia. Assim, uma de suas a¢des programaticas €,

Estabelecer diretrizes curriculares para todos os niveis ¢ modalidades
de ensino da educagdo basica para a inclusdo da tematica de educacao
e cultura em Direitos Humanos, promovendo o reconhecimento e o
respeito das diversidades de género, orientagdo sexual, identidade de
género, geracional, étnico-racial, religiosa, com educacdo igualitaria,
nao discriminatdria e democratica. (BRASIL, 2010c, p. 191).

Desse modo, para estabelecer as diretrizes curriculares, o programa reforca a

importancia de implementar o Plano Nacional de Educagdo e Direitos Humanos —

11 Entramos em contato com a Diretoria de A¢des Educacionais (DIRAE) do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE por e-mail no dia 23 de julho de 2015. A diretoria disponibilizou
os dados das cole¢des mais distribuidas em todo pais. Esses dados estdo disponiveis nos Apéndices.

12 De acordo com o PNLD 201 3 ndo foram distribuidas colegdes didaticas de Historia para o 1° ano do
Ensino Fundamental.

130 PNDH-3 ¢ o Terceiro Programa Nacional de Direitos Humanos, instituido pelo Decreto n° 7.037, de
21 de dezembro de 2009, e atualizado pelo Decreto n° 7.177, de 12 de maio de 2010. Nesse sentido,
houve duas versdes anteriores, 0 PNDH-1 (1996) e o PNDH-2 (2002), que foram elaborados durante o
Governo FHC.
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PNEDH (BRASIL, 2007) - nas escolas publicas, o qual se respalda em documentos
internacionais, em especial no Programa Mundial para a Educacdo em Direitos
Humanos — PMDH (BRASIL, 2006). Assim, em 2012, a partir do PNEDH, foram
estabelecidas as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagdo em Direitos
Humanos — DNEDH (BRASIL, 2012), as quais estdo em consonancia com a
Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
n°® 9.394/1996).

Segundo o PNEDH (BRASIL, 2007), uma educagdo pautada nos DH precisa
consagrar uma cultura de respeito e desenvolvimento de sentimentos e atitudes de
solidariedade, bem como reconhecer a Educacao como direito fundamental e inerente ao
ser humano, a qual precisa ser concebida de fato emancipatoria e democratica. O plano
orienta que a EDH deve promover a formacdo de sujeitos detentores de direitos, por
meio do "[...] desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de
constru¢do coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados"
(BRASIL, 2007, p.25).

Nesse sentido, o PNDH-3 dialoga com o PNEDH, sobre as agdes programaticas
que visam a producdo de materiais didaticos com participagdo do Ministério da
Educagio em parceria com outros 6rgdos publicos!'®. Sobre esses materiais, o PNDH-3

recomenda:

a) Incentivar a criacdo de programa nacional de formacdo em
educacdo em Direitos Humanos; b) Estimular a tematica dos Direitos
Humanos nos editais de avaliacdo e sele¢do de obras didaticas do
sistema de ensino; c¢) Estabelecer critérios ¢ indicadores de avaliagdo
de publicagdes na tematica de Direitos Humanos para o
monitoramento da escolha de livros didaticos no sistema de ensino
[...] (BRASIL, 2010c, p. 189).

O PNDH-3 (BRASIL, 2010c) recomenda aos estados, Distrito Federal,
municipios e 6rgdos responsaveis que: "fomentem a producdo de materiais na area de
Educacdo em Direitos Humanos, preservando a adequagdo da obra e suas estratégias
didatico-pedagogicas a faixa etdria e interesses de estudantes a que se destinam."
(BRASIL, 2010c, p.189), e para isto, estabelecam os critérios e indicadores de avaliagao
destes materiais que serdo distribuidos nas escolas publicas. Nesse viés, nos atentamos

para as acgdes programaticas B e C do PNDH-3, as quais recomendam que a Secretaria

14 As politicas publicas em Direitos Humanos se distribuem por todas as areas da administragio e permeia
todas as secretarias e Ministérios do Governo Federal, de forma a garantir o debate em todas as areas do
Estado brasileiro.
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Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica e o Ministério da Educagao
estimulem e apresentem critérios e indicadores da tematica dos DH nos editais de
avaliagdo e selecao de obras didaticas para a Educacao Bésica.

Destaca-se, nesse planejamento, o papel do PNLD que, ao avaliar e distribuir
livros didaticos nas redes publicas contribui com o processo dialético de agdo e reflexao
sobre a EDH e, consequentemente, para a transformacao da realidade social e escolar,
que estd marcada pela violéncia cotidiana.

Ao reportar que os conteudos dos livros didaticos devem dialogar com as
experiéncias dos estudantes, compreendemos que uma das formas de inserir a EDH no
ensino fundamental, foco desta pesquisa, ¢ abordar os direitos das criangas e
adolescentes estabelecidos no Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente — ECA. Nesse
sentido, uma das exigéncias do edital do PNLD 2013 para aprovagao das obras didaticas
diz respeito as colecdes estarem em consonancia com o ECA, pois, caso contrario sao
excluidas do programa. Consequentemente, os livros didaticos de Histéria abordam com
maior énfase os direitos e deveres das criancas e adolescentes, o que justifica o recorte
da nossa pesquisa — analisar a presenca da EDH nos manuais das cole¢des didaticas, por
meio dos contetidos que se referem, direta ou indiretamente, ao ECA.

Conforme COELHO (2009, p. 269), "[...] o livro didatico deve ser entendido
tanto como um instrumento de apresentacao e sistematizagdo de conteudos e estratégias
didaticas, quanto um suporte de representacdes". Compreendemos, assim, que para além
do contetido e apoio a pratica docente, tanto o livro do aluno, quanto o MP, traduzem
uma concepe¢ao de DH de toda equipe que o elabora.

A produgdo do livro didatico e do MP que o acompanha, em sua materialidade,
em seu conteudo disciplinar, e em sua proposta didatico-pedagogica sofre interferéncia
ndo apenas dos seus autores, mas também dos editores, dos gestores que definem os
parametros de avaliacdo do PNLD, e ainda, dos especialistas de cada area que avaliam
os livros, dos professores que os escolhem para adotar na escola, dos alunos e da
comunidade escolar, pois, em cada avaliacdo realizada ¢ produzido efeitos nas novas
edi¢des das colecdes didaticas, ou seja, cada avaliagdo realizada produz efeitos nas
novas edi¢cdes dos livros. Vale ressaltar que cada um desses sujeitos estd inserido em
determinado contexto social e cultural, que influencia de forma significativa a selecdo e
organizacdo de conhecimentos e tematicas inerentes ao livro didatico. Nessa concepgao,

concordamos com os dizeres de Franco (2009):
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O livro didatico também realiza a mediacdo entre a cultura dos
gestores e a dos docentes e discentes ao configurar-se como um dos
principais meios das regulamentagdes e prescrigdes educacionais para
chegarem a cada sala de aula. Isso acontece especialmente em paises
como o Brasil, que tém programas, que avaliam e definem os livros
adequados para circular no meio educacional, conforme um curriculo
nacional que estabelece os saberes legitimos a ensinar em cada
disciplina escolar ¢ os modos de comunicacdo entre professor-aluno.
(FRANCO, 2009, p. 55).

Em meio a esta rede de relagdes, de trés em trés anos, o Ministério da Educacao
(MEC) tem disponibilizado aos professores e as professoras da Educagao Basica, Guias
de livros didaticos para diversas areas de conhecimento e etapas de ensino, que trazem o
resultado da avaliagdo de um conjunto de coleg¢des inscritas nos editais do PNLD
publicados pelo MEC. As avali¢cdes ocorrem em periodos diferentes, isto €, um ano se
destina para os anos iniciais, outro ano para os anos finais e, no ano seguinte para o
ensino médio e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). Entdo, a partir da divulgacdo do
resultado dessas avaliagdes no Guia do PNLD, a equipe de professores de cada escola
escolhe qual livro adotara por trés anos para cada componente curricular.

Ainda, em relacdo aos livros didaticos, Choppin (2004) salienta que além de

passarem por diversas etapas antes de chegar as institui¢cdes educacionais,

a concep¢do de um livro didatico inscreve-se em um ambiente
pedagbgico especifico e em um contexto regulador que, juntamente
com o desenvolvimento dos sistemas nacionais ou regionais, €, na
maioria das vezes, caracteristico das producdes escolares (edigdes
estatais, procedimentos de aprovagdo prévia, liberdade de producao,
etc.). Sua elaboragdo (documentagdo, escrita, paginagdo, etc.),
realizacdo material (composi¢do, impressdo, encadernagdo, etc.),
comercializagdo e distribuicdo supdem formas de financiamento
vultuosos, quer sejam publicas ou privadas, e o recurso a técnicas e
equipes de trabalho cada vez mais especializadas, portanto, cada vez
mais numerosas. (CHOPPIN, 2004, p.54).

Desse modo, além de um significativo investimento financeiro em politicas
publicas nos programas de livros didaticos, compreendemos que ao exigir padrdes e
estabelecer critérios de avaliacao das colecdes didaticas o Estado promove um processo
de regulacao para aprovagao desses materiais.

Uma dessas exigéncias de avaliagdo foi a insercdo da EDH como temadtica
transversal a ser abordada nos livros didaticos iniciou-se no edital do PNLD 2013
publicado no dia trés de novembro de 2010. Entre os critérios de avaliagdo das obras

inscritas, o edital define que serdo eliminadas aquelas que ndo promoverem "a educagao
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e cultura em Direitos Humanos, afirmando o direito de criancas e adolescentes"
(BRASIL, 2010b, p. 27). Nos editais anteriores apenas alguns conceitos relacionados
aos DH apareciam como critério de avaliagdo e reprovacdo, tais como diversidade,
existéncia humana, tolerancia e cidadania, mas nao havia mengao explicita ao PNEDH.

Conforme o edital do PNLD 2013, os livros didaticos devem contribuir para a
construcdo da cidadania, buscando representar a sociedade como um todo ¢ em sua
multiplicidade. Nesse proposito, para as colecdes didaticas serem aprovadas pelo
PNLD, elas precisam cumprir alguns critérios de avaliacdo que se assemelham aos
principios da EDH propostos para a Educagao Basica, bem como estar em consonancia
com o ECA.

Para a promog¢ao da consciéncia cidada e pratica de DH, o PNEDH prevé que a
formagdo para EDH "[...] pressupde o reconhecimento da pluralidade e da alteridade,
condigdes basicas da liberdade para o exercicio da critica, da criatividade, do debate de
ideias e para o reconhecimento, respeito, promoc¢do e valorizagdo da diversidade."
(BRASIL, 2007, p. 31). Nesta mesma dire¢ao, o edital do PNLD 2013 exige que as
colegdes apresentem positivamente a imagem da mulher, dos negros e indigenas,
esclarecam os direitos e deveres das criancas e adolescente, trabalhem a tematica
geracional (idosos), promovam debates sobre as diversas formas de combater o
preconceito e a discrimina¢ao como um todo (BRASIL, 2010b, p. 27).

Nessa perspectiva, questionamos: o Manual do Professor que acompanha estas
cole¢des didaticas veicula concepgdes sobre os DH e a EDH, em uma perspectiva social
e historica? Ele incentiva e orienta os professores para trabalharem esta tematica com as
criangas, a partir dos direitos fundamentais estabelecidos no ECA? A colecdo contribui
para que criangas e adolescentes se reconhecam como portadoras de direitos e
compreendam seus papéis sociais para assegura-los?

Para desenvolver a andlise do Manual do Professor nos materiais didaticos de
Historia sob a o6tica de uma Educacdo voltada aos DH, essa pesquisa parte da
compreensdo de que ha diversas concepcdes de DH e busca compreender a EDH e os
DH por meio das ideias de dignidade humana e sujeitos de direitos, propostas por
Santos (2013) e que estdo eminentemente ligados a historia e aos distintos contextos em
que os DH foram estabelecidos.

Para situar a presente pesquisa em relacdo as investigacdes académicas ja
realizadas sobre sua tematica, levantamos no banco de dados da Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo em
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Ciéncia e Tecnologia (IBICT)'", dissertagdes e teses que tinham como palavras-chave
Manual do Professor; Livro Didatico; Educagdo em Direitos Humanos e Estatuto da
Crianca e do Adolescente. O site foi escolhido, pois abrange produgdes defendidas em
todas as universidades brasileiras que tém bibliotecas digitais, incluindo aquelas que
estao no Banco de Teses da CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior). O periodo de 2010 a 2016 foi definido para verificar o andamento de
pesquisas sobre os DH apo6s a implementagdo do PNDH-3 (BRASIL, 2010c) e da
tematica da EDH no PNLD como critério para aprovagdo e recomendagao das colegdes.
O levantamento das pesquisas foi realizado em quatro abas distintas, ou seja, uma para
cada palavra-chave.

Em relagdo as pesquisas, em nivel de Pds-graduacdo, realizadas sobre a tematica
do MP dos livros didaticos, encontramos cento e sessenta e duas dissertacdes e quarenta
e nove teses. Ou seja, duzentas e onze pesquisas que discutem a contribui¢do do manual
para a formagdo do professor em diferentes componentes curriculares da Educacdo
Basica. Entre estas pesquisas, ndo encontramos estudos sobre o MP nos programas de
pos-graduagdo da Universidade Federal de Uberlandia.

Destacamos alguns estudos encontrados cujas propostas se aproximavam do
nosso objeto de pesquisa: Alves (2010) discorre sobre os manuais do professor do
Ensino Médio por meio de imagens discursivas de professor e de ensino; Xavier (2011)
analisa a imagem do negro em manuais para o professor por uma analise linguistico-
discursiva e ideologica; Silva (2012) aborda o MP e sua relagdo com o fazer pedagogico
referente ao ensino da leitura e escrita; Amaral (2012) analisa as significagdes do
professor de Historia presentes no livro didatico de Histéria e no MP do segundo
segmento do Ensino Fundamental no PNLD; Nogueira (2014) elabora um estudo sobre
o MP por meio de uma andlise sociorretdrica do género no livro didatico de Lingua
Portuguesa; Andrade (2014) problematiza como o MP apresenta a constitui¢do do
género, recepcao e reflexos no ensino e aprendizado de lingua materna nos livros
didaticos de alfabetizagdo; e Ribeiro (2014) discute o MP nos livros didaticos
direcionados ao nivel primario e secundario que foram editados no Brasil no periodo de
1880 a 1985.

Entre as pesquisas sobre a EDH, localizamos trezentas e vinte e seis dissertagdes

e cento e dezenove teses, que enfocam a temdtica por meio de politicas publicas

15 Disponivel em:< http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em: 21 Ago. 2016.
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descritas no PNDH-3 e PNEDH. Assim, uma significativa parte dos estudos se refere a
inser¢do dos DH na Educacdo formal e informal. Em meio as pesquisas defendidas nos
programas de pds-graduacdo da UFU, localizamos apenas oito investigacdes, entre teses
e dissertacdes, que abordam o tema da EDH, e nos demais programas de pés-graduacao
encontramos cento e trinta (130) teses e dissertagdes. Dentre elas, destacamos a
dissertacdo de Costa (2013) e Torres (2010) que se aproximavam da intengdo da nossa
pesquisa.

Costa (2013) realizou uma pesquisa com profissionais da educagdo em uma
escola publica de Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia. A autora concluiu
que embora os participantes da pesquisa reconhecessem a relevancia da EDH, ainda ha
certa auséncia desta tematica na escola analisada, e que essa se deve a falta de formagao
profissional sobre os DH, e auséncia de materiais que possam apoiar a pratica
pedagdgica.

A pesquisa de Torres (2010) buscou compreender e discutir como a categoria
fraternidade apresenta-se, nos principais instrumentos legais que organizam a Educagdo
no Brasil. A autora realizou um resgate da Revolucado Francesa, da Revolucdo Haitiana,
bem como a questao da modernidade e da pés-modernidade, os conceitos de cidadania e
DH; a globalizag@o e o multiculturalismo na intencdo de identificar as caracteristicas e a
relacdo de cada uma dessas tematicas e desses conceitos com o tema da fraternidade
como categoria politica. A partir dai, Torres (2010) desenvolveu uma analise de
conteido para compreender a relagdo da fraternidade como categoria politica nos
documentos que regulam a Educagdo brasileira, ou seja, na Constituicdo Federal de
1988; no Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente; na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional e no Plano Nacional de Educagdo. Assim, ela concluiu que a
fraternidade, como categoria politica, na legislagdo, ¢ um principio que compde os
documentos educacionais brasileiros, mesmo que esse ainda nao tenho sido declarado
formal e textualmente.

Entre as pesquisas de livros didaticos, encontramos um maior volume de
investigacdes. Ao todo, entre teses e dissertagcdes, foram 1.697 depositadas no IBCT.
Desse montante, apenas vinte pesquisas foram realizadas nos programas de pos-
graduacdo da UFU. Apesar de varias destas investigagdes abordarem tematicas
relacionadas aos DH como preconceito racial, cultura e histéria dos povos indigenas e
afrodescendentes, género e cidadania, apenas uma aborda diretamente a tematica da

EDH. A pesquisa de Melo Filho (2015) se aproxima do nosso objeto de estudo, pois ele
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elaborou uma andlise sobre a Educagdo em DH nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio.

Melo Filho (2015) investigou como sdo tratadas as tematicas de DH nas
propostas de redagao dos livros didaticos de duas escolas de Caruaru. Por meio de uma
pesquisa qualitativa e documental, nos Livros do Aluno (LA), realizou uma analise de
conteudo para compreender como estas propostas levam em consideragdo os processos
educacionais para a constru¢do de uma sociedade justa, igualitaria e fraterna. Nesse
sentido, o autor procurou sintonizar na investigacdo os seguintes autores: Paulo Freire,
Adorno, Hannah Arendt. Os resultados dessa pesquisa apontaram que os Livros
Didaticos de Lingua Portuguesa discutem parcialmente as tematicas de DH, de género e
direitos sociais. Isto ¢, a partir da andlise de quarenta e duas propostas de redacdo
analisadas, apenas sete discutiam os DH nas colec¢des dos livros didaticos.

Para as pesquisas sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente, entre 2010 e
2016, encontramos cento ¢ seis pesquisas nas areas da Educagdo e do Direito. Dentre
estas pesquisas, havia sessenta trés que relacionavam o ECA aos DH, e somente uma
pesquisa desenvolvida na UFU. Destacamos a pesquisa de Bastos (2012) que relaciona
as contribui¢des do ECA para efetivacdo dos DH infanto-juvenis. A autora discorre
sobre como, apds a promulgacdo do ECA, as criangas e¢ adolescentes passaram a ser
consideradas sujeitos de direitos, rompendo com o modelo segregacionista € punitivo
dos Codigos de Menores anteriores. No entanto, ela também aponta que o Estatuto
encontra uma série de dificuldades para a sua real efetivagdo, pois falta capacitacdo dos
profissionais para trabalhar nesta area e conhecimento aprofundado sobre os DH.
Segundo a autora, prevalece uma visao distorcida acerca do ECA e dos DH acusados de
manter impunes infratores da lei, a qual s6 serd modificada mediante a inser¢do nos
curriculos dos cursos de Direito de uma educagdo para a cidadania.

Em relacdo a pesquisa desenvolvida na UFU, encontramos a dissertagdo de
Costa (2016) que, ao observar que o ECA ainda ndo vigora de forma plena, desenvolveu
uma proposta de intervengdo com desenhos ilustrativos e historias em quadrinhos para
abordar todos os direitos das criangas e adolescentes, na enfermaria da pediatria do
Hospital de Clinicas da UFU. As criangas e adolescentes que participaram da
intervencao ressaltaram a importancia da criagdo e efetivagcdo de politicas publicas que
respeitassem o fornecimento gratuito de medicamentos, proteses e recursos que
deveriam fazer parte do tratamento da habilitacdo ou reabilitagdo do publico infanto-

juvenil.
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A partir dos dados levantados, foi possivel concluir que no banco da BDTD do
IBCT nao hé estudos que abordem especificamente a EDH e o ECA no MP de colecdes
didaticas distribuidas pelo PNLD e que h4 uma escassez de pesquisas que investigam a
tematica nos livros didaticos. Por outro lado, conforme resultados da pesquisa de Costa
(2013), a efetivagao da EDH nas escolas requer formacao docente e material didatico,
foco de nossa pesquisa. Esse cendrio confirmou a importancia de realizarmos uma
pesquisa documental dos Manuais do Professor da Cole¢do Projeto Buriti para
compreender, com quais concepcdes de DH, ele orienta os docentes para EDH no
ensino de Histdria dos anos iniciais.

Nesse sentido, esse trabalho foi organizado em trés capitulos, além da introdugao
e consideragdes finais. No primeiro capitulo, intitulado: "A Educa¢do em Direitos
Humanos ¢ as tensdes entre as concep¢des de Direitos Humanos", realizamos uma
discussdo sobre a EDH e o universalismo do discurso sobre dignidade humana. De
forma a contextualizar a trajetoria da EDH no ambito internacional ¢ no Brasil,
sintetizamos os discursos hegemoénicos ¢ contra hegemoOnicos sobre os DH
(universalista, relativista e de didlogo intercultural) discutidos por Santos (2013) e
Candau (2007). Desse modo, optamos por realizar uma reflexao e analise sobre os DH e
as ilusdes sobre a dignidade da pessoa humana. Em seguida, analisamos a relacdo do
ECA com os DH.

No segundo capitulo, "Trajetoria tedrico-metodologica da pesquisa: da escolha
do objeto a definicdo dos procedimentos metodologicos", discutimos a pertinéncia de
analisar as concepgdes de DH presentes no MP para compreender a formagdo docente
em EDH, e descrevemos a cole¢do Projeto Buriti Historia que foi escolhida como fonte
de nossa pesquisa. Em seguida, apresentamos a metodologia da investigagcdo — pesquisa
documental por meio da andlise textual discursiva e definimos as categorias e unidades
de andlise que delinearam a leitura do MP da colegdo Projeto Buriti Historia.

No terceiro capitulo, "A EDH no Manual do Professor da colegao Projeto Buriti:
Historia: os direitos da crianca previstos no ECA", discutimos as concep¢des de DH
presentes no MP dos Livros didaticos de Historia desta cole¢do, por meio das unidades
de andlise definidas com base nos direitos fundamentais estabelecidos no ECA. A partir
dessas unidades, analisamos como o MP orienta o professor a trabalhar com os alunos a
secao "O mundo que queremos" e o item "Educacdo em valores" que compde os quatro

volumes da colecao.
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Enfim, a presente pesquisa teve como propdsito investigar os quatro volumes do
MP da coleg¢do Projeto Buriti: Historia, destinado aos professores e professoras da
Educagdo Basica, no Ensino Fundamental I — de 2° ao 5° ano, no PNLD 2013. A
investigacdo trouxe como eixos de analise os direitos fundamentais estabelecidos no
ECA a avaliagao dos livros didaticos de Historia; os discursos hegemonicos e contra
hegemdnicos de DH e as concepgdes universalistas, relativistas e interculturais. Desta
forma, a pesquisa pretende colaborar com a reflexdo sobre os materiais didaticos e a

formagdo docente para a EDH com base em diferentes concepgdes de DH.
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CAPITULO 1

A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E AS TENSOES ENTRE AS
CONCEPCOES DE DIREITOS HUMANOS

A desumanidade e a indignidade humana nao perdem tempo
a escolher entre as lutas para destruir a aspiragdo humana

de humanidade e dignidade. O mesmo deve acontecer

com todos os que lutam para que tal aconteca.

(SANTOS, 2013, p. 125)

Escolhemos esta citagdo de Boaventura de Souza Santos para iniciar a discussao
desse capitulo, pois, a fala do autor nos permite uma reflexdo sobre a importancia de
compreender como o discurso de dignidade humana e de DH para todos e todas é, por
vezes, utilizado para legitimar a opressao dos grupos subalternos. E, assim, como ele se
transforma em desumanidade e indignidade humana, contrapondo as lutas dos
movimentos sociais por emancipacdo, equidade de direitos e justica social.

A proposta desse capitulo consiste em historicizar a constitui¢do dos DH até a
atualidade e, assim compreender como os DH e a EDH foram concebidos em ambito
internacional e nacional. Em seguida, definir os discursos hegemonicos e contra
hegemodnicos de DH, situando-os no campo de tensdes entre diferentes concepcdes de
DH e dignidade que permeiam as relacdes sociais, politicas e culturais na
contemporaneidade, inclusive a definigdo do PNDH, PNEDH e critérios de avaliacdo do
PNLD relativos @ EDH. Por ultimo, a partir desse referencial tedrico, definiremos as
categorias que delinearam a leitura de nosso corpus de pesquisa e sua desconstru¢do em
unidades de andlise que possibilitaram a compreensao das concepcdes de DH e de EDH

presentes na colecao didatica Projeto Buriti: Historia.
1.1. A constru¢ao historica dos Direitos Humanos na modernidade

Os atuais tratados internacionais de DH foram elaborados com base em alguns
documentos precursores dos DH como a Carta Magna (1215, Inglaterra), a Bill of Rights

(1689, Inglaterra), a Declaracdo da Independéncia das Treze Colonias Inglesas (1776,
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Estados Unidos), a Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789, Franca) e a
DUDH (1948, ONU).

Para compreender a concep¢do moderna dos DH que permeia estes documentos,
faz-se necessario narrar a historia de como foram constituidos, em um processo
complexo e ndo linear, no qual a igualdade de direitos foi um conceito construido a
partir da autoevidéncia. Isto é, com base na crenca de que os DH sdo direitos evidentes
em si, por possuirem caracteristicas peculiares como a naturalidade, universalidade e
igualdade baseadas na autonomia moral dos individuos.

Hunt (2009), em A4 inveng¢do dos direitos humanos, buscou compreender como
se deu a construgdo dos conceitos de direitos inaliendaveis e autoevidentes da
humanidade. Ela apresenta um estudo historico dos DH com base em uma nova historia
reelaborada a partir do culturalismo, e discute o paradoxo da crenga na autoevidéncia da
igualdade de direitos para todos, ao questionar: "se a igualdade dos direitos ¢ tdo
autoevidente, por que essa afirmagdo tinha de ser feita e por que sé era feita em tempos
e lugares especificos? Como podem os direitos humanos ser universais se ndo sao
universalmente reconhecidos?" (HUNT, 2009, p. 18). Nesse sentido, os DH ndo podem
ser entendidos apenas como uma doutrina formulada em documentos, mas também por
intermédio da cultura e empatia dos individuos.

Segundo essa autora,

Os direitos humanos s6 se tornam significativos quando ganham
contetido politico. Ndo sdo os direitos de humanos num estado de
natureza: sdo os direitos de humanos em sociedade. Nao sdo apenas
direitos humanos em oposi¢do aos direitos divinos, ou direitos
humanos em oposi¢do aos direitos animais: sdo os direitos de
humanos vis-a-vis uns aos outros. Sao, portanto, direitos garantidos no
mundo politico secular (mesmo que sejam chamados "sagrados"), e
sdo direitos que requerem uma participagdo ativa daqueles que os
detém. (HUNT, 2009, p. 19).

A autonomia e empatia sdo praticas culturais, por isso, devemos compreender
que os DH estdo em uma continua mudanca, de modo que: "os direitos permanecem
sujeitos a discussdo porque a nossa percepcao de quem tem direitos e do que sdo esses
direitos muda constantemente." (HUNT, 2009, p. 21). Nesse sentido, a autora, retoma
como estas mudangas de percepg¢do influenciaram as cartas de DH, o nacionalismo, bem
como os direitos individuais e universais, discutindo como foram estabelecidos

historicamente estes direitos.
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A Carta Magna (1215) se referia a liberdade das pessoas e de seus descendentes,
no contexto de critica ao absolutismo, no qual a igreja e o Estado interferiam em
negocios burgueses, o que desencadeou movimentos liberais e iluministas na Inglaterra
e Franca que inspiraram a elaboracdo dos documentos precursores dos DH
contemporaneos. A Declaracao Inglesa de Direitos, conhecida como Bill of Rights
(1689, Inglaterra), foi escrita com fundamentos semelhantes ao da Carta Magna (1215).
Entre os direitos previstos na carta, havia o direito dos cidaddos serem livres para
possuir e também herdar propriedade e a nao interferéncia da igreja no governo, bem
como as liberdades civis e o fim das cobrangas de impostos ilegais.

Neste contexto de critica ao Antigo Regime, na Franga, o marqués de Lafayette
delineou uma declara¢do sobre os direitos de igualdade, mas, somente a partir da
Revolucdo Francesa (1789), com a queda da Bastilha, a destituicdo do governo
absolutista, deputados franceses estabeleceram os artigos da Declaragdo dos Direitos
dos Homens e do Cidadao. Segundo Hunt (2009), este documento se referia aos direitos
naturais e inalienaveis de todos os cidaddos franceses, sem mencionar reis, nobreza ou
igreja, que antes eram o pilar da sociedade feudal, rompendo com a concep¢do de
direito por nascimento e inaugurando a ideia de igualdade perante a lei.

Ao afirmar os direitos individuais, no contexto da Revolugdo Francesa (1789) e
sob influéncia das mesmas ideias liberais que embasaram os documentos ingleses e
estadunidenses, a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo ndo impediu que os

direitos fossem reprimidos. De acordo com Hunt (2009),

aqueles que com tanta confianga declaravam no final do século XVIII
que os direitos sdo universais vieram a demonstrar que tinham algo
muito menos inclusivo em mente. Ndo ficamos surpresos por eles
considerarem as criangas, Os insanos, OS prisioneiros ou 0s
estrangeiros eram incapazes ou indignos de plena participagdo no
processo politico, pois pensamos da mesma maneira. Mas eles
também excluiam aqueles sem propriedade, os escravos, 0s negros
livres, em alguns casos as minorias religiosas e, sempre e por toda
parte, as mulheres. Em anos recentes, essas limitacdes a "todos os
homens" provocaram muitos comentarios, e alguns estudiosos até
questionaram se as declaragdes tinham um verdadeiro significado de
emancipagdo. Os fundadores, os que estruturaram e os que redigiram
as declaragdes tém sido julgados elitistas, racistas e misoéginos por sua
incapacidade de considerar todos verdadeiramente iguais em direitos.
(HUNT, 2009, p.16-17).

Nos debates politicos sobre os direitos naturais do século XVIII, as mulheres, os

indios, negros livres e escravos ndo eram considerados como cidaddaos. A Declaraciao
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dos Direitos do Homem e do Cidadao, na Franga, igualava os homens perante os
codigos juridicos, sem privilégios de classe, principalmente aquelas pessoas que eram
adeptas de credos diferentes do catolico, e isto gerou, entre a elite europeia, o temor de
um efeito cascata no qual os judeus, escravos, criangas e mulheres também

reivindicassem sua emancipagao.

A Revolucdo Francesa, mais do que qualquer outro acontecimento,
revelou que os direitos humanos tém uma légica interna. Quando
enfrentaram a necessidade de transformar seus nobres ideais em leis
especificas, os deputados desenvolveram uma espécie de escala de
conceptibilidade ou discutibilidade. Ninguém sabia de antemao que
grupos iam aparecer na discussdo, quando surgiriam ou qual seria a
decisdo sobre o seu status. Porém, mais cedo ou mais tarde tornou-se
claro que conceder direitos a alguns grupos (aos protestantes, por
exemplo) era mais facilmente imaginavel do que concedé-los a outros
(as mulheres). (HUNT, 2009, p. 150).

Por exemplo, a Declaragdo de Independéncia das Treze Coldnias Inglesas
assegurava a cidadania apenas aos colonos brancos, enquanto mulheres, criangas e
negros ndo tinham direitos reconhecidos. Com base nestas analises, Hunt questiona o
carater de autoevidéncia da igualdade e naturalidade dos DH.

Na Europa, Hunt (2009) destaca que os fracassos dos Direitos Humanos foram
provenientes do crescimento do nacionalismo. Segundo a autora:

O nacionalismo s6 assumiu a posi¢do de estrutura dominante para os direitos
gradualmente, depois de 1815, com a queda de Napoledo e o fim da era
revolucionaria. Entre 1789 e 1815, duas concepgdes diferentes de autoridade
guerrearam entre si: os direitos do homem de um lado e a sociedade
hierarquica tradicional do outro. Cada lado invocava a nagdo, embora

nenhum deles fizesse afirmagdes sobre a determinagdo da identidade pela
etnicidade. (HUNT, 2009, p. 178).

Ao longo do século XIX, o nacionalismo fez parte dos debates revolucionarios,
0 que provocou uma maior discussdo dos DH, ao criar novos modelos de hierarquia que
ameacavam a ordem tradicional. Conforme Hunt (2009, p.184), em 1848, apos o
fracasso das revolugdes nacionalista e constitucionalista da Alemanha, Italia e Hungria,
os tradicionalistas comegaram a aceitar as demandas nacionalistas. No entanto, os
nacionalistas interessados nos DH, rejeitaram os direitos de outros grupos étnicos, como
por exemplo, judeus e negros.

Assim, houve uma dificuldade de unificacio da Europa em nagdes, pois, a

etnicidade e a cultura ndo eram homogéneas. Assim, o nacionalismo que, a0 mesmo
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tempo, garantia direitos aos trabalhadores nos Estados-nagdo, bloqueava os que nao

partilhavam a mesma etnia. Por exemplo,

Nessa nova atmosfera protetora, o nacionalismo assumiu um carater
mais xen6fobo e racista. Embora a xenofobia pudesse ter como alvo
qualquer grupo estrangeiro (os chineses nos Estados Unidos, os
italianos na Franca ou os poloneses na Alemanha), as ultimas décadas
do século XIX assistiram a um crescimento alarmante do
antissemitismo. Os politicos de direita na Alemanha, na Austria ¢ na
Franca usavam jornais, clubes politicos e, em alguns casos, novos
partidos politicos para aticar o 6dio aos judeus como inimigos da
verdadeira nacdo. (HUNT, 2009, p. 186).

O nacionalismo foi precursor para a determinacdo de aspectos bioldgicos para
desenvolver explicagdes sobre as diferengas. Com o argumento de igualdade da
natureza humana, "as diferengas tinham de ter um fundamento mais sélido se os homens
quisessem manter a sua superioridade em relagdo as mulheres, os brancos em relagao
aos negros ou os cristdos em relacdo aos judeus." (HUNT, 2009, p.187-188). A
consequéncia desse pensamento foi um enorme niimero de explicacdes bioldgicas para
determinar as diferengas.

Com as novas explica¢des bioldgicas que naturalizavam a hierarquia de raca e

género, justifica-se o fato dos DH ndo serem para todos:

os judeus ndo eram apenas os assassinos de Jesus: a sua inerente
inferioridade racial ameagava macular a pureza dos brancos por meio
da miscigena¢do. Os negros ja ndo eram inferiores por serem
escravos: mesmo quando a aboligdo da escravatura avancou por todo o
mundo, 0 racismo se tornou mais, € nido menos, venenoso. As
mulheres ndo eram simplesmente menos racionais que os homens por
serem menos educadas: a sua biologia as destinava a vida privada e
doméstica e as tornava inteiramente inadequadas para a politica, os
negocios ou as profissdes. Nessas novas doutrinas bioldgicas, a
educacdo ou as mudangas no meio ambiente jamais poderiam alterar
as estruturas hierarquicas inerentes na natureza humana. (HUNT,
2009, p. 188).

Nesse sentido, Ciéncia desencadeou conflitos entre as na¢des. Para Hunt (2009),
houve e ainda hd um reflexo desse processo historico de construgdo dos Direitos
Humanos na atualidade com a exclusdo de grupos sociais marginalizados como o caso
das mulheres, negros, homossexuais, criangas, etc.

Além do liberalismo e nacionalismo, também houve o movimento socialista e
comunista no século XIX. Esses movimentos tinham como propdsito "capacitar os

trabalhadores e os pobres a tirar proveito da nova ordem industrial, 'socializar' a
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industria e substituir a competicao pela cooperacao." (HUNT, 2009, p. 199). Assim, o
direito ao trabalho suplantava todos os outros direitos. Os socialistas e 0os comunistas se
dividiram entre aqueles que queriam estabelecer um movimento politico e acreditavam
no poder do voto para todos como mudanca na politica; e aqueles que lutavam pela
ditadura do proletariado por meio de distintos sindicatos e partidos como os
bolcheviques na Russia.

Segundo Hunt (2009, p. 200), "a Revolugdo Russa de 1917 encorajou os
comunistas em toda parte a acreditar que a transformacao social e economica total
estava prestes a se realizar e que a participacao na politica parlamentar s6 desperdigava
energias necessarias para outros tipos de luta.". Este contexto de disputas entre
nacionalistas, comunistas e socialistas, desencadeou as I e II Guerras Mundiais.

Com o fim da Primeira Guerra Mundial havia quatorze milhdes de pessoas
mortas. No entanto, a barbarie da Segunda Guerra Mundial chegou aos 60 milhdes de
mortos, na qual "a maioria dos mortos dessa vez era de civis, e 6 milhdes eram judeus
mortos apenas por serem judeus.". (HUNT, 2009, p. 202). Nesse contexto, mesmo antes
do término da guerra, alguns paises aliados, em destaque os Estados Unidos, a Unido
Soviética e a Gra-Bretanha se comprometeram em fortalecer a Liga das Nagdes e
reduzir as barbaries do pensamento nacionalista xen6fobo, racista e sexista que limitava
o respeito juridico aos DH para todos. Assim, em 26 de junho de 1945, cinquenta € um
paises assinaram a Carta das Nag¢des Unidas como membros fundadores.

Este documento foi um marco histérico dos Direitos Humanos para os paises
membros que aderiram ao acordo internacional desses direitos. Entretanto, a Carta
enfatizava as questdes de seguran¢a internacional, enquanto, em poucas linhas, se
referia ao "respeito e cumprimento universal dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais para todos, sem distingdo de raga, sexo, lingua ou religido". (HUNT,
2009, p. 202).

Dessa forma, formou-se uma comissdo para esbocar uma carta dos DH, que
tinha na presidéncia Eleanor Roosevelt que conseguiu que uma declaragdo fosse
rascunhada por John Humphrey. Esse texto circulou por toda comissdo e todos os
Estados-membros. Entdo, apos oitenta e trés reunides, um rascunho foi votado e, "em 10
de dezembro de 1948, a Assembleia Geral aprovou a Declaracao Universal dos Direitos
Humanos. Quarenta e oito paises votaram a favor, oito paises do bloco soviético

abstiveram-se e nenhum votou contra.". (HUNT, 2009, p. 205).
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Com o movimento de internacionalizacao desses direitos € com o processo de
redemocratizacdo do Brasil, nosso pais incorporou legalmente os Direitos Humanos por
meio da Constituicdo de 1988, que se caracteriza como um marco historico de
institucionalizacdo dos Direitos Humanos em nivel nacional (PIOVESAN!'S, 2007, p.
24). Em seu preambulo esta escrito que o Estado brasileiro deve assegurar os direitos
sociais e individuais e garantir a liberdade, a seguranca, o bem-estar, a igualdade e a
justica, e os devidos valores para ser uma sociedade fraterna, plural e sem preconceitos.

O primeiro artigo da Constitui¢cdo estabelece que:

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido
indissoluvel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-
se em Estado Democratico de Direito ¢ tem como fundamentos: I - a
soberania; II - a cidadania; III - a dignidade da pessoa humana; IV - os
valores sociais do trabalho e da livre iniciativa; V - o pluralismo
politico. (BRASIL, 1988).

Nesse sentido, assim como os documentos internacionais precursores de DH, a
Constituicao brasileira incorporou como direito a "dignidade da pessoa humana". E, ao
inserir no documento nacional os DH como principios, a Constituicdo define que o
Brasil ¢ adepto as declaragdes internacionais de DH.

A partir deste processo histérico da "invencdo dos DH" e de incorporagdo dos
DH na Constituicdo brasileira, podemos melhor compreender as concepcdes de DH
existentes nos MP dos livros didaticos de Historia da cole¢ao mais adotada nas escolas

publicas do Pais.
1.2. A relagao entre Direitos Humanos e cidadania

Para promover os DH ¢ preciso dois pilares: a democracia e a cidadania. Na
Constituicao fica estabelecido que todo o poder emana do povo, exercendo-o por meio
de representantes eleitos diretamente, ou seja, o Estado Democratico de Direito possui
como fundamento a cidadania. Nao somente a cidadania politica, mas também a
cidadania ativa e social.

Os conceitos de cidadania e democracia sdo principios para o desenvolvimento
da Educagdo para os DH e estes precisam ser trabalhados nas obras didaticas para

aprovacao no PNLD. De acordo com Dallari (1998), a cidadania expressa um conjunto

16 Apesar da Flavia Piovesan ter apoiado o golpe, ao aceitar participar da secretaria de Direitos Humanos
no governo Temer, decidimos manter sua referéncia na dissertagdo, pois sua obra nos ajuda a
compreender como o processo de democratizagdo do Brasil estava intimamente ligado ao movimento de
internacionalizagdo dos Direitos Humanos.
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de direitos que possibilitam a participagao ativa dos individuos no governo de seu Pais.
"quem ndo tem cidadania esta marginalizado ou excluido da vida social e da tomada de
decisdes, ficando numa posi¢do de inferioridade dentro do grupo social." (DALLARI,
1998, p.14).

A cidadania a que Dallari (1998) se refere, ¢ a cidadania politica. No entanto,
esse conceito foi se modificando e para EDH, a cidadania plena corresponde a formagao

cidada social. Nesse sentido, o PNEDH estabelece que

uma concep¢do contemporanea de direitos humanos incorpora os
conceitos de cidadania democratica, cidadania ativa e cidadania
planetaria, por sua vez inspiradas em valores humanistas e embasadas
nos principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da
diversidade, afirmando sua universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia. (BRASIL, 2007, p. 23).

Os critérios de avaliagdo do PNLD Histéria estdo intrinsicamente ligados a
avaliagdo da EDH e a formacdo cidadd, no entanto, ha autores que, baseados na
concepgdo de cidadania politica, diferenciam a educagdo para cidadania da EDH. Eles
acreditam que a palavra "cidadania esta muito préxima do nacionalismo, até porque a
forma de se adquirir cidadania ¢ pela nacionalidade, que ¢ um conceito juridico,
enquanto aquele seria um conceito politico." (GORCZEVSKI; TAUCHEN, 2008, p.
67).

Nesse sentido, os direitos dos cidaddos seriam concedidos ou conquistados pela
politica, e ao contrario, os DH nascem com o individuo, ou seja, s3o supranacionais.

Entdo, educar para cidadania seria diferente de educar para os DH:

Educar para a cidadania ¢ despertar no individuo a consciéncia de seus
direitos e deveres com sua comunidade politica, muito mais para saber
exigir e opor-se a acgdes totalitarias do Estado e seus orgdos e deles
participar politicamente. E a exaltagdo dos feitos e das glorias do seu
povo; € uma educacdo civica. Educar para os direitos humanos ¢
ensinar a respeitar os direitos dos demais, € educar para a paz, para a
tolerancia, para o amor, € ensinar a doar-se. E a exaltacdo dos feitos e
das glérias do ser humano; ¢ wuma educagdo religiosa.
(GORCZEVSKI; TAUCHEN, 2008, p. 69).

Segundo esses autores, educar para cidadania sugere uma formagdo para
conhecimento de direitos e deveres de forma politica no ambito do Estado Nagdo.
Enquanto educar para os DH, significa garantir igualdade de oportunidades e direitos
iguais a todos, independentemente da nagdo, origem, religido, género, etnia, ou seja,

educar para paz.
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Em uma concepcao diferente, mais ligada ao conceito de cidadania social e
planetéria, Tuvilla Rayo (2004) afirma que a EDH pressupde educar para a paz em um
processo dinamico baseado na pedagogia do sujeito, ou seja, uma pedagogia ativa e de
responsabilidade, na qual o respeito, a participacdo, a liberdade de expressdo, a
equidade e a justica estejam presentes. Para ele, "a formagao para a cidadania deve ser
um fator de coesdo social que leve em conta a diversidade dos individuos e dos grupos
humanos e, ao mesmo tempo, evite qualquer tipo de exclusdo." (TUVILLA RAYO,
2004, p. 181). Assim, a educagdo para cidadania mundial deve se basear nos DH e nos
valores da democracia a partir da ética civica e universal, baseada em solidariedade e
justiga social.

Benevides (s/d) argumenta sobre os distanciamentos e aproximacdes entre os
DH e os direitos do cidadao. Destaca que os direitos do cidadao estao associados a uma
ordem juridico-politica de determinado pais, ou seja, cada Estado determina os direitos
e deveres de cidadania. Para a autora, a diferenca entre os direitos de cidadania e os DH
¢ que esses ultimos sdo mais universais e os direitos do cidaddo sdo circunscritos a cada

Estado Nacao. Ela acredita que

os Direitos Humanos sdo universais no sentido de que aquilo que ¢
considerado um direito humano no Brasil, também devera sé-lo com o
mesmo nivel de exigéncia, de respeitabilidade e de garantia em
qualquer pais do mundo, porque eles nao se referem a um membro de
uma sociedade politica; a um membro de um Estado; eles se referem a
pessoa humana na sua universalidade. (BENEVIDES, s/d, p. 5).

Nesse sentido, para Benevides (s/d), os DH representam uma conquista universal
da humanidade filiada as tradi¢cdes ocidentais, que se referem ao respeito da dignidade
humana. A titulo de exemplo, para ilustrar a diferenca entre os DH e os direitos do
cidaddo, a autora define que "os indigenas sdo tutelados, ndo sdo cidaddos a parte
inteira, mas devem ser integralmente respeitados seus Direitos Humanos."
(BENEVIDES, s/d, p.6).

Fica evidente a sintonia desses autores que diferenciam cidadania e DH da
corrente hegemonica apresentada no capitulo um. Isto €, para eles, os DH sdo comuns a
todos os seres humanos sem distingdo de etnia, de nacionalidade, de cidadania politica,
de sexo, de classe social, de nivel de instrugdo, de cor, de religido, de opgao sexual, ou
de qualquer tipo de julgamento moral.

O conceito de cidadania foi se modificando historicamente ao longo dos séculos.

Na Franga, por exemplo, a cidadania ativa significava que os direitos de exercer a
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politica eram somente para os homens brancos, dono de imoveis, com renda minima

elevada. A cidadania era excludente ¢ antidemocratica, como afirma Dallari (1998):

As mulheres, os trabalhadores, as camadas mais pobres da sociedade,
todos esses grupos sociais foram excluidos da cidadania ativa e
tiveram que iniciar uma nova luta, desde o comego do século
dezenove, para obterem os direitos da cidadania. Foram, até agora,
duzentos anos de lutas, que ja proporcionaram muitas vitorias, mas
ainda falta caminhar bastante para que a cidadania seja, realmente,
expressdo dos direitos de todos e ndo privilégio dos setores mais
favorecidos da sociedade. (DALLARI, 1998, p.13).

Nesse sentido, formar as criancas para a cidadania ativa sugere evidenciar como
a mesma ¢ resultado de lutas em busca de garantias de direitos. Concordamos com o
Dallari (1998), quando ele fala que ainda falta muito caminho para as minorias
conquistarem os direitos de cidadania ativa que ainda estdo mais disponiveis para as
classes mais favorecidas.

O exercicio da cidadania também requer a efetividade dos DH, logo, aos direitos
dos cidadaos se acrescentam novos valores de acordo com a realidade de cada pais.
Assim, as reivindicacoes do direito a ter direitos, transformam o sentido da formagao

cidada. Segundo Tolfo (2013),

em face do complexo contexto historico de desenvolvimento dos
direitos humanos e de suas repercussdes politicas e sociais, o conceito
tradicional da cidadania ligada ao exercicio de direitos politicos (votar
e ser votado), mostrou-se defasado. Esse conceito reducionista que se
limita a nogdo de pertencer a um corpo politico cedeu espago a um
conceito que deve se ajustar as exigéncias do atual sentido dos direitos
do homem e da dignidade da pessoa humana. Hodiernamente,
considera-se que o conceito de cidadania inclui a satisfacdo das
diversas geracdes de direitos humanos, ou seja, o cidaddo ¢ aquele que
desfruta dos direitos civis, politicos, sociais, economicos e dos direitos
de solidariedade. Esses direitos se completam e se incorporam.
(TOLFO, 2013, p. 38).

Desta forma, a concepgao de cidadania se modifica e engloba intrinsicamente os
DH ao incorporar aos direitos do cidadao a igualdade de se ter direitos. Nesse proposito,
a formagao cidada envolve a EDH, que define a aprendizagem por meio dos valores que
regem a convivéncia, a solidariedade, a liberdade, o respeito pelas diferencas, a paz e a
justica.

Assim como afirma Canivez (1991, 15), a cidadania define pertenga a um Estado

de Direito, em que os sujeitos, desde seu nascimento, detétm um status juridico
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constituido de direitos e deveres proprios de cada Estado. Nesse proposito, entendemos
que ja ao nascer adquirimos esse status de cidaddo que se desenvolve durante o nosso
processo de existéncia no mundo, ou seja, democracia e cidadania sdo processos
desenvolvidos por meio da agdo e educagdo dos individuos.

Em outras palavras, a problematica da cidadania ndo se restringe a lei, mas
envolve o convivio com a comunidade e acesso a cultura. Pertencemos a um Estado de
Direito e de liberdades fundamentais, mas ndo necessariamente devemos viver sob uma
ordem somente de responsabilidade politica.

Segundo Canivez (1991), a cidadania politica tem limites, pois empobrece a
espontaneidade e a criatividade da sociedade, "[...] ndo confere valor ou dignidade
suplementar ao individuo. Apenas sanciona uma situa¢do de fato: a de que quase todos
os cidaddos herdam uma nacionalidade ao nascer." (CANIVEZ, 1991, p.18). Essa
cidadania ¢ a que garante somente, por exemplo, o direito ao voto e ndo os direitos e
deveres da vida cotidiana.

A cidadania social tem um sentido mais amplo, requer um pensamento critico
em relacdo ao mundo e a realidade que o individuo est4 inserido, € uma agao autonoma

e consciente. Nesse sentido, concordamos com Canivez (1991) quando ele afirma:

Eis por que os direitos humanos tém lugar de destaque na educagéo do
cidaddo. Por um lado, definem um dos temas primordiais do debate
politico. Por outro fornecem, nos Estados onde servem de referéncia,
um critério para julgar o que, num programa politico ou projeto de lei,
como em geral na organiza¢ao da comunidade, ndo ¢ conforme a seus
principios fundadores. (CANIVEZ, 1991, p. 82).

O cidadao deveria ser coparticipante no governo € assumir participagdo ativa na
sociedade. Assim, os DH tém importancia na transmissdo de valores, e a educacdo de
cidaddos ativo pressupde conhecimento critico do sistema juridico das instituigdes
governamentais € dos mecanismos para lutar pela conquista e garantia de seus direitos.

Um pouco distante desta concepcdo de cidadania ativa, a DUDH (1948) e
demais documentos, nacionais e internacionais, promotores dos DH e inspirados na
DUDH, pretendem a naturalizagdo e universalizacdo desses direitos, por meio da
regulacdo juridica e ndo da a¢do coletiva emancipatoria.

Apesar de hegemonica, esta concep¢ao universalista dos DH € questionada por
grupos que se preocupam com a concepgao capitalista e liberal que permeia esses
documentos regidos por interesses individuais acima dos coletivos e que ignora varios

sofrimentos humanos como se esses ndo fossem resultado da violacdo dos DH. Esses
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grupos analisam criticamente as atuais politicas de DH, tendo como base estudos que
discutem como esta concep¢do de DH se sobrepds a outras concepgdes de dignidade
humana ligadas a movimentos emancipatdrios anticapitalistas, ¢ buscam construir
concepgdes contra hegemonicas de DH, considerando a relagdo entre os valores
proprios a cada cultura, as desigualdades e conflitos sociais e os DH (SANTOS, 2013,
p. 42-43). Vamos a seguir, sintetizar estes discursos hegemodnicos e contra hegemonicos

sobre os DH.
1.3. Os discursos de Direitos Humanos: Hegemonia e Contra hegemonia

A hegemonia de DH, apesar de ser articulada por paises ocidentais, determina a
dignidade humana e a igualdade para todos e todas, de forma universal, sem levar em
conta diferencas culturais e desigualdades sociais. Nesse sentido, o discurso
hegemonico incita uma ideia de democracia construida de forma politizada, estabelecida
em documentos e legislacdes, ou seja, seria reduzir os DH a uma questdo juridica, de
responsabilidade dos Estados Nagao.

De acordo com Santos (2013, p.122), convivemos confortavelmente com a
propaganda dos DH nos regimes democriticos sem questionar seus principios e
objetivos. Se por um lado, os movimentos sociais com suas reinvindicagdes lutam por
seus direitos de forma democrética, por outro, observamos que os governos também tém
se apropriado do discurso universal de dignidade humana para legitimar suas agodes, ou
seja, para sustentar a concepcao de direitos e deveres individuais que ndo se opde a
propriedade privada e a desigualdade social.

Nesse ultimo caso, ao ser utilizado pelos grupos dominantes, o discurso
hegemonico de DH tem provocado mais opressao do que emancipacao e libertagao. Por
exemplo, segundo Santos (2013, p.49) o discurso liberal de dignidade humana tem sido
usado para justificar "o neocolonialismo, o colonialismo interno, racismo, trabalho
analogo ao trabalho escravo, xenofobia!’, islamofobia!®, politicas migratérias
repressivas'’, etc." (SANTOS, 2013, p. 49).

Na verdade, o que ocorre tanto no Brasil quanto no mundo, ¢ que a maioria da
populacdo ndo tem seus direitos resguardados, ndo sdo sujeitos de direitos, ou seja, €

somente objeto de discurso de DH para os grupos dominantes se legitimarem. Assim,

17 Xenofobia significa aversdo a pessoas estrangeiras.

18 Islamofobia: é o sentimento de 6dio e repudio em relagdo aos mugulmanos € ao islamismo em geral.
19 Politicas migratorias repressivas: fluxos migratorios por falta de oportunidades de uma vida digna nos
paises de origem.
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como afirma Chaui (1989, p. 20), a pratica de declarar que todos t€ém direitos, nao
significa que todos sdo portadores desses direitos. Por esse, € por outros motivos, ¢ que
os movimentos sociais precisam lutar e reivindicar os DH, que em diversos contextos
foram negligenciados.

Para Santos (2013), devemos questionar se esta concep¢ao hegemonica de DH ¢
eficaz para a luta dos excluidos, explorados e discriminados, ou se o discurso dos DH
legitima ainda mais a opressdo desses grupos sociais. Assim, o autor propde que

repensemos os DH a partir da concepgao contra hegemonica:

A busca de uma concepgao contra hegemodnica dos direitos humanos
deve comecar por uma hermenéutica de suspeita em relagdo aos
direitos humanos tal como sdo convencionalmente entendidos, isto é,
em relacdo as concepcdes dos direitos humanos mais diretamente
vinculadas a sua matriz liberal e ocidental. (SANTOS, 2013, p. 43).

Dessa forma, como a regulamentagdo dos DH tem suas raizes na modernidade
ocidental, ¢ preciso questionar esta concepg¢do liberal e hegemodnica, que consiste na
garantia das liberdades fundamentais. O foco desta concepgdo ¢ conceber os DH de
forma individualista, que privilegia somente os direitos civis e politicos,
desconsiderando os direitos coletivos conquistados ou reivindicados pelos movimentos
sociais.

Candau (2008), nas reflexdes acerca da interculturalidade, também afirma que os
DH consistem em uma constru¢do da modernidade e estdo permeados de valores e
acOes afirmativas que decorrem dessa modernizagdo, que se baseia no discurso
hegemonico transformado em leis, conforme o qual todos possuem naturalmente

direitos universais. No entanto, segundo a autora, essa constru¢cdo dos DH esta em crise:

no novo contexto cultural, social e econdmico, marcado pela
globalizagdo, pelo impacto das novas tecnologias, pela construgao de
novas subjetividades e mentalidades, por esse mundo complexo que
muitos autores chamam— por mais ambiguo que este termo seja —
posmodernidade. (CANDAU, 2008, p. 46).

Nesse novo contexto marcado pela globalizacdo e diversidade cultural, as
reinvindicagdes dos movimentos sociais questionam, desmistificam o discurso
dominante sobre o universalismo da dignidade humana, segundo o qual todos os
cidadaos sao sujeitos de direitos. Vale destacar que o discurso hegemodnico que Santos

(2013, p. 122) nomeia como fascismo social, pois reprime 0s que ousam questionar a
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maneira como os DH sdo normalizados e utilizados, compreende novas formas de
autoritarismo ao ignorar muitas praticas de violagdo aos DH em nome do
desenvolvimento econdmico de regides pobres do Planeta, sob tutela de poténcias
emergentes.

Portanto, devemos questionar os DH de forma contra hegemonica, pois € preciso
compreender, politica e intelectualmente, a construcao desses direitos, desmistificando
cinco ilusdes?® que se tem sobre eles: a teleologia; o triunfalismo; a
descontextualizacdo; o monolitismo € o antiestatismo.

A 1ilusdo teleologica se refere aos DH serem vistos atualmente como um bem
incondicional, alcangado por meio de um processo historico linear de consagracao, que
silencia as lutas e atos de violéncia, que o constituiram (SANTOS, 2013, p. 45). Por
exemplo, alguns teorizadores dos DH da modernidade, como John Locke, fizeram

fortunas com o comércio de escravos africanos que ndo eram considerados humanos.

Nesse sentido, Santos (2013) argumenta:

E possivel defender a liberdade e a igualdade de todos os cidaddos, e
a0 mesmo tempo a escravatura, porque subjacente aos direitos
humanos esta a linha abissal [...] por via da qual é possivel definir
quem ¢ verdadeiramente humano e, por isso, tem direito a ser humano
e quem o ndo &, por isso, ndao tem esse direito. (SANTOS, 2013, p. 76-
S77).

Na concep¢do moderna, capitalista e colonial certos grupos humanos sdo
excluidos da dignidade de DH, por pertencerem a sub-humanidade. A partir dessa
concepcdo ocidental hegemonica de Direitos Humanos € possivel conceber que nem
todos os homens sao sujeitos de direitos.

A linha abissal a que Santos (2013) se refere € que, historicamente, os saberes e
os direitos foram constituidos sob uma linha de pensamento que dividiu o mundo em
sociedades metropolitanas (eurocéntricas) e coloniais (ndo eurocéntricas). Ele acredita
que o mesmo ocorreu com os DH, que foram concebidos a partir de um discurso de
emancipacdo que vigorou apenas para a linha das metropoles. Essa divisdo abissal ndo
foi eliminada com o fim da colonizagdo,e ainda hoje constitui a exclusdo de grupos
socialmente marginalizados.

Essa linha abissal coaduna com o pensamento de Grosfoguel (2009), ao afirmar

que, na sociedade pds-moderna, se encerrou a colonizagdo, mas continua a

20 Santos (2013-2014) desenvolve um estudo que desconstroi as cinco ilusdes de Direitos Humanos que
geralmente as pessoas tém no senso comum.
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colonialidade, ou seja, continuamos escravos de uma sociedade capitalista global, que o
autor denomina de Sistema Mundo, mas, sob uma forma mais sutil, que merece ser
compreendida. Uma dessas formas pode ser representada a partir do pensamento de que
o poder estd correlacionado ao homem (género masculino) eurocéntrico e norte-
americano, que detém o conhecimento Unico e superior, o qual desqualifica outras
formas de saber latino-americanos e ndo-ocidentais.

Depreendemos que uma significativa parte do conhecimento cientifico e
tecnologico presente nos materiais didaticos estdo eminentemente relacionados ao
pensamento europeizado, decorrente da colonizagdo dos saberes que exclui as

perspectivas do Sul ocidental e do Oriente. Assim como afirma McLaren (2000):

Os textos da escola sdo em grande parte, produto dos interesses que
informam grupos culturais e sociais dominantes. A leitura critica
procura desestabilizar as constelacdes de fatos reificados e
desfamiliarizar os mitos domesticantes, que servem frequentemente
para legitimar relagdes existentes de poder e privilégios entre grupos
dominantes. (MCLAREN, 2000, p.44).

Nesse viés, questionamos até que ponto os livros didaticos avaliados pelo PNLD
rompem ou perpetuam esta hegemonia da cultura eurocéntrica. Uma pista para esta
analise ¢ um dos principios de avaliagdio que se baseia no discurso da EDH ao
mencionar o "respeito as diversidades sociais, culturais e regionais" (BRASIL, 2012, p.
12). Como esta diversidade ¢ abordada: como diferencas a tolerar perversamente ou
diferencas a dialogar numa perspectiva intercultural?

O triunfalismo se refere a segunda ilusdo, construida pelo discurso de que a
concepeao liberal de dignidade humana triunfou sobre outras concepgoes inferiores "em
termos éticos ou politicos" (SANTOS, 2013, p. 46). No entanto, Santos (2013) observa
como essa no¢ao de vitoria incondicional dos DH, nos moldes do pensamento ocidental

e liberal, silencia conflitos e violéncias que fizeram sofrer outros humanos:

Esta nogdo darwiniana n3o toma em conta um aspecto da modernidade
ocidental hegemonica, de fato, o seu verdadeiro génio historico: o ter
sempre sabido complementar a for¢a das ideias que servem os seus
interesses com a forca bruta das armas que, estando supostamente ao
servico das ideias, ¢, na pratica, servida por elas. E, pois, necessario
avaliar criticamente as razdes da superioridade ética e politica dos
direitos humanos. (SANTOS, 2013, p.46).
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A nocio darwiniana®!, que Santos (2013) critica, se refere a teoria naturalista de
que os seres humanos que se adaptam melhor ao ambiente em que vivem evoluem, ou
seja, ha diferengas entre povos que se classificam em mais e em menos evoluidos, ha
uma relacao de superioridade e inferioridade entre eles. Para Santos (2013) esta nogao &,
por vezes, utilizada para justificar que nem todos os individuos sdo portadores de
direitos. Isto significa que os DH, em uma concep¢do ocidental e hegemonica, nao
englobam todos os seres humanos, pois existe um processo de exclusdo dos grupos
socialmente marginalizados, considerados naturalmente inferiores.

A questdo da dignidade humana, abordada com diferentes olhares, foi utilizada
como justificativa de diversos projetos politicos e sociais. As lutas contra o
colonialismo e os movimentos de emancipagdo social, tais como socialismo,
comunismo, invocaram discursos de dignidade humana diferentes do discurso liberal
dos DH e foram derrotados, ndo de forma natural, mas em meio a conflituosas e
desiguais relagdes de poder. Enfim, "o triunfo dos direitos humanos pode ser
considerado, para uns, um progresso, uma vitoria historica, e, para outros, um
retrocesso, uma derrota historica." (SANTOS, 2013, p. 47) e ndo um triunfo universal.
Nesse sentido, para parte da populacdo europeizada e ocidental, os DH significam um
avanco da modernidade, e para as classes e grupos sociais menos favorecidas, eles
podem ser considerados uma derrota, um discurso que cabe a alguém proclamar para
defender projetos individuais.

Decorre dai a terceira ilusdo que Santos (2013, p. 47) denominou como a
descontextualizagdo dos DH, na qual o mesmo discurso de dignidade humana foi
apropriado e ressignificado em diferentes contextos para justificar a dominagdo de
alguns grupos sobre outros. Ao saber que a linguagem de emancipagdo provém das
revolugdes que aconteceram no processo de consolidagdo do capitalismo contra o
Antigo Regime, ou seja, [luminismo, Revolucdo Francesa e a Revolu¢do Americana,
compreende-se que o discurso de DH em diferentes contextos historicos foi utilizado

como arma politica para legitimar ainda mais a opressdo, como por exemplo,

Quando Napoledo chegou ao Egito, em 1798, explicou assim suas
acoes aos egipcios: "Povo do Egito. Os nossos inimigos vao dizer-vos
que eu vim para destruir a vossa religido. Nao acrediteis neles. Dizei-

21 O darwinismo social consiste na releitura da teoria evolutiva de Darwin, por pensadores do Reino
Unido, América do Norte e Europa Ocidental, para justificar a exploragdo de uma cultura por outra
considerada superior. Segundo Santos (2013), esse conceito teria motivado as ideias de eugenia, racismo,
imperialismo, fascismo, nazismo e a luta entre grupos e etnias nacionais.
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lhes que eu vim restaurar os vossos direitos, punir os usurpadores, ¢
erguer a verdadeira devogdo de Maomé." E foi assim que a invasdao do
Egito foi legitimada pelos invasores. O mesmo se poderia dizer de
Robespierre, que fomentou o terror em nome do fervor beato e dos
direitos humanos durante a revolugdo francesa. (SANTOS, 2013, p.
47-48).

O discurso de DH foi utilizado historicamente para oprimir minorias que, na
verdade, em determinado contexto histérico, eram a maioria, mas foram dizimadas por
desbravadores e colonizadores do mundo, como ocorreu no Brasil com os povos
indigenas. Enfim, os discursos sobre os DH, ao serem descontextualizados, legitimaram
tanto praticas revolucionarias na Europa e América do Norte, nos séculos XVIII e XIX,
quanto contrarrevoluciondarias no hemisfério sul e no Oriente.

Somente apds 1948, com o término das guerras mundiais, que os DH deixaram
de ser parte do imaginario revoluciondrio e passaram a ser tomados como um discurso
despolitizado de transformacdo social. Nesse momento, o Estado absorveu os DH se
apropriando desse discurso para monopolizar a producdo dos direitos. E, assim, o
discurso dominante das politicas liberais e capitalistas se estabeleceu como o protetor
universal da dignidade humana (SANTOS, 2013, p. 48).

As regulamentagdes dos DH possuem uma ambivaléncia entre os direitos do
homem e os direitos do cidaddao que gera uma contradi¢do interna, a qual ao ser negada
cria a quarta ilusdo — o monolitismo. Estas regulamentagdes, desde a Declaragao
elaborada no contexto da Revolugdo Francesa, inserem os homens em duas
coletividades diferentes: a humanidade e o Estado Nacdo. Em principio a DUDH foi
elaborada para punir Estados que violassem a dignidade humana, mas depois seus
fundamentos foram inseridos nas Constituicdes de cada nagao, e os DH tornaram-se os
direitos do cidaddo a serem garantidos pelo Estado.

No entanto, segundo Santos (2014, p. 22), a efetivacao dos direitos de cidadania
se desenvolve precariamente na maioria dos paises, assim, os DH sdo lembrados de
forma diluida, em situagdes de violéncia grave contra os direitos civicos, politicos,

sociais, econdmicos ¢ culturais dos cidadaos de uma determinada nacdo. Nesse sentido,

os direitos humanos surgem como o patamar mais baixo de incluséo,
um movimento descendente da comunidade mais densa de cidaddos
para a comunidade mais diluida da humanidade. Com o
neoliberalismo ¢ o seu ataque ao Estado como garante dos direitos, em
especial os direitos economicos e sociais, a comunidade dos cidaddos
dilui-se ao ponto de se tornar indistinguivel da comunidade humana e
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dos direitos de cidadania, tdo trivializados como direitos humanos.
(SANTOS, 2014, p. 22).

Nesse contexto, os "imigrantes ilegais" sem direitos de cidaddo no pais para
onde migram tornam-se sub-humanos. Vale destacar um problema bem atual, quando
assistimos a milhdes de refugiados da guerra na Siria em situa¢des sub-humanas, que
ndo conseguem asilo nos paises europeus e acabam morrendo nas travessias
clandestinas em alto mar.

De acordo com o site do G1??

, @ ONU divulgou nimeros da devastacdo do
conflito: de trés a cada quatro sirios vivem na pobreza; e um a cada trés nao consegue
suprir suas necessidades basicas de alimentacdo; cerca de 8,7 milhdes de precisam de
alimentos; 2,4 milhdes correm risco de inseguranca alimentar.

Outro limite desta ilusdo de monolitismo que confunde os DH com o direito dos

cidaddos ¢ a tensado entre os direitos individuais e coletivos. Conforme Santos (2014), a

DUDH e documentos dela derivados reconhecem

apenas dois sujeitos juridicos: o individuo e o Estado. Os povos sdo
reconhecidos apenas na medida em que se tornam Estados. [...] sendo
que os direitos coletivos ndo fazem parte do cdnon original dos
direitos humanos, a tensdo original entre direitos individuais e
coletivos resulta da luta histérica dos grupos sociais que, sendo
excluidos ou discriminados enquanto grupo nao podem ser protegidos
pelos direitos humanos individuais ... (SANTOS, 2014, p. 23, 25).

O reconhecimento destes direitos coletivos foi conquistado nos ultimos
cinquenta anos devido a luta de mulheres, indigenas, negros, homossexuais, os quais
sdo constantemente contestados por grupos conservadores como se observa hoje no
Brasil, por exemplo, no movimento "Escola sem partido" que também ¢ um movimento
anti DH e tenta reverter os espagos conquistados para se discutir género na escola®.
Outros também que, durante a discussdo da primeira versao da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC?** se ressentiram da maior visibilidade dada para a histéria dos

povos indigenas e africanos no curriculo de Histéria em detrimento da historia europeia.

22 Disponivel em: http://g1.globo.com/mundo/noticia/2016/03/refugiados-sirios-sao-48-mi-em-paises-
vizinhos-e-900-mil-na-europa-diz-onu.html.>. Acesso em: 23 Set 2016.

2 Disponivel em: http://www.escolasempartido.org/artigos-top/558-porque-os-pais-devem-dizer-nao-a-
ideologia-de-genero. Acesso em 06 out. 2016.

24A Base Nacional Comum Curricular trata-se de um documento previsto no Plano Nacional de
Educagdo - PNE, e proposto pelo Ministério da Educacdo, para nortear o trabalho pedagogico nas
escolas publicas brasileiras. Disponivel em: < https://conversadehistoriadoras.com/2015/12/01/sobre-a-
bncc-e-os-historiadores/>. Acesso em 06 Out. 2016.



http://g1.globo.com/mundo/noticia/2016/03/refugiados-sirios-sao-48-mi-em-paises-vizinhos-e-900-mil-na-europa-diz-onu.html
http://g1.globo.com/mundo/noticia/2016/03/refugiados-sirios-sao-48-mi-em-paises-vizinhos-e-900-mil-na-europa-diz-onu.html
http://www.escolasempartido.org/artigos-top/558-porque-os-pais-devem-dizer-nao-a-ideologia-de-genero
http://www.escolasempartido.org/artigos-top/558-porque-os-pais-devem-dizer-nao-a-ideologia-de-genero
https://conversadehistoriadoras.com/2015/12/01/sobre-a-bncc-e-os-historiadores/
https://conversadehistoriadoras.com/2015/12/01/sobre-a-bncc-e-os-historiadores/
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A quinta ilusdo foi chamada por Santos (2013, p.50) de antiestatismo. A
concepcao moderna e liberal de DH se constituiu contra o Estado absolutista, e o Estado
Republicano tornou-se central tanto para evitar a ingeréncia dos governos nas liberdades
individuais, quanto para assegurar o atendimento as necessidades basicas que garantem
o direito a vida, a na saude, alimentacdo, educacao, entre outros. No entanto, com as
politicas neoliberais das ultimas décadas, o mercado capitalista extravasou o poder
econdmico e colonizou os principios do Estado e da comunidade. Nesse processo, 0s
agentes econdmicos influenciam e reconfiguram as responsabilidades do Estado,
interferindo nas acdes € mecanismos de punicdo ao desrespeito aos DH, ou seja, essa
reconfiguragdo utiliza o Estado como instrumento para fortalecer os interesses do
mercado e diminui sua responsabilidade em relagdo a assegurar o direito a vida, a satde,
a educacao etc.

A partir da compreensdo critica dessas cinco ilusdes que permeiam o discurso
hegemonico de DH, compreendemos que ele foi universalizado independente do
contexto social, politico e cultural dos diferentes povos e grupos sociais, para fortalecer
projetos e praticas capitalistas ao redor do mundo. Assim, o que esta definido
historicamente nas declaragdes e documentos universais contempla uma concepgao
ocidental e eurocéntrica de DH, constituidos e elaborados sem a participagdo das
colOnias da linha Abissal.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), quando estabelece no
Artigo I que — "todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos.
Sao dotados de razao e consciéncia e devem agir em relagdo uns aos outros com espirito
de fraternidade", esta se referindo aos direitos daqueles que nasceram na linha das
metropoles que "partem de uma ideia de dignidade humana que, por sua vez, assenta
numa concep¢do de natureza humana como sendo individual autossustentada e
qualitativamente diferente da natureza nao humana." (SANTOS, 2014, p. 27).

Pode-se inferir que isso ocorre com algumas concepgdes de EDH, que carregam
a ilusdo teleoldgica de que ela ¢ um bem incondicional e inquestionavel, que transforma
a escola publica em defensora e salvadora dos oprimidos. Porém, o que fica
estabelecido ¢ a utilizacdo pelo Estado, dos DH e da dignidade da pessoa humana como
arma politica. E, assim, em nome da cidadania, o Estado hasteia a bandeira dos DH,
como regulamentacdes a se conhecer e reivindicar que sejam efetivadas. Nao para

serem questionadas em seus principios e fundamentos.
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Conceber os DH de forma contra hegemodnica ¢ considerar diferentes
concepgoes de dignidade humana, relacionadas a diversos projetos e praticas marcados
pela diferenca cultural e desigualdade social. De acordo com Santos (2013), nos anos
2000, isto aconteceu, no Brasil, quando houve uma revolugdo democratica nao somente
no sistema educativo, mas em diversas politicas publicas, a partir da introducao de
politicas de acdo afirmativa no governo do ex-presidente Lula. Em 2004, por exemplo, o
governo inseriu as cotas raciais apds séculos de discriminagdo e tornou possivel

estabelecer mecanismos de compensacao e justi¢a social:

Entre as ac¢des propunha: reserva de 20% de vagas para mulheres
negras e 20% para homens negros na sele¢do de candidatos ao servigo
publico; bolsa de estudos; incentivos as empresas do setor privado
para a eliminagdo da pratica da discriminagdo racial; incorporagdo da
imagem positiva da familia afro-brasileira no sistema de ensino e na
literatura didatica e paradidatica, bem como introdugao da historia das
civilizagdes africanas e do africano no Brasil. (SANTOS, 2013, p. 81).

A partir desses projetos de acdo afirmativa, o Estado promoveu politicas
publicas voltadas para os grupos menos favorecidos. Foi possivel compreender que o
governo se preocupou com a distingdo entre diferenca e desigualdade, e tomou como
parametro a equidade e justi¢a social.

Houve notavel trabalho e dedicagdo do Conselho Nacional de Educa¢ao — CNE,
representado por Nilma Lino Gomes, que também era militante do movimento negro,
para que o material utilizado na Educacdo Basica coadunasse com as politicas publicas
para uma educacdo antirracista, o que foi estabelecido o Parecer CNE/CEB n°15/2010%
revisto em 2011. Santos (2013, p.84) afirma que estes "sdo documentos de
transcendente importancia para a historia contemporanea dos Direitos Humanos contra
hegemonicos no Brasil.".

Nesse sentido, reafirmamos a importancia da acdo e reflexdo politica e o
trabalho dos movimentos sociais que lutam por uma sociedade mais justa. Vale destacar
uma das conquistas do movimento negro e indigena na educacdo, com a implementagdo
das Leis 10.639/03 e 11.645/08 que regulamentam e determinam a obrigatoriedade do
ensino das culturas indigena, africana e dos afrodescendentes nas escolas, bem como

nos materiais didaticos e paradidaticos. No artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da

% PARECER CNE/CEB N°:15/2010. Orientagdes para que a Secretaria de Educagdo do Distrito Federal
se abstenha de utilizar material que ndo se coadune com as politicas publicas para uma educagao
Antirracista. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/ >. Acesso em: 06 Out. 2016.
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Educagio — LDB?® ha a insercdo destas leis. O primeiro paragrafo do artigo 26 da LDB

regulamenta que:

O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagdo da
populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira ¢ o
negro e o indio na formac¢ao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a
historia do Brasil. (BRASIL, 1996, p. 13).

Com base nesse artigo, o edital do PNLD 2013, exige que as colecdes didaticas
ndo reproduzam esteredtipos raciais e representacdes negativas sobre 0s negros e
afrodescendentes como forma de combater o preconceito e a discriminagao.

Outro parecer do CNE/CEB N°: 13/201227 que consagrou os direitos coletivos
dos povos indigenas e afrodescendentes foi aquele favoravel a inser¢do de diretrizes
curriculares especificas para a Educacdo indigena e quilombola. Estas politicas
estabeleceram uma revolu¢do democratica intercultural, portanto, contra hegemdnica
que ainda esta em curso no sistema educativo brasileiro.

E possivel afirmar que houve um equilibrio entre o principio da igualdade e o
principio do reconhecimento da diferenca, pois, Santos (2003, p. 56 apud SANTOS,
2013, p. 79) acredita que "temos o direito a ser iguais quando a diferen¢a nos inferioriza
e temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos trivializa.". Em perspectiva
semelhante, Candau (2007) afirma que, na atualidade, ndo € possivel pensar em DH por
meio de uma compreensdao de igualdade que nao "[...] incorpore o tema do
reconhecimento das diferengas, o que supde lutar contra todas as formas de preconceito
e discriminacdo." (CANDAU, 2007, p. 400).

A partir desta compreensdo dos discursos hegemonicos e contra hegemonicos de
DH, no préximo topico analisaremos as distintas concep¢des de DH que circulam

socialmente.

26 Brasil. [Lei Darcy Ribeiro (1996)]. LDB [recurso eletronico]: Lei de diretrizes e bases da educagio
nacional : Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. — 12. ed. — Brasilia : Camara dos Deputados, Edi¢des Camara, 2016.Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 09 Out. 2016.

27 PARECER CNE/CEB N°: 13/2012 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Escolar
Indigena. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/ >. Acesso em: 06 Out. 2016.
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1.4. As diferentes concep¢oes de Direitos Humanos e a EDH

Apesar da hegemonia do discurso universal dos DH, reconhecemos que ha
diferentes concepgdes de DH em movimento, ¢ em contradi¢do de acordo com o
contexto que sao elaboradas e utilizadas. Dentre elas, ¢ possivel destacar: a
Universalista; a Relativista Cultural; e a Intercultural. Faremos, a seguir, uma analise de
cada uma dessas concepgdes.

Como discutido no todpico anterior, a concepcao universalista de DH ¢ aquela
prescrita nos documentos oficiais que estabelece que homens, mulheres, jovens,
criancas ¢ idosos de todas as racas e etnias, possuem direitos que lhes sdo garantidos
fundamentalmente por apenas serem humanos. De acordo com esta concepgao, direito a
dignidade humana significa que todos e todas devem ser tratados/as, como pessoas
livres e com igualdade de direitos, em todos os lugares do mundo, sem distin¢do de
raca, cor, etnia ou religido, caracterizando igualdade entre os povos.

A universalidade dos DH como inerente a todos os individuos se pauta na visao
eurocéntrica do capitalismo, a qual parte do individual para o coletivo e permeia a
maioria dos documentos internacionais que se referem aos DH.

O pretenso cardter universal da DUDH (1948) suscitou debates entre os
relativistas culturais que destacam a impossibilidade de direitos universais em um
mundo em que cada cultura possui seu proprio discurso do que ¢ direito fundamental.
Nesse sentido, a "[...] nogdo universal de Direitos Humanos ¢ identificada como uma
no¢do construida pelo modelo ocidental. O universalismo induz, nessa visdo, a
destrui¢do da diversidade cultural." (PIOVESAN 2007, p. 151).

Desse modo, para os relativistas culturais, hd um forte vinculo entre o sistema
politico, econdmico, cultural, social e moral que determina cada sociedade e a defini¢do
dos DH. Eles ndo acreditam que ha valores universais, mas uma pluralidade de culturas

construidas historicamente em cada sociedade. Para os universalistas,

os direitos humanos decorrem da dignidade humana, enquanto valor
intrinseco a condicdo humana. Defende-se, nesta perspectiva, o
minimo ético irredutivel — ainda que possa se discutir o alcance deste
"minimo ético". Para os relativistas, a nocdo de direitos esta
estritamente relacionada ao sistema politico, econdmico, cultural,
social e moral vigente em determinada sociedade. Cada cultura possui
seu proprio discurso acerca dos direitos fundamentais, que esta
relacionado as especificas circunstancias culturais e histoéricas de cada
sociedade. Nao ha moral universal, j& que a histéria do mundo ¢ a
histéria de uma pluralidade de culturas. H4 uma pluralidade de
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culturas no mundo e estas culturas produzem seus proprios valores.

(PIOVESAN, 2007, p. 12).

Portanto, para os relativistas culturais, o que determina os DH e os direitos
fundamentais ¢ a cultura. Dentre os relativistas culturais ¢ possivel dizer que hd uma
concepgao relativista ortodoxa forte cuja compreensdo € de que somente a cultura pode
definir e determinar os DH. E um relativismo mais brando, no qual a cultura pode ser
um parametro importante para se definir os valores morais, bem como os direitos de
determinada sociedade. Conforme Canivez (1991), a pluralidade de culturas impde

limites aos DH universais visto que

nenhum critério objetivo permite afirmar que uma [cultura] ¢
superior a outra. No que se refere aos direitos humanos, decorrem
dai duas consequéncias. De um lado, pode-se afirmar que esses
direitos definem uma cultura ocidental, o que significa que ndo
podem ser invocados para criticar certos aspectos de culturas
asiaticas, africanas, etc. De outro, pode-se mostrar que toda pratica
(costume, rito, etc.) por mais chocante que parega aos olhos de um
europeu, justifica-se no interior de uma cultura que tem a coeréncia.
As duas afirmagdes se completam assim: a rejeigdo do etnocentrismo
impede o julgamento; a compreensdo do universo cultural em
questdo impde que se aceite. (CANIVEZ, 1991 p. 95).

O argumento relativista de DH, apesar de incitar tolerancia e respeito a
diversidade cultural, se torna controverso, na medida em que ele sugere que um costume
cultural considerado cruel e violento por outras culturas seja aceito e ndo possa ser
julgado como desrespeito a dignidade humana. Por exemplo, na concepcao relativista, a
mutilagdo feminina nos paises orientais, africanos e parte dos Estados Unidos da
América e Europa, ndo seria considerada pratica violenta de desrespeito aos DH. Nesse
proposito, € preciso dialogar e problematizar a violéncia a partir das diferencas e da
producao cultural que acompanha o sujeito.

Além desta oposicao entre a concepcao universalista e relativista dos DH, ha a
concepgdo intercultural defendida por Santos (2014). Para o autor, € preciso superar o
universalismo e o relativismo cultural e manter um equilibrio por meio de uma
concepcao multicultural e cosmopolita dos DH, denominada "universalismo concreto"
que, para além da regulacdo, busca o didlogo intercultural de diferentes concepgdes de
DH. Esta concep¢do intercultural e emancipatoria dos DH "visa fortalecer tanto a
legitimidade das politicas de direitos humanos em diferentes partes do mundo, como

radicalizar as lutas que podem ser travadas em seu nome." (SANTOS, 2014, p. 136).
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Em didlogo, a interculturalidade pretende tornar acessivel e relevante as
experiéncias sociais que foram, de certa forma, divididas pelo tempo, espago e
contextos culturais. Isto ¢, adotar o "multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a
interculturalidade, por considera-la a mais adequada para a constru¢do de sociedades,
democraticas e inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de
identidade". (CANDAU, 2008, p. 51).

Assumir a perspectiva critica e intercultural dos DH na éarea educacional requer

conceber,

os/as educadores/as como profissionais competentes e atualizados
participantes ativos do debate social e agentes culturais. Exercem uma
funcdo mobilizadora dos processos de crescimento pessoal e social.
Desafiam seus alunos/as ampliar horizontes, ir além da informagéo,
construir conhecimentos e sentidos, desenvolver valores e praticas
sociais. Sdo agentes de mudanga, interpelacdo, criadores de vinculos
interpessoais significativos e oferecem horizontes éticos e utopicos.
(CANDAU, 2012, p. 73).

Para contemplar a concepg¢ao intercultural de EDH também se faz necessario
reconhecer a importincia do papel do professor como agente de mudanca. Nesse
contexto, o MP pode muito contribuir para esse movimento, pois, consideramos que o
material tem funcdo de formar e atualizar o professor sobre as tematicas dos DH.

A EDH, a partir da interculturalidade, promove o reconhecimento e o didlogo
entre as diferencgas, e o direito a igualdade e justig¢a social como forma de combate ao
preconceito e a discriminagdo. Nesse sentido, concordamos com Candau (2008), quando

ela afirma que

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacdo
para o reconhecimento do "outro", para o dialogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educagdo para a negociagdo cultural,
que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os
diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades ¢ ¢ capaz de
favorecer a constru¢ao de um projeto comum, pelo qual as diferencas
sejam dialeticamente integradas. A perspectiva intercultural esta
orientada a construgdo de uma sociedade democratica, plural, humana,
que articule politicas de igualdade com politicas de identidade.
(CANDAU, 2008, p.52).

A abordagem intercultural compreende a diversidade cultural como parte das
lutas sociais. E preciso construir um processo ndo sé de respeito, mas também de
didlogo e aprendizagem entre as diferentes culturas, compreendendo os movimentos de

aproximacao e distanciamento entre elas, suas relacdes de poder, criando condi¢des para
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a emergéncia de novos conhecimentos, saberes e praticas com a participacdo de
diferentes culturas e distintos sujeitos. Os DH e a EDH, a partir da concepgdo
intercultural, se preocupam em discutir e buscar solugdes para as relacdes de
desigualdades sociais, econdmicas e politicas, de forma a criar uma sociedade mais
justa, democratica e solidaria, sem com isso padronizar identidades.

Diferente disto, a perspectiva universal da EDH coloca em segundo plano as
desigualdades sociais e educa as criangas para os DH por meio de uma Educacgdo
voltada para a paz que se baseia mais na mera tolerancia do outro do que na
possibilidade de aprender e transformar-se no contato com outras culturas. No Brasil, a
PNEDH (2007) tem propostas que coadunam com a concep¢ao universalista de DH,

pois assim o documento se refere a EDH:

O Estado brasileiro tem como principio a afirmacdo dos direitos
humanos como universais, indivisiveis e interdependentes e, para sua
efetivagdo, todas as politicas publicas devem considera-los na
perspectiva da constru¢do de uma sociedade baseada na promocgao da
igualdade de oportunidades e da equidade, no respeito a diversidade e
na consolidacdo de uma cultura democratica e cidada. (BRASIL,
2007, p. 11).

As politicas publicas de EDH previstas no PNEDH (2007) partem do principio
de igualdade de oportunidades para todos e todas, como forma de construir uma
sociedade mais democratica por meio do respeito a diversidade cultural. Nesse sentido,
o PNEDH contempla uma concepg¢do universalista de DH e se distancia da perspectiva
intercultural, pois, faz referéncia ao respeito a pluralidade e ndo ao didlogo entre
diferentes culturas que pode acarretar transformagdes.

Paradoxalmente a proposta do PNDEH de promover a igualdade de
oportunidades e a equidade, pesquisas da UNESCO?® revelam que muitas criangas nem
tém acesso a educacdo que garantiria esses direitos. A ONU aponta que ainda ha
aproximadamente duzentas e sessenta e trés milhdes de criangas no mundo fora da
escola. Estas criangas e adolescentes ndo tém seus direitos resguardados, muitas sofrem
com a pobreza extrema, violéncia sexual, trabalho infantil, conflitos armados que as
impedem de dar continuidade aos seus estudos.

Dentre as criangas vitimadas com o preconceito e a discriminacdo, estdo as que

pertencem as classes populares e, em sua maioria sdo do sexo feminino, o que Rayo

28 Disponivel em: https://nacoesunidas.org/estudo-da-unesco-aponta-que-263-milhoes-de-criancas-e-

jovens-estao-fora-da-escola/. Acesso em 13 Set 2016.



https://nacoesunidas.org/estudo-da-unesco-aponta-que-263-milhoes-de-criancas-e-jovens-estao-fora-da-escola/
https://nacoesunidas.org/estudo-da-unesco-aponta-que-263-milhoes-de-criancas-e-jovens-estao-fora-da-escola/
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(2004, p. 25) denomina de "feminizacdo da pobreza". Nesse sentido, ¢ possivel dizer
que as mulheres sofrem mais com a violacdo aos DH, com a falta de oportunidades de
estudar desde a infancia, com o desemprego. E por uma questdo histérica da
colonizagdo e escravizagao dos povos africanos, as criancas negras sofrem ainda mais
com a discriminagdo ¢ a falta de oportunidades.

Em outras palavras, a forma hegemonica e universal com que os DH tém sido
tratados, que regula os DH em nivel individual, sem considerar a necessidade de
transformagao social, ndo garante o acesso da populacdo excluida as politicas publicas.
Por isso, a importancia dos movimentos sociais na luta contra desigualdade que impede
muitos de ter seus direitos reconhecidos. Candau (2012) ressalva que os diferentes
grupos socioculturais a cada dia conquistam mais visibilidade no dmbito nacional e

internacional por meio dos movimentos sociais, em que

as diferencas culturais — étnicas, de género, orientacdo sexual,
religiosas, entre outas — se manifestam em todas as suas cores, sons,
ritos, saberes, sabores, crencas ¢ outros modos de expressdo. As
questdes colocadas sdo multiplas, visibilizadas principalmente pelos
movimentos sociais, que denunciam injusticas, desigualdades e
discriminagoes, reivindicando igualdade de acesso a bens e servigos ¢
reconhecimento politico e cultural. (CANDAU, 2012, p. 83).

Na perspectiva intercultural, a EDH utiliza o didlogo entre as diferengas e a
compreensdo critica da desigualdade social com o propdsito de oportunizar justica
social com base em direitos coletivos. Ela pressupde aumentar o alcance dos DH que,
em diversas vezes, foram negados ou desconhecidos pelos grupos socialmente excluidos
e marginalizados.

Em sintese, a concep¢do universalista compreende que a EDH deve promover
igualdade de direitos individuais, os quais sdo delineados por uma visdo ocidental e
europeia tida como universal. A concepgao relativista sugere que a EDH deve transmitir
a ideia de que todas as culturas devem julgar o que ¢ moral e fundamental como direito
humano, portanto, ser relativa e educar para aceitacdo de todo tipo de tratamento
praticado em nome da cultura ou da religido de um determinado grupo ou nagdo, mesmo
se cruel e violento aos olhos de outras culturas. E, na concepg¢ao intercultural dos DH, a
EDH deve se constituir de forma contra hegemonica, gerando reconhecimento e trocas
entre diferentes culturas, além de luta contra desigualdades.

Portanto, sdo estas concepcdes de DH que delinearam nossa analise da EDH nos

Manuais do Professor da colegao didatica Projeto Buriti: Historia. Como nosso objeto
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de estudo sdao livros didaticos escritos para criangas dos anos iniciais do EF, para
desenvolver esta andlise, consideramos os direitos estabelecidos no Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA). Neste sentido, analisaremos, a seguir, as relagdes entre os
fundamentos dos DH previstos no PNDH-3 (BRASIL, 2010c) e PNEDH (BRASIL,
2007) e os direitos infanto-juvenis previstos no ECA (BRASIL, 2014) .

1.5. O Estatuto da Crianca e do Adolescente e os Direitos Humanos no Brasil

O PNDH-3 (BRASIL, 2010c) se refere a promog¢ao dos direitos de criangas e
adolescentes para o seu desenvolvimento integral, assegurando-lhes o direito a
participacdo e opinido. O programa tem como primeiro objetivo estratégico "proteger e
garantir os direitos de criancas e adolescentes por meio da consolidag¢do das diretrizes
nacionais do ECA, da Politica Nacional de Promocao, Protecdo e Defesa dos Direitos da
Crianga ¢ do Adolescente e da Convencao sobre os Direitos da Crianga da ONU"
(BRASIL, 2010c, p.90), em parceria com o Conselho Nacional dos Direitos da Crianca
e do Adolescente (CONANDA?).

O segundo objetivo estratégico do PNDH-3 (BRASIL, 2010c, p. 92) trata da
consolidacdo do sistema de garantia de direitos da crianga e do adolescente, a partir do
fortalecimento do papel dos Conselhos Tutelares e de Direitos. O terceiro objetivo
consiste em proteger e defender criangas com maior vulnerabilidade social e promover
medidas educativas para erradicacao da violéncia na familia, na escola, nas instituigdes
e na comunidade em geral como demanda o Relatério Mundial de Violéncia contra a
Crianca da ONU. Enfim, os objetivos estratégicos do PNDH-3 (BRASIL, 2010c)
coadunam com a consolidacdo das diretrizes do ECA, ao considerar as criangas e
adolescentes como sujeitos de direitos.

O ECA (Lei n. 8.069, de 13 julho de 1990) ¢ um documento juridico elaborado
sob a influéncia da Convencao sobre os Direitos da Crianga, adotada pela ONU, no final

da década de 80 do século XX°. Antes da sua promulga¢do, no Brasil, as criangas e

29 De acordo com o Ministério dos Direitos Humanos, o CONANDA — Conselho Nacional dos Direitos
da Crianga e do Adolescente ¢ um 6rgdo colegiado permanente de carater deliberativo e composi¢ao
paritaria, previsto no artigo 88 da lei 8.069/90 — Estatudo da Crianca e do Adolescente (ECA), que
integra a estrutura basica da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR). O
CONANDA tem como proposito estabelecer garantia de direitos e fazer com que tudo que esta no papel
se efetive na pratica. Disponivel em: www.sdh.gov.br/sobre/participacao-social/conselhon-nacional-dos-
direitos-da-crianca-e-do-adolescente-conanda. Acesso em set. 2017.

30 A Assembleia Geral das Nagdes Unidas adotou a Convengdo sobre os Direitos da Crianga — Carta
Magna para as criangas de todo o mundo — em 20 de novembro de 1989, e, no ano seguinte, o documento



http://www.sdh.gov.br/sobre/participacao-social/conselhon-nacional-dos-direitos-da-criança-e-do-adolescente-conanda
http://www.sdh.gov.br/sobre/participacao-social/conselhon-nacional-dos-direitos-da-criança-e-do-adolescente-conanda
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adolescentes eram tratadas como objetos de disciplinamento. Era responsabilidade do
Estado manter institui¢cdes voltadas para o atendimento de criancas e adolescentes das
classes subalternas, que tinham como propoésito prevenir a delinquéncia e repreender a
criminalidade. Como por exemplo, as Fundagdes Estaduais de Bem-Estar do Menor
(FEBEMs) que tinham o objetivo de controlar e disciplinar criangas carentes,
abandonadas e infratoras (PINHEIRO, 2001, p.55). Adotava-se um carater
assistencialista de controle e repressao social, por meio do regime de internamento e
praticas coercitivas.

Ainda de acordo com Pinheiro (2001), foi somente a partir dos anos 1980,
quando movimentos de Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) ligadas ou ndo a
Igreja Catolica, como a Pastoral da Crianga e o Movimento Nacional de Meninos e
Meninas de Rua, lutaram para que as criangas ¢ adolescentes fossem reconhecidas como
sujeitos de direitos, que comegaram a ser desenvolvidas politicas publicas de protecdo a
infancia que embasaram a elaboragdo do ECA.

De acordo com Miranda (2016), a partir da Constituicdo o movimento nacional
para repensar a justica e as politicas voltadas para as criancas se fortaleceu. Esse
movimento questionava o Codigo de Menores e sua logica de controle social, que se
materializava na cultura menorista de protegao e tutela sobre as criangas pertencentes as
familias das classes populares, ou aquelas que se encontravam em situagdo de
abandono.

As primeiras estratégias de protecdo as criangas criadas pelo Estado brasileiro
em 1927 se formou a partir do Codigo de Menores, que visava o controle e a vigilancia,
com o objetivo de disciplinar corpos e mentes de meninos € meninas como forma de
garantir a seguran¢a da populagdo. (MIRANDA, 2016, p. 44). Segundo o autor, o
Estado assumiu o centro da caridade e apoiou o sistema juridico que regulamentava o
trabalho infantil, bem como o estabelecimento das condi¢des do menor delinquente e
perigoso para sociedade, que se encontrava em situacao de pobreza.

Estas politicas publicas de assisténcia as criangas das camadas populares
estabelecidas pelo Codigo de Menores também subsidiaram a concepgao de protecdo ao
menor no periodo da Ditadura Militar no Brasil. Do mesmo modo, a Funabem e as
Febem’s adotaram esses fundamentos e perspectivas para direcionar o trabalho de

controle social e disciplinamento com as criangas e adolescentes.

foi oficializado como lei internacional. Disponivel em: <
https://www.unicef.org/brazil/pt/resources 10120.htm >. Acesso em: 03 Jul. 2017.
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O ECA se tornou uma conquista recente dos DH ao superar o Codigo de

Menores. Conforme Mendes (2010):

O reconhecimento dos direitos de cidadania a crianga e ao adolescente
¢ uma das conquistas mais recentes na evolugdo historica dos direitos
humanos no Brasil. Trata-se de matéria que introduz um novo
paradigma no tratamento legal brasileiro sobre a crianca e o
adolescente, pois consagra a crianga ¢ o adolescente como pessoa em
desenvolvimento bio-psico-social e sujeito de direitos, diferente da
legislacdo anterior, que encerrava a "doutrina da situagdo irregular”
prevista no Coédigo de Menores, que vigorou de 1979 até 1990.
(MENDES, 2010, p. 99).

Com base nesta compreensdo, Mendes (2010) considera o ECA o resultado de
lutas historicas que se preocupam com a garantia de direitos para todas as criangas e
adolescentes, rompendo com a priorizagdo de medidas coercitivas e punitivas para
menores carentes, abandonados e infratores. Isto, também significa que o ECA faz
conexao com 0s movimentos sociais.

O Estatuto promulgado no Brasil, em 1990, faz menc¢do as criancas como
sujeitos que possuem direitos € ndo apenas objetos de intervengdo estatal, pois, apos a
promulgacdo da Constituicdo de 1988, os conceitos de igualdade de direitos e deveres
individuais e coletivos também se estenderam as criancas e adolescentes.
(DIGIACOMO; DIGIACOMO, 2013, p.4). O ECA estabelece como as criangas e 0s
adolescentes devem ser tratados para gozar dos direitos fundamentais e civis. Ele
considera criangas até doze anos incompletos e adolescentes de doze a dezoito anos,
como cidadaos em condi¢do de desenvolvimento que precisam de protecdo integral das

distintas esferas sociais. Em seu terceiro artigo, o documento afirma que,

A crianca ¢ o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que
trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas
as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condicdes de liberdade e de dignidade. (BRASIL, 2014, p.11).

Por meio do ECA, as criancas e adolescentes passam a ser protegidos
integralmente por meio da Lei. Cabe a familia, comunidade, sociedade em geral e poder
publico assegurar, desde a infancia, a efetivagdo dos direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, direitos referentes "a vida, a saude, a alimentacdo, a educacao, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a

convivéncia familiar e comunitaria" (DIGIACOMO; DIGIACOMO, 2013, p. 5). E
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dever de todos e todas salvaguardar a dignidade das criancas e adolescentes a fim de
coibir e prevenir a discriminagdo, a violéncia e os maus tratos.

Observa-se, assim, uma aproximacdo do ECA com a trajetéria dos DH. Desde
1948, a DUDH, em seu vigésimo quinto artigo, se referia a maternidade e a infancia
com direito a cuidados especiais, no qual "todas as criangas, nascidas dentro ou fora do
matrimonio gozardo da mesma protecao social.". Conforme a declaragdo, independente
de classe, género ou etnia, a todas as criangas devem ser assegurados seus direitos
sociais de cuidado e protecdo, e para isso, surgem os Conselhos Tutelares para garantir
os direitos das criancas e dos adolescentes.

O Conselho Tutelar ¢ um 6rgao municipal composto por cinco conselheiros que
passou a ser instrumento de protecdo das criangas e adolescentes que vivem em situacao
de violagdo de DH. (MIRANDA, 2016, p. 47). Este 6rgao ndo jurisdicional tem como
propdsito garantir aos meninos € meninas o acesso aos direitos preconizados pelo ECA.
Os conselheiros devem repensar as formas de viver a infincia e romper com os

paradigmas da antiga Funabem/Febem, dessa forma:

O Conselho Tutelar deve questionar a forma determinista e
universalista de conceber as infancias, deve buscar combater as
praticas de punigdo e as mais diferentes formas de violéncias
produzidas em instituicdes de atendimento, deve contribuir com a
construgdo de politicas publicas no seu municipio. Este Conselho se
torna para o chamado Sistema de Garantia de Direitos da Crianca e do
Adolescente um importante agente para a desjudicializacdo do
atendimento e na promoc¢do da cultura dos direitos humanos.
(MIRANDA, 2016, p.47).

Para Miranda (2016), a escola estd marcada por diferentes violagdes de direitos,
que também sao reflexo da violéncia familiar e da comunidade escolar, em geral, que se
desdobram no espaco escolar. Segundo o autor, as escolas conjuntamente com os
Conselhos Tutelares tém a fungdo social de promover efetivamente os DH com o

proposito de romper com a logica "adultocéntrica e menorista"!

. Além de compreender
uma concepcao de protecdo voltada para o fortalecimento do sujeito histérico, bem
como a garantia da crianga como sujeito de direitos.

A escola precisa ser um espago de protecdo dos DH, por isso, a importancia da

EDH no espaco escolar. Ao repensar estas estratégias de protecdo dos DH no espago

31 A légica "adultocéntrica menorista" caracteriza-se por praticas culturais influenciadas pelo historico do
Codigo de Menores, que tem como propdsito a atuagdo punitiva e coercitiva das bases legais e
institui¢des disciplinadoras, as quais impedem os avangos dos direito das criangas e dos adolescentes.
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escolar, Miranda (2016) acredita que ¢ preciso uma formagdo permanente de
professores e conselheiros tutelares na perspectiva da EDH para a percepc¢do de
protecdo das criangas e dos adolescentes.

Atualmente, o PNDH-3 (BRASIL, 2010) tem agdes programaticas para garantir

a efetivacao destes direitos infantis. O plano ressalta que,

marcadas pelas diferengas e por sua fragilidade temporal, as criangas,
os adolescentes e os jovens estdo sujeitos a discriminagdes e
violéncias. As agdes programaticas promovem a garantia de espagos e
investimentos que assegurem protecdo contra qualquer forma de
violéncia e discrimina¢do, bem como a promog¢ao da articulagdo entre
familia, sociedade e Estado para fortalecer a rede social de protegao
que garante a efetividade de seus direitos. (PNDH-3, 2010c, p.65).

Nesse sentido, tanto o PNDH-3 (BRASIL, 2010c) como o ECA (BRASIL, 2014)
tracaram diretrizes e objetivos estratégicos que visam um pacto nacional de agdes
governamentais e politicas publicas para a promocgao, prote¢do e garantia de direitos
inerentes a crianca e ao adolescente.

Portanto, a partir das orientagdes dispostas no ECA que estabeleceu diversos
direitos inerentes a pessoa humana desde a infincia e adolescéncia, foi possivel analisar
como se apresenta a EDH e as concepgdes de DH no MP da coleg¢do Projeto Buriti:
Historia. No proximo capitulo, justificamos a escolha desta colecdo didatica como
objeto de nossa pesquisa, bem como apresentamos o caminho tedrico-metodologico que

nos permitiu esta analise.
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CAPITULO 11

TRAJETORIA TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA: DA ESCOLHA
DO OBJETO DE PESQUISA A DEFINICAO DOS PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Este capitulo objetiva apresentar o referencial tedrico-metodolégico que
embasou o desenvolvimento desta pesquisa sobre a Educacdo em DH (EDH) nos
Manuais do Professor (MP) da colecdo didatica Projeto Buriti: Historia. Inicialmente,
apresentamos como a formagdo de professores para EDH esta prevista no MP das
cole¢des didaticas, por meio das normas do PNLD. Em seguida, definimos como foi
realizada a escolha da nossa fonte de pesquisa, ou seja, por que escolhemos o MP da
cole¢do Projeto Buriti: Historia como documento de analise. Com o objeto de pesquisa
definido, descrevemos como a investigacdo qualitativa, por meio da andlise textual

discursiva se mostrou mais adequada para compreender o nosso objeto de pesquisa.

2.1. A Formacao docente para a Educacio em Direitos Humanos e o Manual do

Professor no Programa Nacional do Livro Didatico

O Manual do Professor que compode as colecdes didaticas de Historia
distribuidas pelo MEC, por meio do PNLD, para as escolas publicas de educagdo bésica
do Brasil, foi escolhido como fonte de nossa pesquisa, pois ele compreende orientagdes
gerais sobre o ensino de Historia e outras especificas para o profissional da educagdo
trabalhar, com os alunos, os textos e as atividades propostos no livro, entre elas
orientacdes sobre como e porque abordar questdes relacionadas a cultura dos DH e ao
Estatuto da Crianca e do Adolescente. Assim, foi possivel compreender como o livro
didatico, por meio do MP, estéd contribuindo para a formagao docente para a EDH.

A elaboragdo, avaliagdo e distribuicdo de materiais didaticos que promovam a
EDH estdo previstas no quinto eixo orientador do PNDH-3, especificamente no segundo
objetivo estratégico da décima oitava diretriz (BRASIL, 2010c, p. 188-190) que prevé a
"efetivacdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de educacao em DH para
fortalecer cultura de direitos" que objetiva:

[...] 2) a apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre

Direitos Humanos e a sua relagdo com os contextos internacional,
nacional, regional e local; b) a afirmacdo de valores, atitudes e
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praticas sociais que expressem a cultura dos Direitos Humanos em
todos os espagos da sociedade; c) a formacdo de consciéncia cidada
capaz de se fazer presente nos niveis cognitivo, social, ético e politico;
d) o desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de
constru¢do coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados; ) o fortalecimento de politicas que gerem agdes e
instrumentos em favor da promocdo, da protecdo e¢ da defesa dos
Direitos Humanos, bem como da reparagao das violagdes. (BRASIL,
2010c, p.185)

A relevancia dos materiais didaticos para efetivar o ensino e a aprendizagem de
conteudos previstos nas diretrizes curriculares, como a EDH, ¢ pontuada por Sacristan
(2000), ao afirmar que os professores os utilizam como meio para o desenvolvimento
dos curriculos em sala de aula, tanto nas escolas publicas, com nas redes privadas de

ensino. Conforme este autor,

... as condicdes atuais da realidade impdem aos professores acudir a
pré-elaboragdes do curriculo para o seu ensino, que se podem achar na
tradi¢do profissional acumulada e nos agentes externos que lhe
oferecam o curriculo elaborado. A debilidade da profissionalizacdo
dos professores ¢ as condi¢des as quais desenvolvem o seu trabalho
fazem com que os meios elaboradores do curriculo sejam como
dispositivos intermediarios, essenciais e indispensaveis no atual
sistema escolar. Esta é a funcdo capital que os meios didaticos
cumprem, mas, sobretudo os guias didaticos e os livros-texto, que sdo
os auténticos responsaveis da aproximagdo das prescrigdes
curriculares aos professores... (SACRISTAN, 2000, p. 149).

Nesse contexto, os livros didaticos, assim como os MP que os acompanham,
fazem a mediacdo entre o curriculo e o processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula, traduzindo-o e sistematizando-o por meio de textos, atividades e orientacdes ao
professor. Eles sdo produzidos e utilizados para controlar a pratica profissional dos
professores, os conteudos e as metodologias de ensino desenvolvidos em sala de aula,
bem como o respeito as legislagdes e diretrizes que regulam a Educagdao Basica. Nesse
sentido, ¢ possivel compreender que os Manuais destinados aos professores para
orienta-los sobre como usar a colecdo didatica em sala de aula, cumprem um papel
formador.

Bittencourt (2004), em suas pesquisas acerca do uso dos livros didaticos,
argumenta que eles agem como um instrumento facilitador do trabalho do professor em
meio a uma jornada exaustiva de trabalho, inovagdes curriculares, cobrangas para

diversas avaliagdes a que os alunos sdo submetidos. Para ela, o livro didatico
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elabora as estruturas e as condigdes do ensino para o professor, sendo
inclusive comum existirem os "livros do professor" ou do "mestre".
Ao lado dos textos, o livro didatico produz uma série de técnicas de
aprendizagem: exercicios, questionarios, sugestdes de trabalho, enfim
as tarefas que os alunos devem desempenhar para a apreensao ou na
maior parte das vezes, para a retengdo dos conteudos. Assim, os
manuais escolares apresentam ndo apenas os conteudos das
disciplinas, mas como esse conteido deve ser ensinado.
(BITTENCOURT, 2004, p. 72).

De acordo com o edital do PNLD 2013 para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, para colecao didatica ser aprovada, o MP precisa orientar os professores
para trabalhar com o livro do aluno, bem como atualizar e complementar sua formagao,
e subsidiar o planejamento de suas praticas pedagdgicas. Assim, o Edital prevé que o

Manual do Professor

deve visar, antes de mais nada, a orientar os docentes para um uso
adequado da obra didatica, constituindo-se, ainda, em um instrumento
de complementacao didatico-pedagodgica e atualizagao para o docente.
Nesse sentido, o Manual deve organizar-se de modo a propiciar ao
docente uma efetiva reflexdo sobre sua pratica. Deve, ainda, colaborar
para que o processo de ensino-aprendizagem acompanhe avangos
recentes, tanto no campo de conhecimento do componente curricular
da obra, quanto no da Pedagogia ¢ da Didatica em geral. (BRASIL,
2010, p. 30).

Esta exigéncia do edital ¢ respaldada pelo decreto n° 7.084, de 27 de Janeiro de
2010 (BRASIL, 2010a), que dispde sobre os materiais didaticos do PNLD. No artigo II,
fica estabelecido que os livros didaticos adotados nas escolas publicas devem garantir
um padrio de qualidade como apoio a pratica educativa. Nesse sentido, compreende-se
que o MP tem um papel formativo de apoio a pratica docente, e isto € um critério que
compoe as fichas de avaliagdo das cole¢des didaticas de cada componente curricular,
entre eles Historia.

A partir do exposto, pode-se afirmar que o PNLD admite que o MP das colecdes
didaticas também cumpre a fungdo de contribuir com a formagdo docente e apoiar sua
pratica no que tange aos componentes curriculares e temas transversais, entre eles os de
Historia e EDH, considerando pesquisas e debates recentes de cada area de
conhecimento.

O MP se constitui, assim, como portador de sentido promovendo interface com a
formagao continuada dos professores, inclusive em relagdo a sua formagao e cultura em

DH. Para isto, nos editais e nas fichas de avaliagdo do PNLD sao cobrados contetudos e
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atividades referentes a EDH e aos direitos infanto-juvenis estabelecidos no ECA que
precisam estar presentes tanto no Livro do Aluno (LA), quanto no Manual do Professor

(MP) para que esses sejam aprovados.

2.2. O processo de avaliacdo das cole¢oes didaticas de Historia e sua relacdo com a

Educaciao em Direitos Humanos

As colecdes didaticas adotadas nas escolas publicas de educagdo basica passam
por um processo de avaliagio’ regido por edital publicado pelo MEC, cujos resultados
sao sintetizados no Guia do PNLD composto por uma apresentagao dos resultados
gerais da avaliagdo dos livros didaticos inscritos em cada area de conhecimento, um
conjunto de resenhas com as principais caracteristicas de cada colegdo didatica ou livro
regional aprovado, e o modelo de Ficha de Avaliacdo que foi utilizada para aprovagao
ou exclusdo das obras inscritas. Esse Guia fica disponivel no site do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao - FNDE e nas escolas, para os professores escolherem as
colegdes didaticas de cada area de conhecimento que melhor atendem as necessidades
dos alunos e da comunidade escolar.

O Edital de convocacdo do PNLD 2013 (BRASIL, 2010b, p. 25-31), em seu
anexo III, determinava os principios e critérios gerais para a avaliagdo das obras
didaticas de todos os componentes curriculares, entre os quais encontram-se varios que,
ao estabelecer que as colegdes devem colaborar para a construgdo da cidadania ativa, se
relacionam direta ou indiretamente com os DH ao mencionar a ndo-violéncia, os

direitos das criangas e adolescentes, a valoriza¢do da diversidade, da participacdo das

32 Conforme Franco (2009, p. 57), "o PNLD foi criado e desenvolvido a partir de 1985, quando se iniciou
um processo de reorganizagdo da dindmica de produgio, escolha e distribui¢do dos livros didaticos nas
escolas publicas do Pais. No decorrer dos anos de 1990, estruturou-se a avaliagdo pedagdgica dos livros
com a elaboracdo, por professores universitarios de diferentes areas de conhecimento, dos critérios
conceituais e metodologicos para sua exclusdo e classificagdo, e com o aperfeicoamento dos critérios de
avaliacdo técnica e fisica desse material. A dindmica de sele¢ao dos livros para todos os anos da educacdo
basica até sua distribui¢do nas escolas publicas passou a ocorrer da seguinte maneira: as editoras enviam
livros para serem avaliados segundo os critérios do PNLD divulgados em edital e suas caracteristicas
fisicas e técnicas sdo avaliadas pelo Instituto de Pesquisas Tecnologicas do Estado de Sdo Paulo — IPT.
Aqueles livros aprovados sdo avaliados nos seus aspectos conceituais e metodoldgicos por um grupo de
especialistas de cada area de conhecimento escolhidos pela Secretaria de Educagdo Bésica do MEC. Os
resultados da avaliacdo sdo socializados para as varias escolas do Brasil, por intermédio do Guia do Livro
Didatico, para que o grupo de profissionais de cada estabelecimento de ensino selecione entre os livros
aprovados pelo programa quais quer adotar e os solicite ao Governo que, por sua vez, compra-os das
editoras que os distribuem para as escolas que vao utiliza-los por, no minimo, trés anos, quando se
reinicia o processo. Em relag@o aos livros de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia para
0s anos iniciais, todo esse processo foi efetivado a primeira vez em 1997, depois 1998, 2000/2001, 2004,
2007". Novos processos foram realizados em 2010, 2013, 2016.
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mulheres, indigenas e afrodescendentes na vida social do Brasil, e o exercicio da

tolerancia, da justica e da solidariedade:

...as obras didaticas devem representar a sociedade, buscando: -
promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua
participacdo em diferentes trabalhos, profissdes e espacos de poder; -
abordar a tematica de género, da ndo-violéncia contra a mulher,
visando a construcdo de uma sociedade ndo-sexista, justa e igualitaria,
inclusive no que diz respeito ao combate a homofobia; - promover a
imagem da mulher através do texto escrito, das ilustracdes e das
atividades das colegdes, reforcando sua visibilidade; - promover a
educagdo e cultura em direitos humanos, afirmando o direito de
criancas e adolescentes; - incentivar a acdo pedagogica voltada para o
respeito e valorizagdo da diversidade, aos conceitos de
sustentabilidade e da cidadania ativa, apoiando praticas pedagdgicas
democraticas e o exercicio do respeito e da tolerincia; - promover
positivamente a imagem de afro-descendentes e descendentes das
etnias indigenas brasileiras, considerando sua participagdo em
diferentes trabalhos, profisses e espacos de poder; - promover
positivamente a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros, dando visibilidade aos seus valores, tradicdes,
organizagdes e saberes sociocientificos, considerando seus direitos e
sua participacdo em diferentes processos historicos que marcaram a
constru¢do do Brasil, valorizando o carater multicultural da nossa
sociedade; - abordar a tematica das relacdes étnico-raciais, do
preconceito, da discriminagao racial e da violéncia correlata, visando a
constru¢do de uma sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria.
(BRASIL, 2010b, p. 27)

Entre os critérios de avaliagdo especificos para a area de Historia enquanto
componente curricular, previstos neste edital, ¢ possivel destacar alguns que mais se

aproximam das tematicas dos DH:

... desperta os alunos para a historicidade das experiéncias sociais,
trabalhando conceitos, habilidades e atitudes, na constru¢do da
cidadania; estimula o convivio social e o reconhecimento da diferenca,
abordando a diversidade da experiéncia humana e a pluralidade social,
com respeito ¢ interesse... (BRASIL, 2010b, p. 43).

O Edital também determinava, em consonincia com os principios da EDH, a
exclusao das colegdes didaticas de Historia que nao respeitassem a diversidade cultural
e que indicassem xenofobia e preconceito regional. Além disso, estabelecia que os
textos, as atividades, ilustragcdes, mapas e demais representagdes graficas contidas nos
livros didaticos de Histoéria deviam propiciar a reflexdo critica dos alunos, bem como
desenvolver e estimular a formacao para a cidadania e o respeito aos DH, considerando

que:
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Formar um cidadao do século XXI, também pressupde prepara-lo para
aprender como conservar 0s recursos naturais, a respeitar os direitos
humanos, a diversidade cultural ¢ a lutar pela construgdo de uma
sociedade mais justa, solidaria, sem preconceitos e estereotipos.
(BRASIL, 2010b, p.46).

Com base nesse edital, foi elaborada uma ficha de avaliacdo dos livros didaticos
destinados aos anos iniciais do Ensino Fundamental, dividida em cinco partes: Manual
do Professor; Componente curricular Historia; Proposta pedagogica; Formacao cidada;
e Projeto grafico-editorial (BRASIL, 2012, p. 345-356). Para compreender como a EDH
foi avaliada analisamos os itens que compdem a parte da "Formagao cidada".

Na parte da ficha que avalia especificamente a formagao para a cidadania, foram
estabelecidos nove critérios avaliativos que estdo distribuidos em: observancia aos
preceitos legais e juridicos referentes as diretrizes da educacdo basica e aos DH*;
respeito aos principios éticos, o que significa que a obra deve estar isenta de
preconceitos, estereotipos, violagdes de direitos e doutrinacdo religiosa; acdes positivas
a cidadania e ao convivio social, por meio de abordagens contextualizadas de teméticas
promotoras da Educacao e Cultura em Direitos Humanos.

Vale ressaltar que o critério quarenta e um exige que as colecdes didaticas de
Historia promovam a educacdo e cultura em DH (BRASIL, 2012, p. 353), afirmando o
direito das criangas e adolescentes. Nesta perspectiva, compreendemos que o programa
estabelece como critério que os direitos das criangas e adolescentes estabelecidos no
ECA sejam desenvolvidos nos livros didaticos por meio da EDH, o que justifica o
recorte de nossa pesquisa.

Ainda conforme o Edital, as obras precisam cumprir as leis n.10.639/2003 e
n.11.645/2008 que estabelecem a obrigatoriedade do ensino da cultura e da histéria
africana, dos afrodescendentes e indigenas. Para isto, os pareceristas precisam observar

dois critérios de avaliagao:

35. A obra contempla, no conjunto da colegéo, conteudos referentes a
Histéria e a cultura da Africa e dos afrodescendentes, conforme
disposto nas Leis n. 10.639/2003 e n.11.645/2008, promovendo

33 Conforme o Guia do PNLD, para as obras serem aprovadas precisam contemplar distintas Leis: 1)
Constituicao da Republica Federativa do Brasil. (2) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, com
as respectivas alteragdes introduzidas pelas Leis n° 10.639/2003, n°® 11.274/2006, n° 11.525/2007 e n°
11.645/2008. (3) Estatuto da Crianca e do Adolescente e Estatuto do Idoso. (4) Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica. (5)
Resolugoes ¢ Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo, em especial, o Parecer CEB n° 15, de
04/07/2000, o Parecer CNE/CP n° 003, de 10/03/2004 ¢ a Resolu¢do CNE/CP n° 01 de 17/06/2004, o
Parecer CNE/CEB n° 7/2010, a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010 e o Parecer CNE/CEB n° 11/2010.
(BRASIL, 2012, p. 351).
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positivamente a cultura afro-brasileira, dando visibilidade aos seus
valores, tradi¢cdes, organizagdes e saberes sociocientificos,
considerando seus direitos e sua participagdo em diferentes processos
historicos que marcaram a construgdo do Brasil, valorizando o carater
multicultural da nossa sociedade. 36. Contempla, no conjunto da
colegdo, conteudos referentes a Historia e a cultura dos povos
indigenas, conforme disposto na Lei n. 11.645, de 10 de margo de
2008, promovendo positivamente os povos indigenas brasileiros,
dando visibilidade aos seus valores, tradi¢cdes, organizacdes e saberes
sociocientificos, considerando seus direitos e sua participagdo em
diferentes processos historicos que marcaram a constru¢cdo do Brasil,
valorizando o carater multicultural da nossa sociedade. (BRASIL,
2012, p. 352).

Principios éticos também sdo critérios que fazem parte da tematica de promogao
da EDH e que precisam ser desenvolvidos nos livros didaticos de Historia. Nesse

sentido, no processo de avaliagao dos mesmos, deve ser verificado se a obra:

37. Esta isenta de esteredtipos e preconceitos de condigcdo social,
regional, étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade ou de
linguagem, assim como qualquer outra forma de discriminacdo ou de
violagdo de direitos. 38. Estd isenta de doutrinacdo religiosa e/ou
politica que desrespeite o carater laico e autobnomo do ensino publico.
39. Esta isenta de utilizar o material escolar como veiculo de
publicidade e difusdo de marcas, produtos ou servicos comerciais.
(BRASIL, 2012, p. 352).

Coerente com estas exigéncias do Edital e com a ficha de avaliacdo das
cole¢des, o Guia do PNLD 2013 - Historia, que apresentou as colegdes aprovadas para
distribuicdo nas escolas publicas, em sua introdugdo, registrou que o processo de

"

avaliacdo e escolha dos livros didaticos pautou-se por "...respeito as diversidades
sociais, culturais e regionais; [...] respeito a liberdade e apreco a tolerancia..." (BRASIL,
2012, p. 12). Nesses trechos, também observa-se uma aproximacao entre os critérios de
avaliagdo do PNLD e os principios da legislacdo dos DH. Respeito a diversidade social,
cultural e regional ¢ um principio da EDH. Respeito a liberdade e apreco a tolerancia
sao conceitos que compdoem o PNDH-3 (2010c) e o PNDH (2007). Ambos os
documentos definem que a Educagdo e a cultura em DH precisam garantir a formagao
de sujeitos detentores de direitos como forma de promover consciéncia coletiva para a
adog¢do de novos valores, tais como o exercicio da solidariedade, do respeito as
diversidades e da tolerancia. E, assim, visam o combate ao preconceito, a discriminagao
e a violéncia.

Em sintese, observa-se que o PNLD para a area de Historia, especialmente no

topico "Formagdo Cidada" que compode a ficha de avaliagdo, cumpre as agdes previstas
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no Programa Nacional de Direitos Humanos PNDH-3 (2010c) e no Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (2007), que se referem a ampliagdo de mecanismos de
producdo, avaliagdo e distribuicdo de materiais pedagogicos e didaticos que
contemplem as tematicas dos DH.

Para analisar com mais profundidade como esses critérios do PNLD foram
concretizados nas cole¢des didaticas de Histdria, foi preciso escolher uma das cole¢des
aprovadas como fonte de nossa pesquisa. A seguir apresentamos como essa escolha foi

realizada.

2.3. Defini¢cdo da fonte de pesquisa — Manual do Professor da colecio Projeto

Buriti: Historia

De acordo com o Guia do PNLD Historia 2013, foram inscritas e avaliadas trinta
e sete (37) colecdes didaticas de Historia para os anos iniciais do ensino fundamental,
das quais duas (2) foram excluidas, portanto, trinta e cinco (35) colegdes foram
aprovadas. Das trinta e cinco colegdes, vinte e sete (27) foram reapresentadas, pois, ja
haviam feito parte do Guia PNLD de 2010, enquanto apenas oito foram apresentadas
pela primeira vez no programa.

Entre as trinta e cinco (35) colegdes didaticas aprovadas no PNLD Historia 2013
optamos pela investigagdo do MP da cole¢do mais adotada nas escolas publicas
brasileiras, acompanhada por um estudo abrangente dos editais, fichas de avaliacdo e
Guia do PNLD 2013.

Segundo dados da Coordenagdo Geral dos Programas do Livro didatico —
CGPLI, e da Diretoria de Ac¢des Educacionais (DIRAE) do FNDE**, no PNLD 2013, a
obra didatica de Historia mais adotada nas escolas de todo o Brasil foi a cole¢do Projeto
Buriti — Historia, seguida das cole¢des — Porta Aberta, Apis; A escola ¢ nossa; e

Projeto Prosa, conforme mostra o grafico 1:

34 No ano de 2015 solicitamos por e-mail para secretaria do FNDE os dados dos livros de Historia mais
distribuidos no PNLD 2013. Documento disponivel nos anexos.
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Grafico 1: Colegdes de Historia distribuidas entre os anos de 2013 a 2015 pelo PNLD.

Colecoes de Historia mais adotadas no Brasil PNLD 2013
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m Colegdes de Histoéria mais adotadas no Brasil PNLD 2013

FONTE: Coordenagao de Célculo e Qualidade FNDE 2015.

No periodo de 2013 a 2015, ao todo foram distribuidos dez milhdes, trezentos e
sessenta e cinco mil, cento e oitenta e dois livros didaticos de Historia para os anos
iniciais do Ensino Fundamental nas instituicdes publicas. Desse total, dois milhdes e
duzentos mil foram da cole¢do Projeto Buriti: Historia, englobando os setenta e nove
mil exemplares do professor compostos por copia do Livro do Aluno (LA)
acompanhado do MP, objeto de interesse dessa pesquisa.

Em seguida, aparece a cole¢do Porta Aberta Historia com um milhdo,
quatrocentos e cinquenta e um mil, duzentos e trinta (1.451.230) exemplares
distribuidos. A obra A})is Historia com um milhdo, trezentos e oitenta € um mil, cento e
trinta e dois (1.381.132) livros distribuidos. 4 Escola é nossa Historia com novecentos
e oitenta e quatro mil, quatrocentos e trinta (984.430) materiais distribuidos. E o Projeto
Prosa Historia, com quinhentos e oitenta e seis mil, oitocentos e dezesseis (586.816)
livros didaticos disponibilizados no Pais.

Em outras palavras, em relacdo ao numero total de livros didaticos de Historia
distribuidos no Brasil, no PNLD 2013, a Colegdo Projeto Buriti representa 22%,

conforme mostra o grafico 2.
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Grafico 2: Quantidade de Livros distribuidos pelo PNLD 2013

Quantidade de Livros Didaticos distribuidos PNLD 2013

H Demais Colegdes

H Projeto Buriti

FONTE: Coordenagio de Calculo e Qualidade FNDE 2015.

Conforme o Guia do PNLD 2013 (BRASIL, 2012, p. 145), a colecdo Projeto
Buriti Historia é uma obra coletiva organizada pela Editora Moderna. Rosane Cristina
Thahira, bacharel e licenciada em Historia pela Universidade Estadual de Sdao Paulo —
USP, ¢ a editora responsavel por unir os textos e atividades elaborados por uma equipe
de autores formada por historiadores, professores de Histéria de escolas publicas e
particulares de Educacdo Basica, a maioria deles com mestrado em Historia ou
Educacao.

A colegdo Projeto Buriti: Historia, em 2011, estava na segunda edi¢do e era
composta por quatro volumes divididos em: 2° ano com 120 péginas no LA; 3° ano (128
paginas); 4° ano (136 paginas); 5° ano (136 paginas). Todos estdo divididos em nove

unidades, que estdo distribuidas conforme o sumario sintético reproduzido a seguir:

Quadro 1: Sumario Sintético das unidades da colegdo Projeto Buriti

SUMARIO SINTETICO - COLECAO PROJETO BURITI — HISTORIA

V.1-2°ANO V.2-3°ANO V.3 -4°ANO V.4-5° ANO
1 — Muito prazer, eu sou 1 — Ser cidadao; 1-A aventura de |1 — Viver no Brasil
crianga; navegar; coldnia;
2 — A passagem do tempo; | 2 — O tempo ndo para; 2 — Os povos indigenas | 2 — A sociedade do ouro;
do Brasil,;

3 —Oba! Eu
também quero brincar;

3 — Os vestigios deixados
pelos seres humanos;

3 — Os povos que vieram
da Africa;

3 — O processo de
independéncia do Brasil;

4 — Nossa vida familiar;

4 — Tempo de se

4 — O inicio da

4 — O inicio do Brasil
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alimentar; colonizagdo portuguesa independente;
na América;
5 — Nossa casa, nosso lar; 5 — Musica também tem 5— Vilas e cidades no 5 — O governo de D.
historia; Brasil colonial; Pedro 1II;
6 — No tempo da 6 — O trabalho de todos; | 6 — A ocupagdo do sul; 6 — O comego da
escola; Republica;
7 — Temos direitos!; 7 — A chegada da 7 — O vaqueiro e a | 7—DaEra VargasaJodo
eletricidade; pecuaria; Goulart;
8 — O lugar onde vivemos; | 8 — Os transportes ontem | 8§ — O bandeirante e a | 8 — A ditadura militar;
e hoje; busca por riquezas;
9 — Nossas festas e | 9—0O mundo da 9 — O trabalho dos | 9 —Nosso tempo.
tradigdes comunicagio. tropeiros.

FONTE: Guia do PNLD Historia 2013.

Cada de uma destas unidades é composta por secdes que se repetem ao longo de
toda a colegdo: Abertura das Unidades, Temas e Atividades, O que vocé aprendeu, Para
ler e escrever melhor, O mundo que queremos.

A segdo Abertura da Unidade tem o objetivo de introduzir o tema a ser
trabalhado por meio de imagens e proposicao de questdes que mobilizam as criangas a
dialogar sobre suas ideias, conhecimentos prévios e opinides sobre o contetido a ser
estudado. A secdo Temas e Atividades ¢ composta por um conjunto de textos basicos
acompanhados de glossario e atividades de compreensdo e reflexdo relacionadas ao
conteudo histérico em foco. A secdo O que vocé aprendeu apresenta uma sintese dos
principais conceitos estudados ao longo da unidade seguida de atividades para as
criangas aplicarem o que aprenderam.

A secdo O mundo que queremos sugere atividades de reflexdo sobre os temas
transversais formagdo cidada, pluralidade cultural, meio ambiente e satide. A se¢do
Para ler e escrever melhor propde a produgdo de textos sobre algum tema relacionado
ao conteudo historico estudado na unidade e, para tanto, apresenta um texto que servira
de referéncia para a produgdo autoral das criangas®>. Nos volumes do 4° e 5° anos, ha
ainda, ao final de cada unidade, a secdo Ampliagdo que fornece informacdes
complementares aos textos basicos, acompanhadas de atividades de compreensao.

De acordo com o guia do PNLD 2013 (BRASIL, 2012, p.146), o MP da Colecao
Projeto Buriti: Historia, intitulado "Orientacdes e subsidios ao professor", ¢ dividido

em Orientacdes Gerais e Orientagdes especificas a cada unidade de acordo com as

35 As segdes O mundo que queremos € Para ler e escrever melhor ndo aparecem em todas as unidades de
cada volume. Na maioria das vezes, uma unidade contempla uma se¢do e a unidade seguinte contempla a
outra.
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atividades do LA. Esta parte de orientagao ao professor tem, no 2° ano, 80 paginas; 3°
ano (88 paginas), 4° e 5° anos (96 paginas).

As Orientacdes Gerais abordam o significado da Historia e do ensino e
aprendizagem da Histéria, além de uma apresentagdo geral da proposta didatica da
colecdo. As Orientagdes Especificas apresentam os respectivos topicos: Objetivos da
unidade especifica; Conteudos, Critérios de avaliagdo; Palavras-chave; Previsdo de
dificuldades; Abertura da unidade (Objetivos; Sugestoes didaticas e Lendo a imagem);
Dominio da linguagem; Sugestao de Atividade; Textos complementares; Sugestoes de
consulta para o alunos e sugestdo de consulta para o professor, que contém uma lista*®
de indicacgdo de livros, sites e filmes complementares; O que vocé aprendeu; Para ler e
escrever melhor; O mundo que queremos; Educagdo em valores; Mais informagdes.

Além destas partes de orientagdes, os livros destinados aos professores também
contém a reproducdo do livro dos alunos com respostas das atividades ou indicagdes de
como desenvolvé-las em vermelho.

Enfim, conforme o Guia (BRASIL, 2012, p. 145-148), esse MP*’, além de
reproduzir o Livro do Aluno, adiciona orientagdes sobre como o professor pode
desenvolver as atividades e estudos dos textos que compdem o livro do aluno,
apresentando dinamicas de aulas, trechos de textos complementares relacionados ao
tema da unidade e alguns sugestdes de leitura complementar. A secdo Previsdo de
dificuldades, que est4 nas orientacdes especificas de cada unidade, tem funcdo de alertar
os professores quanto as possiveis dificuldades dos discentes e, em seguida, apresenta
sugestoes didaticas para supera-las com mais informagdes sobre a tematica, e sobre a
linguagem adequada a faixa etaria.

Observamos, assim, que a cole¢do Projeto Buriti: Historia tem um MP que
direciona o trabalho do professor, o que indica que ele ¢ escrito para um profissional
que busca um livro que lhe dé seguranca no trabalho em sala de aula, sem exigir grande
investimento em pesquisa € planejamento autonomo.

A resenha desta colecdo no Guia (BRASIL, 2012, p.148) destaca como seus
avaliadores consideraram seu MP favoravel para a formagdo continuada do professor,

conforme exige o edital. No topico "Em sala de aula", ela sugere ao professor que, ao

36 A lista de indicagdes de livros, sites e filmes da se¢do "O mundo que queremos" e do "topico Educagdo
em valores" da colecdo Projeto Buriti: Historia pode ser acessada via codigo QR code disponivel nos
apéndices da dissertacdo.

37 Ao longo da dissertagdo, para distinguir a parte das orientagdes especificas do Manual do Professor -
MP, da parte que reproduz o livro do aluno - LA, utilizamos na citagdo as abreviagdes MP e LA, antes do
numero da pagina.
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utilizar a obra, contara com uma diversidade de fontes para enriquecer sua pratica
pedagdbgica, tais como imagens, filmes, sites, livros, jornais e revistas.

Nessa perspectiva, o Guia frisa que, para o sucesso das atividades propostas nos
livros dos alunos, ¢ fundamental recorrer as orientacdes do MP. Também ressalta que o
docente deve estar disposto a atender as orientagdes que o manual indica para a
realizacdo das atividades, e partir dos conhecimentos prévios dos alunos para trabalhar
os conteudos e conceitos histéricos a fim de problematizar a realidade. Mais uma vez,
observamos por esta resenha, como o processo de avaliagdo do PNLD sistematizado no
Guia valoriza o MP como um material de formacao docente.

Nesta pesquisa, analisamos as orientagdes apresentadas ao professor para
desenvolver as atividades da se¢cdo "O mundo que queremos", pois ¢ nela que tematicas
relacionadas aos DH s3o abordadas com maior énfase, quando propde que as criancas
reflitam sobre como as pessoas de diferentes culturas se relacionam, como colaboram
com a preservacdo do meio ambiente e como cuidam de sua saude. Esta se¢do ¢

apresentada no inicio de cada volume do LA conforme a figura 1.

Figura 1: Se¢@o O mundo que queremos da Colegdo Projeto Buriti: Historia

O mundo que queremos

| Voceé vai ler, refletir e realizar
atividades sobre atitudes:

COomo se relacionar com as
pessoas, valorizar e respeitar
as diferentes culturas, colaborar
para preservar 0 meio
ambiente e cuidar da salde.

FONTE: Projeto Buriti: Historia — 2° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 5).

No Manual do Professor (THAHIRA, 2011, MP, v.1, 2.3 e 4, p. 5), ela ¢
caracterizada como a se¢do que trabalha especificamente com a Educag¢do em valores
que conforme a proposta didatica da cole¢ao deve ser uma das dimensodes da educagao
escolar preocupada com a formacdo cidada, para além da transmissdo de
conhecimentos.

Enfim, esta secdo ¢ reservada para colocar em foco estudos e reflexdes sobre

quatro temas transversais selecionados por seus autores para perpassar os quatro
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volumes da colecdo: formacao cidada, pluralidade cultural, meio ambiente e saude, os
quais estdo vinculados aos DH. Esses s3o representados por icones exclusivos
impressos em diferentes paginas da colecdo, especialmente na sessdo "O mundo que

queremos":

Figura 2: fcones da cole¢io Projeto Buriti — Educagdo em valores e temas transversais

Icones utilizados

Icones que indicam como realizar icones gue indicam trabalho com
algumas atividades temas transversais

5 e
)ﬁr‘ E
D :e i sfle tm Q\ura/y
: .E ) @0%; jo

Atividade  Dupla  Grupo 2): ¥ &
oral QR e

FONTE: Projeto Buriti: Historia — 2° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 5).

Apesar do conceito da EDH ser um termo ndo mencionado nesta colegdo,
entendemos que aquilo que os autores propdem como "Educagdo em valores" se
aproxima do que nés compreendemos por DH e EDH, pois as tematicas abordadas nesta
secdo do LD e MP sdo semelhantes e correspondentes as agdes programaticas do
PNDH-3 (BRASIL, 2010c) e do PNEDH (BRASIL, 2007), documentos base da nossa
pesquisa. Para Thahira (2011), a Historia propicia a educagdo em valores ao trabalhar

conhecimentos que estimulam a participagdo social e

esses conhecimentos devem estar intrinsicamente ligados a um
conjunto de valores éticos universais, que tem como principio a
dignidade do ser humano, a igualdade de direitos e a
corresponsabilidade social. A educacdo em valores requer que os
alunos conhegam questdes relevantes para a vida em sociedade, que
reflitam e se posicionem em relag@o a elas. Pressupde reflexdes sobre
questdes globais combinadas com agdes locais: em casa, na sala de
aula, na comunidade. (THAHIRA, 2011, v.1, p. 14-15).

Ao correlacionar valores éticos com os principios de dignidade do ser humano,
igualdade de direitos e participacdo social, os autores fazem uma aproximagdo da
Educacdo em valores com os DH e com a EDH. O eixo prioritario da EDH consiste em

atuar na formagao de consciéncia coletiva de corresponsabilidade social, atitudes de
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respeito e tolerancia, com espirito de solidariedade e compromisso contra as formas de
discriminacdo, opressdo e violéncia, pois segundo o PNDH-3 (BRASIL, 2010c, p. 20)
"¢ esse o caminho para formar pessoas capazes de construir novos valores, fundados no
respeito integral a dignidade humana, bem como no reconhecimento das diferengas
como elemento de constru¢do da justica.".

Quando o PNDH-3 afirma que os valores podem ser desenvolvidos a partir do
respeito a dignidade do ser humano, compreendemos que a Educagdo em valores que a
colecado se refere, corresponde a EDH e aos DH, por isso justifica-se a escolha da se¢ao
"O mundo que queremos" e o topico "Educagdo em valores" como objetos de analise da
nossa investigacao.

Uma vez definidos o objeto dessa pesquisa, no proximo topico, delimitamos o
percurso metodoldgico a ser trilhado para analisarmos as concepcdes de DH presentes
nos textos, atividades e imagens do MP da Colecao Projeto Buriti: Historia, do PNLD
2013.

2.4- A investigacdo qualitativa por meio da pesquisa documental e da analise

textual discursiva

Para a andlise de como o Manual do Professor (MP) da cole¢do Projeto Buriti
orienta o professor para a EDH, foi escolhida a abordagem qualitativa por meio da
analise textual discursiva. De acordo com Minayo (2009), a pesquisa de cunho

qualitativo responde a questdes que ndo podem ser quantificadas, pois a mesma:

[...] trabalha com o universo de significados, dos motivos, das
aspiragoes, das crengas, dos valores e das atitudes. [...] O universo da
produgdo humana que pode ser resumido no mundo das relagdes, das e
da intencionalidade e ¢ objeto da pesquisa qualitativa dificilmente
pode ser traduzido em numeros e indicadores quantitativos.
(MINAYO, 2009, p. 21).

Ao considerarmos os MP das colecdes didaticas de Historia artefatos produzidos
conforme intencionalidades de seus autores, editores e toda equipe que elabora os
materiais para os professores da Educacdo Basica, que registram concepcdes de DH e
contribuem para formacao docente, a abordagem qualitativa se mostra a mais adequada
para compreender nosso objeto de pesquisa.

Entre as varias modalidades de pesquisa qualitativa, optamos pela pesquisa

documental com base na andlise textual discursiva proposta por Moraes e Galiazzi
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(2011), a qual pode ser realizada em documentos ja existentes, ou textos produzidos
durante a realizacdo da pesquisa. Para os autores, a analise textual discursiva
corresponde a uma metodologia alternativa entre duas concepcdes de andlises textuais
(andlise de contetdo e andlise de discurso). Ela se caracteriza por se distanciar da
analise de conteudo e se aproxima de alguns elementos da anédlise de discurso, ou seja,
ela mantem um equilibrio entre as duas concepgdes.

A analise textual discursiva busca a compreensdo dos fendmenos. De acordo
com Moraes (2002), a intengdo da investigacdo por meio dessa metodologia ¢
compreender e ndo testar hipoteses ou comprova-las ao final da pesquisa. Nessa direcao,
partimos do entendimento de que ndo ha um modelo ideal de EDH para verificar sua
aplicagdo nos Manuais do Professor, mas foi realizado um levantamento de concepgdes
de DH que circulam e estdo em conflito na atualidade, para compreender como elas se
apresentam no material para a formacgao de professores, no que tange a EDH.

A proposta da andlise textual discursiva consiste em um processo auto-
organizado, do qual podem emergir novas informagdes. Ela tem trés etapas principais:
desmontagem dos textos ou unitarizagao; estabelecimento de relagdes ou categorizacao;

€ nova compreensﬁo:

a analise textual qualitativa pode ser compreendida como um
processo auto-organizado de constru¢do de compreensdao em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrugdo dos textos do corpus, a unitarizagio;
estabelecimento de relagdes entre os elementos unitdrios, a
categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova
compreensdo ¢ comunicada e validada. (MORAES, 2002, p. 192).

Moraes (2002) compara todo esse processo da andlise textual, com uma
tempestade de luz, pois € a partir da construcdo da desordem e do caos que surgem
insights, que ele nomeou de raios de luz, os quais clareiam, de certa forma, novas
compreensdes dos fendmenos investigados.

A andlise textual, levando em consideracdo que todo texto possibilita uma
multiplicidade de leituras e interpretagdes, atribui sentidos e significados a um conjunto
de textos, em busca da compreensdo de novos significados dos fendmenos investigados.
No caso da nossa pesquisa, analisamos quais concep¢des de DH e de EDH estdo
presentes nos textos e sugestdes de atividades do MP da colecdao Projeto Buriti Historia

—NOSSO corpus.
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Dessa forma, a "analise textual propde-se a descrever e interpretar alguns dos
sentidos que a leitura de um conjunto de textos pode suscitar". (MORAES e
GALIAZZI, 2011, p.14). Esse processo de andlise se move em torno da produgdo do
metatexto, a partir da unitarizacao e categorizacao.

Nesse proposito, a analise textual discursiva tem como ponto de partida um
conjunto de pressupostos em relagdo a leitura dos textos a serem examinados e esses
materiais analisados constituem um conjunto de significantes, os quais por meio do
pesquisador em concordancia com seus conhecimentos, intengdes e teorias recebem
significados.

A desmontagem do texto compreende a desconstru¢do e a unitarizagdo do
corpus, o qual ¢ constituido primordialmente de produgdes textuais. O corpus consiste
em um conjunto de informagdes sistematizadas que podem estar na forma de textos,
imagens ou outras formas de representacdes graficas. Sdo producdes humanas que
expressam discursos sobre diferentes fendmenos os quais podem ser lidos, descritos e
interpretados por meio da multiplicidade de sentidos que eles traduzem. Assim, quando
os textos a serem analisados ja existem, como ¢ o caso da nossa pesquisa, "seleciona-se
um conjunto de textos capaz de produzir resultados validos e representativos em relagdo
aos fendmenos investigados" (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 17).

Na desmontagem dos textos, ou no processo de unitarizagao, o primeiro contato
com o texto deve ocorrer por meio de um exame detalhado do mesmo, para em seguida
estabelecer unidades de andlise ou unidades de sentidos e significados que caracterizem
particularidades do fendmeno que sera investigado. Para definir estas unidades de
analise, pode-se utilizar o processo dedutivo, indutivo ou intuitivo, de desconstrucao do
texto. Os dados obtidos podem ser digitados e interpretados de forma a considerar a
ideia principal de cada unidade que foi previamente estabelecida pelo pesquisador, e sao
caracterizados por meio de cddigos (letra ou nimero) que indicam a conexao com cada
unidade.

Esta fase que exige a desorganizagdo e desconstru¢do do documento em varias
unidades recebe o nome de unitarizagdo. Ela pode ser realizada em trés momentos
distintos: 1) fragmentacao dos textos e codificacdo de cada unidade; 2) reescrita de cada
unidade de modo que assuma um significado, o mais completo possivel em si mesma;
3) atribui¢do de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida. (MORAES;

GALIAZZ]I, 2011, p. 19).
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Para a segunda fase da andlise textual discursiva se estabelece a categorizagao
das unidades de analise. Nessa fase sdo reunidos os elementos semelhantes apos serem
nomeadas e definidas suas categorias, em um "processo de comparagdo constante entre
as unidades definidas no processo inicial de andlise, levando ao agrupamento de
elementos semelhantes". (MORAES, 2002, p. 197).

As unidades de analise podem ser reagrupadas em categorias pré-estabelecidas
(categorias a priori) ou elas podem emergir durante o processo (categorias emergentes).
As categorias a priori referem-se as construgdes que o pesquisador organiza antes da
analise dos dados. Os dados sdo examinados com base em teorias escolhidas com
antecedéncia, ou seja, "sdo caixas em que os dados serdo classificados" (MORAES e
GALIAZZI, 2011, p.28). Ao passo que para as categorias emergentes, o pesquisador
utiliza-se de construcdes tedricas organizadas a partir do corpus.

A construgdo das categorias se constitui em um processo que articula as
unidades de andlise para elaborar uma nova ordem, de forma clara e precisa de modo a
ampliar a compreensdo da investigacao analitica dos fendmenos. Ela se processa por
meio da dedugdo, inducao e intuicdo do investigador.

A partir da unitarizagdo e organizacgdo das categorias fundamentadas e validadas
por meio de descrigdes elaboradas com base em informacdes retiradas dos documentos,
¢ possivel obter o metatexto da escrita que ¢ o produto final de uma analise textual
qualitativa e significa a "expressdo por meio da linguagem das principais ideias
emergentes das andlises e apresentacdo dos argumentos construidos pelo pesquisador
em sua investigacdo, capaz de comunicar a outros as novas compreensoes atingidas"
(MORAES e GALIAZZI, 2011, p.94).

Elaborado na fase denominada pelos autores de "captando o novo emergente", o
metatexto compreende a descricdo e a interpretacdo que constituem a teoriza¢do do
fendmeno. Em outras palavras, ele representa as interpretacdes do pesquisador a luz da

teoria:

mais do que apresentar as categorias construidas na analise, deve
constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem a dizer
sobre o fendmeno que investigou, um argumento aglutinador
construido a partir da impregnacdo com o fendmeno que representa o
elemento central da criagdo do pesquisador. Todo texto necessita ter
algo importante a dizer e defender e deveria expressa-lo com o
maximo de clareza e rigor (MORAES e GALIAZZI, 2007, p.40-41).
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Assim, nessa fase o pesquisador expoe suas apreensdes € percepcdes sobre o
fenomeno em andlise. A partir da desconstru¢do do corpus, no processo da auto-
organizagdo, quando a andlise textual discursiva atinge a producdo de metatextos, o
investigador desenvolve um processo da compreensao que segue um processo intuitivo

e auto-organizado. Nesse sentido,

os metatextos sdo constituidos de descrigdo e interpretagdo,
representando o conjunto um modo de compreensdo e teorizacdo dos
fendmenos investigados. A qualidade dos textos resultantes das
analises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas ¢&,
também, conseqliéncia do pesquisador assumir-se como autor de seus
argumentos (MORAES, 2002, p. 202).

Para essa fase, apds a andlise rigorosa dos dados, o pesquisador inicia um
processo de reflexdo para expressar novos entendimentos para o fenomeno investigado.
O metatexto corresponde a analise das categorias construidas a luz da teoria escolhida
pelo investigador.

Segundo Moraes (2002), a validade e confiabilidade dos resultados da andlise
textual discursiva, depende do rigor com que cada etapa da anélise foi construida, uma
vez que "uma unitarizagdo e uma categorizacao rigorosas encaminham para metatextos
validos e representativos dos fendmenos investigados" (MORAES, 2002, p. 206).Torres
et al. (2008), a partir da leitura de Moraes (2002), desenvolveram uma representagao
grafica sistematizada da metodologia para uma melhor compreensdo de todo o processo

da analise textual discursiva:

Figura 3: Sistematizagdo do processo de analise textual discursiva

Metatexto
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Unitarizaciao
—
Reordenacao
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FONTE: Torres et al (2008, p. 4).
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Em conformidade com esta metodologia, iniciamos o processo de analise do
Manual do Professor dos quatro volumes da colecdo Projeto Buriti Historia.
Primeiramente, definimos as unidades e categorias que compuseram a andlise textual
discursiva de nosso corpus (MP dos quatro volumes da colegdo, em especial, as
orientagdes para desenvolvimento das atividades da secdo "O Mundo que Queremos" e
do item "Educacdo em Valores" presentes em vdrias unidades), conforme descrito a

seguir.

2.5- Descontruindo e reconstruindo o corpus documental da pesquisa: definicao de

unidades de analise e categorias com base no ECA

A desconstrugdo do corpus documental da pesquisa em unidades de analise foi
feita com o auxilio do aplicativo disponivel no site Tagul Word Cloud Art*, para
construir nuvens com as palavras mais evocadas na se¢ao "O mundo que queremos" e
no topico "Educacdo em valores", dos quatro volumes da colecdo Projeto Buriti
Historia. O aplicativo ¢ autoexplicativo e converte textos em imagens que se compdem
a partir da repeti¢ao e incidéncia das palavras, ou seja, aquelas palavras que se repetem
com maior frequéncia no texto sdo inseridas na imagem com tamanho maior, € as que
menos aparecem no texto sdo escritas com letras menores. Entre os varios formatos de
nuvem de palavras disponibilizados pelo aplicativo, escolhemos a imagem de uma
pomba, que lembra o logotipo® dos DH escolhido em 2011, por meio de um concurso
internacional promovido pela ONU, que combina a silhueta de uma mao com a de um
passaro.

Para construir a nuvem de palavras da secdo "O Mundo que Queremos", em um
primeiro momento, unimos em um Unico texto, todos os textos e atividades do LA e
orientacdes do MP dos quatro volumes da colecdo, que se referiam a esta secdo Em
seguida, inserimos esse texto no aplicativo Tagul Word Cloud Art, retiramos os
numeros, preposi¢des e aquelas palavras que ndo tinham relacdo direta com os DH.
Logo, foi possivel formatar uma nuvem das palavras mais evocadas no conjunto de
todos os volumes da cole¢do Projeto Buriti: Historia aprovada no PNLD 2013, cujo

processo esta disponivel nas figuras 4 e 5.

38 Aplicativo Tagul Word Cloud Art. Disponivel em:< https://tagul.com/.>. Acesso em: 28 Ago. 2016.
39 No dia 03 de Maio de 2011, a ONU por meio da politica de DH da Alemanha, langou uma campanha
para escolher um logotipo dos direitos humanos. O juri internacional selecionou as dez melhores
propostas, que foram dispostas virtualmente para a comunidade votar. O logotipo mais votado foi
elaborado pelo sérvio Predrag Stakic e combina a silhueta de uma méao com a de um passaro. Disponivel
em: <http://www.humanrightslogo.net/pt/o-concurso>. Acesso em: 03 de Out. 2016.
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Figura 4: Processo de constru¢do da nuvem da se¢do "O mundo que queremos".

79

Visualize

&d Import words = Add == Remove R clearall
Text |5ize | Color | Angle | Font |Repeat? | Edit m ode
Aluno 122 Random Random Random L@ 2 |
Crianca 1 o7 éﬂand DméRandDméRandDm =] ;
Indigena SE éRand DméRandoméRandom ) i
Pessoa ?4 éﬂand DméRandDméRandDm [+ I:.:-iE
Paovo 69 éRand DméRandoméRandom ) ll-iu-\‘_l  NATURETA
Brasil 68 éﬂand DméRandDméRandDm =] I]||:E|l
Mundao 64 ‘Rand om:Random Random )
Historia 64 éﬂand DméRandDméRandDm =]
Escola 59 éﬂand DméRandDméRandDm =] A 3
Alimento 45 éRand DméRandoméRandom ) - =
Tempo 44 éRand DméRandDméRandDm ] '] TEMPI]

‘l‘ UFPPER .l. lower 14 Capitalize ﬂ Links optioms - HIR=

Shapes
Fonts

Layout

Colors and Animations

Download and Share

Ly
"2

=

9 Order a poster, t-shirt, mug and more! Print

E Save changes | ' j

FONTE: http://tagul.com



http://tagul.com/

Figura 5: Nuvem da se¢do "O mundo que queremos"
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Em seguida, realizamos o mesmo processo para o topico "Educacio em valores", o qual estd representado nas figuras 6 e 7.

Figura 6: Processo de construcdo da nuvem do tdpico "Educagdo em valores".
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Figura 7: Nuvem do topico "Educagdo em valores".
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As palavras representadas nas nuvens constituiram nossas unidades de andlise
que foram agrupadas em categorias definidas a priori (TORRES et al, 2008), a partir dos
cinco direitos infanto-juvenis estabelecidos no ECA: Do direito a vida e a saude; Do
direito a liberdade, ao respeito e a dignidade; Do direito a educacao, a cultura, ao
esporte e ao lazer; Do direito a profissionalizagdo e a prote¢do no trabalho; Do direito a
convivéncia familiar e comunitaria. Conforme justificado no primeiro capitulo desta
pesquisa, esse documento foi escolhido para delinear as analises da EDH no Manual do
Professor da colecdo Projeto Buriti Historia, pois na leitura exploratoria da mesma,
observamos que, em sintonia com a faixa etdria dos estudantes para quem ela se
destinada, os direitos previstos nesse documento foram abordados com maior énfase. A
grande incidéncia das palavras "Aluno" (132) e "Crianga" (107), somada as palavras
Infantil (18); Infancia (4) confirmaram o procedéncia de adotar o ECA para definir as
categorias da analise textual discursiva.

Desta forma, a selecdo e organizacdo dos fragmentos textuais do corpus

documental da pesquisa foi realizada conforme os quadros 2 e 3 apresentados a seguir:

Quadro 2: Agrupamento das unidades de analise em categorias — Se¢do "O mundo que queremos"

Categorias Unidade de andlise Fragmentos textuais
(Direitos fundamentais selecionados*
preconizados pelo

ECA)

Do direito avidaea | Alimento (46); Natureza (35); Habito
(30); Vacinagdo (23); Vacina (18);
Alimentag¢do (16); Naturais (16); Higiene
(14); Alimentar (12); Lixo (9); Satude (7);
Poluicao (7); Poluido (4); Residuos (4).

saude

Do direito a liberdade, | Maioria (21); Cidadania (19);
Conviveéncia (16); Opinido (14); Governo
(14); Respeitar (12); Debate (11); Poder
dignidade (10); Democracia (9); Igualdade (8);
Democratico (4); Dignidade (4).

ao respeito e a

Do direito a educacgdo, a | Indigena (96); Escola (59); Professor
(44); Cultura (31); Quilombola (19);
Educagao (13); Escolar (11); Brincar
(11); Arte (8); Cultural (7); Culturais (7);

cultura, ao

400 corpus da pesquisa e os fragmentos textuais que compuseram a desconstrugio e reconstrugdo desse
corpus estdo disponiveis nos apéndices que podem ser acessados por meio de um codigo QR.
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esporte e ao lazer

Estudar (6); Classe (6); Lazer (5);
Brincadeira (4); Aprendizagem (4).

Do direito a
profissionalizagdo e a

protecao no trabalho

Trabalho (37); Terra (28); Exploragao
(14); Operaria (5); Regime (5); Escravo
(5); Trabalhadores (4).

Do direito a
convivéncia familiar e

Comunitaria

Povo (69); Familia (37); Diferente (33);
Comunidade (23); Portugueses (17);
indio (16); Diferenga (15); Colonial (13);
Aldeia (11); Portuguesa (10); Europeus
(9); Branca (8); Afro (8); Territério (8);
Colonia (8); Africanos (7); Preconceito
(7); Diversidade (7); Europa (7); Negra
(6); Africa (5); Semelhangas (4)
Americano (4); Coloniais (4).

FONTE: Dados da pesquisadora com base no aplicativo Tagul Word Clouds e nos textos do Manual do Professor da

colecgdo Projeto Buriti: Histéria (THAHIRA, 2011).

Quadro 3: Agrupamento das unidades de analise em categorias — Topico "Educag@o em valores"

Categoria
(Direitos fundamentais
preconizados pelo

ECA)

Unidade de analise

(Palavras encontradas)

Fragmentos textuais

selecionados

Do direito a vida e a

saude

Vida (9); Meio (9); Sustentavel (8);
Ambiente (7); Recurso (7); Habito (7);
Naturais (6); Consumo (6); Natureza (5)

Alimentacdo (4); Saude (3); Preservacao

G)

Do direito a liberdade,
ao respeito e a

dignidade

Valor (58); Povo (13); Respeito (11);
Diferente (11); Diferenca (9); Voto (6);
Constituicao (4); Politica (4); Igualdade
(3); Justiga (3); Democracia (3); Ditadura
2).

Do direito a educacao,
a cultura, ao

esporte e ao lazer

Educagdao (52); Cultura (18); Cultural
(10); Brinquedo (9); Culturais (7);
Brincadeira (3); Brincar (3); Escola (3).

Do direito a
profissionalizacdo e a

protecao no trabalho

Trabalho (15); Sociedade (14);
Explorado (3); Escravo (3).

Do direito a
convivéncia familiar e

Comunitaria

Indigena (23); Brasil (14); Brasileira (6)
Brasileiro  (6); Comunidade  (6);
Costumes (5); Tradigdes (4); Familiar
(3); Diversidade (7); Pluralidade (5).

FONTE: Dados da pesquisadora com base no aplicativo Tagul Word Clouds e nos textos do Manual do Professor da

colecao Projeto Buriti: Historia (THAHIRA, 2011).
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Ao organizar esses quadros, excluimos as palavras das nuvens que se
relacionavam com todas as categorias, ou seja, todos os cincos direitos estabelecidos no
ECA: Aluno (132 ocorréncias); Crianca (107); Infantil (18); Infancia (4); Direito (41);
Dever (28); Cidadao (8); Cidada (4); Adolescentes (6); Sociedade (38); Estado (33).

Com base nos agrupamentos representados nos quadros 2 e 3, realizamos uma
releitura minuciosa do MP da cole¢do Projeto Buriti: Historia, nas partes selecionadas,
em busca de fragmentos textuais que traduziam como o mesmo abordava os DH, a EDH
e os direitos e deveres da crianca e do adolescente, em relacdo a cada uma das
categorias de analise.

Esses fragmentos agrupados conforme as categorias escolhidas foram analisados
com base nas diferentes concepgdes de DH (hegemodnicas e contra hegemonicas;
universalistas, relativistas e interculturais), que circulam socialmente e constituem as
tensdes entre diferentes projetos e praticas de dignidade humana. A partir dai,
elaboramos metatextos descritivos-interpretativos que fizeram emergir novos
significados e sentidos para os fendmenos analisados, ou seja, para as concepcdes de
DH e de EDH presentes no MP da colecdo Projeto Buriti Historia, os quais serdo

apresentados no proximo capitulo.
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CAPITULO III

EDH NO MANUAL DO PROFESSOR DA COLECAO PROJETO BURITI
HISTORIA: OS DIREITOS DA CRIANCA PREVISTOS NO ECA

Neste capitulo, apresentamos os metatextos que nos permitiram compreender
como o MP da Colecao Projeto Buriti: Historia aborda a EDH por meio dos direitos
fundamentais estabelecidos no ECA. Analisamos as orientacdes para desenvolvimento
das atividades da secdo "O Mundo que Queremos" presente em diversas unidades, além
do topico "Educagdo em valores" que compunham as orientagdes ao professor,
buscando observar a presenca das concepg¢des hegemonica (universal, relativista) e
contra-hegemonica (intercultural) de DH na colecdo didatica. E, assim, registramos as
compreensdes sobre as concepgdes que permearam a formagdo do professor em DH e
EDH no MP da colecdo didatica Projeto Buriti: Historia, que foi a mais adotada pelas
escolas publicas do Brasil, no PNLD 2013.

3.1. Do direito a vida e a saude

Em relagdo ao direito a vida e a satde, no terceiro artigo da Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (DUDH, 1948) esta previsto que "Todo homem tem
direito a vida, a liberdade e a seguranga pessoal", ou seja, o direito a vida qualifica-se
como direito basico de todos os seres humanos. Mais adiante, no vigésimo quinto artigo
da declaragao, estd disposto que "Todo homem tem direito a um padrdo de vida capaz
de assegurar, a si e a sua familia, saide e bem-estar, inclusive alimentagdo, vestuario,
habitagdo, cuidados médicos e os servigos sociais indispensaveis". Nesse sentido, o
direito a satide ndo esta apenas relacionado a auséncia de doengas, mas também ao bem-
estar fisico, mental e social de todo ser humano.

Assim como a DUDH (1948), o ECA estabelece, no capitulo I do titulo II - Dos
direitos fundamentais, artigos 7 a 14, que as criancas tém direito ao bem estar social
para viver em um ambiente que tenha condi¢des minimas de dignidade humana para se
desenvolver de forma saudavel. No artigo sete, o ECA preceitua que a crianga € o
adolescente tém direito "a protecdo a vida e a saide, mediante a efetivagdo de politicas
sociais publicas que permitam o nascimento € o desenvolvimento sadio e harmonioso,

em condicdes dignas de existéncia." (BRASIL, 2014, p. 12). No artigo onze, esta
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previsto que "E assegurado atendimento integral a saude da crianca e do adolescente,
por intermédio do Sistema Unico de Satide, garantido o acesso universal e igualitario as
acdes e servigos para promogao, protecao e recuperagdo da saude." (BRASIL, 2014, p.
13). Desta forma, as criancas ¢ aos adolescentes, sdo garantidos o direito a vida por
meio da seguranga pessoal em um contexto social livre de quaisquer tipos de violéncia.
O direito a satude esta previsto a partir da alimenta¢ao adequada e atendimentos médicos
necessarios a manutengdo da vida e a saude desde a gestacao.

Apesar do ECA assegurar essesdireitos a vida e a saide, o PNEDH enfatiza a
necessidade de agdes sociais que permitam as criancas ¢ aos adolescentes terem acesso

a esses direitos ao afirmar que ainda

ha muito a ser feito para efetivar o direito a qualidade de vida, a saude,
a educagdo, a moradia, ao lazer, ao meio ambiente saudavel, ao
saneamento basico, a seguranca publica, ao trabalho e as diversidades
cultural e religiosa, entre outras. (BRASIL, 2007, p. 23).

Nesse sentido, o direito a satide, ao ambiente saudavel e a seguranca se constitui
indissociavel ao direito a vida. E como s3o direitos fundamentais ¢ dever do Estado
promover agdes governamentais que garantam a efetivagdo dos mesmos.

Com base nestes parametros legais relacionados aos DH, verificamos como os
direitos a vida e a satde foram abordados no MP da colecdo Projeto Buriti: Historia.
Conforme os quadros 2 e 3 apresentados no capitulo 2, no processo de desconstrucao e
unitarizagdo de nosso corpus documental, observamos que a colegdo refere-se a esses
direitos por meio das palavras Alimento; Alimentacdo; Alimentar; Habito; Higiene;
Vacinagdo; Vacina; Saude; Natureza; Naturais; Meio; Ambiente; Polui¢ao; Poluido;
Lixo; Residuos; Sustentavel; Preservagao; Vida; Recurso; Consumo.

A partir destas unidades de andlise, observamos as concepgdes de DH presentes
no MP desta cole¢do, nos trechos em que ela aborda as tematicas da alimentagdo

saudavel, vacinagao, habitos de higiene e meio ambiente.

3.1.1. Alimentacio saudavel

No MP da colecdo Projeto Buritis - Historia, encontramos, nos fragmentos de

textos desconstruidos, trechos que tratam da saude por meio da alimentagdo, tanto na
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secdao "O mundo que queremos", quanto no topico "Educacdo em valores". Dentre os

diversos fragmentos encontrados, foram dois que nos chamaram mais atencao:

A maioria das criangas atualmente ndo tem uma alimentacdo
balanceada e diversificada, apesar da grande oferta e da variedade de
alimentos no pais. Seria interessante promover uma atividade
interdisciplinar com Arte para explicar de maneira ludica a
importancia de manter uma alimentagdo saudavel todos os dias. Se
possivel, promova uma dramatiza¢do com fantoches que representem
varios tipos de alimentos: frutas, verduras, cereais, paes, salgadinhos,
chocolates, refrigerantes, etc. Cada personagem devera explicar por
que faz bem ou mal a saude. (THAHIRA, 2011, v.2, MP, p.23-24,
Secdo O mundo que queremos).

E importante discutir com os alunos a necessidade de uma
alimentacdo saudavel. O consumo exagerado de alimentos
industrializados, frituras e guloseimas pode levar a obesidade e a
problemas futuros de satde, como diabetes tipo2 e hipertensdo.
Incentive os alunos a adotar habitos saudaveis, como o consumo de
frutas e sucos no lanche. (THAHIRA, 2011, v.2, MP, p. 45, Educag¢do
em valores).

Ao abordar cuidados com a alimentacdo, o MP se aproxima dos principios
fundamentais do ECA e dos DH, incentivando o professor a conscientizar as criancas
sobre desenvolverem habitos alimentares que contribuam com a promogao, prote¢ao e
recuperagdo da saude. Observamos que Thahira (2011) enfatiza que as criangas devem
tomar cuidados com a alimentagdo e com o consumo exagerado de alimentos
industrializados que podem trazer problemas de satide. H4 uma orientacdo para o
professor de que € preciso trabalhar com a prevencdo de problemas futuros de satude, ao
criar habitos saudaveis desde a infancia. Ou seja, a colecdo constréi uma ideia de que o
acesso ao direito a vida e a saude € de responsabilidade de cada individuo, professores e
criangas, independente de suas condig¢des sociais e de politicas publicas, até porque,
segundo a autora, no Brasil, hd grande oferta e variedade de alimentos, desconsiderando
as politicas publicas de erradicagdo da forme destacados no documento do PNDH- 3

(BRASIL, 2010c¢):

No ambito da politica econdmica e nos exercicios orgamentarios, foi
feito grande esfor¢o para assegurar aos brasileiros o mais elementar
entre todos os Direitos Humanos, que ¢ a alimentagdo garantida a
todas as familias pobres. Hoje, a fome ainda ndo estd erradicada, mas
ja podemos saudar a retirada de 19 milhdes de pessoas da extrema
pobreza e anunciar que foi alcangada antecipadamente uma das Metas
do Milénio fixadas pela ONU — reduzir pela metade a extrema
pobreza até 2015. (BRASIL, 2010c, p. 12)
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Nesse sentido, apesar do MP inserir a tematica da alimentagdo e os habitos
alimentares como condigdes para o acesso a saude, hd um distanciamento da colecdo em
relacdo ao proprio PNDH-3 que tem como acdo programatica ampliar o acesso aos
alimentos por meio de programas e acdes de transferéncia de renda que visam a "[...]
garantia da seguranca alimentar da crianga, por meio do acompanhamento da saude e
nutricdo e do estimulo de habitos alimentares saudaveis, com o objetivo de erradicar a
desnutricdo infantil." (BRASIL, 2010c, p.68).

Tahira (2011), organizadora da colecdo, despreza a tematica da desnutricao,
homogeneiza as condi¢des de acesso ao direito a alimentacdao saudavel sem considerar
as desigualdades socioeconomicas e silencia a importancia da a¢ao do Estado, por meio
de politicas publicas.

Nesse viés, € possivel correlacionar a abordagem de Tahira (2011) com a
concepgdo hegemodnica universal de DH que enfatiza os direitos individuais que ndo se
opoem a propriedade privada e a desigualdade social, e vincula-se a matriz liberal e
ocidental de DH, como se estivessem disponiveis para todos, e ter acesso a eles
dependesse do individuo agir "corretamente". Assim, reforca-se uma das as cinco
ilusdes liberais sobre os DH abordadas por Santos (2013), que desenvolvemos no
capitulo 1 desta pesquisa: o antiestatismo que procura evitar tanto a ingeréncia dos
governos nas liberdades individuais, quanto para assegurar o atendimento as
necessidades bésicas que garantem o direito a vida, a satde, a alimentagdo, a educacao,

€ entre outros.

3.1.2 — Vacinacio

Os direitos a vida ¢ a saide também sdo desenvolvidos no MP da cole¢ao
Projeto Buriti: Historia por meio da promog¢ao de campanhas de conscientizagdo sobre
a importancia de se vacinar as criancas. Esta acdo esta prevista no artigo catorze do
ECA o qual determina que "o Sistema Unico de Satude promovera programas de
assisténcia médica e odontologica para a prevengdo das enfermidades que
ordinariamente afetam a populagdo infantil, e campanhas de educagdo sanitaria para

pais, educadores e alunos." (BRASIL, 2014, p. 14).
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Na desconstrugdao do corpus da secao "O mundo que queremos", encontramos
fragmentos sobre a vacinagdo*!, nos quais Thahira (2011) faz a seguinte orientagio aos

professores:

Antes de iniciar o estudo da secdo, pergunte aos alunos se eles
participaram de campanhas de vacinagdo, de quais e como foi essa
experiéncia. Peca a eles que compartilhem com a turma o que
vivenciaram. Questione-os também sobre a importancia da vacinagao.
Informe que as vacinas previnem uma série de doengas ¢ que ¢ muito
importante participar das campanhas indicadas para cada faixa etaria.
(THAHIRA, 2011, v.4, MP, p. 88-89 Secdo O Mundo que queremos).

Peca aos alunos previamente que tragam para a sala de aula a carteira
de vacinag@o. Incentive a troca de informagdes, destacando que todos
devem respeitar quando o colega estiver se expressando, ouvindo-o
com ateng¢do e siléncio, para que todos possam participar da conversa.
(THAHIRA, 2011, MP, v.4, p.89 Secdo O mundo que queremos).

O MP do volume destinado ao quinto ano do Ensino Fundamental orienta os
docentes a utilizarem as campanhas de vacinacdo para alertar os alunos sobre a
importancia de se prevenir contra doencas graves por meio das vacinas gratuitas que o
governo oferece a populacdo. Nas orientacdes especificas aos professores para esta
atividade, o MP apresenta como objetivos: "valorizar a importancia da vacinagio;
entender as politicas nacionais de vacinagdo; compreender as causas da Revolta da
Vacina; comparar a politica de vacinacdo empregada pelo governo no passado com a
exercida no presente." (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p.89).

Para isso, na secdo "O mundo que queremos", o texto do LA intitulado A4
vacinagdo no passado e no presente (THAHIRA, 2011, v. 4, LA, p. 88) contrapde a
Revolta da Vacina ocorrida no inicio do século XX, com as campanhas de vacinac¢do da
atualidade, procurando conscientizar as criangas de que as vacinas sao para prote¢ao a

satide, como mostra a figura a seguir:

41 Na desconstrugio do corpus do topico "Educagdo em valores" ndo encontramos fragmentos que
falavam sobre a vacinagao.
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Figura 8: Campanha de vacinagdo Colegdo Projeto Buriti: Historia
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FONTE: Projeto Buriti: Historia — 5° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v. 4, p. 88-89).

Esse texto inicia uma discussdo de que atualmente, no Brasil, o governo faz

campanhas de conscientizag¢do sobre a importancia da vacina¢do, mas que nem sempre

foi assim. No inicio do século XX, o governo instituiu a vacina contra variola como

sendo obrigatoéria a populagdo, no entanto, ndo houve uma campanha para explicar os

beneficios desta vacina e elas eram aplicadas de forma violenta pelas autoridades de

saide, o que ocasionou a Revolta da Vacina, na qual muitas pessoas entraram em

confronto com a policia, algumas morreram e outras ficaram feridas.

Ao lado do texto ¢ possivel observar que ha uma capa da Revista da Semana, de

1904, que trata com ironia a obrigatoriedade da vacina, ao representar o ex-presidente

Rodrigues Alves sendo vacinado por um juiz. Logo abaixo do texto, hd uma imagem de

criangas na campanha de vacinagdo contra a poliomielite e HIN1 em Samambaia,
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Distrito Federal, no ano de 2010, para mostrar que atualmente as pessoas sao
conscientizadas pelo governo sobre a importancia da vacinagao.

Nas atividades sobre o texto no LA, Thahira (2011, p. 89) propds perguntas de
compreensdo e de reflexdo, as quais foram reproduzidas a seguir, acompanhadas da

chave de correcdo sugerida no MP:

1) Qual ¢ a importancia do calendario obrigatério de vacinacao? Esse
calendario define e organiza datas, doses e tipos de vacina que devem
ser aplicados em criangas, adolescentes, adultos e idosos. (THAHIRA,
2011, v.4, LA, p. 89 Secdo O mundo que queremos).

2) O que foi a Revolta da Vacina? Foi um movimento popular
ocorrido em 1904, no Rio de Janeiro, por cauda da obrigatoriedade da
vacina contra a variola ¢ da violéncia empregada pelos oficiais do
governo ao aplica-la. (THAHIRA, 2011, v.4, LA, p. 89 Secdo O
mundo que queremos).

3) Quais foram as consequéncias da Revolta da Vacina? Houve
confrontos entre parte da populagdo e os oficiais do governo nas ruas.
Como resultado, pessoas foram mortas, outras ficaram feridas e outras
ainda forma presas. (THAHIRA, 2011, v.4, LA, p. 89 Se¢do O mundo
que queremos).

4) Em sua opinido, seria possivel ocorrer uma revolta popular contra a
vacina atualmente? Explique. Espera-se que os alunos respondam que
ndo, pois hoje o governo incentiva as pessoas a receber vacinas e
esclarece sobre os beneficios que elas proporcionam a saude.
(THAHIRA, 2011, v.4, LA, p. 89 Se¢cdo O mundo que queremos).

Observa-se, nestas perguntas e chaves de corre¢do, que Thahira (2011) orientou
os professores a conduzir a reflexdo das criangas, na contraposi¢do das campanhas de
vacinacao de 1904 e de 2010, para compreenderem a importancia das pessoas serem
conscientizadas sobre a contribuicdo das vacinas para a sua saude. A autora retoma o
periodo histérico da Revolta da Vacina para discutir como no passado as acdes
governamentais falharam ao introduzir a vacina como algo obrigatorio e sem aviso
prévio sobre como elas eram importantes para se prevenir de doengas e evitar o contagio
entre as pessoas, € como hoje elas sdo bem executadas por meio de campanhas em nivel

nacional. Esta orientacdo ¢ refor¢ada no MP:

Oswaldo Cruz foi uma das figuras de destaque no inicio do século
XX. Ele desempenhou importante papel na elaboragdo de vacinas e na
inoculagdo da populagdo brasileira. Alguns dados sobre sua biografia
constam da se¢do Mais informagdes. Solicite aos alunos que
comparem a capa da Revista da Semana, de 1904, na pagina 88, com o
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cartaz da campanha de vacinagdo, de 2010, na pagina 89. Pergunte:
Em qual imagem a vacinacao ¢ apresentada como uma ocasido alegre?
Em qual parece ser uma situacdo que causa dor e medo? Quais
elementos das imagens justificam suas respostas? (THAHIRA, 2011,
v.4, MP, p. 68-69 Secdo O mundo que queremos).

Em sintese, sobre o direito a saude, o Estado, na atualidade, é representado como
cumpridor de seu papel ao oferecer as vacinas e alertar a populagdo para a necessidade
da vacinagdo, por meio de campanhas. Assim, observamos que a ilusao do antiestatismo
presente na abordagem do tema da alimentacdo, ndo se faz presente quando o assunto ¢é
vacinagdo. Isto €, a acdo do Estado ¢ destacada, na cole¢do, para mostrar como ele tem
se tornado cada vez mais eficiente. Nas questdes sociais em que esta eficiéncia €
questionavel, esta acdo ¢ ignorada, pouco contribuindo para reflexdo critica dos

professores em relagdo a garantia dos DH.

3.1.3- Habitos de higiene

O direito a vida e a satde também ¢ discutido na cole¢do Projeto Buriti:
Historia a partir dos habitos de higiene para evitar as doengas que sdo contraidas com a
falta de assepsia. No LA do 4° ano, ha um texto que discute os habito de higiene dos
portugueses no século XVI e como eles, ao colonizarem o Brasil, entraram em contato

com o costume indigena de tomar banhos diariamente e mudaram seus habitos:

Ha cerca de 510 anos, na Europa, os habitos de higiene pessoal eram
bem diferentes dos praticados atualmente. A maioria das pessoas nao
sabia que determinadas doengas estavam relacionadas a falta de
higiene. Acreditava-se que o banho, por exemplo, poderia transmitir
enfermidades ou que era um ato pecaminoso. Quando chegaram ao
Brasil, os portugueses estranharam o costume dos nativos de tomar
varios banhos por dia, principalmente em rios. Com o passar do
tempo, em virtude do contato com os indigenas, o colono portugués
comecou a fazer do banho um habito diario. Os banhos eram tomados
no rio e em bacias dentro das casas. As praias geralmente eram
lugares sujos, em que o lixo e animais mortos eram depositados.
Desse modo, banhos de mar ndo atraiam colonos. (THAHIRA, 2011,
v.3, LA, p.76-77 Se¢do O mundo que queremos).

Esse texto ¢ acompanhado das seguintes questdes para os alunos responderem:

[...] Qual é a importancia de tomar banho? Deixar de tomar banho por
varias semanas, como fazia a maioria dos europeus no passado,
facilita a transmissao de doengas? (THAHIRA, 2011, v.3, LA, p.76-77
Secdo O mundo que queremos).
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Ao reproduzir esta parte do LA, o MP registra a seguinte orientagdo ao

professor:

Essa atividade pode ser realizada de modo interdisciplinar com
Ciéncias. Espera-se que os alunos, reconhecam o banho como uma
importante atitude para manter a higiene e um corpo saudavel. No
passado, na Europa, era comum haver surtos de doengas e epidemias,
devido, muitas vezes, a falta de limpeza e de higiene. (THAHIRA,
2011, v.3, LA, p.76-77 Se¢do O mundo que queremos).

Nesse trecho, a colecdo procura romper com o eurocentrismo, ao valorizar a
cultura indigena, destacando como ela nos ensinou habitos que evitam doencas. No
entanto, ao mostrar historicamente como os europeus aprenderam habitos de higiene
com os indigenas, Thahira (2011) refor¢a a ideia de convivio harmoénico entre as
diferentes etnias na formac¢do do povo brasileiro, desconsidera os conflitos, e ignora o
fato de comunidades inteiras terem sido extintas ou reduzidas por conta da transmissao
de doencas, como gripe e catapora, pelos europeus. Doengas letais para os indigenas que
ndo conviviam com estes virus, antes da chegada dos europeus, ¢ continuam a ser
mortos por eles até os dias de hoje.

Ao construir esta narrativa, a colecdo comprova as analises de McLaren (2000).
O autor discute sobre os textos dos livros didaticos serem produtos cientificos de
interesse de determinados grupos sociais dominantes. Esses materiais sdo, em sua
maioria, reprodutores do pensamento cientifico europeu, e contam a versao dos fatos
somente a favor da cultura ocidental, excluindo assim as perspectivas das demais
culturas do Sul e orientais. Estas sdo colocadas em evidéncia apenas quando servem
para legitimar ideias dos grupos dominantes. Os indigenas e o fato de terem transmitido
o héabito de tomar banho para os portugueses foram enfatizados para fortalecer a ideia de
que o Brasil e sua populagdo sdo resultado do encontro enriquecedor entre varias
culturas, e silenciar o genocidio e etnocidio que acontecem com os indigenas desde o
periodo da colonizacdo.

O MP trata a hibridizagdo cultural sem considerar o processo historico
conflituoso em que ocorreram estas mudangas nos habitos de higiene. H4 uma visdo
romantica do contato entre diferentes culturas que aproxima a concep¢ao da colecdo da
abordagem dos documentos internacionais de DH que defendem o ensino da cultura de

paz entre 0S povos:
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A cultura de paz esta intrinsecamente relacionada a prevengdo ¢ a
resolucdo ndo violenta dos conflitos. E uma cultura baseada em
tolerancia e solidariedade, uma cultura que respeita todos os direitos
individuais, que assegura e sustenta a liberdade de opinido e que se
empenha em prevenir conflitos, resolvendo-os em suas fontes, que
englobam novas ameacas nao militares para a paz e para a seguranga,
como a exclusdo, a pobreza extrema ¢ a degradagdo ambiental. A
cultura de paz procura resolver os problemas por meio do dialogo, da
negociacdo e da mediacdo, de forma a tornar a guerra e a violéncia
inviaveis. [...]JA educagdo voltada para a cultura de paz inclui a
promocao da compreensdo, da tolerancia, da solidariedade e do
respeito as identidades nacionais, raciais, religiosas, por género e
geracdo, entre outras, enfatizando a importincia da diversidade
cultural. (UNESCO, 2010, p. 11-13).

Esta educacdo para a cultura de paz relaciona-se com o sentido da palavra

tolerancia "pronunciada diariamente pelos tecnocratas das democracias ocidentais"

(SKILIAR, 2004, p. 82), que

...tem um tom em excesso eufemistico. A tolerncia surge como uma

palavra branda, fragil, leviana que muitas vezes nos exime de
assumirmos posicdes e de nos responsabilizarmos por elas [...] de fato,
quanto mais fragmentada se apresenta a vida social, mais ressoa o
discurso da tolerdncia e mais se "toleram", portanto, formas
desumanas de vida... (SKILIAR, 2004, p. 80)

Este sentido de tolerancia faz-se presente na valorizacdo do fato dos portugueses

terem se adaptado ao habito dos indigenas de tomar banho diariamente, suavizando a

violéncia dos primeiros sobre os ultimos. Nesse sentido, mais uma vez, observa-se a

concepcao universalista de DH na cole¢do que promove a cultura da paz defendida pela

ONU*, a qual nos faz acreditar no convivio harmonioso entre diferentes etnias e,

perversamente, silencia as relacdes de dominagcdo e exploragdo que também

constituiram e constituem o processo histérico do Brasil, desmobilizando a participagao

em movimentos sociais que lutam contra a permanéncia das mesmas.

3.1.4 — Meio Ambiente

A cultura da paz também engloba, conforme documento da UNESCO citado

anteriormente, a preocupagdo com a degradagdo ambiental. O meio ambiente saudavel ¢

42 ONU - Organizagdo das Nagdes Unidas. Declaragio e Programa de A¢io sobre uma Cultura de
Paz. Resolugdo aprovada por Assembleia Geral em 06 de outubro de 1999, n° 53/243. Disponivel em <<
https://documents-dds-ny.un.org/doc/UNDOC/GEN/N99/774/46/PDF/N9977446.pdf?OpenElement>> .

Acesso em 09 jul. 2017.
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considerado patrimonio imaterial essencial para a qualidade de vida e saude da
populagdo.

Com o aumento do processo de industrializacdo no Pais surgiram diversos
impactos negativos ao meio ambiente, provocando assim um aumento de doencas
respiratorias e outras enfermidades decorrentes da poluicdo dos rios, excesso de
contaminagdo do ar atmosférico e desmatamento. A partir da constatacao de que esses
impactos comprometiam o meio ambiente saudavel, o PNDH-3 (BRASIL, 2010c)

destacou o meio ambiente sustentavel como um Direito Humano:

O direito humano ao meio ambiente e as cidades sustentaveis, bem
como o fomento a pesquisas de tecnologias socialmente inclusivas
constituem pilares para um modelo de crescimento sustentavel, capaz
de assegurar os direitos fundamentais das geragdes presentes e futuras.
(BRASIL, 2010c, p. 19).

O ECA nao menciona explicitamente o direto ao meio ambiente saudavel, mas,
no artigo 225 da Constituicdo Federal (BRASIL,1988) esta prescrito que "Todos tém
direito a0 meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do povo e
essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico e a coletividade o
dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras geragdes." De acordo com
o paragrafo 1 inciso VI deste artigo, para garantir o direito ao meio ambiente saudavel a
populagdo, o poder publico fica responsavel por "promover a educacdo ambiental em
todos os niveis de ensino e a conscientizacao publica para a preservacao do meio
ambiente". Determinagdo semelhante estd registrada no artigo vinte e nove da
Convencao sobre os Direitos da Crianga, que entrou em vigor internacional em dois de
setembro de 1990 e da qual o Brasil se tornou signatario em novembro do mesmo ano
por meio do decreto n° 99.710, de vinte e um de novembro de 1990 (BRASIL, 2014, p.
187): "1) Os Estados-Partes reconhecem que a educacdo da crianga devera estar
orientada no sentido de: [...]e) imbuir na crianga o respeito ao meio ambiente.".

Na colecdo Projeto Buriti Historia, tanto na se¢ao "O mundo que queremos",
quanto no topico "Educacdao em valores", foram localizados fragmentos textuais que se
referiam a preservacdo do meio ambiente.

No volume destinado ao terceiro ano, ha orientagcdes ao professor referentes as
mudancas nas concepgdes e estratégias de preservacdo do meio ambiente, destacando

atitudes de cidadania que todos, criancas e adultos, devem desenvolver:
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No passado, era comum associar a preservagao do meio ambiente a
acdes governamentais e pensar na ideia de que a natureza deveria
permanecer intocavel. Atualmente, a preservacdo dos recursos
naturais também esta relacionada a atitudes cidadds em pequena
escala e ao conceito de desenvolvimento sustentavel, ou seja, a ideia
de que € possivel explorar a natureza de forma consciente para que as
proximas geragdes também possam usufruir dela. Desse modo, espera-
se que os alunos se sensibilizem com o problema da escassez dos
recursos naturais e se tornem cidadaos conscientes em relagdo ao
consumo e ao desperdicio. (THAHIRA, 2011, MP, v.2, p.67-69.
Secdo O mundo que queremos).

O texto da atividade 4 ¢ propicio para mostrar aos alunos que a
preservacao ambiental é um dever tanto de adultos quanto de criangas.
O tema da responsabilidade, explorado nesta unidade, pode servir de
ponto de partida para uma discussdo mais ampla. Mostre que, assim
como os adultos sdo responsaveis pelas criancas, cada um de nés tem
responsabilidades em relagdo ao futuro do planeta. (THAHIRA, 2011,
MP, v.2, p. 23. Topico Educagdo em valores).

A atividade 4 do LA integra o capitulo 3 - "Todos nds temos responsabilidades”
e reproduz um trecho de texto da autora Ruth Rocha sobre o meio ambiente:

Os recursos da Terra, o ar, a 4gua, o solo, a flora e a fauna devem ser
protegidos, para nosso proprio bem e para o bem das criaturas que
ainda vao viver no futuro. [...] Ruth Rocha; Otavio Roth. Azul é lindo:
planeta Terra, nossa casa. Sdo Paulo: Salamandra, 1990, p.15.
(THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 17).

Para esse texto, Thahira (2011) propde as seguintes perguntas:

a) Quais s3o os deveres que criangas e adultos tém em relagdo ao meio
ambiente? b) Elabore um cartaz para divulgar as ideias da classe. [...]
(THAHIRA, 2011, LA, v.2, p.17)

E nas orientacdes especificas do MP, sugere como chave de corre¢do e dindmica

para realizacdo da atividade:

4. a) Os deveres de criancas e adultos para com o meio ambiente sdo
proteger e preservar os recursos naturais para o bem desta geracdo e
das geragdes futuras. [...] b) Uma sugestdo para a confecgdo dos
cartazes ¢ organizar os alunos em grupos. Peca aos alunos que
pesquisem em jornais, revistas € na internet imagens que representem
as ideias do grupo sobre o cuidado com o meio ambiente. Eles podem
usar essas imagens ou elaborar desenhos para ilustrar o cartaz.
Exponha os cartazes no mural da sala de aula para compartilhar o
conhecimento veiculado nos trabalhos de todos os grupos.
(THAHIRA, 2011, MP, v.2, p. 22-23).

No MP, os objetivos da unidade em que essa atividade estd inserida sdo:
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Compreender que gestos de cidadania e de respeito devem ser
praticados no ambiente familiar e na sociedade. [...] Identificar que a
doacdo e os atos de solidariedade beneficiam as pessoas ao nosso
redor. [...] Reconhecer acdes relacionadas a cidadania. [...]
Compreender a importincia das a¢des humanas para preservagao
ambiental. (THAHIRA, 2011, MP, v. 2, p. 22).

No volume destinado aos quintos anos, Thahira (2011) informa os docentes

sobre a exploracdo da natureza e os impactos ambientais do passado:

Ha séculos, o ser humano vem utilizando os recursos naturais de modo
indiscriminado. Nas ultimas décadas, os estudos sobre os impactos e
as consequéncias das agdes do homem na natureza se intensificaram,
mostrando que € necessario mudar o modo de explorar os recursos
naturais. A conscientizacdo dos alunos sobre essa questio ¢ um
primeiro passo para promover mudancas de habitos diarios que
colaboram para um desenvolvimento sustentavel. E importante que os
alunos se sintam sujeitos histéricos responsaveis pelo futuro do
planeta. (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 24 Topico Educa¢io em
valores).

Explique aos alunos que ¢ comum pensar que a preocupacdo com o
meio ambiente ¢ um fendmeno recente. Pesquisas t€ém demonstrado,
porém, que a critica ambiental ja existia, no Brasil, por exemplo, ja no
fim do século XVIII. Naquela época, essas ideias nao tiveram grande
repercussdo, pois, a mentalidade dominante era de exploracao
continua e predatoria da natureza. E importante historicizar o processo
de consciéncia ambiental para os alunos ndo analisem o passado com
os olhos e as preocupacgdes do presente. (THAHIRA, 2011, MP, v.4,
p. 42-43 Secdo O mundo que queremos).

Nestes fragmentos do MP da cole¢do Projeto Buriti: Historia, Thahira (2011)
implementa a educagdo ambiental prevista na Constituicdo Brasileira e na Convengao
Internacional sobre os Direitos da Crianga, orientando os professores a conscientizar as
criangas sobre a importancia de preservar o meio ambiente por meio de atitudes
cotidianas. Mais uma vez, O MP da colecdo atribui aos individuos a responsabilidade
pelo acesso aos DH, no caso, ao meio ambiente saudavel. Imputa-se a cada um a
responsabilidade de preservar o planeta para as geragdes futuras, sem relaciond-la a
questdes e movimentos sociais.

Em suma, em relagdo ao direito a vida e a saide, o MP da cole¢do Projeto
Buriti: Historia aborda a EDH e os direitos das criangas com foco na alimentagao
saudavel, na vacinagdo, nos habitos de higiene e na preservacao do meio ambiente. O
manual segue uma abordagem que coaduna com a concep¢ao hegemdnica universal de

DH, na medida em que destaca o acesso aos DH individuais, por meio da cultura da paz
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entre diferentes culturas, e de acdes individuais isoladas, desconsiderando desigualdades
e conflitos sociais. O papel do Estado para garantir esses direitos ¢ minimizado, a ndo

ser quando se mostra bem sucedido, como no caso das campanhas de vacinacao.

3.2. Do direito a liberdade, ao respeito e a dignidade

O PNEDH (BRASIL, 2007) salienta que a formagdo para os DH "pressupoe o
reconhecimento da pluralidade e da alteridade, condigdes bésicas da liberdade para o
exercicio da critica, da criatividade, do debate de ideias e para o reconhecimento,
respeito, promocgao e valorizacao da diversidade." (BRASIL, 2007, p, 31). Ou seja, a
EDH também envolve os principios de liberdade, respeito e dignidade humana.

Esses direitos sdao previstos no ECA, capitulo II do titulo IT - Dos direitos
fundamentais, artigos 15 a 18. O artigo quinze, ressalva que "a crianga e o adolescente
tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo
de desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na
Constituicao e nas leis." (BRASI, 2014, p.14).

O direito a liberdade, conforme artigo dezesseis do Estatuto engloba os direitos

de:

I - ir, vir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitarios,
ressalvadas as restri¢des legais; II - opinido e expressao; III - crenca e
culto religioso; IV - brincar, praticar esportes e divertir-se; V -
participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminagdo; VI -
participar da vida politica, na forma da lei; VII - buscar refugio,
auxilio e orientagao. (BRASIL, 2014, p.14).

No artigo dezessete do ECA, o direito ao respeito envolve a "inviolabilidade da
integridade fisica, psiquica e moral da crianga e do adolescente, abrangendo a
preservacdo da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores, ideias e crengas, dos
espacos e objetos pessoais." (BRASIL, 2014, p.14). E, no artigo 18, para o direito a
dignidade humana, o Estatuto estabelece que "¢ dever de todos velar pela dignidade da
crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor." (BRASIL, 2014, p.15).

A partir dos quadros 2 e 3 destacados no capitulo dois desta dissertacdo,
observa-se que a colecdo Projeto Buriti: Historia aborda esses direitos por meio das
seguintes unidades de analise encontradas com o uso do aplicativo Tagul word clouds:

Povo; Maioria; Cidadania; Convivéncia; Opinido; Respeito; Respeitar; Debate; Poder;



100

Valor; Ditadura; Democracia; Democratico; Voto; Politica; Constitui¢ao; Igualdade;
Diferente; Diferenca; Dignidade; Justiga.

Com base nestas unidades de andlise, selecionamos fragmentos textuais do MP
da colecao que orientam o professor a desenvolver com seus alunos atitudes
democraticas e de tolerancia como forma de garantir os direitos a liberdade, respeito e a

dignidade.

3.2.1. O ensino da tolerancia

Em rela¢ao ao artigo do ECA que determina que todos devem proteger as
criancas de tratamentos desumanos e vexatorios, encontramos no MP da colecdo
Projeto Buriti: Historia, orientagdes aos professores sobre a importancia de combater o
preconceito e a discriminacdo em sala de aula e se ensinar a tolerancia, como forma de
garantir o direito ao respeito e a dignidade.

Thahira (2011), nas orientagdes referentes a unidade 1 do volume do terceiro ano

do ensino fundamental, intitulada "Ser cidadao", lista os seguintes objetivos:

Reconhecer e valorizar atitudes de convivéncia e de respeito a outras
pessoas. Valorizar a importancia da solidariedade nas relacdes
humanas. [..] Compreender o conceito de cidadania a fim de
desenvolver atitudes éticas e responsaveis. (THAHIRA, 2011, MP,
v.2, p.19 Se¢do O mundo que queremos).

No LA, esses objetivos sdo contemplados na se¢do "O mundo que queremos",

por meio de um texto que valoriza o respeito as diferengas e a solidariedade:

Respeitar ¢ reconhecer o valor de uma pessoa, ouvir com aten¢io o
que ela tem a dizer de forma gentil ¢ educada. Para termos uma boa
convivéncia ¢ muito importante respeitar as outras pessoas. Devemos
ter respeito: Pelas diferengas fisicas, como altura, peso, cor da pele e
tipo de cabelo; Pelas pessoas mais velhas, porque elas t€m muito mais
conhecimento e historia de vida do que nos; Pelos costumes de cada
um, porque ha pessoas que nasceram e viveram em lugares diferentes
do nosso, com jeitos de falar e de se vestir também diferentes. Quando
tratamos as pessoas com atengdo e respeito, somos solidarios.
(THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 10-11. Se¢do O mundo que queremos).

Nas orientagdes especificas ao professor sobre como discutir esse texto com as

criangas, o MP reforca que:

...deve ser feito um destaque para os preconceitos e desrespeitos
frequentes entre alunos: aqueles que estigmatizam deficientes fisicos
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ou simplesmente os gordos, os feios, os baixinhos, etc. em geral
traduzidos por apelidos pejorativos. Nesses casos, o professor ndo
deve admitir tais atitudes. Nao se trata de punir os alunos; trata-se de
explicar com clareza o que significa dignidade do ser humano,
demonstrar a total impossibilidade de se deduzir que alguma raca ¢
melhor que outra, que um sexo € superior ao outro, que determinada
cultura ¢ a unica valida, que atributos fisicos determinam
personalidades, e assim por diante. Trata-se de fazer os alunos
pensarem, refletirem a respeito de suas atitudes. Porém, ndo estd em
jogo aceitarem-se possiveis preconceitos. Dai, a necessidade de
firmeza na intervengdo do professor. Tal firmeza é importante para
que os alunos percebam que a dignidade do ser humano nao ¢ mera
opinido, mas principio fundamental da ética e do convivio
democratico. [...] O sentimento de que as diversas origens sociais nao
se traduzem por discriminagdes de todo tipo tendera a fazer com que
os alunos também ajam de acordo com o valor da dignidade humana.
(THAHIRA, 2011, MP, v.2, p. 20, Se¢do O mundo que queremos).

A partir desses fragmentos textuais, ¢ possivel perceber que Thahira (2011)
orienta os professores a abordar o respeito as diferencas e desconstruir a hierarquizacao
de culturas para se preservar a dignidade humana. No entanto, ao afirmar que o fato de
ndo se ter preconceito em relacdo as diferentes origens sociais valoriza a dignidade
humana, a autora trata as desigualdades sociais como se fossem o mesmo que as
diferengas culturais. Assim, ao invés de problematizar as primeiras, as naturaliza, como
se relagdes individuais baseadas no respeito e solidariedade resolvessem as injusticas
geradas pelas relagdes de exploragdo socioecondmica.

Abordagem semelhante ¢ desenvolvida no volume do quinto ano, quando Tahira
(2011) orienta o professor sobre como desenvolver a "Educacdo em Valores" ao estudar

0 processo imigratdrio no Brasil:

Por causa das diferencas culturais, alimentares, de tipo fisico e do
modo de falar, além da baixa posi¢do social que a maioria ocupava, 0s
imigrantes passaram a ser alvo de todo tipo de preconceito e zombaria.
Incentive os alunos a adotar uma postura de tolerancia as pessoas de
origem diferente das suas e de respeito a diversidade cultural.
(THAHIRA, 2011, MP v.4, p. 83 Topico Educagdo em valores).

A palavra tolerancia foi empregada conforme o sentido perverso que ela adquire
nas democracias ocidentais, indicando, conforme Skliar (2004, p. 82), "uma estética da
nossa bondade", em que "nada ou muito pouco nos diz sobre o outro em relagdo a nos
mesmos, a ndo ser no sentido em que o outro € um objeto que deve ser tolerado e que
ndés somos os sujeitos que devemos ser tolerantes". Assim, nos sentimos humanos,

dignos sem nos preocupar em interagir com o outro no sentido de lutar contra contextos
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de desigualdade e exploragao, considerando "baixas posi¢des sociais" como situagdes a
respeitar e ndo combater.

Ainda conforme Skiliar (2004, p.80), a tolerancia enquanto "ética da bondade"
se restringe ao plano discursivo e individual, e, assim, quanto mais se tolera, mais
surgem formas desumanas de vida. Ou seja, tolerar significa suportar ou aguentar o
outro, € na concepcao universal de DH, isto é, moralmente necessario como forma de

adiar os conflitos e manter a paz mesmo em contextos de injusti¢a social. Neste sentido,

A tolerancia ndo inclui a aceitagdo do valor do outro; pelo contrario, ¢
novamente, talvez de maneira mais sutil e subterrdnea, a forma de
reafirmar a inferioridade do outro e serve de ante-sala a intengdo de
acabar com a sua especificidade — junto com o convite ao outro de
cooperar na consumagao do inevitavel. A tdo falada humanidade dos
sistemas tolerantes ndo vai além de consentir o adiamento do conflito
final. (BAUMAN 1996, p.82 apud SKILIAR, 2004, p. 81).

Conforme Skliar (2004, p. 87-88), esta presenga da palavra tolerdncia no
discurso escolar construido por reformas educacionais que tomam o problema do
racismo, da paz, da tolerincia e da diversidade como temas transversais a serem
trabalhados didaticamente com as criangas e adolescentes, ndo vai além do plano
discursivo e descritivo, banalizando experiéncias que deveriam ser apresentadas nao
como mais um conteudo curricular, mas como problematicas sociais que requerem
conversag¢ao, didlogo e agao.

Estas reflexdes de Skliar sao semelhantes as de Mclaren (2000) e Candau (2008)
que defendem, respectivamente, o multiculturalismo critico e o multiculturalismo aberto
e interativo, em contraposi¢do ao que Mclaren denomina de multiculturalismo liberal. O
autor adverte que o multiculturalismo liberal torna visiveis as diferentes culturas, mas
camufla as desigualdades e conflitos de raga, género, classe, no sentido de construir uma
"cultura da paz" entre elas. Em contraposi¢do a esta concep¢do, o autor defende o
"multiculturalismo critico que compreende a representacdo da raca, classe e género
como resultado de lutas sociais sobre signos e significa¢des e, enfatiza ndo apenas o
jogo textual, mas a tarefa de transformar as relagdes sociais" (MCLAREN, 2000,
p.123). Nessa mesma perspectiva, Candau (2008) acentua o multiculturalismo aberto e
interativo, que engloba a interculturalidade no contexto de praticas democraticas e
inclusivas ao acesso de politicas de igualdade e identidade. Na abordagem intercultural,
se reconhece o dialogo entre as diferencas e a justica social como forma de combate aos

preconceitos e as discriminacdes.
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Thahira (2011) se distancia da perspectiva intercultural e critica, ao apresentar,
na parte do MP comum a todos os volumes da colecdo, a proposta de Educac¢do em
Valores que considera que os conhecimentos histéricos abordados na colecdo devem
estar vinculados a valores éticos universais que se relacionam com o direito a dignidade

do ser humano:

A educacdo escolar comprometida com a formagdo de cidaddos
envolve duas dimensdes que se complementam. Em primeiro lugar, a
transmissdo de conhecimentos que permitam desenvolver as
capacidades necessarias para a participagdo social efetiva, entre eles
os conhecimentos especificos da Historia e do dominio da linguagem.
Em segundo lugar, esses conhecimentos devem estar intrinsicamente
ligados a um conjunto de valores éticos universais, que tem como
principio a dignidade do ser humano, a igualdade de direitos e a
corresponsabilidade social. (THAHIRA, 2011, MP, v.1, 2, 3, 4; p. 14-
15 Topico Educagdo em valores).

Para as concepgoes relativistas e interculturais de DH ndo ¢€ possivel ter valores
éticos universais. Na sociedade multicultural o que significa valor para alguém, pode
ndo ser para outrem. Assim, para estas correntes, os conhecimentos histdricos precisam

ser associados a diferentes contextos e nao ligados a uma ética universal.

Observa-se, assim, que a cole¢do Projeto Buritis: Historia orienta a EDH com
base na concep¢do hegemodnica de DH concebida por uma cultura eurocéntrica e
ocidental que se coloca como universal. Ao universalizar os DH baseados na cultura
ocidental para todas as demais culturas, como se isto fosse sinal de igualdade de

direitos, esta concepg¢ao naturaliza discriminacdes e desigualdades.

Em sintese, ao inserir a tematica da tolerancia nos varios volumes da colecao
como forma de garantir o direito ao respeito e a dignidade, Tahira (2011) aproxima-se
do multiculturalismo liberal e reforca, assim, duas ilusdes que, segundo Santos (2013)
constituem a concep¢do universalista de DH: a teleologia e a descontextualiza¢do. A
teleologia se faz presente quando a autora orienta que € possivel se garantir dignidade e
respeito mesmo em um ambiente onde ha desigualdades sociais, desde que se considere
os valores éticos universais. A descontextualizagdo silencia os processos historicos e
sociais que geram as desigualdades e transformam valores particulares em universais,

desmobilizando lutas coletivas contra as injustigas.
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3.2.2 A liberdade de votar

No primeiro volume da cole¢do, o MP apresenta os direitos a liberdade, ao
respeito ¢ a dignidade nas orientagdes referentes a unidade "No tempo da escola",
identificando-os com a organizacdo de uma escola democratica, em que o professor
deve exercer sua autoridade sem desrespeitar os direitos a liberdade de expressdo e

pensamento e diversidade de seus alunos:

Ao mesmo tempo que a igualdade de direitos e deveres deve ser
objetivada nas institui¢des sociais, ndo se devem perder de vista o
direito e o respeito & diversidade, ao pensamento divergente. [...]
Estou falando, por exemplo, do direito ao didlogo, a livre expressao de
sentimentos ¢ ideias, ao tratamento respeitoso, a dignidade, etc., tanto
nas escolas como nos hospitais e nas familias. Estou me referindo,
afinal, a igualdade de direitos que configura a cidadania. (ARAUJO,
2002, p. 35-36, apud THAIRA, 2011, MP, v.1, p. 60-61 Se¢do O
mundo que queremos).

Nesse trecho, Thahira (2011) cita os conceitos de igualdade de direitos,
dignidade, respeito a diversidade, direito a livre expressdo, e a cidadania, sem
problematiza-los ou contextualizd-los, o que pouco contribui para a formagdo do
professor em DH. Mesmo assim, alerta o professor sobre a necessidade de ele exercer

sua autoridade sem violar esses direitos de seus alunos:

Aos professores e as professoras sdo destinados papéis diferenciados
dentro da instituicdo escolar, devido a seus conhecimentos e sua
experiéncia. A sociedade lhes atribui responsabilidades e deveres que
lhes permitem avaliar alunos e alunas e utilizar da autoridade da
funcdo para exigir o cumprimento das regras e normas sociais. Por
outro lado, tais poderes nao lhes garantem o direito de agir de maneira
injusta, desconsiderando, por exemplo, os direitos relativos a
cidadania de seus alunos e alunas. (ARAUJO, 2002, p. 35-36 apud
THAIRA, 2011, MP, v.1, p.61 se¢cdo O mundo que queremos).

No volume 2 da cole¢do, destinado ao terceiro ano do Ensino Fundamental, o
MP orienta que os professores trabalhem esses direitos relativos a cidadania do aluno,
por meio da discussdo de uma situacdo do cotidiano infantil apresentada no LA, se¢do
Mundo que Queremos, na atividade intitulada "A maioria decide". E uma historia em
quadrinhos que mostra treze criancas reunidas em roda, decidindo o que fazer durante a

tarde em que passardo juntas.
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Figura 9: "A maioria decide" — Colegdo Projeto Buriti: Historia
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FONTE: Projeto Buriti: Historia — 3° ANO (THAHIRA, 2011, LA v. 2, p. 18-19).

As criangas escolhem entre trés sugestdes feitas por elas mesmas:

Crianga 1: Podemos preparar a exposi¢do para a feira de ciéncias
quem quer? Crianga 2: Eu quero! A feira vai comegar daqui a um més.
[oito criangas levantam a mao em apoio a esta proposta] Crianga 3: Eu
acho que o melhor € brincar na praga, porque o tempo esta bom.
Quem topa? [trés criancas levantam a mdo| Crianga 4: Tudo isso é
bobagem, o melhor é fazer um concurso de piadas... Alguém quer?
[nenhuma crianga levanta a mao]. Seus bobos! Vou embora... [as
criangas ficaram espantadas e surpresas com a reagdo da crianga que
ndo teve sua sugestdo acatada] (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 18).

Ao lado da HQ sdo sugeridas quatro perguntas de compreensdo, quatro de

reflexdo e uma atividade "Vamos fazer". As questdes de compreensao levam os alunos a
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compreender que as criangas usaram o voto € a opinido da maioria para decidir o que
fazer na tarde em que passariam juntas. As questdes de reflexdo mobilizam o debate
sobre a importancia de se convencer as pessoas a aceitarem suas ideias por meio de
argumentacdes, perguntando se todas as propostas foram defendidas de modo
satisfatorio. A chave de corre¢ao registrada no MP abaixo da pergunta orienta os
professores a responderem: "Nao. Chame a aten¢do dos alunos para o fato de que o
menino da ultima proposta desprestigiou as ideias dos colegas e ndo apresentou um
argumento valido para convencer as outras criangas." (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p.
19). Na atividade "Vamos fazer", ¢ proposto que as criancas elaborem, discutam e
escolham, por meio do voto, regras para "uma boa convivéncia da turma".

Nas "orientagdes e subsidios ao professor" relativas a estas atividades, Thahira
(2011) apresenta a concepgao de democracia que embasa esta atividade que compdem a

unidade "Ser cidadao":

Democracia € o regime politico em que o povo elege livremente seus
representantes. E o governo da maioria. E aceitagio e a pratica do
principio de igualdade de direitos, oportunidades e tratamento em uma
comunidade. A palavra démokratia, em que demos significa "povo" e
kratia, "forca, poder". No regime democratico, o voto ¢ uma das
ferramentas para expressar as vontades do povo. (THAHIRA, 2011,
MP, v.2, p. 23 Topico Educag¢do em valores).

Por meio desta atividade no LA e das orientagdes no MP, a colecao efetiva uma
das agdes previstas no PNDH-3 (BRASIL, 2010c) que menciona que "como sujeitos de
direitos, as criangas, os adolescentes € os jovens sdo frequentemente subestimadas em
sua participagdo politica e em sua capacidade decisoria. Preconiza-se o dever de
assegurar-lhes, desde cedo, o direito de opinido e participagao". (BRASIL, 2010c, p.64).
Thahira (2011) faz isto, privilegiando o direito a cidadania politica que predomina na
concepcdo hegemonica universal de DH. Observa-se que o professor ¢ induzido a
compreender que os direitos relativos a cidadania de seus alunos e alunas sdo
relacionados a liberdade de pensamento e expressdo, garantida especialmente pelo voto
que define, por meio da vontade da maioria, como o povo sera representado e terd sua
convivéncia regulamentada nas instituicdes que integram o Estado-Nagdo, como, por
exemplo, a escola.

Conforme afirma Chaui (2008, p.66) estamos acostumados "[...] a considerar a

defini¢do liberal de democracia como garantia da lei e de direitos individuais.". E
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comum as pessoas confundirem democracia com a competicdo politica de partidos

eleitorais, com o direito ao voto nos regimes politicos. Dessa forma, a autora afirma:

Embora a democracia apareca justificada como "valor" ou como
"bem", é encarada, de fato, pelo critério da eficacia, medida, no plano
legislativo, pela a¢do dos representantes, entendidos como politicos
profissionais, e, no plano do poder executivo, pela atividade de uma
elite de técnicos competentes aos quais cabe a direcdo do Estado.
(CHAUI, 2008, p. 67).

A cidadania politica baseada na democracia representativa ¢ defendida como
forma de conter os conflitos por meio do voto, mantendo as diferengas e desigualdades
sob controle. No caso da cole¢do Projeto Buriti: Historia, a democracia também ¢
confundida com o direito da maioria legitimado pelo voto para organizar as regras de
convivéncia na sala de aula.

As decisoes tomadas por intermédio do voto popular em uma democracia
baseiam-se em direitos individuais e ndo coletivos. Nao é o povo quem toma as
decisdes, mas sim um conjunto de individuos que depositam seu voto em uma urna. O
desejo da maioria € a decisdo democratica que resulta da soma desses votos individuais.
Observa-se aqui a ilusdo do monolitismo que, conforme Santos (2010), constitui a
concepgdo moderna e liberal de DH. Nela, os direitos do homem s3o confundidos com
os direitos do cidaddo. Assim, para se ter acesso aos DH ¢ preciso integrar um Estado-
Nagao, que os regula juridicamente enquanto direitos individuais, em detrimento dos
direitos coletivos. Conforme esta concep¢ao de DH hegemonica universal, o acesso a
um direito depende exclusivamente do individuo usar adequadamente seu direito ao
voto que lhe garante a liberdade de pensamento e expressdo, desvalorizando a
importancia das lutas de grupos sociais excluidos e discriminados.

Vale ressaltar o icone escolhido pelos organizadores da cole¢do Projeto Buriti —

Historia para representar a formacao cidada: a bandeira nacional.
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Figura 10: fcone da "Formagao Cidada" — Colegdo Projeto Buriti: Historia
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FONTE: Projeto Buriti: Historia — 3° ANO (THAHIRA, 2011, LA v. 2, p. 18).

Icone este que relaciona os direitos do cidaddo a uma visdo homogénea da
nacdo, da identidade nacional, silenciando conflitos, diferencas e desigualdades que a

compde. Conforme Candau (2002), em suas pesquisas sobre a EDH intercultural, a:

Cidadania, em geral, ¢ uma categoria referida a consciéncia de
pertenga a um estado-nag@o. Serviu historicamente, me atreveria a
afirmar, para negar e/ou silenciar as diferengas: "somos todos
brasileiros", "somos todos iguais", sdo expressdes muitas vezes
utilizadas para superar conflitos e nido reconhecer desigualdades e
discriminagdes. (CANDAU, 2012, p. 62).

Nesse mesmo sentido, Canivez (1991) discute os limites da cidadania politica,
pois a mesma nao confere valor ou dignidade ao individuo, na verdade, ela sanciona o
fato de que todos herdam cidadania ao adquirir nacionalidade, ou seja, pertenca a um
estado-nagdo. Segundo esse autor, a cidadania requer um pensamento critico e
consciente dos individuos, no qual os DH possuem lugar de destaque na medida em que
organiza debates politicos sobre tematicas importantes para a sociedade. Os DH
baseados na cidadania ativa permite que os sujeitos critiquem o sistema estatal e lutem
para garantir seus direitos.

Em sintese, a cole¢do Projeto Buriti: Historia sugere que o professor desenvolva
com seus alunos atitudes democraticas e de tolerAncia como forma de garantir o acesso
ao direito a liberdade, ao respeito, e a dignidade . As orientagcdes do MP sobre como isto
pode ser realizado no ensino de Historia associam-se a concep¢ao hegemonica e

universal de DH, ao privilegiar a cidadania politica que contempla atitudes individuais
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como voto, solidariedade, tolerancia em relacao a diferenga do outro ¢ deixa intocaveis
as desigualdades sociais, ao tornd-las suportaveis desde que a paz na convivéncia

coletiva e a democracia representativa prevalecam.
3.3. Do direito a educaciao, a cultura, ao esporte e ao lazer

O direito a educacdo esta previsto no artigo 205 da Constituigdo Federal
(BRASIL, 1988) como "direito de todos e dever do Estado e da familia". Quanto ao
direito a cultura, no artigo 215 da Constitui¢ao estd previsto que "o Estado garantird a
todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e
apoiara e incentivard a valorizacdo e a difusdo das manifestagcdes culturais." (BRASIL,
1988, p.107). Para o direito ao esporte e ao lazer, o poder publico deve incentivar o
lazer como forma de promogao social. A Constitui¢do, no artigo 217, estabelece que "¢
dever do Estado fomentar praticas desportivas formais ¢ nao formais, como direito de
cada um." (BRASIL, 1988, p.109). Assim, para os individuos ha os direitos, e para o
Estado ha o dever de garanti-los a populagao.

Em consonancia com a Constitui¢ao Brasileira, o PNEDH (2007) tem como
acdo programatica apoiar agdes que promovam a EDH "relacionadas ao esporte e lazer,
com o objetivo de elevar os indices de participag¢do da populagdo, o0 compromisso com a
qualidade e a universalizagdo do acesso as praticas do acervo popular e erudito da
cultura corporal." (BRASIL, 2007, p. 35).

O ECA (BRASIL, 2014, p. 32 -34) regulamenta esses direitos a educagdo, a
cultura e ao lazer, no capitulo IV do titulo II - Dos direitos fundamentais, artigos 53 a
59, estabelecendo que eles devem ser assegurados as criancas e adolescentes pela
familia, pelo Estado e pela sociedade em geral para promover a dignidade da pessoa
humana.

Conforme descrevemos no capitulo 2, no processo de defini¢do das categorias e
unidades de analise desta pesquisa documental de andlise textual discursiva da colegao
Projeto Buriti — Historia, para a categoria do direito a educacdo, a cultura, ao espago e
ao lazer, foram encontradas as palavras Educagdo; Escolar; Escola; Professor; Aluno;
Classe; Estudar; Aprendizagem; Infantil; Cultura; Cultural; Culturais; Arte; Lazer;
Brincar; Brincadeira; Brinquedo; Quilombola; Indigena.

Com base nestas unidades de andlise, selecionamos fragmentos textuais do MP
da colecdo que orientam o professor a desenvolver com seus alunos o direito a

educagdo, a cultura, ao esporte e ao lazer por meio de questdes étnicas e de género, na
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relagdo passado e presente. Fragmentos que abordam a educagdo escolar quilombola e
indigena em compara¢do com a educacdo escolar "convencional", a diversidade de
manifestagdes culturais e hdbitos alimentares no Brasil, brincadeiras urbanas e

indigenas, a exclusao da mulher de praticas esportivas no passado.

3.3.1. Direito a educacao

O direito a educagdo escolar publica e gratuita estd expresso na DUDH (1948)
como direito a instrugdo. O artigo vinte e seis da declara¢do define que "todo ser
humano tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instrucdo elementar serd obrigatéria.". A educagdo
técnico-profissional serd de acesso a todos e a educagdo superior serd baseada no

mérito. Nesse proposito, a declaragdo afirma que:

A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e grupos
raciais ou religiosos, ¢ coadjuvara as atividades das Nagdes Unidas em
prol da manuten¢do da paz. Os pais t€m prioridade de direito na
escolha do género de instrucdo que sera ministrada a seus filhos.
(DUDH, 1948).

A DUDH (1948), além de estabelecer que a instrugdo € direito fundamental e
universal de todos seres humanos, define que a mesma deve contribuir com a amizade
entre as nacdes e grupos raciais e religiosos, por meio do desenvolvimento da tolerancia
e da cultura da paz, nos moldes do multiculturalismo liberal. Conforme discutido no
item 3.2 desta dissertacdo, assim como a DUDH, a colecdo Projeto Buriti Historia,
orienta os professores a trabalharem os DH a partir desta abordagem da tolerancia que
silencia os conflitos, naturaliza as desigualdades e ignora os movimentos sociais de
resisténcia.

O PNDH-3 (BRASIL, 2010c) afirma que ¢ preciso difundir agdes que permitam
0 acesso a educagdo de qualidade e garantam a permanéncia das criangas na escola. Para

alcancar esse objetivo, o programa tem como agdes programaticas:

a) Ampliar o acesso a educacdo basica, a permanéncia na escola e a
universalizacdo do ensino no atendimento a educagdo infantil. b)
Assegurar a qualidade do ensino formal publico com seu
monitoramento continuo e atualizagdo curricular. c¢) Desenvolver
programas para a reestrutura¢ao das escolas como polos de integracao
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de politicas educacionais, culturais ¢ de esporte ¢ lazer. d) Apoiar
projetos e experiéncias de integragdo da escola com a comunidade que
utilizem sistema de alternancia. (BRASIL, 2010c, p.79).

De acordo com o ECA, no artigo cinquenta e trés, a crianga e o adolescente tém
direito a educagdo que visa seu pleno desenvolvimento como pessoa, com a finalidade
de preparar para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho. As criangas e

adolescentes devem ser asseguradas:

I - igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola; II -
direito de ser respeitado por seus educadores; III - direito de contestar
critérios avaliativos, podendo recorrer as instdncias escolares
superiores; IV - direito de organizagdo e participagdo em entidades
estudantis; V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia. Paragrafo tnico. E direito dos pais ou responsaveis ter
ciéncia do processo pedagdgico, bem como participar da definigdo das
propostas educacionais. (BRASIL, 2014, p.32).

No volume 1 da cole¢do Projeto Buritis - Historia, a teméatica da educagdo ¢
abordada especificamente na unidade 6 — No tempo da escola! O texto base intitulado
"Educacdo no Passado e no Presente" e a atividades que o acompanham, conforme o
MP, tém os objetivos de: "Reconhecer que a escola ndo era acessivel para a maioria das
criancas no passado. Perceber as diferencas na educagdo de meninos € meninas no
passado. Entender como eram as relagdes entre professores e alunos na escola no
passado." (THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 58).

Apos o estudo desse texto, na se¢do "O mundo que queremos", a cole¢dao Projeto
Buriti: Historia desenvolve a temética "Outras formas de aprender”, discutindo o direito
a educagdo por meio da educacdo escolar indigena e quilombola. Nas orientagdes
especificas ao professor para esse texto e respectivas atividades sdo elencados os
seguintes objetivos: "Conhecer e valorizar as escolas indigenas e quilombolas;
Comparar a realidade das escolas indigenas e quilombolas com a propria escola."
(THAIRA, 2011, MP, v.1, p. 60-61).

De acordo com o texto impresso no LA:

No Brasil, alguns povos indigenas e comunidades quilombolas tém
escolas proprias, pois elas precisam se adaptar a sua cultura e a sua
historia. Nas escolas indigenas, os alunos aprendem a ler e a escrever
em portugu€s e na préopria lingua. Os professores costumam ser
indigenas. Eles ensinam a cultura do povo e os conhecimentos nao
indigenas. As escolas quilombolas comecaram a se organizar
recentemente, cerca de vinte anos atras. Por isso, ndo ha escolas
suficientes para todos. Em geral, os alunos aprendem as matérias das
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escolas comuns, como Historia, Geografia, Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias. As comunidades ainda lutam para que os
conhecimentos ¢ a cultura do povo sejam ensinados nas escolas. A
maioria das escolas indigenas e quilombolas ocupa construcdes
precarias. Algumas, porém, ja com luz elétrica, agua encanada e
internet. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 78-79 Se¢cdo O mundo que
queremos).

Nesse fragmento textual, Thahira (2011) se refere ao direito dos indigenas e
quilombolas de estudarem em escolas com curriculos que inserem conhecimentos
especificos de sua cultura. No entanto, ela também destaca a precariedade das condi¢des
em que a maioria destas escolas se encontram ¢ a luta das comunidades para garantir
esse direito.

Esse texto do LA ¢ acompanhado por questdes que, no MP, sdo seguidas por

respostas como orientagdo ao professor:

1. Por que indigenas e comunidades quilombolas precisam ter escolas
proprias? Resposta: Porque as escolas precisam se adaptar a cultura e
a histéria das comunidades indigenas e quilombolas. (THAHIRA,
2011, LA, v.1, p. 79 Secdo O mundo que queremos)

A segunda pergunta sobre o texto é: "O que os indigenas aprendem nas escolas?
E os alunos das comunidades quilombolas?" (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 78-79). Em

seguida, os autores apresentam a resposta correta ao professor:

Os indigenas aprendem a ler e a escrever em portugués e na propria
lingua, a cultura de seu povo e o conhecimento dos ndo indigenas. Os
alunos das comunidades quilombolas aprendem as mesmas disciplinas
das escolas comuns, como Histéria, Geografia, Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 78-79 Se¢do O
mundo que queremos).

As orientagdes ao professor sobre esta temdtica que valoriza os direitos
especificos de etnias para além dos DH universais se restringem a esta chave de
corregdo. Assim, 0 MP da coleg@o pouco contribui para que o professor compreenda os
movimentos sociais que lutaram por curriculos multiculturais e conquistaram o direito
de té-los regulamentados nas Diretrizes Curriculares da Educag¢ao Basica do Brasil,
acompanhados de agdes da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD).

Segundo a SECAD (BRASIL, 2007), a populacdo indigena tem suas proprias
formas de organizagdo social e cultural; seus valores, tradicdoes e conhecimentos fazem

parte do processo de constituicdo de saberes e transmissdo cultural as proximas
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geragdes. Com a extensdao do direito a educagdo aos povos indigenas foi garantido o
direito a se apropriarem da escola enquanto institui¢do, mas que ao mesmo tempo eles
possam atribuir sua identidade a esse espaco escolar. O direito a Educacdo escolar
indigena ¢
caracterizada pela afirma¢ao das identidades étnicas, pela recuperagao
das memorias histdricas, pela valorizacao das linguas e conhecimentos
dos povos indigenas e pela revitalizada associagdo entre
escola/sociedade/identidade, em conformidade aos projetos societarios
definidos autonomamente por cada povo indigena - foi uma conquista
das lutas empreendidas pelos povos indigenas e seus aliados, ¢ um

importante passo em dire¢do da democratizagdo das relagdes sociais
no pais. (BRASIL, 2007, p.9).

Em seguida, sobre a Educagdo escolar quilombola, Thahira (2011) propde, no
LA, a questdao: "Por que ndao ha um numero suficiente de escolas nas comunidades
quilombolas?". E, no MP, sugere a resposta: "Porque as escolas quilombolas
comecaram a ser organizadas recentemente, hd cerca de 20 anos." (THAHIRA, 2011,
v.1, p. 78-79). E importante o fato da colegdo enfatizar os problemas sociais que as
comunidades quilombolas enfrentam para inserir estas instituigdes em suas terras, mas
ndo ¢ o bastante. A autora considera apenas uma questdo de tempo o aumento do
numero de escolas quilombolas, ignorando as questdes sociais, culturais, os interesses
politicos, econdmicos envolvidos na criagdo dessas escolas. Novamente, a colegdo
transmite uma visdo harmonica da relagdo entre as diferentes culturas e etnias no Brasil,
como se todos tivessem na atualidade o mesmo espago na sociedade, bem ao estilo do
multiculturalismo liberal.

A Educagdao Escolar Quilombola destinada as populagdes remanescentes de
quilombos ¢, de fato, algo recente. A partir das reivindicagdes dos movimentos sociais
pelo direito a afirmagdo e reconhecimento da diferenga desses povos, foram
estabelecidas politicas publicas de inclusdo para essa modalidade de educag¢do nas
diretrizes curriculares nacionais. Entretanto, assim como Thahira (2011) afirma, estas
escolas se encontram em situagdes precarias. Miranda (2012), em suas pesquisas sobre

as escolas Quilombolas no estado de Minas Gerais, ressalta que

Em nivel nacional, o censo escolar constata que os piores indicadores
educacionais se referem a essas escolas: sdo pequenas, em geral
possuindo duas salas que funcionam em regime multisseriado. A
maioria das construgdes é de pau a pique. Faltam energia elétrica,
agua encanada e saneamento basico. Em 2009, os indices denotaram
que 76,5% dos alunos do ensino fundamental tém entre 7 e 14 anos;
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desses, porém, 20,6% t€m 15 anos ou mais, o que indica alta distor¢do
idade-série. Sobre a formagdo dos professores, a maior parte (59%)
possui o magistério completo, ao passo que 40% dos docentes
possuem a licenciatura completa. (MIRANDA, 2012, p. 374-375).

As dificuldades de estruturagao destas escolas também intensificam o debate da
politica de diferenca com uma politica de inclusdo "que pode ser compreendida como as
estratégias voltadas para a universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais pela
presenca interventora do Estado, objetivando aproximar os valores formais dos valores
reais em situacdes de desigualdade." (MIRANDA, 2012, p. 370). Conforme a autora, ao
universalizar as diferengcas em uma perspectiva de tolerancia aos grupos marcados pela
vulnerabilidade, as desigualdades permanecem naturalizadas.

A quarta questdo proposta na secdo "O Mundo que Queremos" que aborda a
educacdo escolar indigena e quilombola se refere a opinido dos alunos em relagdo as
comunidades aprenderem sobre a cultura e histéria propria. "Em sua opinido, ¢
importante os indigenas e as comunidades quilombolas aprenderem a cultura e a historia
do préprio povo na escola? Por qué?" (THAHIRA, 2011, v.1, p. 78-79). E a orientagdo
ao professor indica que a resposta ¢ pessoal, acompanhada do comentario: "Espera-se
que os alunos percebam que sim, pois a cultura e a historia de um povo podem ser
estudadas e difundidas na escola, e assim serem transmitidas de geragcdo para geracao."
(THAHIRA, 2011, v.1, p. 79). Mais uma vez, a formacao docente possibilitada por
estas orientacdes revela-se fragil e superficial, pois além da chave de correcdo nao sio
indicadas leituras complementares que favoregam a compreensdo desta defesa do
curriculo multicultural.

Além destas questdes de compreensdo do texto "Outras formas de aprender", sdo
sugeridas atividades de comparagdo entre escolas quilombola, indigena e urbana em que
os leitores do livro estudam, por meio da observacdo de fotografias, conforme registrado

na imagem a seguir.
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Figura 11: Educagédo escolar indigena e quilombola - Colegdo Projeto Buriti: Historia
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FONTE: Projeto Buriti: Historia —2 ° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v. 1, p. 78-79).

No MP, ¢ registrada a seguinte sugestdo de resposta para a questdo S5a que
propde a comparagdo entre uma sala de aula da escola quilombola localizada na
comunidade de Santa Maria do Traquateua, no municipio de Moju, PA, e outra sala de
aula da escola indigena localizada em aldeia do povo kalapaio, no Parque Indigena do
Xingu, MT:

Diferencas: a escola da comunidade quilombola ¢ feita de alvenaria, e
os alunos estudam em mesas coletivas; a escola do povo indigena
kalapalo é construida com madeira e folhas secas, ¢ os alunos estdo
em carteiras individuais. Semelhangas: em ambas as escolas hd um

professor e um quadro de giz. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 79 Se¢do
O mundo que queremos).
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Nesta chave de corre¢ao, Thahira (2011) sugere que o professor observe as
fotografias da escola indigena e quilombola, com um olhar da escola "convencional":
procurando a organizacdo das carteiras, os tradicionais objetos escolares utilizados, a
presenca de alunos e professores. Olhar que desconsidera aspectos proprios da cultura
das comunidades em que as escolas estdo localizadas: roupa do professor/a, estética dos
alunos e alunas (cor da pele, cabelo); que ndo problematiza como as fotos registram a
efetivacdo ou ndo do curriculo intercultural que defende que os estudantes aprendam
ndo s6 os conhecimentos da cultura branca, ocidental, mas também os de sua propria
cultura (por exemplo, nos quadros de giz estdo registrados apenas palavras da lingua
portuguesa).

Enfim, Tahira (2011) aborda politicas publicas interculturais destacadas por
Santos (2013, p. 81) como experiéncias importantes para a historia contemporanea dos
DH contra hegemonicos no Brasil, por meio de uma concepgao tradicional de educagao,
nos moldes em que foi criada pela cultura ocidental, como se eles fossem naturais. Ao
abordar o curriculo e estrutura das escolas quilombolas e indigenas, a cole¢do contribuiu
para o conhecimento de outras modalidades de ensino, no entanto, as orientagdes ao
professor ndo ressaltam os aspectos interculturais destas diferentes organizagdes
escolares, conforme registrado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Escolar Indigena e Quilombola.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na
Educacdo Baésica, estd previsto que os indigenas tém o direito a educagdo escolar
diferenciada. Conforme esclarece estas Diretrizes, a Educagdo escolar indigena adquiriu
novos significados a partir do direito a diferenca cultural para promocao e afirmacao de

identidades e pertencimento étnico. Aos povos indigenas fica estabelecido:

O direito a escolarizagdo nas proprias linguas, a valorizagdo de seus
processos proprios de aprendizagem, a formacdo de professores da
propria comunidade, a produgdo de materiais didaticos especificos, a
valorizagdo dos saberes e praticas tradicionais, além da autonomia
pedagogica, sdo exemplos destes novos papéis e significados
assumidos pela escola. (BRASIL, 2013, p. 282).

Para além do direito a escolarizag@o bilingue e intercultural, aos povos indigenas
esta garantida a valorizacdo sociocultural e recuperacdo de suas memorias. Nesta
mesma direcdo, para a Educagdo Escolar Quilombola ser valorizada, ela deve ser
desenvolvida em unidades educacionais inscritas em sua cultura propria e especifica

para afirmacgao étnico-cultural.
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Em acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Quilombola, por meio de reinvindicagdes dos movimentos sociais, a concepgao de que
os quilombos eram constituidos somente por africanos escravizados ao longo do tempo

foi modificada. Nesse viés, atualmente a Educa¢ao Escolar Quilombola trata-se

de uma experiéncia da didspora africana, ainda pouco conhecida no
contexto da sociedade brasileira, de maneira geral, e na educagdo
escolar, em especifico. Os quilombos, todavia, ndo se perderam no
passado. Eles se mantém vivos, na atualidade, por meio da presenca
ativa das varias comunidades quilombolas existentes nas diferentes
regides do pais. O direito a uma educagdo escolar que respeite e
reconheca sua histéria, memoria, tecnologias, territorios e
conhecimentos tem sido uma das reivindica¢des historicas dessas
comunidades e das organizacdes do movimento quilombola.
(BRASIL, 2013, p. 402).

Desse modo, ao inserir a tematica da Educacdo indigena e quilombola como
direito a educacgdo e a diversidade sociocultural, a colecdo contempla superficialmente
os direitos coletivos dos povos indigenas e afrodescendentes, o que se aproxima da
perspectiva contra hegemoénica e intercultural de DH. No entanto, seu MP tem
dificuldade em desenvolver essa concep¢do ao olhar para o espaco escolar indigena e

quilombola com as lentes da cultura tradicional e ocidental.

3.3.2. Direito a cultura

Em rela¢do ao direito a cultura, no primeiro pardgrafo do artigo duzentos e
dezesseis da Constituigdo Federal estd previsto que "o Estado protegerd as
manifestagdes das culturas populares, indigenas e afrobrasileiras, e das de outros grupos
participantes do processo civilizatorio nacional." (BRASIL, 1988, p.107).

Assim como na Constituigdo, o PNDH-3 (BRASIL, 2010c, p. 114-15), no
objetivo estratégico II, "Protecdo e promocdo da diversidade das expressdes culturais
como Direito Humano", estabelece que ¢ necessario "promover agdes de afirmagdo do
direito a diversidade das expressoes culturais, garantindo igual dignidade e respeito por
todas as culturas".

O ECA, no artigo 58, também regulamenta que "no processo educacional
respeitar-se-ao os valores culturais, artisticos e historicos proprios do contexto social da
crianca ¢ do adolescente, garantindo-se a esses a liberdade de criacdo e o acesso as

fontes de cultura." (BRASIL, 2014, p.34)
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A colecdo Projeto Buriti — Historia promove a diversidade das expressoes
culturais como Direito Humano em passagens que relacionam diferentes manifestacdes
culturais do Brasil no passado e no presente (festas, habitos alimentares) com aspectos
culturais da localidade em que o estudante mora.

No volume destinado aos quintos anos, na unidade quatro, "Inicio do Brasil
Independente", o texto "As festas no tempo do império" aborda as festas civicas,
privadas e populares deste periodo de nossa histéria e ¢ relacionado no MP ao topico
"Educagao em valores".

Em relacdo as festas civicas, o texto afirma que:

A primeira festa civica do Brasil apés a independéncia foi a festa de
aclamacdo de D. Pedro I. Com essa festa, a populacdo reconheceu que
D. Pedro I era o imperador. A coroacdo de D. Pedro I aconteceu na
Capela imperial, na cidade do Rio de Janeiro. Dela s6 puderam
participar pessoas ricas, politicos e membros da Igreja Catolica.
(THAHIRA, 2011, LA, v.4, p. 54).

As festas privadas sdo relacionadas com as dangas populares existentes hoje:

As festas privadas aconteciam nas casas, nos palacetes ou no palacio
imperial. Nem todas as festas privadas eram festas de pessoas mais
ricas. Algumas dancas praticadas em saldes de palacios se
transformaram em dangas populares. E o caso da quadrilha, a danga
das festas juninas. Os movimentos coreografados eram comandados
por mestres franceses nos saldes do palacio imperial. Os movimentos
foram adaptados pela populacdo e se transformaram nos famosos
"caminho da roga" e "trocar de damas". (THAHIRA, 2011, LA, v.4, p.
54).

E por fim, o texto caracteriza as festas populares do periodo do Império:

As festas populares aconteciam nas ruas ou em pragas publicas. Na
festa do Divino, uma manifestagdo catolica que durava duas semanas,
as pessoas caminhavam em procissdes seguindo uma bandeira que
representava o Espirito Santo e depois iam para o Campo de Santana.
Outra festa popular era o batuque dos pretos. Durante o dia de Santa
Ana, negros escravizados e homens livres batucavam e dangavam em
rodas. (THAHIRA, 2011, LA, v.4, p. 54 topico Educagdo em valores).

Como orientagdo para o professor trabalhar esse texto com seus alunos, o MP
sugere uma atividade interdisciplinar para valorizar as festas e manifestagdes culturais

da localidade em que a escola se situa:

E importante valorizar as manifestagdes culturais, em especial as que
ocorrem na localidade ou na regido onde a escola se situa. Promova
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uma apresentagdo de danga ou de festa tipica organizada pelos alunos,
estabelecendo uma atividade interdisciplinar com Educagao Fisica e
Arte. O contato com diferentes expressdes culturais favorece o
respeito as diferencas e o desenvolvimento da sociabilidade e da
criatividade. (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 48 topico Educa¢do em
valores).

Por meio desta orientagdo, o MP se aproxima do que foi estabelecido no artigo
cinquenta e oito do ECA, possibilitando, no espago escolar, o contato das criangas e
adolescentes com diferentes fontes de cultura.

No segundo volume da colegdo, destinado as criancas do terceiro ano do ensino
fundamental, a se¢do "O mundo que queremos" aborda a diversidade cultural do Brasil
por meio da variedade de nossa gastronomia, que se formou a partir do encontro das
culturas indigena, portuguesa, africana, italiana, alema, japonesa, entre outras.

O texto impresso no LA, em seus primeiros paragrafos, narra que os
portugueses, ao chegarem no litoral brasileiro, perceberam que os indigenas tinham

maneiras diferentes de preparar os alimentos:

Para cozinhar os alimentos, os indigenas usavam diferentes técnicas.
Usavam um buraco no chido aquecido com brasas para assar
alimentos. Colocavam o alimento em um pote, enterravam ¢ faziam
uma fogueira sobre ele. Envolviam os alimentos em folhas de
palmeira e colocavam cinzas quentes sobre elas. Assavam os
alimentos diretamente sobre as brasas. (THAHIRA, 2011, LA, v.2,
p-48 Se¢do O mundo que queremos).

Como orientacdo ao professor, o MP sugere que o mesmo destaque para os
alunos que "os habitos alimentares dos indigenas e as técnicas de preparo dos alimentos
que utilizavam nao desapareceram apds a chegada dos portugueses. Muitos povos
indigenas mantiveram esses costumes e praticam-nos no presente." (THAHIRA, 2011,
LA v.2, p.48 Secdo O mundo que queremos). Além disso, na parte do MP que contem
orientacdes mais especificas para o professor, esse texto do LA ¢ relacionado a
"Educacdo em valores" que explica porque nossa diversidade cultural pode ser
entendida por meio da alimentagdo que também permite a compreensdao sobre como
diferentes povos contribuiram para a formacao de nossa identidade e por isso devem ser

respeitados e valorizados:

A alimentacdo ¢ um tema que permite ao professor explorar com os
alunos, a diversidade da cultura indigena no Brasil. Por meio da
identificacdo de alimentos, habitos, praticas alimentares de diferentes
povos no passado e no presente, destaque a influéncia do meio
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ambiente, dos costumes e da histdria na criacdo de pratos, habitos
alimentares do nosso cotidiano. Camara Cascudo, em seu livro
Histéria da alimentagdo no Brasil, discorre sobre a importancia do
fogo como elemento indispensavel a culinaria indigena. Com esse
conhecimento, os alunos passam a conhecer as contribuicdes desses
povos na formacao de nossa identidade, respeitando-as e valorizando-
as. (THAHIRA, 2011, MP, v.2, p. 43 topico Educagdo em valores).

O texto do LA ainda registra como outros povos deixaram marcas de sua cultura

em nossa culindria;

...alguns alimentos e temperos presentes no nosso dia a dia vieram da
Africa. Por exemplo, o inhame, a abébora, o quiabo, o dendé e vérios
tipos de pimenta eram muito utilizados pelos africanos. Esses
alimentos passaram a fazer parte da alimentagdo brasileira. [...] Cerca
de 190 anos atras, comecaram a vir para o Brasil pessoas de varias
partes do mundo. Elas trouxeram habitos e alimentos que se
misturaram aos que ja existiam aqui. Por exemplo, pratos feitos com
massas passaram a ser muito consumidos no Brasil gracas aos
italianos. Com os alemdes veio o gosto pelos embutidos, como a
salsicha e a linguica. Os japoneses trouxeram o sushi, o sashimi, o
temaki, etc. (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p.50-51, Se¢do O mundo que
queremos).

Enfim, esse texto do LA bem como as orientagdes ao professor que o
acompanham, incentiva o professor a valorizar a diversidade cultural do Brasil. No
entanto, a autora fala da mistura ou permanéncia de habitos de diferentes culturas, sem
considerar as desigualdades de condigdes para cada uma delas se manter, devido ao
dominio de uma cultura sobre outra. Assim, o MP forma o professor conforme uma
visdo harmonica de miscigenacdo que ndo considera conflitos e resisténcias que
permearam e ainda permeiam os encontros € desencontros entre as varias etnias que
compdem o povo brasileiro. Como ja analisado no subtitulo 3.1.3 desta dissertagdo, a
colecdo efetiva assim o ensino da cultura de paz entre os povos, defendido em
documentos internacionais de DH permeados pela ilusdo do triunfalismo (SANTOS,
2013, p. 46) que, em nome do direito universal do respeito a diferenca, tornam
intocaveis relacdes de dominacdo e exploragdo que acompanharam e ainda
acompanham a hibridizagdo cultural.

O direito a cultura, com base na cultura da paz, também aparece na unidade 3 do
LA do terceiro ano, em outra atividade da se¢do "O mundo que queremos". Para
propiciar o estudo dos "vestigios deixados pelos seres humanos", ressalta-se o papel dos
Museus para preservar esses vestigios, e como exemplo o Museu Afro brasil ¢é

destacado como patrimonio histérico e cultural:
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Um museu muito importante para conhecer a histéria do Brasil é o
Museu Afro Brasil, que fica na cidade de Sdo Paulo. Esse museu
mostra um pouco da histdria e da cultura dos povos que foram trazidos
da Africa. Nele, podemos ver mapas, fotografias, pinturas e esculturas.
Muitas imagens mostram como viviam os afticanos trazidos como
escravos para o Brasil ha mais de duzentos anos. Ha também muitas
mascaras feitas por diversos povos africanos. (THAHIRA, 2011, LA,
v.2, p. 44 se¢do O mundo que queremos).

Em seguida, para a compreensao desse texto, sao sugeridas algumas atividades,
das quais destacamos a que Thahira (2011) orienta que os alunos reflitam, acompanhada

da chave de corregdo registrada na reproducao do LA que compde o MP:

3) Por que o Museu Afro Brasil é um importante espaco para
conhecermos a histoéria do Brasil? (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 45
se¢do O mundo que queremos). Resposta: Porque o Museu Afro
Brasil guarda em seu acervo pecas relacionadas a historia e a cultura
dos povos africanos quando estavam na Africa e também quando
passaram a viver no Brasil como cativos. Espera-se que os alunos
reconhecam a importancia dos africanos e seus descendentes na
constituicdo da identidade brasileira. (THAHIRA, 2011, LA, v.2, p. 45
se¢do O mundo que queremos).

Apesar do foco principal desta secdo ndo ser a abordagem da cultura africana,
mas sim da importancia do museu como lugar de preservagcdo de memoria, vale destacar
que mais uma vez a cole¢do procura dar visibilidade para outras culturas além da cultura
europeia e ocidental, banalizando a violéncia da escravidao. Apesar de trazidos como
cativos para o Brasil, o que importa é que sua cultura foi preservada no Museu,
possibilitando que as criangas a reconhegam e respeitem. Esse ¢ mais um exemplo de
como a cole¢do Projeto Buriti Historia aproxima-se do multiculturalismo liberal
(McLaren, 2000) que acompanha a concep¢ao hegemonica universal de DH, como ja
discutido no subtitulo 3.2.1 desta dissertacao.

Para o direito a cultura como promo¢ao da EDH compreendemos que o MP da
colecdo Projeto Buriti: Historia aborda uma concep¢ao universal de DH. Thahira
(2011) insere a valorizagdo da cultura local dos alunos como tema a ser tratado nos
textos da colecdo a partir das celebragdes culturais, no entanto, ela apresenta ao
professor apenas o respeito as manifestagdes culturais em uma concepcao de igualdade.
Nesta mesma dire¢do, para os temas da alimentacdo e da cultura africana no museu
Afro-Brasil, o manual reporta a hibridizag@o cultural sem considerar os conflitos e trata

de forma harmonica o processo desta miscigenacdo das distintas culturas.
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3.3.3. Direito ao esporte e ao lazer

De acordo com o artigo setenta ¢ um do ECA, "a crianca e o adolescente tém
direito a informacgdo, cultura, lazer, esportes, diversdes, espetidculos e produtos e
servicos que respeitem sua condigdo peculiar de pessoa em desenvolvimento."
(BRASIL, 2014, p. 36). Nesse sentido, o PNDH-3 tem como agdo programatica
"fomentar politicas publicas de esporte e lazer, considerando as diversidades locais, de
forma a atender a todas as faixas etarias e os grupos sociais." (BRASIL, 2010c, p. 87).

Uma das passagens da colecao Projeto Buriti Historia que orienta o professor
sobre como desenvolver com as criangas o direito ao lazer, esta no volume um que
destaca o brincar e a brincadeira como direitos concebidos a crianga. O texto "E bom
brincar", relacionado no MP a "Educagdo em valores", enfatiza que por meio da
brincadeira aprende-se a superar dificuldades e entende-se melhor o proprio corpo, além

de se fazer amigos:

E muito divertido![...] As criangas gostam de brincar. Quando
brincamos, aprendemos a superar dificuldades, entendemos melhor
nosso corpo e fazemos amigos. [...]Vocé ja percebeu que algumas
brincadeiras vocé pode fazer sozinho e outras vocé precisa de colegas
para brincar? Vocé pode se divertir brincando sozinho, mas ao brincar
com os amigos vocé descobre o jeito de ser, de brincar e de conviver
de cada colega. Vocé gosta mais de brincar sozinho ou com o0s
amigos? (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 34).

Para trabalhar com esse texto, o MP faz a seguinte orientacdo aos professores:

Lembre os alunos de que a brincadeira e a acdo de brincar ndo estao
necessariamente ligadas aos brinquedos comprados. Muitas vezes as
criangas desejam muito algum brinquedo, que depois de algum tempo
acaba esquecido e ¢ substituido por outro. Fale sobre o consumo
excessivo de brinquedos, estimulado pela propaganda, valorize as
formas de brincar em que o mais importante ¢ a interagdo entre as
criangas e estimule-as a criar outras maneiras de diversdo e lazer.
(THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 36 topico Educagdo em valores).

Nesses fragmentos textuais, a autora critica e consumismo e valoriza a
brincadeira, como parte importante do processo de aprendizagem, socializacdo e
formacgao das criangas.

Na mesma unidade, ¢ apresentado outro conjunto de textos, imagens e atividades
que relacionam do direito de brincar e a diversidade cultural. O tema "Outras formas de

brincar" apresenta "brinquedos e brincadeiras indigenas", como mostra a figura a seguir:
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Figura 12: "Outras formas de brincar" - Educagdo em valores - Projeto Buriti: Historia
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FONTE: Projeto Buriti: Historia —2° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v. 1, p. 38-39).

Esse texto do LA, na parte de orientagdo aos professores, esta relacionado a

educagdo em valores onde ha a seguinte orientagdo ao professor:

Conhecer a riqueza e a pluralidade cultural dos indigenas €
fundamental para os alunos respeitarem e valorizarem esses povos.
Se achar conveniente, leve a sala de aula fotos de outros brinquedos
e brincadeiras indigenas, mostrando a diversidade e os modos de
brincar das criangas indigenas. (THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 38
topico Educagdo em valores).
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O MP destaca para o professor que o tema da brincadeira permite abordar a
diversidade cultural no Brasil. Por meio das imagens de pides construidos por indigenas
galibis do Amap4, da peteca confeccionada pelos indigenas guaranis em Sao Paulo, e do
jogo da Onca desenhado por uma comunidade ribeirinha do Amazonas, esse texto
valoriza o fato das criangas indigenas construirem seus proprios brinquedos, dando
subsidios para o professor desenvolver a critica a0 consumo excessivo de brinquedos
comprados, apresentada no MP.

Nesta passagem, a cole¢do se aproxima da concepgao contra hegemonica de DH

que dialoga com a perspectiva de curriculo intercultural defendida por Candau (2008):

Um elemento fundamental nessa perspectiva sdo as historias de vida e
da constru¢do de diferentes comunidades socioculturais. E muito
importante esse resgate das historias de vida, tanto pessoais quanto
coletivas, e que elas possam ser contadas, narradas, reconhecidas,
valorizadas como parte de processo educacional. Além disso, deve ser
dada especial ateng@o aos aspectos relativos a hibridizagdo cultural e a
constituicdo de novas identidades culturais. (CANDAU, 2008, p. 53-
54).

Na concepcao contra hegemodnica e intercultural de DH, se torna importante
reconhecer e valorizar as diferentes identidades culturais. No entanto, o que mais
importa nessa concep¢do ndo € somente reconhecer e respeitar as diferentes culturas,
mas analisar a hibridizacdo entre elas, analisando se isto aconteceu por meio de
dominagdo, imposi¢do, ou por didlogo e negociagdo. Ao destacar as brincadeiras
indigenas como uma alternativa para o consumo desenfreado de brinquedos
industrializados, a colecdo esta orientando o professor a, além de valorizar a cultura
indigena, fazer com que os alunos aprendam com ela, para além de tolera-la,
modificando seus héabitos por meio da reflexdo sobre hdbitos de outros grupos culturais.

Em relacdo ao direito ao esporte, o MP do volume 4 da cole¢do Projeto Buriti
Historia sugeriu um texto complementar para leitura do professor intitulado "A

D . .
participacao feminina nos esportes do Brasil".

O texto aborda a participagdo feminina nas modalidades da esgrima, hipismo,
tiro ao alvo, atletismo e do cricket, que no século XIX eram destinadas apenas para as
mocas da elite. Segundo o MP, a pratica dessas modalidades marcava um status social.
O MP destaca o machismo que prevalecia na sociedade brasileira em 1860, destacando

que as mulheres ndo podiam participar de competi¢des esportivas. Em relagdo a

esgrima, por exemplo, o texto registra que, no final do século XIX, "as mulheres eram
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reservadas as arquibancadas: a elas era permitida a pratica em espagos privados, mas
ndo em disputas publicas." (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 68-69). Para a participacao
feminina no hipismo, a situacdo era diferente; o texto afirma que as mulheres
participavam das provas, e que "vale destacar que a equitagao ¢ um dos unicos esportes
atuais em que nao ha divisdo entre categorias masculinas e femininas: os atletas
competem em grau de igualdade na mesma prova." (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p.69).

Ao incluir a temadtica do direito ao esporte a partir da critica de como o esporte
era destinado apenas para as mocas das classes sociais mais abastadas ou para os
homens, o MP contempla uma acao do PNDH-3 que consiste em "apoiar a incorporagao
da tematica da educacdo em Direitos Humanos nos programas e projetos de esporte,
lazer e cultura como instrumentos de inclusdo social." (BRASIL, 2010, p. 198).
Também se aproxima da concep¢do contra hegemonica e intercultural de DH, pois
problematiza o direito ao esporte, para além de atitudes individuais, relacionando-o a
questdes de classe social e de género.

Em sintese, para o direito a educacdo, a cultura, ao lazer e ao esporte,
encontramos no MP da colecdo Projeto Buriti: Historia orientagdes aos professores que
ora reafirmam, por meio do multiculturalismo liberal, a concep¢do hegemdnica
universal de DH, como no caso da abordagem da gastronomia brasileira, das
manifestagdes culturais e da preservacao de memorias de diferentes grupos culturais,
ora ensaia aproximagdes com a concep¢do contra hegemoénica dos DH por meio de
tematicas curriculares interculturais, como no caso dos brinquedos industrializados em
contraposicdo as brincadeiras indigenas e das questdes sociais e de género que
interferem no direito ao esporte. Na tematica da educacdo escolar indigena e
quilombola, a colecdo se aproxima e depois se distancia desta concepg¢do contra
hegemonica de DH, ao possibilitar o conhecimento destas propostas interculturais de
organizacdo curricular, mas olhar para elas com a perspectiva do curriculo escolar

tradicional.

3.4. Do direito a profissionalizacio e a protecao no trabalho

O direito a profissionalizagdo e a protecdo no trabalho estd previsto no ECA
(BRASIL, 2014, p. 34-35), no capitulo V, do titulo II - Dos direitos fundamentais, entre
os artigos 60 a 69. No artigo sessenta do Estatuto, fica definido que ¢ "proibido qualquer

trabalho a menores de quatorze anos de idade, salvo na condi¢do de aprendiz."
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(BRASIL, 2014, p. 34). Uma das metas do PNDH-3 (BRASIL, 2010c, p.47) ¢
"erradicar o trabalho infantil, bem como todas as formas de violéncia e exploracao
sexual de criangas e adolescentes nas cadeias produtivas, com base em codigos de
conduta e no Estatuto da Crianca e do Adolescente.".

Nesse viés, apos a nonagésima Conferéncia Internacional do Trabalho realizada
em 2002 em Genebra, no dia doze de junho, ficou definido o "Dia Mundial contra o

Trabalho Infantil". Ficou estabelecido nesta conferéncia que

O combate ao trabalho infantil ¢ a exploragdo do trabalho do
adolescente deve ser uma preocupacdo constante de todos, cabendo
aos Conselhos de Direitos da Crianca ¢ do Adolescente, juntamente
com os Conselhos de Assisténcia Social e outros Conselhos setoriais e
orgdos dos mais diversos setores da administracdo publica, a
elaboragdo e implementacdo de politicas publicas que permitam a
solucdo do problema em sua origem, em regra relacionada a situagdo
socioecondmica precaria da familia e ao baixo nivel de escolaridade.
(GIACOMO; GIACOMO, 2010, p. 85).

Como implementagcdo de politicas publicas contra erradicagdo do trabalho
infantil, o governo brasileiro instituiu o Programa Bolsa Familia, que consiste em uma
politica publica de transferéncia de renda para auxiliar as familias de baixa renda a
manter as criangas na escola. A medida governamental tem como objetivo auxiliar as
familias que se encontram em situa¢do de extrema pobreza, com recursos financeiros
para que superem a vulnerabilidade social, de forma a garantir o direito as familias a
alimentacdo, saide e educagdo, € para que criangas possam permanecer na escola sem
que precisem trabalhar. Nesse sentido, o direito a ndo trabalhar até se ter a idade
adequada configura um direito humano estendido as criancas e adolescentes como
sujeitos de direito em desenvolvimento.

De acordo com o processo de desconstrucdo e unitarizacdo de nosso corpus
documental que sintetizamos nos quadros dois e trés no capitulo dois, observamos que a
colecdo Projeto Buriti: Historia refere-se ao direito a profissionalizagdo e a prote¢ao no
trabalho por meio das seguintes palavras: Trabalho; Trabalhadores; Estado; Sociedade;
Terra; Escravo; Operaria; Regime; Exploracao; Explorado.

Conforme estas unidades de andlise, ndo encontramos no MP da colecdo Projeto
Buriti Historia textos e atividades que tratavam a temdatica da explora¢do sexual. A
abordagem das questdes relativas a género, educacao sexual e a violéncia sexual ainda ¢

um tabu na escola, mas a0 mesmo tempo ¢ uma realidade de varias criangas da escola
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publica. E muitos professores ficam extremamente ansiosos, angustiados e inseguros em
relacdo ao que fazer quando suspeitam que a crianga sofre violéncia sexual.
Em contraposicao a esse silenciamento, Gagliotto e Vagliati (2014) afirmam

que:

A escola deve e pode ser uma parceira de peso de todas as pessoas
comprometidas com a luta contra a violéncia sexual, no sentido de
ajudar a romper o pacto de siléncio que cerca essa violéncia. Seu
papel se constitui na prevengdo do problema ajudando as criangas e
suas familias a lidarem de forma consciente com a sexualidade, como
também na identificacdo, auxiliando, no caso de detectar essa
agressdo, a encaminharem ao atendimento adequado para que voltem
a ter uma vida mais saudavel e feliz. (GAGLIOTTO; VAGLIATI,
2014, p.9).

As autoras reforcam que a escola deve romper com o siléncio da violéncia
sexual e conscientizar as criangas, bem como as familias sobre a sexualidade, como
forma de combate a esse tipo de violéncia. Em suas pesquisas no estado de Minas
Gerais, Gagliotto e Vagliati (2014) sugerem que os professores precisam ter uma
formagao para a educagdo sexual para possibilitar o didlogo e apreensdo critica das
questdes referentes a sexualidade. Por isso, a importancia da formagao do professor para
a EDH como mediador do didlogo com a diversidade e da protecdo dos direitos da
crianca e adolescente.

Devido ao silenciamento da questdo da exploracdo sexual das criangas e
adolescentes, foi possivel analisar em nosso corpus documental apenas a problematica
do trabalho infantil, a partir dos fragmentos textuais em que a colecdo Projeto Buriti
Historia abordava o direito ao trabalho adequado a idade certa. Esses fragmentos foram
localizados nos volumes um e quatro da cole¢do, onde foram propostos textos e
atividades sobre o trabalho infantil no passado, especialmente o trabalho escravo e

fabril, sugerindo reflexdes sobre o trabalho infantil no presente.

3.4.1. A exploracio do trabalho infantil

Na secao "O mundo que queremos" do volume 4 da colegdo, destinado as
criancas do quinto ano, encontramos, no LA, o texto "Criangas trabalhadoras no
passado e no presente". Para esse texto, Thahira (2011) apresenta algumas questdes para
as criancas acompanhadas de respostas apresentadas como sugestdo ao professor,

conforme mostra a figura a seguir:
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Figura 13: Criangas trabalhadoras no passado e no presente — Projeto Buriti: Historia
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' € no presente

A exploragéo do trabalho infantil ¢ um problema muito
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colonial & permanece até os dias de hoje.

Durante a escraviddo, os filhos de escravos eram obriga-
dos a trabalnar desde peguenos. Aos quatro anos, a crianga
comegava a aprender alguns oficios. Aos quatorze, realizava
atividades e senvigos como um adulto.

As criangas escravas faziam todo tipo de trabalho: cos-
turar roupas, pastorear o gado, lavrar a terra, servir aos se-
nhores, lavar, passar & engomar roupas, ajudar na carpinta-
ria e na venda de produtos, entre outros servigos.

As criangas de familias livres pobres também comegavam
a trabalhar cedo. Era comum elas ajudarem no senvigo reali-
zado pelos pais, como o artesanato, os servicos domésticos
© 0 comércio ambulante.

Ha cerca de 90 anos, nas cidades onde as indlstrias se
desenvolviam, muitas criangas trabalhavam como operérias
para ajudar os pais a sustentar a familia. Elas realizavam tra-
balhos perigosos, que podiam colocar suas vidas em risco.

Hoje em dia, apesar da existéncia de leis que prolbem o tra-
balhe infantil, ainda & comumn ver criangas trabalhando. Muitas
néo recebem remuneragao ou ganham baixissimos salérios.
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FONTE: Projeto Buriti: Historia — 5° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v.4, p. 34-35).

Segundo Thahira (2011, MP, v.4, p.33), os objetivos desse texto e das atividades

que o acompanham sdo: "Reconhecer que o trabalho infantil ¢ um problema existente

desde o tempo em que o Brasil era colonia;

desenvolvidas pelas criangas ao longo dos séculos".

Identificar algumas atividades

Nas orientagdes especificas ao

professor, o MP faz as seguintes sugestoes didaticas:

Antes de iniciar a leitura do texto, recorde o significado de trabalho
infantil. Questione os alunos sobre as consequéncias do trabalho
infantil para as criancas, como abandono da escola ou o baixo
desempenho escolar por causa do cansaco, a impossibilidade de
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brincar, os acidentes de trabalho, etc. (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p.
33 se¢do O mundo que queremos).

Apds a leitura, pergunte aos alunos: Vocés ja viram criangas
trabalhando? Onde? O que elas faziam? O que vocé€ sentiu quando as
viu trabalhando? Peca a eles que compartilhem as experi€ncias com os
colegas. (THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 33 secdo O mundo que

queremos).

Chame a atencdo dos alunos para o fato de que apesar de existir a
Declaragdo dos Direitos da Crianga, que proibe o trabalho infantil,
muitas criangas vivem em situagdes que desrespeitam essa lei.
Incentive o debate sobre o assunto. Comente que, para esse
documento ser respeitado, ¢ preciso ocorrer uma série de mudangas na
sociedade, como a melhoria das condigdes socioeconOmicas das
familias, de maneira que as criangas nao precisem trabalhar.
(THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 33 secdo O mundo que queremos).

O MP afirma que ao invés de trabalhar, criancas tém o direito de estudar e
brincar. Para além do livro didatico, o manual apresenta ao professor outros recursos
didaticos para desenvolver a reflexdo sobre o trabalho infantil, sua proibicdo e os
direitos das criangas. Thahira (2011) sugere ao professor que copie no quadro a letra da
cangio Crianca ndo trabalha de Paulo Tatil e Arnaldo Antunes®’. E que se possivel,
ouca a musica com os alunos. Segundo a autora, esta musica retrata os direitos da
crianga ao trazer elementos do contexto infantil.

Para dialogar com os alunos, o MP faz a seguinte andlise da letra da musica

Nas trés primeiras estrofes, alguns elementos do universo infantil se
alternam: objetos escolares (lapis, caderno, merenda, crayon, giz),
brinquedos (pido, bicicleta, skate, bola, pelucia, quebra-cabeca,
boneca, botdo, peteca). Na terceira estrofe, também estdo presentes
outros elementos, como o mertiolate e o band-aid, representando os
frequentes e necessarios curativos apos as brincadeiras. A quarta
estrofe ¢ o refrdo da cancdo, que traduz a importancia de a crianga
brincar, estudar, alimentar-se. Na quinta estrofe, a presenca da
parlenda reafirma a condigdo ludica inerente a vida da crianca.
(THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 34 se¢do O mundo que queremos).

Em seguida, Thahira (2011) recomenda ao professor que

Pega aos alunos que identifiquem alguns elementos presentes na
musica que fagam parte do cotidiano deles. Solicite também que
expliquem a expressdo "Crianga ndo trabalha/Crianca dé trabalho",
uma alus@o ao fato de que as criangas precisam ser vistas e tratadas

43 A letra completa da musica "Crianga ndo trabalha" estd no corpus da pesquisa que pode ser acessado
via codigo QR disponivel nos apéndice.
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como crian¢as, além de ser cuidadas por seus responsaveis.
(THAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 34 secdo O mundo que queremos).

A problematizagdo que Thahira (2011) faz sobre o trabalho infantil no passado e
no presente ao correlacionar o direito de estudar e brincar, apesar de relevante, ¢
limitada, pois a autora ndo aprofunda a compreensao das questdes sociais que
influenciam na opg¢ao das familias e das proprias criangas para trabalhar e ajudar com as
despesas familiares. Ela sugere a discussdo das consequéncias, mas ndo das causas que
levam as criangas a trabalharem desde a tenra idade, as quais sdo discutidas por Oliveira
(2013).

Segundo esse pesquisador, algumas causas da exploragdo do trabalho infantil
estdo ligadas a "pobreza e a desigualdade social, os aspectos culturais da dignificacdo
do trabalho e a tradi¢ao, o baixo indice educacional, a forma de produgdo capitalista e a
falta de politicas publicas eficientes" (OLIVEIRA, 2013, p. 7). Ele afirma que a pobreza
¢ um fenomeno complexo da sociedade capitalista que influencia a inser¢do de menores

no mercado de trabalho:

A necessidade de sobrevivéncia em uma sociedade capitalista faz com
que o menor adentre o mercado de trabalho, configurando assim o
cenario da exploragdo da mao de obra barata com o qual os
empresarios almejam auferir lucro. As familias ndo conseguem manter
suas criangas ¢ adolescentes em suas respectivas casas e escolas
observado o saldo negativo de recursos financeiros no final de cada
més. Como saida, se insere a crianca ¢ o adolescente neste mundo
fabril ou mesmo no trabalho em ambito doméstico, a fim de ver
suprida a pentria de alimento basico. (OLIVEIRA, 2013, p. 8).

Oliveira (2013) também destaca a interligacdo entre a pobreza, a desigualdade
social e a baixa escolaridade, por isso a importancia dos programas sociais como o
bolsa familia citado anteriormente.

Outra causa possivel para a exploragdo do trabalho infantil na sociedade
contemporanea pontuada por Oliveira (2013, p. 14) ¢ a conexd@o do modo de produgao
capitalista e a sua mao de obra necessdria, pois, "os empregadores encontram nas
criancas e adolescentes uma mado de obra extremamente barata, impulsionada, por
vezes, a trabalhar mais que um profissional adulto e/ou qualificado.". Os baixos custos
da producdo levam os patrdes a se beneficiarem com maiores rendimentos econémicos,
mas também causa outro problema, como o desemprego dos adultos.

O consumismo desenfreado da sociedade capitalista imposto pela midia se torna

outro fator decisivo para que criancas e adolescentes optem pelo trabalho antes de
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atingir a idade minima. Ainda de acordo com Oliveira (2013), o aspecto cultural
influencia na exploragdo do trabalho infantil, pois, muitas familias acreditam que o
trabalho dignifica o homem, ou seja, ha um incentivo ao trabalho infantil como forma
de promover o carater das criangas e adolescentes.

Outro fator que se relaciona ao trabalho infantil que Thahira (2011) nao
aprofunda no livro didatico ¢ a sua exploragdo nos servigos domésticos. As vezes, mais
velado, esse tipo de trabalho consiste em um problema social que afeta principalmente
as meninas, que abdicam dos estudos para cuidar da casa e ajudar a cuidar dos irmaos
menores, 0 que retoma a abordagem das desigualdades de género e a feminizacao da
pobreza que discutimos no item 1.3 desta dissertacao.

Thahira (2011) também ndo menciona no MP que criangas de familias que
possuem melhores condigdes financeiras nao trabalham. Assim, ela silencia a reflexao
sobre as desigualdades sociais e diversas causas econOmicas e culturais para a
exploracdo do trabalho infantil. O MP orienta os docentes a problematizarem com os
alunos que crianga ndo deve trabalhar, mas ndo disponibiliza referéncias para o
professor poder planejar a discussdo com dados, andlises e ndo apenas com 0 senso
comum. O manual ndo exemplifica que por falta de oportunidades, ou mesmo para
sobreviver, muitas criancas sdo praticamente obrigadas a trabalhar, o que pode
desenvolver a ilusdo de que a crianga trabalha porque quer, no sentido de culpabiliza-la
e a sua familia pelo ndo acesso aos direitos de brincar e estudar, de profissionalizagdo e
protec¢do no trabalho.

Ainda no texto "Criangas trabalhadoras no passado e no presente" do quarto
volume da colegdo Projeto Buriti: Historia, encontramos um trecho que aponta que, no
tempo da escraviddo, as criancas descendentes de escravos eram obrigadas a trabalhar

desde tenra idade.

durante a escravidao, os filhos de escravos eram obrigados a trabalhar
desde pequenos. Aos quatro anos, a crianga comecgava a aprender
alguns oficios. Aos quatorze, realizava atividades e servigos como um
adulto. As criangas escravas faziam todo tipo de trabalho: costurar
roupas, pastorear o gado, lavrar a terra, servir aos senhores, lavar,
passar e engomar roupas, ajudar a carpintaria e na venda de produtos,
entre outros servigos domésticos e o comércio ambulante. [...] Hoje em
dia, apesar da existéncia de leis que proibem o trabalho infantil, ainda
€ comum ver criancas trabalhando. Muitas ndo recebem remunerago
ou ganham baixissimos salarios. (THAHIRA, 2011, LA, v.4, p. 34
Se¢cdo O mundo que queremos).
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Com esse recorte, percebemos que o MP reforga o combate a exploracdo do
trabalho infantil conforme previsto no PNDH-3 e no ECA para garantir o direito da
crianca de ndo trabalhar até alcancar idade adequada a profissionalizagdo. Thahira
(2011) correlaciona a escravidao com a exploragdo do trabalho infantil por meio da nao
remuneracao e salarios baixos que ocorre nos dias atuais para mostrar as criangas € aos
professores a importancia do direito a profissionalizacao do trabalho.

Em um cruzamento com a tematica da escravidao, no topico "Educagcdo em
valores" do MP referente ao terceiro volume destinado ao quarto ano do ensino
fundamental, encontramos também fragmentos textuais que relacionam a tematica da
escraviddo com a EDH. No LA, Thahira (2011) apresenta um texto sobre "A a¢do dos
portugueses na Africa". Para esse texto, Thahira (2011) propde as seguintes perguntas

aos alunos com as possiveis respostas escritas em vermelho para o professor:

1) Sobre o comércio entre europeus e africanos, responda. a) Por quais
produtos da Africa os europeus estavam interessados? Ouro, marfim e
escravos. b) Que produtos os europeus ofereciam aos africanos?
Tecidos da India, armas de fogo, bebidas, cavalos, entre outros
produtos. (THAHIRA, 2011, LA, v.3, p. 43 tdpico Educa¢do em
valores).

2) Como era a escravidio na Africa: a) Antes da chegada dos
europeus? Os africanos eram escravizados ao se tornarem prisioneiros
de guerra, por causa de dividas ou por cometerem crimes. b) Depois
da chegada dos europeus? A escravidio passou a ser uma pratica
recorrente e voltada a interesses comerciais. (THAHIRA, 2011, LA,
v.3, p. 43 topico Educa¢do em valores).

3) Como eram as condi¢des de viagem nos navios negreiros? Eram
péssimas. Os africanos viajavam amontoados, ndo eram bem
alimentados e recebiam castigos. (THAHIRA, 2011, LA, v.3, p. 43
topico Educagdo em valores).

4) Para onde os africanos escravizados eram levados? O que eles
faziam nesse local? Os africanos escravizados eram levados para a
América, onde eles eram obrigados a trabalhar para os europeus.
(THAHIRA, 2011, LA, v.3, p. 43 tdpico Educagdo em valores).

Nas orientagdes especificas para este tema da escravidao, o MP informa aos
docentes que o objetivo desse texto e atividades sdo respectivamente: "Compreender
que a escraviddo ja existia no continente africano antes da chegada dos europeus;
Reconhecer que a escravidio na Africa foi alterada com a intervencio dos europeus".

(THAHIRA, 2011, MP, v.3, p. 42 tépico Educagdo em valores).
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Como orientagdes para trabalhar o tépico Educagdo em valores, o MP introduz o

seguinte texto que aborda a problematica de como ainda existe trabalho escravo

ressignificado em ambito nacional e internacional:

Entre os séculos XVI e XIX, a escravidao era permitida no Brasil e s
foi proibida em 13 de maio de 1888. No entanto, nos dias atuais,
muitos trabalhadores ainda sdo explorados, trabalhando em sistemas
analogos a escraviddao. Eles enfrentam condigdes inadequadas e
jornadas excessivas de trabalho, sdo obrigados a habitar em
alojamentos precarios e, muitas vezes, ndo recebem remuneragao,
trabalhando em troca de comida e de lugar para morar. Tanto no
Brasil como em diferentes paises do mundo, existem organizacdes que
lutam para mudar essa situagdo. Muitas dessas organiza¢des propdoem
que ndo se consumam produtos provenientes de trabalho escravo.
(THAHIRA, 2011, MP, v.3, p. 42 topico Educagdo em valores).

Em seguida, o MP aborda a escravidao correlacionada aos DH:

A escraviddo rouba a dignidade do ser humano. Ao ser reduzido a
mao de obra escrava, a pessoa perde o seu valor, deixa de ser um
membro ativo da sociedade e é reduzida a condi¢do de coisa. Incentive
os alunos a refletir sobre a escraviddao de modo critico, valorizando o
cumprimento dos direitos humanos em ambito universal. (THAHIRA,
2011, MP, v.3, p. 42 topico Educa¢do em valores).

O manual critica a exploragdo do trabalho escravo como afronta aos DH. Ao

reportar que ainda héd escraviddo em alguns lugares do Brasil e no mundo, o MP

compreende uma formagdo para a EDH. No entanto, Thahira (2011) ao ressaltar que a

escravidao fere a dignidade da pessoa humana em ambito universal, ela entende os DH

a partir da ilusdo da descontextualizagdo problematizada por Santos (2013). A autora

ndo compreende as causas da exploracdo do trabalho escravo e o descontextualiza, o

que dificulta pensar sobre solugdes e agdes para erradicar esse tipo de trabalho.

No volume um da cole¢@o Projeto Buritis Historia, Thahira (2011) apresenta, ao

professor, um outro texto sobre como o trabalho infantil no passado, nas industrias,

destacando que ele consagra um periodo em que as criangas ndo eram consideradas

sujeitos de direitos:

Nao foram poucas as criangas, foram muitos os adolescentes
vitimados em acidentes do trabalho, em decorréncia do exercicio de
fungdes improprias para a idade, das instalagdes precarias dos
estabelecimentos industriais, enfim, de condi¢cdes de trabalho
deploraveis. [...] O cotidiano de criangas e adolescentes nas fabricas e
oficinas do periodo remete sempre para situagdes-limites cuja versdo
mais alarmante traduz-se nos acidentes de trabalho, mas que
infelizmente neles ndo se esgotam, incorporando a violéncia em varios



134

niveis. As cenas do mundo do trabalho nos primérdios da
industrializagdo paulistana permitem compor, de fato, em relacdo a
esses trabalhadores, uma historia contundente, espelho do dia a dia da
classe operaria dentro e fora dos estabelecimentos industriais.
(MOURA, 1999, p. 259-260 apud THAIRA, 2011, MP, v.1, p. 67
se¢do O mundo que queremos).

Thahira (2011), ao citar Moura (1999), aborda esse momento histérico no MP
para mostrar aos professores a importancia de se trabalhar com as criangas o direito de
trabalhar na idade certa. Em seguida, ela discorre sobre como as condigdes precarias de
trabalho ocasionavam acidentes mortais. A autora foi enfatica ao retratar o trabalho
infantil como um ato de violéncia que ceifa a infancia e pde em risco os direitos das
criangas de brincarem e de aprendizagem, mas principalmente, o direito a vida.

Nesse sentido, o MP aborda que o trabalho infantil afetava diretamente os filhos

da classe operaria, pois

a implementacdo da induUstria e sua consequente expansdo norteou o
destino de parcela significativa de criancas e também de adolescentes
das camadas economicamente oprimidas em S@o Paulo, como havia
norteado em outras partes do mundo. E, como em outras partes do
mundo, o trabalho infanto-juvenil em Sdo Paulo imprimiria talvez
mais do que qualquer outra questdo, legitimidade ao movimento
operario. Nos pequenos trabalhadores, as liderangas saberiam
identificar a causa preciosa, capaz de revelar aos olhos dos
contempordneos e também da posterioridade, a condigdo da classe
operaria no que esta tinha de mais miseravel. (MOURA, 1999, p. 259-
260 apud THAIRA, 2011, MP, v.1, p. 67-68 secdo O mundo que
queremos).

Nesses fragmentos, € possivel perceber que Thahira (2011), ao explicar como
era o trabalho infantil no passado, mostra como que ele foi uma das justificativas para o
movimento operdrio. No entanto, mais uma vez, a autora nao aprofunda as causas da
exploragdo desse trabalho, mencionando superficialmente que a propria industrializagdo
impulsionou o trabalho infantil e como consequéncia 0 movimento operario.

Segundo o MP, no passado, os acidentes de trabalho que envolveram mortes de
criancas ¢ adolescentes, foram fatores que geraram a mobilizacao de lutas por melhores
condig¢des de trabalho. Acreditamos que foi importante o MP afirmar que o movimento
operario simbolizou o inicio dos movimentos de reinvindicagdes por garantia de direitos
a protecdo no trabalho, até porque, um dos objetivos do MP era trabalhar a questdo do

trabalho infantil em relagdo a Declaragao dos Direitos da Crianga.
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Em sintese, o direito a profissionalizagdo e protecdo no trabalho, foi
desenvolvido no MP da colecdo Projeto Buriti: Historia por meio da contraposi¢ao
entre o passado, quando havia a explorag@o do trabalho escravo e fabril das criangas, e o
presente, em que a proibicao desse trabalho ¢ regulamentada juridicamente como direito
humano fundamental. Apesar de mencionar, nas orientagdes ao professor, as lutas
operarias no século XIX, inicio do XX contra o trabalho infantil que causava muitos
acidentes e mortes (TAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 67-68), e a necessidade de mudancgas na
sociedade para melhorar as condi¢des socioecondmicas das familias e garantir o direito
das criancas de nao trabalhar (TAHIRA, 2011, MP, v.4, p. 33), de maneira que as
criangas ndo precisem trabalhar, a cole¢do pouco contribui para ampliar a compreensao
do professor sobre as causas que levam ao ndo cumprimento do que esta estabelecido no

artigo sessenta do ECA.

3.5. Do direito a convivéncia familiar e comunitaria

O direito a convivéncia familiar e comunitéria foi estabelecido no capitulo III,
do titulo II - Dos direitos fundamentais, entre os artigos dezenove a cinquenta e dois do
ECA (BRASIL, 2014, p. 16-32). No artigo dezenove do Estatuto esta previsto que toda
crianca ¢ adolescente "tem direito a ser criado e educado no seio da sua familia, [...],
assegurada a convivéncia familiar e comunitaria [...]" (BRASIL, 2014, p. 16).

De acordo com o Plano Nacional de Promogao, Protecdao e Defesa do Direito de
Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria, "a legislagdo brasileira
vigente reconhece e preconiza a familia, enquanto estrutura vital, lugar essencial a
humanizagdo e a socializacdao da crian¢a e do adolescente, espaco ideal e privilegiado
para o desenvolvimento integral dos individuos." (BRASIL, 2006, p.19). Desse modo, o
plano reforga que a elaboracdo de politicas publicas € necessaria para garantir o direito a
convivéncia familiar e comunitéria.

Para definir quais partes do MP da colecao Projeto Buriti: Historia analisar, para
compreender como a mesma orienta o professor sobre como discutir com as criangas o
direito a convivéncia familiar e comunitaria, utilizamos as unidades de analise dos
quadros 2 e 3 destacados no capitulo dois: Povo; Comunidade; Territorio; Familia;
Familiar; Europa; Europeus; Portugueses; Portuguesa; Branca; Indio; Indigena; Aldeia;
Africano; Africa; Afro; Negra; Americano; Colonial; Coloniais; Colonia; Brasil;

Brasileira; Brasileiro; Preconceito; Pluralidade; Diversidade; Diferente; Diferenca;
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Semelhangas; Costumes; Tradigdes. Entre os fragmentos textuais que continham estas

palavras, escolhemos analisar aqueles que abordam diferentes organizagdes familiares

no passado e no presente, de diferentes etnias.

No primeiro volume da colegao, na se¢do "O mundo que queremos", a familia

indigena patax6 e a solidariedade entre seus membros foi apresentada por meio da

narrativa de um patax6 que vive no municipio de Camersia, em Minas Gerais:

O povo pataxd € solidario. [...] Todos os dias, depois do nosso
trabalho diario, nds gostamos de visitar 0os nossos parentes. Assim,
ficamos sabendo o que estd acontecendo entre as nossas familias.
Quando ndés matamos uma cac¢a ou quando temos outras comidas
dentro de casa, nos dividimos com nossos pais, irmaos e filhos. Aqui
ninguém come sozinho, todos dividem uns com os outros o que té€m.
Aqui nao existe tristeza, ¢ muita alegria, cantos, trabalhos e
brincadeiras. Mas quando a tristeza chega, nos fazemos jeito de
manda-la ir embora. Afinal de contas, o indio pataxd é sempre
alegre. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 54 secdo O mundo que
queremos).

Para possibilitar que as criancas melhor compreendessem esse texto e

relacionassem o que ele ensinava sobre a familia pataxd com o seu cotidiano, Thahira

(2011) propos perguntas que, na reproducdo do LA no MP, foram acompanhadas de

chave de corregao:

1. O que os indigenas pataxés gostam de fazer todos os dias, depois do
trabalho? Por qué? Eles gostam de visitar os parentes para saber o que
esta acontecendo nas familias. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 55 se¢do
O mundo que queremos).

2. O que os indigenas pataxds fazem para ficar sempre alegres? Eles
tém muitos cantos, trabalhos e brincadeiras. Quando a tristeza chega,
eles fazem de tudo para manda-la embora. (THAHIRA, 2011, LA, v.1,
p. 55 se¢do O mundo que queremos).

3. Por que os indigenas pataxos sdao solidarios? Porque eles estdo
sempre em contanto com as familias, comem juntos e dividem os
alimentos com parentes. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 55 se¢do O
mundo que queremos).

4. Converse com seus colegas. Respostas pessoais. a) Vocé tem
muitos parentes? Voc€ gosta de visita-los? b) Vocé ¢é solidario?
Costuma dividir suas coisas? (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 54 segdo
O mundo que queremos).

5. O que vocés podem fazer para ser solidarios no dia a dia com os
seus familiares? Resposta pessoal. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 54
secdo O mundo que queremos).

6. Qual situacdo de solidariedade entre os indigenas pataxés foi
representada na ilustracdo? A divisdo de alimentos entre os familiares.
(THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 54 secao O mundo que queremos).
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Agora, faca um desenho que retrate uma agdo de solidariedade que
vocé costuma fazer. Mostre seu desenho para os colegas e conte o que
vocé desenhou. (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 54 se¢do O mundo que
queremos).

Nas orientagdes especificas ao professor, o MP apresentou os objetivos
especificos destas atividades: "Identificar a organizacao familiar dos indigenas pataxos;
Comparar o tipo de relacao familiar dos pataxos com o da sociedade dos nao indigenas;
Valorizar atitudes solidarias" (THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 47 secdo O mundo que

queremos). E registrou a seguinte sugestao didatica:

Apds a leitura do texto, converse com as criangas sobre a importancia
da solidariedade. Sentadas em circulo, algumas delas devem citar
atitudes solidarias que tém na familia, por exemplo: ajudar o irmdo no
dever de casa, dividir um doce com a irma, ajudar os adultos nas
atividades domésticas. Deixe que elas se expressem espontaneamente
e incentive-as a continuar a agir dessa forma. (THAHIRA, 2011, MP,
v.1, p. 47 secdo O mundo que queremos).

A autora da colegdo trabalha, a partir das experiéncias indigenas, o direito a
convivéncia familiar baseada em atitudes solidarias que as criancas devem ter com seus
familiares, bem como elementos da socializagdo da cultura desses povos com os alunos.
Assim, ha uma tentativa de inserir a EDH em uma perspectiva intercultural.

Nas orientagdes especificas ao professor sobre esta secdo que aborda a familia
indigena, como texto complementar para essas atividades, o MP reproduz um texto

sobre a questao da familia enquanto espago de aprendizagem:

A familia é [...] um dos primeiros contextos de socializagdo dos
individuos, possuindo um papel fundamental para o entendimento do
processo de desenvolvimento humano [..]. Ela € um espaco de
transmissdo de cultura, significado social e conhecimento comum
agregado ao longo das geracdes. Neste espago, tanto a crianga quanto
membros familiares sdo participantes ativos. (DESSEN, 2010, apud
THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 47 se¢do O mundo que queremos)

Assim como o ECA e os documentos oficiais de DH, o MP concebe o direito a
convivéncia familiar e comunitaria como espago de socializacdo e troca de saberes
inerentes ao desenvolvimento das crianc¢as e dos adolescentes.

Ainda nestas orientagdes especificas ao professor, o MP diz que:

Por muito tempo, a familia conjugal moderna predominou como
modelo socialmente aceito; entretanto, a participacdo e a insercdo da
mulher nas diferentes esferas sociais e sua constituicdo como
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individuo abalaram o patriarcalismo e, consequentemente, a "familia
tradicional nuclear" [...] o modelo tradicional ¢ entendido como um
grupo composto por pai, mae e filhos naturais desta unido, com papéis
de género claramente definidos, ou seja, o pai ocupa a funcdo de
provedor material da familia e a mae, a de responsavel pelas tarefas
domésticas e pelo cuidado dos filhos. Mas, as mudangas no papel
feminino geraram uma maior flexibilizagdo das relagdes intimas,
sobretudo de familias nucleares, ¢ uma constante reformulacdo de
projetos individuais e grupais. [...]. Algumas tipologias de familia sdo
genuinamente novas, como familias de homossexuais ou com filhos
concebidos por meio de inseminacgdo artificial, enquanto outras
sempre existiram, mas s6 receberam uma denominagdo recentemente,
como no caso das "familias reconstituidas". (DESSEN, 2010, apud
THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 46-47 secdo O mundo que queremos).

Nesse fragmento textual, o MP menciona familias concebidas por homossexuais
que também ¢ uma preocupagdo da EDH. Ou seja, ao abordar as novas concepgdes
familiares por meio do didlogo com a diversidade, Thahira (2011) cumpre uma das
metas do PNDH-3 (BRASIL, 2010a, p. 121) que ¢ "reconhecer ¢ incluir nos sistemas de
informagdo do servigo publico todas as configuracdes familiares constituidas por
Iésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT), com base na desconstrucao
da heteronormatividade.".

Segundo Pereira e Schimanski (2012), para a discussao da familia homoparental,
ha a necessidade de um problematizacao das relacdes de género presentes na instituicao
familiar desde suas origens. Esses pesquisadores explicam que, com o advento do
processo de industrializagdo, houve a diminuicdo dos membros familiares, e surgiu a

familia nuclear moderna como modelo ideal a ser seguido:

n.n

a familia "boa", "certa", "estruturada" — e que se apresenta com pai,
mae e filhos. Alguns relatos e estudos caracterizam que as familias
que ndo se enquadram nos moldes tradicionais e idealizados sdo
consideradas familias "desorganizadas" e ou "desestruturadas", ou
seja, as que sdo compostas de outras formas, como por exemplo, mae
ou pai ou responsavel e filhos. (PEREIRA; SCHIMANSKI, 2012,

p-3).

Nesse viés, qualquer familia que foge aos padroes tradicionais era
desconsiderada no contexto da sociedade. Em contraposicao a isto, em 2011, no Brasil,
o Supremo Tribunal Federal (STF) aprovou os direitos civis para casais do mesmo sexo
para legitimar sua unido estavel, e o Conselho Nacional de Justiga (CNJ) autorizou a
realizagdo do casamento entre casais do mesmo sexo em todos os cartorios do Pais.

Conforme Pereira e Schimanski (2012), com esta mudanca de concepc¢do sobre as
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familias, os livros didaticos também comecaram a romper com a visdo pragmatica e

heteronormativa de retratar apenas a familia nuclear composta por pai, mae e filhos. No

entanto, na cole¢do Projeto Buriti Historia isto foi feito timidamente, apenas em uma

passagem nas orientacdes ao professor e sem nenhuma referéncia no LA.

No LA do primeiro volume, a colecdo compara exemplos de familias do passado

e as novas composi¢des familiares da atualidade a partir de familias tradicionais e

nucleares. O texto "Familias de outros tempos" se refere as composigdes familiares do

passado, nas quais as familias brasileiras costumavam viver no campo e tinham muitos

filhos. O LA informa que, no passado, as familias mais ricas tinham escravos para

cuidar das criancas e das tarefas de casa, como ¢ possivel observar na figura a seguir:

Figura 14: "Familia de outros tempos" — Coleg@o Projeto Buriti: Historia

Familias de outros tempos

9 Familias que viviam
no campo

Ha mais de 200 anos, no Brasil,
grande parte das familias vivia no
campo. Era comum um casal ter
muitos filhos.

As familias ricas tinham
escravos que trabalhavam na
fazenda. Algumas escravas
trabalhavam na residéncia de seus
senhores e cuidavam dos filhos
deles e das tarefas domésticas
junto com a dona da casa.

Familia acompanhada de duas
mucamas, no estado do Rio de
Janeiro, cerca de 1887.

% A familia de Alberto Santos Dumont

Henrique e Franci
Preto, em Minas G
muitos pés de ¢
irméos: cinco mulheres

Desde pegueno, o menino Alberto sonhava voar como os passaros
e os baldes. Ele cresceu e manteve o seu sonho. Entéo se tornou o
inventor da “macquina de voar™ o aviéo.

saram-se em 1856 na cidade de Ouro
moravam em uma fazenda onde havia
zzenda nasceu Alberto. Ele tinha sete
lois homens.

O

Voo do 14 Bis em
23 de outubro de 1906, no
o Campo de Bagatelle,
£ om Parls, Franca.

BANTOS DUMDHT

PEPRCTAGA - FUNBAGAS £ARA € GASAEL,

-

Compreender

@ Copie o quadro em seu caderno. Em seguida, reescreva
as frases, colocando na coluna correta.

( Ha 200 anos Atualmente

a) A maioria das famflias vivia no campo. s 200 anos

b) A maioria das familias vive na cidade. swaimente.

¢) A maicria das mulheres cuidava da casa. w200 anee
d) Grande parte das mulheres trabalha fora. stamene

ﬁ- #) Em qual coluna do quadro da atividade anterior entraria
cada familia? 1

Atualmente.
Pesquisar

'b Converse com o adulto mais velho de sua familia sobre o tempo em
que ele era crianga. Anote 0 nome completo, a data de nascimento
e arelacéo de parentesco do entrevistado (avo, avo, tio, tia, pali,
mée etc.). Vocé pode seguir o roteiro para fazer a entrevista.
* Quantos irméos vocé teve?
* Onde vocés moravam: no campo ou na cidade?
® O que o seu pai fazia?
* O que a sua mae fazia?

51

FONTE: Projeto Buriti: Historia — 2° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 50-51).
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Nas atividades que acompanham esse texto, Thahira (2011) solicita que o
professor trabalhe com as criangas uma comparagdo de familias ha duzentos anos e
atualmente. E ainda, ha duas imagens de familias para determinar qual ¢ a do passado, e
qual ¢ a da atualidade. Em ambas as fotografias da segunda atividade, Thahira (2011)
apresenta duas familias heterossexuais. Na imagem do passado, a autora apresentou
uma familia do campo, de origem étnica branca, composta por pai, mae e seis filhos.
Em relagdo a familia da atualidade, a imagem representa a diminuicdo do numero de
membros das familias, além de inserir uma perspectiva multicultural: o pai com
caracteristicas fisicas da populagdo negra, a mae aparentemente branca e o filho pardo.

Isto é, na comparagdo de familias do presente e do passado, as diferencas
apontadas pela autora sdo apenas em relagdo ao nimero de filhos. A colecao desconstroi
a heteronormatividade apenas nas orientagdes ao professor € ndo nas atividades, textos e
imagens propostos no LA. E mesmo no manual do professor, essa desconstrucio
acontece apenas em nivel de informac¢ao e ndo de sugestdo de atividades e orientacdes
aos docentes de como abordar o assunto com as criancas ¢ adolescentes.

Este siléncio em relagdo ao matriménio e as composi¢des homoafetivas tem

ligagdo direta com a tradi¢do de pensar a familia de forma binaria e heterossexual:

0 que se pode afirmar é que, independente da configuragao familiar
que se instalou em diferentes momentos da historia brasileira, pensar
em familia hoje ainda remete pensar em uma concepgao de formagéo
binaria e heterossexual, com fins de reprodugdo e formagdo dos
individuos para conviverem em sociedade. Essa formacdo binaria
heterossexual € um elemento importante que dificulta a aceitagdo da
construg¢do de familias compostas por casais homoafetivos enquanto
estrutura familiar por grande parte da sociedade. (PEREIRA;
SCHIMANSKI, 2012, p.3).

A dificuldade de aceitagdo destas novas concepgoes familiares, o preconceito € a
discriminagdo por parte da sociedade, influencia na escolha dos autores para abordar ou
ndo esse tema nos textos e imagens dos livros didaticos.

Ramires (2009, p. 91) realizou uma pesquisa sobre a auséncia de novos arranjos
familiares que abordem a diversidade sexual no livro didatico. A autora constatou que,
predominantemente, os materiais didaticos representam familias "monoparentais,
chefiadas por mulheres, intergeracionais, multirraciais, com homens exercendo o
cuidado infantil, com criancas provenientes de ado¢do." Conforme a autora, a
inexisténcia nos livros didaticos com composi¢des familiares baseadas na diversidade

sexual gera mais preconceito e intolerancia:
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a reiteracdo da heteronormatividade nos modelos de familia
examinados se mantém hegemodnica e, como nos recorda Rogério
Junqueira, adquire capacidade de atualizagdo, indispensavel para que a
hegemonia se mantenha e produza seus efeitos. Constata-se, portanto,
que o modo prevalente de abordar a familia corrobora vigorosamente
o padriao heterossexista. Este produz e alimenta a homofobia na
medida em que fornece elementos imprescindiveis para que a
educacdo em geral — e dentro dela, a institui¢do escolar em particular
—ndo se ocupe e, mais ainda, ndo questione a violéncia fisica e verbal
sofrida por estudantes homossexuais. Permite-se, por meio da
negligéncia, que a experiéncia educacional de tais estudantes se
transforme num verdadeiro inferno, relegando-os(as) a um nao-lugar.
(RAMIRES, 2009, p. 92).

Thahira (2011) sugere que os professores trabalhem com as criangas a
multiplicidade de composicdes familiares contemporaneas, sem considerar entre elas as
familias homoafetivas. Ela indica o trabalho com a musica "Vovo" de Sandra Perez, do
CD "P¢ com P¢" do grupo Palavra cantada, a qual representa familias multigeraconais.
Um texto complementar reproduzido no MP explica a composi¢ao e significado deste

arranjo familiar em compara¢do com outros arranjos:

Independente da tipologia, as estatisticas t€m mostrado um aumento
crescente de criangas que vivem em lares com apenas um genitor [...].
Trés outras formas de familia vém aumentando nas sociedades
ocidentais modernas: a poligamia, as familias extensas e as familias
denominadas multigeracionais. Com relagdo a primeira, apesar de
ilegal, constitui uma estrutura familiar cuja existéncia ndo podemos
negar, particularmente no Brasil, onde homens formam nova familia,
mantendo, a0 mesmo tempo, esposa ¢ filhos de um casamento legal.
[...]. Embora a familia extensa seja comum em muitas culturas, o
compartilhamento do mesmo espaco, nas sociedades ocidentais,
ocorre mais por razdes praticas do que por concepgdo cultural [...]. A
razdo principal ¢ a econOmica, e, por isso, encontramos familias
extensas mais frequentemente em grupos com rendimento familiar
insuficiente. [...] Finalmente, as ‘familias multigeracionais’, cujo
convivio familiar ocorre entre quatro ou até mais geragodes, surgiram a
partir da melhoria da qualidade de vida, fator responsavel pelo
prolongamento dos anos de vida da populagdio em sociedades
ocidentais. Esse convivio de geracdes tem sido muito frequente em
familias de adolescentes gravidas ou nas quais os genitores trabalham
fora, as avos assumindo os papéis de mae e pai. (DESSEN, 2010,
apud THAHIRA, 2011, v.1, p. 47. Se¢do O mundo que queremos).

A colecdo também propde, no LA, que as criancas que elaborem a arvore

genealogica de sua familia, conforme mostra a figura a seguir:
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Figura 15: Arvore genealdgica da familia - "Tépico Educagido em valores".

Album de fahl'lia

¥ Toda familia tem uma histéria

As familias mudam com o passar do tempo. Quando uma familia
vai morar em outro municipio ou quando nasce um bebé&, acontece
uma mudanga.

® A familia de Fatima

Fatima nasceu em 1950 no municipio de Olinda, no estado de
Pernambuco. Em 1972, ela se casou com Alberto e se mudou para
Recife, no mesmo estado.

O casal teve dois filhos: Vanessa e Carlos. Hoje, Fatima e Alberto
tém trés netos: Matheus, Lucas e Ana.

516k che bt o B

® A arvore genealégica

Usamos a arvore genealdgica para representar as relagdes entre
as pessoas de uma familia. Os familiares mais antigos ocupam a 3
parte de cima da arvore € os mais Nnovos aparecem na parte de E
baixo da arvore. i

Veja a arvore genealdgica da familia de Fatima.

ADKD

Matheus

48

FONTE: Projeto Buriti: Histéria — 2° ANO (THAHIRA, 2011, LA, v.1, p.48).

No tépico "Educacdo em valores" do MP, para esta atividade, o professor

encontra a seguinte orientagao:

as atividades de construcdo da arvore genealdgica ou de entrevista
com familiares podem se tornar muito interessantes, pois propiciam
aos alunos refletir sobre suas origens. Porém, algumas situagdes
delicadas podem surgir nesse momento. Verifique os casos em que 0s
alunos n3o conhecam seus pais bioldgicos e vivam com outras
pessoas, como tios, avos, pais adotivos, etc. Ao propor a atividade 3,
prepare a classe para discutir essa questdo. O respeito as diferencas é
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um dos principais requisitos para a formac¢do de cidaddos.
(THAHIRA, 2011, v.1, p. 45-46 topico Educagdo em valores).

Observamos também que, ao trabalhar o direito a convivéncia familiar e
comunitdria a partir da exposi¢do de diferentes arranjos familiares, Thahira (2011)
privilegia as familias das sociedades ocidentais contemporaneas. Nesta perspectiva, o
MP silencia as diferencgas culturais, ao desconsiderar a abordagem de familias ndo
ocidentais.

Outra orientagdo que o MP da colegdo Projeto Buriti: Historia faz aos docentes
em relagcdo a tematica do direito a convivéncia familiar se refere aos direitos ¢ deveres

de seus membros:

No estudo do lugar onde moramos, tratamos do assunto bem-estar
familiar. Aproveite para reforgar e estimular a participagdo dos alunos
na vida familiar. Lembre-os de que cada um tem seus direitos e
deveres dentro de qualquer grupo social. Pega que listem as agdes que
podem empreender para ajudar os pais e a familia, por exemplo:
cuidar da organiza¢do do material escolar, dos brinquedos, arrumar o
quarto, ajudar nos afazeres domésticos, etc. Dessa forma, a atividade
contribuird para a formagdo de cidaddos mais conscientes, que sabem
da importancia de colaborar para o bem-estar da sociedade.
(THAHIRA, 2011, MP, v.1, p. 52 se¢do O mundo que queremos).

A autora, nesse trecho, chama aten¢do para o fato de que os professores
precisam trabalhar com as criangas os direitos e deveres dentro do convivio familiar
para formagao de cidaddos conscientes da importancia do bem-estar social. No entanto,
esta pesquisa parte da compreensao de que bem-estar nao se configura como direito. Por
exemplo, a Fundabem e as Febem's, bem como a Ditadura Militar adotavam como
principio de acgdo as politicas de bem-estar e controle social.

Por meio destas orientagdes do manual, compreendemos que além de transferir
para a escola a responsabilidade dos pais de ensinar valores de convivéncia aos alunos,
o MP sugere que ¢ dever das criancas e dos adolescentes ajudar em casa com os
afazeres domésticos. Ou seja, ao trabalhar os direitos a autora também frisa os deveres,
ao defender a concepg¢ao contra hegemoénica de DH. Santos (2013, p. 69-70), critica esta
abordagem: "a cultura dos direitos humanos ndo comporta uma cultura de deveres,
mesmo que a arquitetura dos direito humanos esteja fundada numa imaginaria simetria
entre direitos e deveres.". Isto é, em uma concepg¢do contra hegemdnica de DH, ndo
cabe conceber os direitos a partir de uma cultura de dever. Ao individuo ¢ garantido o

direito apenas por ser humano independente dos deveres que lhes sdo atribuidos.
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Portanto, compreendemos que o MP da colecdo Projeto Buriti: Historia aborda
o direito a convivéncia familiar e comunitdria por meio de algumas composi¢des
familiares do passado e da atualidade. Thahira (2011) procura inserir a diversidade
familiar indigena em uma tentativa de aproximagao com concepg¢ao contra hegemodnica
e intercultural de DH, mas ela ndo consegue romper com a concep¢ao universalista,
quando apresenta para os alunos e para o professor apenas familias nucleares
heterossexuais, silenciando os novos arranjos familiares homoafetivos. Concepg¢ao esta
também frisada, quando a autora correlaciona o direito a convivéncia familiar e

comunitdria aos deveres de todos, inclusive as criangas, colaborarem para o bem estar

social por meio de atitudes individuais como organizar o quarto etc.

3.6. A EDH na cole¢do Projeto Buriti Historia: uma concepcao universalista de

Direitos Humanos

O MP da cole¢do Projeto Buriti: Historia apesar de quase ndo abordar
explicitamente a EDH, nas orientagdes ao professor, o faz por meio de tematicas
transversais nas seg¢oes "O mundo que queremos" e tdpicos da "Educagdo em valores".
Na andlise destas orientagdes desenvolvida no capitulo 3, relacionamos diversos
fragmentos da cole¢do com trechos de documentos que regulamentam internacional e
nacionalmente os Direitos Humanos - DUDH, PNDH-3, PNEDH, ECA, mas na cole¢ao
isto quase ndo ¢ feito, o que pouco contribui para que o professor conheca esses
documentos e compreenda a relagdo entre as tematicas abordadas, as regulamentagdes
dos DH e as pesquisas e reflexdes teodricas sobre as mesmas. A maior parte das
orientagdes ao professor se refere a dindmicas que ele pode desenvolver para trabalhar o
conteudo do livro do aluno ou a chaves de correcdo das questdes de compreensdo
propostas no LA, as quais sdo mera reproducdo dos textos impressos no mesmo. Raras
sdo as vezes em que o MP sugere textos complementares que possibilitam ao professor
aprofundar seus conhecimentos sobre a tematica abordada no LA que possibilita a EDH.
Desta forma, as orientagdes do MP sdo apresentadas como verdades absolutas sem
formar o professor em relacdo as diferentes concepcdes sobre os DH.

Conforme observamos ao longo deste capitulo, os textos, atividades e
orientagdes ao professor que permitem, mesmo que indiretamente, abordar os direitos
fundamentais previstos no ECA, em sua grande maioria, se aproximam da concepg¢ao

hegemonica universal dos DH que se baseia na regulamentagdo juridica dos DH, na
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cidadania politica, nos direitos individuais € no multiculturalismo liberal que ensina a
cultura da paz e a tolerancia. Assim, a colecdo, em diferentes passagens, reproduz as
cinco ilusdes da concepgao liberal de DH (SANTOS, 2013) — teleologia, antiestatismo,
descontextualizag¢do, monolitismo e triunfalismo — silenciando desigualdades, ignorando
movimentos sociais que reivindicam direitos coletivos para grupos historicamente
excluidos, prejudicando o didlogo intercultural. Isto se efetiva quando a cole¢do aborda
a diversidade cultural do Brasil como resultado do encontro de diferentes povos que
somaram seus habitos de higiene, alimentares, suas manifestagcdes culturais e memorias;
destaca as politicas publicas atuais que conscientizam sobre a importancia da vacinagao
e a proibi¢do do trabalho infantil, como avangos incondicionais em relagdo a situagdes
de desinformacgdo e de exploracdo existentes no passado; responsabiliza os individuos
pelo alcance dos DH garantidos juridicamente, por meio do cumprimento de seus
deveres e da pertenga a um Estado-Nagao; ensina os estudantes a tolerarem o diferente e
expressarem suas opinides por meio do voto, respeitando a decisdo da maioria.

Esta abordagem fica evidente na unidade sete do primeiro volume, intitulada
Temos direitos. No capitulo "Conhecer os direitos das criangas", a autora reproduziu, no

LA, uma versdo simplificada da Declaragdo dos Direitos da Crianga**:

1.Ter direitos, ndo importa a cor da pele, o sexo, a lingua ou a religido.
2. Crescer com a prote¢do e ser tratadas com carinho e dedicacao, 3.
Ter um nome e pertencer a um pais. 4. Ter saude, com cuidados
médicos e alimentagdo. 5. Receber tratamento adequado se forem
criancas com deficiéncia. 6. Ter a prote¢do de uma familia. 7. Receber
educacdo. 8. Ser socorridas e protegidas em situagdo de perigo. 9.
Receber protecdo contra o abandono, a exploracdo e a crueldade. 10.
Ser educadas com principios de tolerancia, paz e fraternidade.
(THAHIRA, 2011, LA, v.1, p. 82).

No MP, no item Mais informagoes desta unidade, Thahira (2011) reproduz
trechos de um texto informativo sobre a Declaracdo Universal dos Direitos das

Criancas:

Nesse ano [1959], as Nagdes Unidas proclamam sua Declaragdo
Universal dos Direitos das Criancas, de significado e profundo
impacto nas atitudes de cada nacdo diante da infancia. Nela, a ONU
reafirmava a importancia de se garantir a universalidade, objetividade
e igualdade na consideracdo de questdes relativas aos direitos da

4 A Declaragio dos Direitos da Crianga foi proclamada pela Assembleia das Nagdes Unidas de 20 de
novembro de 1959 e ratificada pelo Brasil através do art. 84, inciso XXI, da Constituigdo de 1988.
Disponivel em: < http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Crian%C3%A7a/declaracao-dos-direitos-
da-crianca.html >. Acesso em: jul. de 2017.
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crianga. A crianga passa a ser considerada, pela primeira vez na
Histdria, prioridade absoluta e sujeito de direito, o que por si s6 é uma
profunda revolugdo. A Declaracdo enfatiza a importincia de se
intensificar esfor¢os nacionais para a promogdo do respeito aos
direitos da crianga, a sobrevivéncia, protecdo e participacgdo.
(MARCILIO, 2011 apud THAHIRA, 2011, MP, v.1, p.64).

Nesses fragmentos de texto, Thahira (2011) utiliza conceitos-chave como:
universalidade, igualdade, respeito, paz, tolerancia, fraternidade, os quais predominam
na concep¢ao hegemoénica de DH que universaliza os valores da cultura europeia e
ocidental, sem problematizd-los a luz de outras éticas que vivem em conflito na
atualidade, e das relagdes sociais desiguais que permeiam as sociedades que defendem
juridicamente os DH.

Tal como afirma Candau (2008, p.46), na matriz da modernidade, as concepgoes
dominantes se baseiam na perspectiva liberal que concebem as interagdes socioculturais
de forma superficial "sem enfrentar a temadtica das relacdes de poder que as
perpassam.”. Nesse sentido, a igualdade de DH e a tolerancia marcada pela globalizac¢ao
se tornam excludentes a partir da pretensdo monocultural. Conforme essa autora,
atualmente diversos grupos, em distintos paises, questionam a universalidade desses

direitos que foram construidos a partir da tradi¢do europeia. Para a autora,

a questdo do universal e do particular, ou do universal e do relativo,
suscitou uma discussdo particularmente forte na Conferéncia de
Viena. E, hoje em dia, varios grupos em diferentes paises questionam
a universalidade dos direitos tal como foi construida, considerando-a
uma expressdo do Ocidente e da tradi¢do europeia. Partindo dessa
perspectiva, € possivel reconhecer as diferengas culturais, os diversos
modos de situar-se diante da vida, dos valores, as varias logicas de
produgdo de conhecimento etc.? E possivel construir uma articulagio
entre o universal e o particular, o universal e o relativo? (CANDAU,
2008, p. 47).

Ao questionar sobre a possibilidade de articular o universal e particular, Candau
(2008) propde a interculturalidade como uma perspectiva possivel de didlogo com as
diferencas culturais para desestabilizar a pretensa universalidade dos conhecimentos,
valores e praticas que configuram as agdes educativas. A cole¢do, em poucos trechos
aproxima-se desta perspectiva que se relaciona com a concepgdo contra hegemonica de
DH (SANTOS, 2013), ao sugerir que os professores incentivem seus alunos a refletirem
sobre suas brincadeiras e relagdes familiares e comunitarias com base em experiéncias

de diferentes comunidades indigenas, propiciando um dialogo intercultural que pode
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acarretar o questionamento da cultura ocidental e branca e gerar transformacdes de

préticas sociais e culturais individualistas e consumistas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como foco analisar como a Educag¢do em Direitos
Humanos se fez presente no Manual do Professor da colegdo de livros didaticos Projeto
Buriti: Historia. Por meio da andlise textual discursiva, encontramos fragmentos
textuais que nos permitiram compreender que a cole¢do inseriu na se¢ao "O mundo que
queremos" e no topico "Educacdo em valores" temas relevantes para tratar dos direitos
das criangas e adolescentes. A partir das normalizagdes do PNDH-3 (BRASIL, 2010c),
PNEDH (BRASIL, 2007) e do ECA (BRASIL, 2014), em didlogo com as concepgdes
hegemonicas e contra hegemodnicas de DH problematizadas por Santos (2013, 2014),
Candau (2008, 2010) e outros autores, analisamos as concepgdes de Direitos Humanos
presentes nesses fragmentos de textos que orientam os docentes para EDH no ensino de
Historia dos anos iniciais. Observamos a preponderancia da concep¢do hegemonica
universal, apesar da existéncia de alguns trechos que se aproximam da concepg¢do contra
hegemonica e intercultural.

Na introdugdo, sintetizamos o contexto politico, economico ¢ educacional em
que esta pesquisa foi elaborada. Apds o golpe de Estado mascarado de processo de
impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, Michel Temer assumiu a presidéncia e
extinguiu o Ministério das Mulheres, Igualdade Racial e Direitos Humanos, criado em
2016. A partir da repercussao de que o presidente nao considerava os DH e que em seu
governo as minorias ndo tinham representatividade, Temer recriou o ministério dos DH
e nomeou como ministra uma mulher negra, a desembargadora Luislinda Valois filiada
ao PSDB, partido que apoiou o golpe. Esse contexto ¢ marcado também pelo
fortalecimento do movimento conservador "Escola sem partido" que procura censurar
livros didaticos e punir professores que discutem questdes de género e doutrinas sociais
que ndo sejam vinculadas ao capitalismo, acusando-os de fazer doutrinacao ideologica.
Politicas publicas conquistadas por movimentos que lutaram pelo reconhecimento dos
direitos coletivos de grupos social e historicamente excluidos estdo ameagadas.

Em rela¢do as investigagdes académicas ja realizadas sobre a temadtica desta
pesquisa, levantamos no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdao em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), dissertacdes e teses que abordaram, entre os anos de 2010 e 2016, a EDH, os

DH, o Manual do Professor, o livro didatico de Historia e o ECA. Localizamos
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pesquisas que se referiam ao MP como as desenvolvidas por Alves (2010), Xavier
(2011), Silva (2012) e Andrade (2014); ao livro didatico de Histéria, como Amaral
(2012) e Nogueira (2014); a EDH, como Costa (2013) e Torres (2010) que se
aproximam da intencdo da nossa pesquisa; ao ECA e aos DH, como a pesquisa de
autoria de Bastos (2012). Nao encontramos, especificamente, uma pesquisa que
abordava a EDH no Manual do Professor das cole¢des didaticas distribuidas pelo MEC
por meio do PNLD, o que justifica a importancia da nossa investigacao.

O PNLD 2013 inseriu a tematica da EDH como critério para aprovacao das
colecdes didaticas a serem distribuidas nas escolas publicas do Brasil, com destaque
para os direitos das criangas e adolescentes. Dentre as trinta e cinco obras aprovadas
pelo PNLD 2013, a colecdo Projeto Buriti: Historia foi a mais adotada em ambito
nacional, por isso a mesma foi selecionada como objeto de estudo desta pesquisa.

Para preparar o referencial tedrico-metodoldgico que delineou a andlise de nosso
objeto, no primeiro capitulo, discutimos como os DH foram regulamentados, em nivel
nacional e internacional, com base em uma concepg¢do universalista, em um processo
historico que envolveu tensdes entre concepgdes hegemonicas (universais ou
relativistas) e contra hegemonicas e interculturais de DH.

A concepg¢do hegemonica e universal de DH estd baseada na abordagem
capitalista e liberal que permeia esses documentos juridicos regidos por interesses
individuais acima dos coletivos, que ndo se opdem a propriedade privada e a
desigualdade social e promovem a tolerancia em relagdo as diferengas culturais e a
cidadania politica. Os defensores da concepcdo relativista de DH destacam que ¢
impossivel que os direitos sejam universais na medida em que cada cultura possui sua
propria perspectiva do que ¢ direito fundamental e dignidade humana. Assim, eles se
opdem a concepg¢do universalista, porque partem do pressuposto de que os valores
universais foram estabelecidos com base na cultura ocidental capitalista. Em
contraposi¢cdo a estas duas abordagens hegemonicas de DH, foi elaborada a concepgao
contra hegemonica e intercultural que defende a superacdo do universalismo e do
relativismo cultural e propde um didlogo intercultural como solu¢do para esta
superacdo, sem desconsiderar a necessidade de enfrentar os conflitos e desigualdades
sociais. A concepcao intercultural de DH liga-se a uma perspectiva de cidadania social
ativa constituida por movimentos sociais que lutam por direitos coletivos para grupos

historicamente discriminados, explorados e excluidos.
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Como o objeto de estudo desta pesquisa foram os livros didaticos elaborados
para o trabalho com criangas de primeiro ao quinto ano do ensino fundamental,
consideramos os direitos estabelecidos no ECA para analisar como a coleg¢do orientou
os professores em relacao a estas concepgdes de DH e a EDH. A compreensao desse
Estatuto pautou-se na ideia de que o mesmo revolucionou os direitos das criancas e
adolescentes ao considera-los como sujeitos portadores de direitos e nao objetos de
controle, disciplinarizacdo e puni¢ao.

No segundo capitulo, apresentamos e justificamos a trajetéria da pesquisa, bem
como a escolha do seu objeto e a definicdo dos seus procedimentos metodoldgicos
baseados na pesquisa qualitativa e documental a partir da analise textual discursiva. Esta
ultima corresponde a uma metodologia de pesquisa alternativa entre a andlise de
conteudo e a analise de discurso, procurando o equilibrio entre estas duas concepgoes.
Por meio de trés etapas - desmontagem dos textos ou unitarizacdo; estabelecimento de
relagdes ou categorizag¢do; € nova compreensao, ela busca compreender os fenomenos e
nao testa-los ou comprova-los com base em hipdteses estabelecidas a priori.

Nessa perspectiva, para analisar o MP da Colecdo Projeto Buriti Historia,
delineamos o corpus, ou seja, definimos que nossa investigacdo focaria na analise das
orientacdes ao professor referentes a secdo "O Mundo que Queremos" e ao topico
"Educag¢do em valores". As categorias de analises foram definidas a partir dos cinco
direitos fundamentais previstos no ECA: direito a vida e a saude; direito a liberdade, ao
respeito e a dignidade; direito a educagdo, a cultura, ao esporte e ao lazer; direito a
profissionalizacdo e a proteg@o no trabalho; direito a convivéncia familiar e comunitaria.
Definidas estas categorias, realizamos uma leitura exploratéria do MP da colegdo para
selecionar as unidades de analise que foram estabelecidas por meio das palavras mais
evocadas nos textos da secdo "O mundo que queremos" e do topico "Educacdo em
valores", com o auxilio do aplicativo Tagul Word Cloud Art. Por meio desse aplicativo,
formatamos nuvens de palavras mais recorrentes nesses fragmentos da colegdo. Com
base nestas unidades organizadas em categorias, desconstruimos o MP em fragmentos
textuais, e posteriormente construimos os metatextos que compuseram o terceiro
capitulo da dissertagao.

No terceiro capitulo, discutimos quais as concepgdes de DH presentes no MP da
colecdo Projeto Buritis Historia que orientam o professor para trabalhar a EDH.
Observamos que os organizadores da colecdo selecionaram os conteudos da mesma com

base nos critérios do PNLD, para evitar serem excluidas do programa. Por isso, a
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presenca forte de temas como os direitos das criancas e adolescentes, a cultura e histéria
da Africa, dos afrodescendentes e dos povos indigenas, os quais estdo previstos nos
documentos que regulam a EDH. Esses temas foram abordados, na maioria das vezes,
por meio dos principios de fraternidade, solidariedade, tolerancia e cultura da paz em
uma concepcao universalista de DH, apresentada como verdade absoluta, € ndo como
uma concep¢ao entre outras, construida social e historicamente por setores liberais da
sociedade.

Para finalizar, compreendemos que a pesquisa sobre a formacgdo dos professores
para desenvolver a EDH nao se esgota aqui. Acreditamos que o livro didatico nao ¢ a
unica fonte de conhecimento e planejamento docente sobre a EDH. Professoras e
professoras, ao utilizar o livro didatico em sala, podem transgredi-lo ou complementa-lo
com outros materiais, mesclando suas concepg¢des com outras construidas na trajetoria
pessoal e profissional de cada docente e na relagcdo dele com a comunidade escolar em
que atua. Assim, a partir das andlises desta investigagdo, suscitamos alguns
questionamentos sobre as concepcdes de DH abordadas em sala de aula: De que forma
os professores trabalham os DH estabelecidos pelo ECA? Em seus planejamentos, o
professor se baseia no MP das cole¢des didaticas para discutir a EDH com os alunos?
Quais sao as concepgdes de DH que os professores tém e utilizam para problematizar a
EDH e os direitos infanto-juvenis com as criangas?

Mesmo com esses novos questionamentos, esperamos que esta pesquisa
contribua com as reflexdes sobre a formagao dos professores para desenvolver a EDH
em uma perspectiva contra hegemonica e intercultural no espago escolar e, mais
especificamente nas aulas de Historia, em contraposi¢do aos projetos e praticas politicas
e culturais que tém ameacado as conquistas obtidas pelos movimentos sociais que lutam
pelos direitos coletivos de grupos historicamente excluidos e explorados em nossa

sociedade.
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ANEXOS



Historia 2013

Ministério da Educacao — MEC
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educac¢ao — FNDE
Diretoria de Acdes Educacionais — DIRAE
Coordenacao-Geral dos Programas do Livro didatico — CGPLI

Fonte: Coordenacio de Calculo e Qualidade

Programa Nacional do Livro Didatico —- PNLD
PNLD 2013 - Colecdes Mais Distribuidas — HISTORIA

ANEXO A: Numeros de distribui¢io das Colecdes didaticas aprovadas pelo PNLD

Tipo (L=Livro

do Aluno
M=Livro do Quantidade por
Seq. Codigo Titulo Professor) ANO Quantidade Colegao
PROJETO BURITI -
25398C0620 | HISTORIA L 2° Ano 514.428
PROJETO BURITI -
25398C0620 | HISTORIA M 2° Ano 18.994
PROJETO BURITI -
25398C0621 |HISTORIA L 3° Ano 545.715
PROJETO BURITI -
25398C0621 |HISTORIA M 3° Ano 19.852
PROJETO BURITI -
25398C0622 | HISTORIA L 4° Ano 549.812
PROJETO BURITI -
25398C0622 | HISTORIA M 4° Ano 20.067
PROJETO BURITI -
25398C0623 | HISTORIA L 5° Ano 572.198
PROJETO BURITI -
1? 25398C0623 | HISTORIA M 5° Ano 20.617 2.261.683
PORTA ABERTA -
25384C0620 |HISTORIA - NOVA EDICAO L 2° Ano 319.829
PORTA ABERTA -
25384C0620 |HISTORIA - NOVA EDICAO M 2° Ano 12.225
PORTA ABERTA -
25384C0621 |HISTORIA - NOVA EDICAO L 3° Ano 344.292
PORTA ABERTA -
25384C0621 |HISTORIA - NOVA EDICAO M 3° Ano 12.871
PORTA ABERTA -
25384C0622 |HISTORIA - NOVA EDICAO L 4° Ano 360.909
PORTA ABERTA -
25384C0622 |HISTORIA - NOVA EDICAO M 4° Ano 13.510
PORTA ABERTA -
25384C0623 | HISTORIA - NOVA EDICAO L 5° Ano 373.699
PORTA ABERTA -
2* 25384C0623 | HISTORIA - NOVA EDICAO M 5° Ano 13.895 1.451.230
25228C0620 | APIS HISTORIA - 2° ANO L 2° Ano 317.004
3 25228C0620 | APIS HISTORIA - 2° ANO M 2° Ano 11.537 1.381.132




25228C0621 | APIS HISTORIA - 3° ANO L 3° Ano 335.799
25228C0621 | APIS HISTORIA - 3° ANO M 3° Ano 12.067
25228C0622 | APIS HISTORIA - 4° ANO L 4° Ano 330.824
25228C0622 | APIS HISTORIA - 4° ANO M 4° Ano 11.955
25228C0623 | APIS HISTORIA - 5° ANO L 5° Ano 349.490
25228C0623 | APIS HISTORIA - 5° ANO M 5° Ano 12.456
A ESCOLA E NOSSA
25207C0620 | HISTORIA - 2° ANO L 2° Ano 221.078
A ESCOLA E NOSSA
25207C0620 | HISTORIA - 2° ANO M 2° Ano 8.345
A ESCOLA E NOSSA
25207C0621 |HISTORIA - 3° ANO L 3° Ano 238.656
A ESCOLA E NOSSA
25207C0621 |HISTORIA - 3° ANO M 3° Ano 8.873
A ESCOLA E NOSSA
25207C0622 |HISTORIA - 4° ANO L 4° Ano 240.325
A ESCOLA E NOSSA
25207C0622 |HISTORIA - 4° ANO M 4° Ano 8.931
A ESCOLA E NOSSA
25207C0623 |HISTORIA - 5° ANO L 5° Ano 249.066
A ESCOLA E NOSSA
42 25207C0623 |HISTORIA - 5° ANO M 5° Ano 9.156 984.430
25309C0620 | HISTORIA L 2° Ano 131.937
25309C0620 | HISTORIA M 2° Ano 4.922
25309C0621 |HISTORIA L 3° Ano 140.272
25309C0621 |HISTORIA M 3° Ano 5.162
25309C0622 | HISTORIA L 4° Ano 144.161
25309C0622 | HISTORIA M 4° Ano 5.313
25309C0623 | HISTORIA L 5° Ano 149.620
52 25309C0623 | HISTORIA M 5° Ano 5.429 586.816
APRENDER JUNTOS
25242C0620 | HISTORIA L 2° Ano 124.484
APRENDER JUNTOS
25242C0620 | HISTORIA M 2° Ano 4.681
APRENDER JUNTOS
25242C0621 |HISTORIA L 3° Ano 135.554
APRENDER JUNTOS
25242C0621 |HISTORIA M 3° Ano 4.998
APRENDER JUNTOS
25242C0622 | HISTORIA L 4° Ano 137.000
APRENDER JUNTOS
25242C0622 | HISTORIA M 4° Ano 5.078
APRENDER JUNTOS
25242C0623 | HISTORIA L 5° Ano 142.909
APRENDER JUNTOS
6 25242C0623 | HISTORIA M 5° Ano 5.223 559.927
DE OLHO NO FUTURO
25287C0620 |HISTORIA - NOVA EDICAO L 2° Ano 76.242
DE OLHO NO FUTURO
25287C0620 |HISTORIA - NOVA EDICAO M 2° Ano 2.932
DE OLHO NO FUTURO
25287C0621 |HISTORIA - NOVA EDICAO L 3° Ano 82.408
7 25287C0621 | DE OLHO NO FUTURO M 3° Ano 3.090 344.530




HISTORIA - NOVA EDICAO

DE OLHO NO FUTURO
25287C0622 | HISTORIA - NOVA EDICAO L 4° Ano 83.861
DE OLHO NO FUTURO
25287C0622 | HISTORIA - NOVA EDICAO M 4° Ano 3.144
DE OLHO NO FUTURO
25287C0623 | HISTORIA - NOVA EDICAO L 5° Ano 89.553
DE OLHO NO FUTURO
25287C0623 | HISTORIA - NOVA EDICAO M 5° Ano 3.300
25358C0620 | MUNDO AMIGO HISTORIA L 2° Ano 74.123
25358C0620 | MUNDO AMIGO HISTORIA M 2° Ano 2.797
25358C0621 | MUNDO AMIGO HISTORIA L 3° Ano 79.804
25358C0621 | MUNDO AMIGO HISTORIA M 3° Ano 2.978
25358C0622 | MUNDO AMIGO HISTORIA L 4° Ano 81.006
25358C0622 | MUNDO AMIGO HISTORIA M 4° Ano 3.011
25358C0623 | MUNDO AMIGO HISTORIA L 5° Ano 81.400
8 25358C0623 | MUNDO AMIGO HISTORIA M 5° Ano 3.002 328.121
25318C0620 |HOJE E DIA DE HISTORIA L 2° Ano 71.268
25318C0620 |HOJE E DIA DE HISTORIA M 2° Ano 2.604
25318C0621 |HOJE E DIA DE HISTORIA L 3° Ano 71.677
25318C0621 |HOJE E DIA DE HISTORIA M 3° Ano 2.628
25318C0622 |HOJE E DIA DE HISTORIA L 4° Ano 71.287
25318C0622 |HOJE E DIA DE HISTORIA M 4° Ano 2.610
25318C0623 | HOJE E DIA DE HISTORIA L 5° Ano 76.819
9 25318C0623 |HOJE E DIA DE HISTORIA M 5° Ano 2.740 301.633
25306C0620 | HISTORIA L 2° Ano 65.937
25306C0620 | HISTORIA M 2° Ano 2.384
25306C0621 | HISTORIA L 3° Ano 70.482
25306C0621 | HISTORIA M 3° Ano 2.525
25306C0622 | HISTORIA L 4° Ano 69.639
25306C0622 | HISTORIA M 4° Ano 2.499
25306C0623 | HISTORIA L 5° Ano 74.105
10° 25306C0623 | HISTORIA M 5° Ano 2.624 290.195
25310C0620 | HISTORIA L 2° Ano 44.497
25310C0620 | HISTORIA M 2° Ano 1.681
25310C0621 |HISTORIA L 3° Ano 48.356
25310C0621 | HISTORIA M 3° Ano 1.772
25310C0622 | HISTORIA L 4° Ano 53.920
25310C0622 | HISTORIA M 4° Ano 1.966
25310C0623 | HISTORIA L 5° Ano 55.986
11° 25310C0623 | HISTORIA M 5° Ano 2.029 210.207
PROJETO PITANGUA -
25420C0620 | HISTORIA L 2° Ano 45.083
PROJETO PITANGUA -
25420C0620 | HISTORIA M 2° Ano 1.686
PROJETO PITANGUA —
122 25420C0621 | HISTORIA L 3° Ano 47.330 202.157




PROJETO PITANGUA -

25420C0621 | HISTORIA M 3° Ano 1.738
PROJETO PITANGUA -
254200622 | HISTORIA L 4° Ano 49.944
PROJETO PITANGUA -
254200622 | HISTORIA M 4° Ano 1.839
PROJETO PITANGUA -
25420C0623 | HISTORIA L 5° Ano 52.629
PROJETO PITANGUA -
25420C0623 | HISTORIA M 5° Ano 1.908
A AVENTURA DO SABER
25197C0620 | HISTORIA L 2° Ano 41.581
A AVENTURA DO SABER
25197C0620 | HISTORIA M 2° Ano 1.536
A AVENTURA DO SABER
25197C0621 | HISTORIA L 3° Ano 45.446
A AVENTURA DO SABER
25197C0621 | HISTORIA M 3° Ano 1.674
A AVENTURA DO SABER
25197C0622 | HISTORIA L 4° Ano 47.310
A AVENTURA DO SABER
25197C0622 | HISTORIA M 4° Ano 1.723
A AVENTURA DO SABER
25197C0623 | HISTORIA L 5° Ano 47.747
A AVENTURA DO SABER
13* | 25197C0623 | HISTORIA M 5° Ano 1.727 188.744
25308C0620 | HISTORIA L 2° Ano 36.900
25308C0620 | HISTORIA M 2° Ano 1308
25308C0621 | HISTORIA L 3° Ano 37.977
25308C0621 | HISTORIA M 3° Ano 1339
25308C0622 | HISTORIA L 4° Ano 39.283
25308C0622 | HISTORIA M 4° Ano 1.375
25308C0623 | HISTORIA L 5° Ano 41.590
14* | 25308C0623 | HISTORIA M 5° Ano 1430 161.202
25271C0620 | CONHECER E CRESCER L 2° Ano 33.418
25271C0620 | CONHECER E CRESCER M 2° Ano 1.262
25271C0621 | CONHECER E CRESCER L 3° Ano 36.125
25271C0621 | CONHECER E CRESCER M 3° Ano 1327
25271C0622 | CONHECER E CRESCER L 4° Ano 38.353
25271C0622 | CONHECER E CRESCER M 4° Ano 1.408
25271C0623 | CONHECER E CRESCER L 5° Ano 41.509
15 | 25271C0623 | CONHECER E CRESCER M 5° Ano 1501 154.903
PARA GOSTAR DE
25376C0620 | HISTORIA 2° ANO L 2° Ano 35.119
PARA GOSTAR DE
25376C0620 | HISTORIA 2° ANO M 2° Ano 1317
PARA GOSTAR DE
25376C0621 | HISTORIA 3° ANO L 3° Ano 35.677
PARA GOSTAR DE
25376C0621 | HISTORIA 3° ANO M 3° Ano 1330
PARA GOSTAR DE
16' | 25376C0622 | HISTORIA 4° ANO L 4° Ano 36.337 150.905




PARA GOSTAR DE

25376C0622 | HISTORIA 4° ANO 4° Ano 1.337
PARA GOSTAR DE
25376C0623 | HISTORIA 5° ANO 5° Ano 38.381
PARA GOSTAR DE
25376C0623 | HISTORIA 5° ANO 5° Ano 1.407
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0620 | A HISTORIA 2° Ano 26.923
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0620 | A HISTORIA 2° Ano 1.072
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0621 | A HISTORIA 3° Ano 29.382
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0621 | A HISTORIA 3° Ano 1.141
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0622 | A HISTORIA 4° Ano 31.120
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0622 | A HISTORIA 4° Ano 1.189
NOVO INTERAGINDO COM
25369C0623 | A HISTORIA 5° Ano 32.776
NOVO INTERAGINDO COM
17 25369C0623 | A HISTORIA 5° Ano 1.221 124.824
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0620 | HISTORIA 2° Ano 28.601
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0620 | HISTORIA 2° Ano 1.044
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0621 | HISTORIA 3° Ano 30.772
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0621 | HISTORIA 3° Ano 1.116
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0622 | HISTORIA 4° Ano 29.643
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0622 | HISTORIA 4° Ano 1.070
PROJETO DESCOBRIR -
25405C0623 | HISTORIA 5° Ano 30.451
PROJETO DESCOBRIR -
18° 25405C0623 | HISTORIA 5° Ano 1.098 123.795
PELOS CAMINHOS DA
25377C0620 | HISTORIA 2° Ano 24.682
PELOS CAMINHOS DA
25377C0620 | HISTORIA 2° Ano 891
PELOS CAMINHOS DA
25377C0621 | HISTORIA 3° Ano 24.756
PELOS CAMINHOS DA
25377C0621 | HISTORIA 3° Ano 882
PELOS CAMINHOS DA
25377C0622 | HISTORIA 4° Ano 25.403
PELOS CAMINHOS DA
25377C0622 | HISTORIA 4° Ano 910
PELOS CAMINHOS DA
25377C0623 | HISTORIA 5° Ano 26.578
PELOS CAMINHOS DA
19° 25377C0623 | HISTORIA 5° Ano 944 105.046
ASAS PARA VOAR
25250C0620 | HISTORIA - 2° ANO 2° Ano 20.611
ASAS PARA VOAR
20° 25250C0620 | HISTORIA - 2° ANO 2° Ano 766 92.158




ASAS PARA VOAR

25250C0621 | HISTORIA - 3° ANO L 3° Ano 22.021
ASAS PARA VOAR

25250C0621 | HISTORIA - 3° ANO M 3° Ano 806
ASAS PARA VOAR

25250C0622 | HISTORIA - 4° ANO L 4° Ano 22.456
ASAS PARA VOAR

25250C0622 | HISTORIA - 4° ANO M 4° Ano 831
ASAS PARA VOAR

25250C0623 | HISTORIA - 5° ANO L 5° Ano 23.814
ASAS PARA VOAR

25250C0623 | HISTORIA - 5° ANO M 5° Ano 853
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0620 | HISTORIA L 2° Ano 20.112
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0620 | HISTORIA M 2° Ano 723
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0621 | HISTORIA L 3° Ano 22.225
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0621 | HISTORIA M 3° Ano 782
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0622 | HISTORIA L 4° Ano 22.417
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0622 | HISTORIA M 4° Ano 807
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

25265C0623 | HISTORIA L 5° Ano 22.168
COLECAO FAZENDO E
COMPREENDENDO -

212 25265C0623 | HISTORIA M 5° Ano 796 90.030
25312C0620 | HISTORIA COM REFLEXAO L 2° Ano 13.103
25312C0620 | HISTORIA COM REFLEXAO M 2° Ano 471
25312C0621 | HISTORIA COM REFLEXAO L 3° Ano 12.787
25312C0621 | HISTORIA COM REFLEXAO M 3° Ano 460
25312C0622 | HISTORIA COM REFLEXAO L 4° Ano 14.027
25312C0622 | HISTORIA COM REFLEXAO M 4° Ano 503
25312C0623 | HISTORIA COM REFLEXAO L 5° Ano 14.627

228 25312C0623 | HISTORIA COM REFLEXAO M 5° Ano 516 56.494
25413C0620 | PROJETO ECO HISTORIA L 2° Ano 13.320
25413C0620 | PROJETO ECO HISTORIA M 2° Ano 498
25413C0621 | PROJETO ECO HISTORIA L 3° Ano 13.162
25413C0621 | PROJETO ECO HISTORIA M 3° Ano 482
25413C0622 | PROJETO ECO HISTORIA L 4° Ano 13.410
25413C0622 | PROJETO ECO HISTORIA M 4° Ano 499
25413C0623 | PROJETO ECO HISTORIA L 5° Ano 14.250

232 25413C0623 | PROJETO ECO HISTORIA M 5° Ano 514 56.135

242 25307C0620 | HISTORIA L 2° Ano 8.938 42.961




25307C0620 |HISTORIA M 2° Ano 316
25307C0621 | HISTORIA L 3° Ano 10.113
25307C0621 | HISTORIA M 3° Ano 356
25307C0622 | HISTORIA L 4° Ano 10.808
25307C0622 | HISTORIA M 4° Ano 373
25307C0623 | HISTORIA L 5° Ano 11.652
25307C0623 | HISTORIA M 5° Ano 405
25314C0620 | HISTORIA 2° ANO L 2° Ano 7.275
25314C0620 |HISTORIA 2° ANO M 2° Ano 295
25314C0621 |HISTORIA 3° ANO L 3° Ano 7.024
25314C0621 |HISTORIA 3° ANO M 3° Ano 282
25314C0622 | HISTORIA 4° ANO L 4° Ano 6.976
25314C0622 | HISTORIA 4° ANO M 4° Ano 284
25314C0623 |HISTORIA 5° ANO L 5° Ano 7.736
25° 25314C0623 | HISTORIA 5° ANO M 5° Ano 306 30.178
25449C0620 |2° ANO L 2° Ano 5.702
25449C0620 |2° ANO M 2° Ano 221
25449C0621 |3° ANO L 3° Ano 6.034
25449C0621 |3° ANO M 3° Ano 223
25449C0622 |4° ANO L 4° Ano 6.167
25449C0622 | 4° ANO M 4° Ano 226
25449C0623 | 5° ANO L 5° Ano 5.889
26° 25449C0623 | 5° ANO M 5° Ano 224 24.686
25233C0620 | APRENDER E CRIAR L 2° Ano 3.769
25233C0620 | APRENDER E CRIAR M 2° Ano 149
25233C0621 | APRENDER E CRIAR L 3° Ano 3.767
25233C0621 | APRENDER E CRIAR M 3° Ano 151
25233C0622 | APRENDER E CRIAR L 4° Ano 3.761
25233C0622 | APRENDER E CRIAR M 4° Ano 149
25233C0623 | APRENDER E CRIAR L 5° Ano 3.971
27° 25233C0623 | APRENDER E CRIAR M 5° Ano 153 15.870
MUNDO ABERTO
HISTORIA - MEMORIA:
LEMBRANCAS DE OUTROS
25354C0620 | TEMPOS L 2° Ano 3.090
MUNDO ABERTO
HISTORIA - MEMORIA:
LEMBRANCAS DE OUTROS
25354C0620 | TEMPOS M 2° Ano 116
MUNDO ABERTO
HISTORIA - SOCIEDADE:
25354C0621 | VIVER JUNTOS L 3° Ano 3.380
MUNDO ABERTO
HISTORIA - SOCIEDADE:
25354C0621 | VIVER JUNTOS M 3° Ano 126
MUNDO ABERTO
HISTORIA - CULTURA:
28? 25354C0622 | CONSTRUIR A L 4° Ano 3.595 14.298




HUMANIDADE

25354C0622

MUNDO ABERTO
HISTORIA - CULTURA:
CONSTRUIR A
HUMANIDADE

4° Ano

133

25354C0623

MUNDO ABERTO
HISTORIA - TRABALHO E
PODER: OUTRO MUNDO E
POSSIVEL

5° Ano

3.723

25354C0623

MUNDO ABERTO
HISTORIA - TRABALHO E
PODER: OUTRO MUNDO E
POSSIVEL

5° Ano

135

29°

25313C0620

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

2° Ano

3.015

25313C0620

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

2° Ano

117

25313C0621

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

3° Ano

3.260

25313C0621

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

3° Ano

121

25313C0622

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

4° Ano

3.282

25313C0622

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

4° Ano

125

25313C0623

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

5° Ano

3.271

25313C0623

HISTORIA TANTAS
HISTORIAS - NOVA
EDICAO

5° Ano

124

13.315

30°

25438C0620

VIRAVER HISTORIA - 2°
ANO

2° Ano

2.086

25438C0620

VIRAVER HISTORIA - 2°
ANO

2° Ano

77

25438C0621

VIRAVER HISTORIA - 3°
ANO

3° Ano

2.276

25438C0621

VIRAVER HISTORIA - 3°
ANO

3° Ano

83

25438C0622

VIRAVER HISTORIA - 4°
ANO

4° Ano

2.594

25438C0622

VIRAVER HISTORIA - 4°
ANO

4° Ano

95

25438C0623

VIRAVER HISTORIA - 5°
ANO

5° Ano

2.708

25438C0623

VIRAVER HISTORIA - 5°
ANO

5° Ano

96

10.015

31%

25293C0620

FAZER E APRENDER
HISTORIA

2° Ano

503

25293C0620

FAZER E APRENDER
HISTORIA

2° Ano

23

25293C0621

FAZER E APRENDER

3° Ano

588

2.773




HISTORIA

FAZER E APRENDER
25293C0621 |HISTORIA M 3° Ano 23
FAZER E APRENDER
25293C0622 | HISTORIA L 4° Ano 806
FAZER E APRENDER
25293C0622 | HISTORIA M 4° Ano 29
FAZER E APRENDER
25293C0623 | HISTORIA L 5° Ano 771
FAZER E APRENDER
25293C0623 | HISTORIA M 5° Ano 30
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0620 | TEXTOS L 2° Ano 426
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0620 | TEXTOS M 2° Ano 17
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0621 | TEXTOS L 3° Ano 409
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0621 | TEXTOS M 3° Ano 16
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0622 | TEXTOS L 4° Ano 414
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0622 | TEXTOS M 4° Ano 16
HISTORIAS, IMAGENS &
25315C0623 | TEXTOS L 5° Ano 453
HISTORIAS, IMAGENS &
322 25315C0623 | TEXTOS M 5° Ano 17 1.768
MUNDO PARA TODOS
25362C0620 | HISTORIA L 2° Ano 184
MUNDO PARA TODOS
25362C0620 | HISTORIA M 2° Ano 8
MUNDO PARA TODOS
25362C0621 | HISTORIA L 3° Ano 267
MUNDO PARA TODOS
25362C0621 | HISTORIA M 3° Ano 11
MUNDO PARA TODOS
25362C0622 | HISTORIA L 4° Ano 373
MUNDO PARA TODOS
25362C0622 | HISTORIA M 4° Ano 14
MUNDO PARA TODOS
25362C0623 | HISTORIA L 5° Ano 394
MUNDO PARA TODOS
332 25362C0623 | HISTORIA M 5° Ano 15 1.266
25311C0620 |HISTORIA - 2° ANO L 2° Ano 254
25311C0620 | HISTORIA - 2° ANO M 2° Ano 10
25311C0621 |HISTORIA - 3° ANO L 3° Ano 242
25311C0621 |HISTORIA - 3° ANO M 3° Ano 9
25311C0622 | HISTORIA - 4° ANO L 4° Ano 234
25311C0622 | HISTORIA - 4° ANO M 4° Ano 8
25311C0623 |HISTORIA - 5° ANO L 5° Ano 255
34 25311C0623 | HISTORIA - 5° ANO M 5° Ano 8 1.020
ACONTECEU, JA E
25218C0620 | HISTORIA L 2° Ano 98
ACONTECEU, JA E
35 25218C0620 | HISTORIA M 2° Ano 5 735




ACONTECEU, JA E

25218C0621 |HISTORIA 3° Ano 154
ACONTECEU, JA E

25218C0621 |HISTORIA 3° Ano 7
ACONTECEU, JA E

25218C0622 | HISTORIA 4° Ano 232
ACONTECEU, JA E

25218C0622 | HISTORIA 4° Ano 10
ACONTECEU, JA E

25218C0623 | HISTORIA 5° Ano 220
ACONTECEU, JA E

25218C0623 | HISTORIA 5° Ano 9

TOTAL

10.365.182




APENDICES



APENDICE I: Lista de consulta de sites, livros e filmes — secio "O mundo que

queremos" e topico ""Educacio em valores"

Para acessar a lista de indicagdes
de sites, livros e filmes recomendados no
MP da secdo "O mundo que queremos" e
topico "Educagdo em valores" do objeto
desta pesquisa sera preciso baixar um
aplicativo em seu celular ou dispositivo
moével que possa ler o Cédigo QR Code ao

lado.

Sugerimos que baixe na playstore

o aplicativo QR Droid Code Scanner.




APENDICE II: Corpus da coleciio Projeto Buriti: Historia — secio "O mundo que

queremos"

Para acessar o corpus da secdo "O
mundo que queremos" desta pesquisa serd
preciso baixar um aplicativo em seu celular ou
dispositivo mével que possa ler o Cdodigo QR
Code ao lado.

Sugerimos que baixe na playstore o

aplicativo QR Droid Code Scanner.




APENDICE III: Processo de desconstru¢io do corpus — secio "O mundo que

queremos"

da secdo "O mundo que queremos" desta

Para acessar a desconstru¢do do corpus E
|
|

pesquisa sera preciso baixar um aplicativo em

seu celular ou dispositivo mdvel que possa ler o

Cddigo QR Code ao lado.
Sugerimos que baixe na playstore o

aplicativo QR Droid Code Scanner.




APENDICE IV: Corpus cole¢iio Projeto Buriti: Histéria — tépico "Educa¢io em

valores"

Para acessar o corpus do topico
"Educacdo em valores" desta pesquisa sera
preciso baixar um aplicativo em seu celular ou
dispositivo mdvel que possa ler o Cdodigo QR
Code ao lado.

Sugerimos que baixe na playstore o

aplicativo QR Droid Code Scanner.




APENDICE V: Processo de desconstrucio do corpus — tépico "Educacido em

valores"

Para acessar a desconstrug¢do do corpus
do item "Educac¢do em valores" desta pesquisa E

sera preciso baixar um aplicativo em seu celular
ou dispositivo mével que possa ler o Codigo QR
Code ao lado.

Sugerimos que baixe na playstore o
aplicativo QR Droid Code Scanner.




