UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DIREITOS HUMANOS

Patricia Guarany Cunha Santos

DIREITOS DAS CRIANCAS PARA CRIANCAS: o livro didatico em questao

Recife
2015



PATRICIA GUARANY CUNHA SANTOS

DIREITOS DAS CRIANCAS PARA CRIANCAS: o livro didatico em questao

Dissertacdo apresentada a Coordenacdo do
Programa de Pos-Graduagdo em Direitos
Humanos, da Universidade Federal de
Pernambuco, para a obtengdo do grau em
Mestre em Direitos Humanos sob orientagao
da Prof®. Dr*. Virginia Leal e coorientagcdo da
Prof®. Dr". Aida Maria Monteiro Silva.

Recife
2015



Catalogacao na fonte
Bibliotecario Jonas Lucas Vieira, CRB4-1204

S237d Santos, Patricia Guarany Cunha
Direitos das criangas para criangas: o livro didatico em questéo / Patricia
Guarany Cunha Santos. — Recife: O Autor, 2015.
213 f.:l.

Orientadora: Maria Virginia Leal.
Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Federal de Pernambuco,
Centro de Artes e Comunicagao. Direitos Humanos, 2016.
Inclui referéncias e apéndices.
1. Direitos Humanos. 2. Educagéo. 3. Livros didaticos. 4. Direitos das

criangas. 5. Analise do discurso. 6. Livros e leitura. I. Leal, Maria Virginia
(Orientadora). Il. Titulo.

341.48 CDD (22.ed.) UFPE (CAC 2016-49)




PATRICIA GUARANY CUNHA SANTOS

DIREITOS DAS CRIANCAS PARA CRIANCAS: o livro didatico em questao

Disserta¢do apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Direitos Humanos, da
Universidade Federal de Pernambuco, como
requisito para obtengdo de grau de Mestre em
Direitos Humanos, em 28/08/2015.

DISSERTACAO APROVADA PELA BANCA EXAMINADORA:

Prof®. Dr”. Maria Virginia Leal
Orientadora — PPGDH - UFPE

Prof®. Dr?®. Celma Fernanda Tavares de Almeida e Silva
PPGDH - UFPE

Prof. Dr. Clécio dos Santos Bunzen Junior
CE/UNIFESP

Recife — PE
2015



Dedico este trabalho ao meu amado filho Iraé
(in memorian)

e
as pessoas que, assim como eu, buscam ser
melhores no mundo e fazer desse mundo um lugar
melhor para vivermos.



AGRADECIMENTOS

Esta pesquisa ¢ o resultado de uma semente plantada, que passou pelo verdao mais
alegre e pelo inverso mais sombrio, com dias chuvosos e tempos amenos com a brisa do mar
para germinar. Nao foi facil. Nesta longa jornada ndo estive sozinha. Para chegar ao final do
trajeto, muitas pessoas contribuiram em diversos aspectos da minha vida... Correndo o risco
de uma se¢ao agradecimentos demasiadamente longa, fago questdo de explicitar seus nomes,
para expressar minha imensa gratiddo. Sendo assim, agradeco...

Ao Lucas, grande incentivador do meu sonhado mestrado, por me demonstrar todos os dias o
significado da palavra “companheiro”. Pelo amor cotidiano materializado em almogos e
jantares, em choros e gargalhadas, em descanso e diversdo, e pela paciéncia de aguentar a
distancia fisica e as madrugadas em claro de estudos nos momentos em que estivemos juntos.

Ao meu pai e minha mae, Vasco e Jacy, pelo eterno suporte, pela dedicagdo em
acompanharem minha vida maluca, com minhas escolhas idealistas, sempre com muito amor.
Sou um dos frutos da vontade de vocés em fazer deste, um mundo melhor. Agradeco aos
outros 3 frutos, Juliana, Ricardo e Vanessa, irmdos maravilhosos que me apoiam, me
incentivam, me orgulham por serem quem sdo € que, com O amor que carregam, me
fortaleceram para seguir em frente apesar da queda. A Loreninha e a Aninha, que estd a
caminho deste mundo, pelos momentos inspiradores € a certeza de que devo permanecer na
batalha por um mundo mais respeitoso e humanizado com as criangas.

A querida orientadora Prof®. Virginia Leal, pela dedica¢do, pelo comprometimento, pela
atencdo, pelo carinho, pelo encorajamento, pela paciéncia, por todo o conhecimento
compartilhado, pelos caminhos guiados, por ser um exemplo de humanidade a qual me
espelho e serei eternamente grata por ter “segurado e puxado de volta a linha da minha pipa”.
Ainda hei de encontrar uma linda poesia a sua altura e, ao seu modo poetisa, lhe agradecerei
por esses mais de dois anos de parceria.

A amavel coorientadora Prof*. Aida Monteiro, pela dedicagdio, por sua generosidade, sempre
ao lado a despeito da distancia fisica, sempre incentivadora e solicita, por sua admiravel forga
na batalha pela educacdo em direitos humanos, ha mais de trinta anos, que nos inspira em
nossos caminhos.

A amiga e Professora, necessariamente nesta ordem, Celma Tavares. Ndo encontro palavras
que descrevem minha gratiddo e minha admiracdo. Companheira desde o primeiro dia de aula
¢ uma pessoa impar, presente em cada passo dado e cada sentimento vivido. Agradeco,
também, pelas ricas contribuicdes dadas na banca de qualificagdo e em tantas conversas
informais que resultaram em pensamentos aqui explicitados.

Ao Prof. Dr. Clécio Bunzen por aceitar participar do momento de conclusdo desta dissertagao
e por suas contribuigdes.



A Marineusa, em nome da Prefeitura Municipal de Recife, por ter abragado minha pesquisa
com muito carinho abrindo as portas do departamento de distribuicao de livros didaticos.
Muitas conversas sobre o sistema educativo ¢ sobre a educa¢ao em direitos humanos. Fica
aqui registrada minha admiracao por seu trabalho, sua dedicagdo e a humanidade com que me
recebeu. Sem sua atencao e disposi¢ao teria sido muito mais dificil.

Ao Colégio Equipe, ao Colégio Conhecer e a Escola Arco-iris, que disponibilizaram suas
listas de livros didaticos utilizados nas salas de aula do ensino fundamental em 2013.

Aos meus colegas deste Programa de mestrado pelos conhecimentos compartilhados. Em
especial, Fernando, Gabi, Sandra, Kalline e Paulo, pelo carinho, por compartilharmos
momentos de alegria, de descontragdo, de apoio, de tensdo, mas, sobretudo, pelo caloroso
acolhimento em Recife e pela troca constante e irrestrita de conhecimentos. Em momentos
individuais ou coletivos, vivi experiéncias inesqueciveis com vocés, de um aprendizado
arretado. Que a nossa ciranda continue girando unida. A Flavia e Fernanda, também, um
muito obrigada por todas as ajudas, as conversas, pela amizade e por termos cruzado nossos
caminhos. Vocés sdo muito especiais para mim.

Aos docentes do PPGDH por encararem os desafios do inicio de um Programa de Pos-
graduacdo interdisciplinar. Em especial, agradego a Prof®. Jaciara Gomes pela atengdo
dedicada ao meu trabalho e pelas contribuigdes na banca de qualificagdo. A Prof*. Maria José
de Matos Luna pelo acolhimento na disciplina Educar em e para os Direitos Humanos, no
estagio docéncia, e pela atengdo em disponibilizar livros relacionados a esta pesquisa.
Agradeco, também, a Prof*. Liana Cirne pelo acolhimento inicial fundamental para que eu
encontrasse meus espagos de alegria em Recife.

As secretarias Karla e Clarissa pelo constante e total suporte em todas as questdes necessarias.

Aos amigos recifenses, que ndo sdo necessariamente de Recife, Pajé, Fernanda Vericimo,
Camila e Fernanda Rocha. Agradego pela amizade que parece existir desde sempre, pelo
acolhimento, pela ajuda nos momentos de dificuldade, pelos maravilhosos momentos juntos,
unicos, de jogos na madrugada, musica, danga, conversas, risadas, cerveja, carnaval em
Olinda, derbylhar e Iraq. Minha casa €, também, eterna morada de vocés.

Aos queridos amigos sdocarlenses Paty, Jodo, André, Maira, Carinna, Thais, Sidnei Bussunda,
Anselmo, Gisele, Geinho, Ana e Pietro por todo o incentivo desde o momento da escrita do
projeto, com ideias, sugestdes e todos os bons pensamentos que podem emergir de amizades
sinceras. Obrigada por acolherem um marido solitario e por me receberem sempre em festa
nas rapidas visitas a Sao Carlos. To6 de volta!

As minhas irmas por opg¢do, Diana e Jaque, por trilharmos juntas os caminhos da vida, por
estarem comigo em todos os momentos que tem que ser vividos com amigas, por nos
fortalecermos juntas a cada desafio e a cada obstaculo.



Aos meus cunhados Priscila e Marcelo, pelas conversas sobre educacdo, sobre academia e
sobre as dificuldades da vida, apoiando na alegria e na tristeza. As cunhadas Andreia, Marina,
Fernanda pelos momentos de unido e carinho permeados por uma positividade contagiante. A
minha sogra, Sonia, pela constante presenga e apoio em todos os momentos dessa jornada.

A Daniela Martins, amiga salvadora, com sua incrivel biblioteca de Anélise do Discurso de
prontidao nos momentos finais de escrita em que a biblioteca da Universidade estava fechada,
em greve.

Ao Patrick Torquato por ter aberto as portas de sua casa e me recebido com tanto carinho, me
dando a seguranga necessaria para o inicio desta caminhada.

A Natélia Faria, por este encontro tdo inusitado quanto maravilhoso, entre a religido
evangélica e o candomblé, em direcdo a defesa e protecdo dos direitos da crianga.

Aos queridos colegas da ONG Grupo Adolescer: Gunde, Daniela, Vanessa, André, Miller,
Aline, Luciano, Iolanda, Valquiria e Renata, por terem me proporcionado conhecer outra
faceta linda de Recife, fora da academia, pelos 6timos momentos de convivio e aprendizado, e
pelo suporte nas questdes particulares. Sou muito grata por té-los conhecido!

A Dra. Vera Pezza, pela luz no fim do tinel, pelo abrago, pela escuta, pela atencio e pelo
carinho. E Ao Daniel Perdigdo, por ajudar a dissolver as energias estagnadas pelo corpo.

Ao Edgar, nos reencontros que a vida proporciona, por ser um porto seguro em Recife, por
toda a atengdo e a amizade.

A madrinha Teca, pelo carinho, pela preocupacdo e pela constante presenga nesses dois anos
que me deram forga para seguir.

A Daniela Ribeiro e Carol Paulista pela confortante amizade, pelas conversas sobre educacio
e sobre o mundo, e por todo o apoio e incentivo na caminhada deste mestrado.

Ao PPGDH da UFPB, na figura do Prof. Giuseppe Tosi, pelos livros de alta qualidade
elaborados e doados ao PPGDH da UFPE em uma parceria essencial para a promog¢do dos
direitos humanos. A Prof*. Adelaide Dias, pela maneira solicita e de prontiddo como me
atendeu e disponibilizou o livro com os resultados de sua pesquisa, importantes para este
trabalho.

A Propesq pela concessdo da bolsa de estudos e as devidas renovagdes.

Comparo a trajetoria deste mestrado a uma corrida, em equipe, com o bastdo. No caso, eu fui
o bastdo, nunca correndo sozinha, sempre acompanhada de pessoas maravilhosas me
apoiando e que foram fundamentais para que este momento se concretizasse.

Agradeco a Oxala por todos vocés fazerem parte da minha vida.



“E preciso uma aldeia inteira para educar uma crianca”

Provérbio Africano de origem desconhecida



RESUMO

DIREITOS DAS CRIANCAS PARA CRIANCAS: o livro didatico em questdo

A presente pesquisa estd inserida no Programa Interdisciplinar de Pds-graduagdo em Direitos
Humanos da Universidade Federal de Pernambuco, na linha de pesquisa: Cidadania e Praticas
Sociais e tem por objetivo analisar, em uma perspectiva discursiva, os modos pelos quais 0s
Direitos das Criangas encontram-se presentes em livros didaticos dos anos iniciais do ensino
fundamental, no periodo de 2013-2015, com base no Estatuto da Crianca e do Adolescente.
Para compor os corpora da andlise, foram selecionados onze livros didéticos de 1° a 5° ano,
dos componentes curriculares matematica, portugués, ciéncias, historia e geografia, estando
todos os titulos devidamente aprovados pelo PNLD 2013. Trata-se de uma investigagcdo
qualitativa, realizada a partir de procedimentos metodologicos de pesquisa bibliografica e
documental. Na pesquisa documental, foram abordados os marcos legais referentes a crianga,
a educagdo em direitos humanos e aos livros didaticos. A pesquisa bibliografica esta
embasada, do ponto de vista tedrico, em uma perspectiva interdisciplinar, conjugando os
campos da Educacdo e dos Direitos Humanos, entre outros. A partir da dtica da Analise do
Discurso, em sua vertente francesa, foram selecionadas as seguintes categorias de andlise:
crianga/infancia (SARMENTO, 2005; SANTOS, 2012a; ARIES, 2012; RIZZINI; PILOTTI,
2011, DeMAUSE, 2002), sujeito de direitos (BRASIL, 2012a; ROSEMGERG; MARIANO,
2010; SEDA, 2011; BAZILIO; KRAMER, 2011) e educagdo em direitos humanos (SILVA,
2010a; CANDAU; SACAVINO, 2010; MAGENDZO, 2008; BITTAR, 2007; BENEVIDES,
2007). As analises dos livros didaticos foram realizadas em textos escritos e imagéticos, com
base nos trabalhos teéricos de Dominique Maingueneau (2005; 2008a; 2008b; 2013a; 2013b)
a partir de trés conceitos: ethos, cenografia e interdiscurso. As imagens, enquanto texto que
também materializam discursos, foram estudadas a partir da andlise do discurso, além de Joly
(1994) e Santaella e North (1999). Os resultados da pesquisa indicam que os livros didaticos
tém se apresentado como uma arena de disputa de sentidos, no mais das vezes contraditorios
acerca dos direitos da crianga, ora afirmando sua condi¢do de sujeito social de direitos, ora
colocando-a em condicdo de subjugo decorrentes de uma série de fatores relacionados a
poderes hegemdnicos, dentre eles, o fato de a sociedade ser baseada em valores centrados no
adulto, caracterizando uma espécie de “adultocentrismo”. Neste sentido, observamos que, sob
um viés historico- social os livros didaticos avangaram em qualidade e em reconhecimento da
infancia, contribuindo na direcdo de sua ndo invisibilidade. Em outra direcao, as referidas
contradigdes sinalizaram que os livros didaticos pesquisados pouco t€ém para uma educacao
em direitos humanos e sua proposta critica, de favorecimento do protagonismo infantil e de
transformacgao social.

Palavras-chave: Educacdo em Direitos Humanos. Direitos da Crianga. Livro Didatico.



ABSTRACT

CHILDREN'S RIGHTS FOR CHILDREN: the textbook in question

The present research is part of the Postgraduate Interdisciplinary Program on Human Rights
from the Universidade Federal de Pernambuco, in the search line: Citizenship and Social
Practices and aims to examine, in a discursive perspective, the ways in which children's rights
are present in textbooks of the early years of elementary school, from 2013-2015, based on
the “Estatuto da Crianca e do Adolescente”. To compose the corpora analysis, eleven
textbooks were selected from Ist to 5th grades of the component curricular mathematics,
Portuguese, science, history and geography, being all titles approved by the PNLD 2013. This
is a qualitative research, carried out from methodological procedures of bibliographic and
documental research. In the documental research, the legal frameworks relating to child, to
education on human rights and textbooks have been addressed. The literature is grounded,
from a theoretical point of view, in an interdisciplinary perspective, combining the fields of
Education and Human Rights, among others. From the perspective of Discourse Analysis, in
its French slope, the following categories of analysis were selected: child / childhood
(SARMENTO, 2005; SANTOS, 2012a; ARIES, 2012; RIZZINI; PILOTTI 2011, DeMAUSE,
2002), the subject of rights (BRAZIL, 2012a; ROSEMGERG; MARIANO, 2010; SEDA,
2011; BAZILIO; KRAMER, 2011) and education on human rights (SILVA, 2010a;
CANDAU; SACAVINO, 2010; MAGENDZO, 2008; BITTAR, 2007; BENEVIDES, 2007).
Analyses of textbooks were carried out in written texts and imagistic, based on theoretical
work of Dominique Maingueneau (2005; 2008a; 2008b; 2013th; 2013b) from three concepts:
ethos, scenography and interdiscourse. The images, taken as text that also materialize
discourses, were studied from the discourse analysis, and also Joly (1994) and North and
Santaella (1999). The survey results indicate that textbooks have been presented as an arena
of dispute of meanings, most often contradictory, about the rights of children, sometimes
stating their social condition as subjects of rights, sometimes placing it in subjugation
condition due to a variety of factors related to hegemonic powers, among them, the fact that
society is based on values centered in adults, featuring a kind of "adultcentrism". In this
regard, we note that, under a social-historical bias, the textbooks have improved in quality and
recognition of childhood, contributing towards its non-invisibility. In the other direction, the
contradictions indicated that the textbooks surveyed have not contributed to human rights
education and its critical proposal of favoring children social participation and social
transformation.

Keywords: Human Rights Education. Children's Rights. Textbook.
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1 INTRODUCAO

A preocupagdo com os direitos humanos de criangas e a constru¢do de seu lugar
enquanto cidaddos de direitos apresentaram-se como desafios legais a serem implementados
em nossa sociedade, com maior énfase, desde meados da década de 1980. Com a Constituicao
de 1988, em seu artigo 227, foi estabelecido o principio da crianga como sujeito de direitos no
Brasil e, em 1990, com o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA), consolidou-se o
principio da crianga' enquanto pessoa humana em condigdo peculiar de desenvolvimento
(BRASIL, 2012a, arts. 3° 6°). Pela primeira vez na historia brasileira, todas as criangas e
adolescentes tém garantido, em forma da legislacdo, o direito a protecdo integral com absoluta
prioridade tanto no nivel individual, quanto no coletivo.

Embora o Estatuto tenha sido promulgado ha vinte e cinco anos e tenha ocorrido um
processo de inser¢do de sua concepgido em outros documentos legais?, a realidade brasileira,
com as noticias diarias de inimeras violacoes de direitos humanos de criangas como miséria,
exploragdo do trabalho infantil, aliadas a violéncia de todos os tipos, demonstra que a
sociedade em geral ndo tem se apropriado de seus conceitos. Observamos avangos
substanciais na politica relacionada a crianga, assim como na redacdo da legislagao, porém, o
quadro social que se apresenta ainda estd longe do que foi proposto nos idos de 1980
(BAZILIO; KRAMER, 2011).

Consideramos, neste contexto, que ha uma fragilidade nos processos educativos em
direitos humanos relacionados a esse segmento da sociedade e, para a garantia desses direitos,
se faz necessario um amplo conhecimento do ECA, por toda a populagdo, ndo se restringindo
aos artigos dos direitos fundamentais. Frente a esta problematica, aliada ao crescente
movimento politico social em dire¢do a uma educa¢ao em direitos humanos, politicas publicas
tém sido implementadas no sentido de levar os direitos da crianca para serem debatidos em
diferentes segmentos da populagdo. Dentre estas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), foi alterada, em 2007, contemplando a obrigatoriedade da inclusdo de conteudos
relacionados aos direitos da crianca no curriculo escolar, sobretudo em materiais didaticos,
onde se localiza esta investigacao.

Em pesquisa quantitativa de carater exploratorio sobre a implementagdo do ECA nos

'Nesta dissertagio, seguimos a divisio estabelecida pelo ECA (BRASIL, 2012a, art. 2°): criangas sio pessoas até
doze anos de idade incompletos e adolescentes sdo pessoas entre doze e dezoito anos de idade.

2Ap(')s a promulgagdo do ECA, seguiram legislagdes especificas nas areas de atuacdo com a crianca, desde a
satde, assisténcia social, seguranca publica, educagdo, entre outras, com o objetivo de incorporar o novo
paradigma as diferentes areas.
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sistemas de ensino brasileiros, encomendada pelo Ministério da Educagdo, Dias et al (2013°)
chegaram a dados que sustentam as afirmagdes sobre a incipiente agdo educativa nesta area.
Destacamos alguns pontos no sentido de justificar a relevancia desta pesquisa a0 mesmo
tempo em que apresentamos um panorama atualizado desta questao.

Dos 1.590 representantes de secretarias municipais de todo o Brasil que responderam a
pesquisa, 73,7% afirmaram desconhecer ou ter informagdes precéarias sobre os novos
parametros estabelecidos pela LDB. Ou seja, ap0s trés anos de alteragdo®, ainda mostrava-se
elevada a falta de conhecimento do proprio poder publico sobre a questdo, fato que incorre
diretamente no monitoramento da politica publica.

J& em pergunta relacionada a inser¢do da Lei no curriculo escolar, apenas 797
representantes responderam. Desses, somente 3 afirmaram que a inser¢do dos direitos da
crianga no curriculo escolar ocorre por meio dos livros didaticos. A falta de material didatico
adequado estd em segundo lugar, dentre os motivos das dificuldades de implementagdao da
discussdo sobre os direitos da crianca e do adolescente, tendo sido apontado por 774
secretarias, de um total de 825 respondentes. Somado aos dois ultimos dados, a pesquisa,
ainda aponta que, para 228 participantes, ha auséncia de materiais didaticos adequados para o
desenvolvimento do Projeto Politico Pedagogico (PPP). Neste contexto, Dias et al (2013, p.
129) enfatizam que “a producdo e a disponibilizacdo de material didatico se colocam como
fundamentais para alguma mudanca nesse quadro”. No que tange a formacdo na perspectiva
do reconhecimento da crianga enquanto sujeito de direitos, a partir dos resultados da pesquisa
realizada, constatou-se que ha resisténcia por parte da escola para incluir o tema do ECA e dos
direitos das criancas e adolescentes e que tal situagcdo apresenta “pouquissima importancia
para todos os respondentes”. Identificamos, neste sentido, que esta indiferenca se mostra
enquanto resquicio de séculos de invisibilidade infantil como nos aponta Weinmann (1998).

Em decorréncia desta realidade negligenciadora e, em certa medida, omissa sobre a
garantia de conhecimento dos proprios direitos por criangas e adolescentes, entendemos que
esta postura social faz parte de um processo mais amplo, de educacdo em direitos humanos
(EDH), voltada para a mudanga cultural e para a formagdo de cidaddos responsaveis e
respeitosos a dignidade humana (BENEVIDES, 2007).

A necessidade em debater a EDH proposta nas legislagdes recentes emerge do
entendimento de que ndo tem sido suficiente sancionar leis a favor dos direitos humanos, ou

dos direitos da crianga, para que estas sejam efetivadas no dia a dia. Ha a necessidade de

3 A pesquisa foi realizada em 2010.
4 Trés anos de alteracgdo a partir da data da pesquisa, € oito anos de alteragdo para o contexto atual.
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apresenta-las a populacdo, discuti-las com as e os protagonistas de suas agdes e educar essas
pessoas para que compreendam do que tratam as leis, a necessidade de efetiva-las e de que
maneira agir dentro de novos paradigmas culturais, o que inclui o tratamento da crianga
enquanto cidada agente da propria histéria, € ndo um espectador a ser manipulado por adultos.

Parece-nos pertinente indicar, desde ja, que nos fundamentamos na compreensao da
EDH enquanto processo formativo de uma cultura de liberdade e respeito entre os atores
sociais e de valorizacdo da diversidade por meio de agdes discursivamente conscientizadoras.
Ou seja, agdes que conscientizam, essencialmente, por sua maneira de expressdo e pelos
sentidos expressos. Nesta direcdo, a propria crianga surge enquanto protagonista no processo
de renovagao social cultural. A atencdo a sua formacdo em direitos humanos e o

reconhecimento de seu lugar enquanto sujeito social (SARMENTO, 2005), de direitos

(¢]

o~

responsabilidades em sua condi¢cdo peculiar de desenvolvimento (BRASIL, 2012a),
essencial para a consolidacao de uma sociedade mais humana, justa, democratica e sensivel.

Neste cendrio, a escola de educagdo bésica ¢ um espago privilegiado de formacao
pelas contribui¢des que possibilitam o desenvolvimento do ser humano. E local de formagio
dos sujeitos sociais. Contudo, Silva e Tavares (2011, p.15) apontam que “ha auséncia de
formacao na perspectiva da educacdo em direitos humanos tanto nas escolas quanto na
maioria dos instrumentos relacionados a ela: curriculos, praticas pedagogicas, materiais
didaticos etc.”.

Pela relevancia dos livros didaticos (LDs) em nossa sociedade, em tempos de revisitar
os principios dos direitos humanos na educagdo, com o foco nos direitos da crianga e do
adolescente, ¢ que esta pesquisa se sustenta, compreendendo que os LDs sdo um elemento,
dentre outros, que compdem o rol de materiais didaticos.

O livro didatico se apresenta como um amplo campo de pesquisa, uma vez que, por
meio dele, identificamos aspectos culturais e sociais de cada periodo na historia. Por meio da
analise dos LDs, ¢ possivel, também, identificar as diferentes vertentes pedagdgicas e
metodologias de ensino de cada época, as quais, quando confrontadas com aspectos politicos,
econdmicos e sociais nos possibilita identificar a disseminagao de ideologias € mecanismos de
funcionamento da sociedade (BITTENCOURT, 2004). Outros aspectos importantes a serem
ressaltados relacionam-se ao seu papel educativo no processo de ensino e aprendizagem e até
a rede mercadologica em torno dos LDs, os quais serdo discutidos na se¢do 2.

A escolha enquanto campo de estudo do livro didatico ocorreu pela possibilidade de

analisar uma das maneiras pelas quais criangas® podem vir a aprender sobre o que € ter

5 Vale ressaltar que, embora o ECA contemple criangas € adolescentes, nesta pesquisa abordaremos os direitos e
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direitos e sobre seus direitos e responsabilidades, por ser um livro acessivel a quase totalidade
de escolas no pais, sendo, muitas vezes, o Unico livro utilizado em sala de aula

(RODRIGUES, 2009). De acordo com Rojo e Batista (2003° apud BUNZEN, 2005, p.15).

¢ um dos poucos géneros de impressos com base nos quais parcelas expressivas da
populagdo brasileira realizam uma primeira — ¢ muitas vezes Unica — inser¢do na
cultura escrita. E, também, um dos poucos materiais didaticos presentes
cotidianamente na sala de aula, constituindo o conjunto de possibilidades com base

nos quais a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-os.’

Outra razdo refere-se ainda a pesquisa de Dias et al (2013), ao afirmarem que o tema
dos direitos da crianca e do adolescente, em todas as regides brasileiras, ¢ mais focalizado na
primeira etapa do ensino fundamental, demonstrando uma relativa unidade na identificacdo
desses sujeitos enquanto aptos para o aprendizado dos proprios direitos. Por ultimo, e talvez,
mais importante, tal escolha deve-se ao fato dos livros didaticos constituirem-se enquanto
“poderosos instrumentos de unificagdo, at¢é mesmo de uniformizacdo nacional, linguistica,
cultural e ideologica” (CHOPPIN, 2004, p. 560).

Na perspectiva de compreender os aspectos discursivos relacionados a essas possiveis
uniformizagdes € que nos apoiamos nos estudos do discurso. Ao contrario do entendimento de
que as pessoas interpretam os sentidos expressos nos LDs de modo semelhante, Orlandi
(2007, p. 299) enfatiza que “ndo temos controle sobre 0 modo como a ideologia funciona,
constituindo o individuo em sujeito, nem como os sentidos fazem sentido para os sujeitos”,
ainda para a mesma autora, “os sentido ndo sdo aprendidos ideologicamente. Sao
experimentados.” (ibid, p.307).

A identificagdo de que os discursos sdo marcados historica e ideologicamente, por
meio de memorias discursivas e silenciamentos (MAINGUENEAU, 2005; GREGOLIN,
2007), s@o o pano de fundo no desvelamento dos sentidos materializados nos livros didaticos.
Desse modo, a insercdo de direitos da crianga em livros didaticos, sob a perspectiva da
Analise do Discurso francesa (AD), ndo garante nem uma abordagem em acordo com os

principios do ECA, nem tampouco a apreensao dos sentidos possiveis em dire¢do ao respeito

responsabilidades que correspondem a crianga, ja que a pesquisa tem como base LDs utilizados nos anos iniciais
do ensino fundamental (para criangas entre 6 e 11 anos). Desta forma, em diversos momentos serdo tratados
apenas os direitos das criancas, mesmo compreendendo que também sdo direitos de adolescentes.

¢ ROJO, Roxane; BATISTA, Antdnio Augusto Batista. O livro didatico de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental: produgdo, perfil e circulagdo. Projeto Integrado de Pesquisa (mimeo), 2003.

7 Mostra-se importante ressaltar que nem todas as escolas utilizam livros didaticos. Essa realidade tem se
transformado, aos poucos, em fung¢do de maior aporte de recursos para as escolas, como também de uma
melhoria na formacgdo dos professores. Mesmo diante de tais avangos, nosso foco em livros didaticos ainda
apresenta importancia no contexto do ensino publico brasileiro.
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aos direitos humanos. E, nesta dire¢do, adotar a AD enquanto perspectiva teodrico-
metodoldgica podera nos aproximar de interpretacdes acerca dos possiveis avancos e
contradi¢des dessa via da educagdo em direitos humanos.

Apoés esta breve introducdo, enfatizamos que este estudo estd inserido em um
programa interdisciplinar em direitos humanos na linha de pesquisa “Cidadania e Praticas
Sociais”, com foco em pesquisas sobre questdes da pratica social. Por seu viés
interdisciplinar, colocou-nos o desafio de unir diferentes areas do conhecimento, sendo que,
nesta pesquisa, relacionamos a area do direito, vinculada aos direitos humanos, € o campo da
educagdo, nos utilizando de estudos da linguistica, com a Analise do Discurso francesa, para
interpretagdo das subjetividades constitutivas dos sujeitos, as quais emergiram de nosso
corpus de pesquisa. Sendo assim, ¢ uma pesquisa realizada por uma pedagoga que adentra os
direitos humanos e a linguistica, tentando desse modo dar conta de uma parte da complexa

vida social.

1.1 Caminhos da vida rumo ao objeto de pesquisa

Como sujeito historico que somos, resultamos de uma confluéncia de experiéncias que
vivemos durante nossas vidas. Experiéncias que nos marcam muito antes da nossa primeira e
mais remota lembranca; perpassam por cenas observadas, odores, sensagdes nao
racionalizadas, entre tantos outros aspectos que podem chamar a aten¢do de um individuo e
ndo de outro, independente da idade. Neste sentido, hoje percebo claramente o quanto da
minha vida tem no proposito desta pesquisa. Analisar como o direito da crianga e do
adolescente tem sido ensinado para criangas nas escolas vai além da dimensao profissional,
vai além de meus anos de experiéncia enquanto pedagoga em sala de aula ou em projetos ¢
palestras sobre o ECA. E reafirmar, o que por minha experiéncia de vida, é possivel
depreender.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente e as nogdes de cidadania chegaram
rapidamente em minha vida. Ainda aos 7 anos de idade, no momento historico da primeira
elei¢cdo direta no Brasil, apos cerca de 21 anos de ditadura militar, a coordenagdo da escola em
que eu estudava resolveu promover o processo eleitoral marcando a reabertura dos direitos

politicos e a democracia. Fizemos cartazes e apoiamos os candidatos®, certamente inspirados

8 Considerando que este trabalho tem como base o debate sobre os direitos humanos, mostra-se importante
esclarecer que, embora reconhecamos a necessidade de contemplar o género feminino na linguagem, optamos
pelo uso da linguagem representativa dos padrdes convencionais brasileiros na busca por proporcionar uma
leitura mais fluida. Portanto, os plurais que consideram o feminino e o masculino sdo escritos no masculino
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pelos familiares, fato que promovia debates e discussdes sem conteudo politico, porém, com a
experiéncia de entender o processo democratico de escolha do presidente que voltava a
vigorar naquele momento. Nao me recordo o resultado, o que evidencia o €xito da proposta,
ndo importava o resultado daquela eleicdo escolar, e sim que entendéssemos o que estava
acontecendo em nosso pais.

No ano seguinte, com um sentimento pos Diretas Ja e a recém Constituicdo Cidada
pairando no ar, recordo-me da sensacdo de que estava emergindo algo importante relacionado
a crian¢a. Junto a minha familia, em 1990, vi o ECA nascer estando presente na Assembleia
Legislativa de Sao Paulo em uma solenidade referente a sua promulgagdo. Dois anos mais
tarde, estivamos novamente nas ruas, desta vez, depondo o primeiro presidente eleito por
voto direto no Brasil. Enquanto crianga, portanto, participei de momentos historicos
relacionados a democracia no pais e certamente ali, vivendo aquelas situagdes, aprendi
bastante sobre como fazer parte da sociedade.

Minhas experiéncias familiares foram proximas do que eu poderia identificar hoje
como dialdgicas. Em minha memoria, tenho a sensacdo de que sempre fui ouvida, sempre
pude expressar minhas opinides, e, principalmente, fui incentivada a ter opinides, mesmo que
fosse para dizerem que estava errada. Por outro lado, também momentos de repressao e
controle permeavam tal relacdo dialética. Desde cedo, portanto, fui aprendendo a me
expressar € a argumentar sobre as questdes que permeavam minha vida. Seguindo com meus
trés irmaos, fui compreendendo os limites entre meus direitos, minhas responsabilidades e
minhas possibilidades.

Durante minha adolescéncia, as experiéncias familiares foram significativas,
entretanto a escola teve papel fundamental, mais uma vez. Na escola em que estudava, a
atividade “tribuna livre”, que ocorria a cada trimestre, era o local para apontar questdes sobre
temas relacionados a escola e a situagdo no Brasil ¢ no mundo. Professores e estudantes, de
todas as idades, participavam juntos desse momento, com tempo de fala igual para todos, com
microfone aberto a quem quisesse se manifestar. O direito a fala era incontestavel e o respeito
aos argumentos e propostas colocados era regra primeira daquele espaco.

Com os anos e o amadurecimento adolescente, fui me deparando com injusti¢as
sociais, com desigualdades, com situacdes de crises politicas e ambientais, que levaram a
criagdo de um grupo de discussdo politica, organizado pelos alunos do colegial (sim, a
nomenclatura ainda ndo era ensino médio), em que debatiamos alguns textos da atualidade.

Eramos acompanhados pelo diretor e incentivador do projeto, um entusiasta do ensino de

assim como palavras no singular que representem ambos o0s géneros.
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politica para adolescentes. E eu, muitas vezes, me flagrei pensando como poderia transformar
tudo aquilo que me deixava perplexa e indignada. Fui cursar pedagogia em uma universidade
federal. De 14 para c4, ha incontaveis historias marcantes ocorridas durante a graduagdo no
ambito dos direitos humanos.

Quao significativas sdo as experiéncias vividas, os aprendizados ainda na infancia,
muitas vezes desconsiderados pelos adultos; sdo eles, a meu ver, que ddo os encaminhamentos
da vida. Diante de meu proprio processo de vida, hoje observando os caminhos trilhados por
mim desde a infancia, sustento o argumento de que educar pelo respeito, harmonia ¢ o
dialogo, principios bésicos dos direitos humanos, ¢ essencial para a formacdo de uma
sociedade pautada nesses valores. Compreender seu lugar no mundo, o que inclui conhecer os
proprios direitos, ¢ essencial para entender os limites sociais aos quais estamos submetidos.

Posteriormente as experiéncias da vida infanto-juvenil, minha vida profissional seguiu
trilhando o caminho de agdes sociais dentro e fora da escola. Em minha atuagao profissional
ligada ao ECA, desde 2008, venho observando a maneira como criangas e adolescentes se
relacionam com o mundo e de que forma os adultos compreendem estes sujeitos. Em tais
vivéncias, aliadas ao discurso proferido por adultos participantes dos cursos que ministrei, foi
possivel constatar que ainda hd uma oposi¢ao ao ECA, assim como também verificado por
Dias et al (2013), por parte de profissionais que atuam com criangas e adolescentes, gerada
por interpretagdo errdnea da legislacio e de sua fungdo social. Dentre os diferentes
profissionais participantes dos cursos sobre ECA, os professores foram os que demonstraram
maior resisténcia ao debate da necessidade da protecao integral a todas as criancas.

Durante os anos atuando como professora em diferentes escolas, na educagdo infantil e
no ensino fundamental, foi possivel constatar, também, o ndo conhecimento do ECA por parte
dos colegas professores, tanto em suas atividades didrias, quanto na forma de se relacionarem
com seus alunos, ¢ a auséncia de debate e reflexdo sobre o assunto por parte das direcoes e
coordenagoes escolares.

Em decorréncia de situagdes de desconhecimento a respeito do conteudo do ECA
como as apresentadas, dentre tantas outras, frequentemente ouvimos a ideia de que os direitos
da crianga e do adolescente deixam os adultos vulneraveis na atividade da educagao escolar e
que o ECA desresponsabiliza criangas frente a seus deveres, tirando também a autoridade dos
adultos. Por outro lado, verificamos uma realidade em que profissionais da educagdo se
mostram relutantes diante da possibilidade de se travar didlogos mais horizontais, menos
autoritarios, com criancgas.

Na sociedade moderna, a escola desempenha papel fundamental que vai além de
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aquisicdo e transmissdo de conhecimentos, como relatei em minhas experiéncias. Ela atua
diretamente na formag¢do dos individuos e, consequentemente, na formagao e consolidagdo da
propria sociedade, podendo atuar a favor dos direitos humanos, na constru¢do de uma
sociedade com iguais condigdes de acesso, ou nega-los, em direcdo a manutengdo de uma
sociedade desigual e discriminatoéria. Por um caminho, ou por outro, nesta pesquisa, parte-se
do principio de que nenhuma educacdo ¢ neutra (FREIRE, 1997). Até o educador que se diz
neutro estd tomando uma decisdo politica frente a sua fungdo social de educador, pois,
sobretudo, o homem ¢ por natureza politico (ARENDT, 2005). Logo, toda educagdo praticada
pelos seres humanos ¢ politica.

Com a inclusdo, no pais, dos debates a respeito da Educa¢do em Direitos Humanos e
as legislagdes na area, como veremos na sec¢ao 2, obteve-se o reconhecimento da importancia
da educacdo nesta tematica desde a infancia. Igualmente importante, foi a insercdo, via
legislagao, do ECA no conteudo dos materiais didaticos do ensino fundamental, o que inclui
LDs, desde 2007°, com a inser¢do do § 5° do art. 32 na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB), a qual decreta que

o curriculo do ensino fundamental incluira, obrigatoriamente, contetido que trate dos
direitos das criangas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei n° 8.069, de 13 de
julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente, observada a
producdo e distribui¢do de material didatico adequado. (BRASIL, 1996, art.32, §5)

Apoiamo-nos em Seda (2011) ao afirmar que, a partir das legislacdes estabelecidas e
de tratados internacionais firmados, assumimos a obrigacdo de promover a prote¢do ¢ a
garantia dos direitos dos que vivem a infancia e a adolescéncia, além da inclusdo “ao mundo
dos que aprendem a cidadania praticando cidadania. Alguém sé aprende cidadania, sendo
orientado, leitor, e apoiado pelo fodo social” (SEDA, 2011, p.23, grifos do autor). Neste
sentido ¢ que minhas vivéncias e experiéncias de vida contribuiram significativamente para os
questionamentos que resultaram nesta dissertacao.

Na mesma dire¢do, Minayo (2001) afirma que toda investigacdo tem origem em uma
questdo articulada a conhecimentos anteriores que vao demandar a criagdo de novos
referenciais. Desta construgdo nascem novas teorias; entretanto, devemos considerar que
“nenhuma teoria, por mais bem elaborada que seja, da conta de explicar todos os fendmenos e
processos” (MINAYO, 2001, p.18). Partimos, portanto, da compreensao das limitagcdes de nossa

pesquisa assumindo que os resultados sdo “explicagdes parciais da realidade” (ibid).

? Incluido pela Lei n® 11.525/97.
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1.2 Problema de pesquisa e objetivos

O contexto apresentado, aliado a reflexdes sobre a importancia de conhecer os direitos
e responsabilidades da crianga e do adolescente, desde a fase da infancia, s3o o pano de fundo
desta investigacao. Neste sentido, apresentamos enquanto questao de pesquisa:

De que maneira os Direitos da Crianga tém aparecido nos Livros Diddticos de 1° a 5° ano
do ensino fundamental?

Nosso objetivo geral ¢ analisar como estd ocorrendo a insercao dos direitos da crianga
nos livros didaticos dos anos iniciais do ensino fundamental, com base no Estatuto da Crianga
e do Adolescente. Em nossa pesquisa, buscaremos analisar os discursos que envolvem os
direitos da crianca nos livros didaticos; investigar as concepgdes socio-politico-ideologicas
presentes na abordagem do ECA nos LD; averiguar em quais componentes curriculares' o
ECA aparece enquanto tema a ser trabalhado nos livros didaticos; identificar quais artigos do
ECA sao apresentados, explicitos e transversalizados, e o que evidenciam; e, verificar em que
medida a inser¢do dos direitos da crianca nos livros didaticos t€ém contribuido para uma

educagdo em direitos humanos.

1.3  Percursos metodolégicos e selecio do corpus

Convém retomar um aspecto ja mencionado que se faz determinante nas escolhas
metodologicas. Este estudo esta inserido em um programa interdisciplinar em direitos
humanos (PPGDH); sendo assim, buscamos um didlogo entre as dreas de direitos humanos e
educagdo na infancia, pela via da educacdo em direitos humanos, e a linguistica, por meio da
andlise do discurso.

De inicio, a problematica da pesquisa visava compreender de que maneira esta sendo
realizada a educac¢do em direitos humanos de criancas, em livros didaticos do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) para 1° ao 5° ano do ensino fundamental, em escolas da
rede municipal e privada de Recife/PE, objetivando identificar em que medida auxiliam na
constituicdo de cidaddos criticos e politizados. Enquanto estratégia metodologica, além do
levantamento dos LDs, previa a formag¢do de dois grupos focais com criangas de escolas
particulares e publicas que utilizavam os mesmos livros didaticos e entrevista com
professoras, com o fito de conhecer o ponto de vista de quem atua com esses materiais. O

objetivo central era realizar uma analise junto aos proprios sujeitos que trabalhavam com o

10 Portugués, matematica, historia, geografia e ciéncias.
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material analisado, por defendermos o exercicio do pesquisar com os sujeitos a partir do que
propoem Oliveira et al (2009). Ou seja, pesquisas que promovem encontro de subjetividades
que permitem entender de dentro da pratica social a experiéncia de outros.

Contudo, considerando as dificuldades de operacionalizacdo da proposta dos grupos
focais e a multiplicidade de caminhos diante do tempo de duragdo do mestrado, alteramos
nosso trajeto. Apoiamo-nos em Bogdan & Biklen (1994), que pontuam a necessidade de
reflexdo sobre o planejamento e a possibilidade de mudanga a cada acdo realizada, para
justificar tal mudanga. Estabelecemos, entdo, o centro da pesquisa no bojo da mesma questao
inicial; todavia, optamos por delimitar nosso objeto de analise aos livros didaticos, dos cinco
componentes curriculares, de 1° ao 5° ano do ensino fundamental, que fazem parte do PNLD
2013 (BRASIL, 2012d).

Esta investigacdo estad inserida no campo da pesquisa qualitativa de método indutivo,

baseada nas diretrizes formuladas por Minayo (2001). De acordo com a autora,

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes dos processos e
dos fenomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.
(MINAYO, 2001, p. 21-22)

Tendo enquanto objetivo especifico, entre outros, o trabalho com os discursos
veiculados pelos LDs sobre o tema dos direitos da crianga, que se materializam em textos
verbais e imagéticos (MAINGUENEAU, 2013b), o aprofundamento metodologico necessario
ndo se torna possivel com uma pesquisa quantitativa. Assim, Minayo (2001) complementa
indicando que a metodologia qualitativa envolve critérios da historicidade e subjetividades
ndo restritos a dados quantificadores.

Seguindo, o “ciclo da pesquisa” (MINAYO, 2001), apos a fase exploratoria do projeto
proposto e defini¢do do espago de investigacdo, iniciamos o trabalho de campo a partir de
duas etapas que se desenvolveram paralelamente. Partimos do levantamento bibliografico
sobre os aportes teoricos, com a finalidade de aprofundar nosso conhecimento a respeito dos
conceitos investigados, uma vez que, como aponta Bogdan e Biklen (1994, p.50), mostra-se
relevante reconhecer os conteidos mais importantes que permeiam o objeto da pesquisa antes
de iniciar a propria investigagao.

Dessa maneira, definimos as temadticas basicas necessarias para o inicio da

problematizagdo teorica que se deu a partir de uma revisdao de literatura, com pesquisa
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bibliografica, documental e do estado da arte. Assim, nesta etapa procuramos levantar os
caminhos percorridos pelos direitos humanos, junto a histéria social da crianga e da infincia e
as legislacdes referentes a crianca no Brasil. Buscamos, portanto, compreender os percursos
trilhados na emergéncia dos direitos humanos de criancas, seu reconhecimento enquanto
sujeito de direitos; e analisar a ideia que se tem sobre estes conceitos na atualidade a partir da
promulgacao do ECA.

Outra tematica presente aprofundada nesta etapa foi o livro didatico. Partindo do
mesmo processo elencado acima, com revisdo bibliografica e documental sobre os avangos
historicos e legais dos LDs, além do levantamento de pesquisas sobre este artefato cultural
(FREITAG; MOTA; COSTA, 1993). Em razdo da definicdo dos livros didaticos que fazem
parte do PNLD 2013, mostrou-se fundamental um aprofundamento no edital do PNLD de
2013 (BRASIL, 2012d), objetivando analisar a inclusdo de temas de direitos humanos e dos
direitos da crianca elencados enquanto critérios para a elaboragao dos LDs.

Tendo em vista que a escolha tedrico-metodoldgica da pesquisa envolve a anélise do
discurso materializado nos livros didaticos, optamos pela Analise do Discurso (AD), em sua
vertente francesa, uma vez que da conta da materialidade textual em suas vinculagdes com a
ideologia, sinalizando que as escolhas discursivas nem sempre sao realizadas a partir de um
sujeito psicoldgico ou cartesiano, que monitora as atividades que experencia, tal como ocorre,
por exemplo, no campo da Anélise Critica do Discurso. E preciso, no entanto, esclarecer que o
lugar de onde falamos ¢ o de uma pedagoga dedicada ao estudo das articulagdes entre
educagdo e DHs, e nao de uma linguista ou analista do discurso.

A revisdo de literatura proporcionou a exploracdo de novas areas e novas intersec¢oes
entre as areas, que serviram de embasamento tedrico para as analises finais. Assim como nos
aponta Lakatos e Marconi (2003, p. 182), “a pesquisa bibliografica ndo é mera repeticdo do
que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo
enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”.

A tltima fase desta etapa de insercdo no trabalho de campo foi a realizagdo de um
mapeamento dos livros didaticos utilizados no primeiro ciclo do ensino fundamental no ano
de 2013, em escolas publicas e em escolas privadas do municipio de Recife — PE para poder,
posteriormente, elaborar os critérios de escolha dos livros analisados.

O levantamento dos LDs utilizados nas escolas publicas ocorreu junto a Secretaria
Municipal de Educagdo de Recife em um processo burocratico de envio do projeto de
pesquisa e solicitagio do PPGDH que durou cerca de um més. Com acesso aos titulos e

quantidades de livros didaticos distribuidos entre as cinco regides politico-administrativas do
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municipio, para um total de 214 escolas', selecionamos um dos principais titulos para realizar
as consideragdes iniciais que levaram a categorizagao e escolha final do corpus da pesquisa. O
titulo escolhido foi Projeto Buriti, da editora Moderna, pois era o Unico com, praticamente,
todos os exemplares disponiveis, naquele momento, de 1° a 5° ano, dos cinco componentes
curriculares, faltando, apenas, dois dentre vinte e cinco. A partir de entdo, durante
aproximadamente trés meses, permanecemos frequentando, duas vezes por semana, O
departamento de distribuicdo de livros didaticos. Neste periodo, nosso tempo foi dividido em
duas partes: além de folhearmos os LDs selecionados, colaboramos com a tabulagdo dos
dados de pedidos complementares e de remanejamento dos livros didaticos pelas escolas'?.
Nossa disponibilidade em contribuir com tal tarefa radicou na convic¢do de que o processo de
pesquisa € uma via de mao dupla na qual, a partir de um auxilio conferido a nés, oferecemos
em retorno algo que possa ser benéfico ao outro, no caso, a Secretaria Municipal de Educagao
que nos acolheu e nos forneceu todos os livros didaticos utilizados nesta pesquisa.

Os LDs utilizados em escolas particulares foram mapeados a partir de uma sele¢ao de
escolas realizada em pesquisa na internet com a inser¢do “escolas particulares do ensino
fundamental em Recife”. Foram encontrados mais de cem mil resultados. Diante de tal
amplitude, partimos de dois critérios: estar situada em regido em que a pesquisadora tivesse
mobilidade para visita e apresentarem, em suas paginas na internet, um projeto politico
pedagbgico voltado para uma educacdo em direitos humanos. Das trinta e quatro escolas
encontradas, selecionamos cinco, aleatoriamente, que se encaixaram nos critérios
estabelecidos. Realizamos no minimo, duas visitas a cada escola solicitando uma lista com os
LDs adotados para o ano de 2013. As escolas contactadas foram: Colégio Equipe, Colégio
Conhecer, Escola Arco-Iris, Colégio Pontual e Escola Lubienska, todas escolas voltadas ao
publico de classe média e alta. Dentre estas, apenas as trés primeiras atenderam a nossa
solicitagdao, nos enviando a lista de livros utilizados por endereco eletronico. Embora as
escolas particulares ndo sejam obrigadas a adotar livros recomendados pelo PNLD, as trés que
contribuiram com a pesquisa utilizavam titulos do Programa.

No confronto entre os LDs apontados como os mais solicitados nas escolas publicas
municipais de Recife e os solicitados pelas escolas particulares do mesmo municipio,

encontramos quatro titulos em comum. A saber: Projeto Buriti, Projeto Prosa, Aprender Juntos

"' Dados fornecidos pela assessora de distribui¢do de livros didaticos.

2 De acordo com a assessora de distribui¢do dos livros didaticos, o processo de pedidos de livros
complementares ocorre semestralmente em virtude de erros de solicitagdo por parte das escolas, erros de
distribui¢do por parte da Secretaria e por uma movimentagao padrao que ocorre entre estudantes nas escolas. Ou
seja, estudantes que, por diferentes razdes, mudam de escola e necessitam dos LDs adotados na nova escola. A
partir dos pedidos, os livros sdo remanejados entre as escolas.
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e Colegdo Apis. Embora tenhamos encontrado titulos iguais, nio encontramos uma unidade
entre os componentes curriculares utilizados, ao passo que, por exemplo, em uma escola
encontramos o livro de portugués para o 5° ano do Projeto Buriti, e, em outra escola
encontramos o livro de geografia para o 2° ano do Projeto Buriti também. Somado a esta
questdo, nao nos foi oportunizado acesso irrestrito aos LDs. Sendo assim, nossos critérios
seletivos se limitaram, inicialmente, a disponibilidade dos livros da Prefeitura,
preferencialmente, os indicados enquanto comuns as escolas publicas e particulares.

Para o segundo critério, nos apoiamos nas analises prévias dos livros do Projeto Buriti,
realizadas a partir de observagao simples dos temas abordados e das ilustragcdes. Constatamos
que dos 23 livros observados, apenas um mencionava os direitos da crianga relacionados a
Declara¢do Universal dos Direitos da Crianga, e um apresentava artigos do ECA. Neste
sentido, ao observarmos uma quase que completa auséncia de meng¢ao aos direitos da crianga,
sendo esta uma informagdo relevante em nossa pesquisa, definimos a mencao aos direitos da
crianga enquanto mais um critério seletivo. Ao total, foram observados, em diferentes

momentos da pesquisa, 62 livros didaticos, os quais listamos abaixo.

Quadro 1 — Relacao dos livros didaticos

Componente

Editora Titulo .
Curricular

Quantidade

Portugués

Matematica
Projeto Buriti Historia
Moderna Geografia
Ciéncias
Pernambuco de Historia
muitas historias Geografia
Portugués
Matematica
Portugués
SM Aprender Juntos Matematica
Historia
Portugués
Matematica
FTD Porta Aberta Historia
Geografia
Ciéncias
Historia
Saraiva Projeto Prosa Geografia
Ciéncias

Atica Colegdo Apis

=== N R =n] RN [WIN[nfn—=]—= | Wn|[&] DN
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Escala

Educacional
Fonte: a autora.

Conhecer e Crescer Ciéncias 1

Partindo deste contexto, foram estabelecidos os seguintes critérios para a sele¢do:
mencionar os direitos da crianga, contemplar as cinco areas de conhecimento, contemplar os
cinco anos iniciais do ensino fundamental e estar entre os 10 LDs mais usados no pais por sua
maior difusdo". Esta escolha contemplou os titulos indicados, previamente, enquanto critério.

Com base em Maingueneau (2013a), concebemos enquanto corpus da pesquisa o recorte
que o pesquisador faz em termos de selecdo do material que serd estudado a partir das
concepgoes tedricas que fundamentam a investigacdo. Assim, os livros que compdem o
corpus da pesquisa estdo sendo utilizados nas salas de aula, em todo o pais, no triénio 2013-

2015, sendo os selecionados:

Quadro 2 — Corpus da pesquisa

Comp.onente Titulo Ano

curricular

Porta Aberta 3°

Portugués Projeto Buriti 5°

Colecao Apis 1°

Projeto Buriti 2°

Geografia Projeto Prosa 4°

o Aprender Juntos 5°

Historia Projeto Prosa 4°

[ Colegdo Apis 3°

Matematica Projeto Buriti 5°

Ciéncias Porta Aberta 2°

Conhecer e Crescer 4°

Fonte: a autora.

1.3.1 Categorias orientadoras no processo de analise

Com base em Minayo (2004), estabelecemos dois grupos de categorias para
trabalharmos o corpus: analiticas e empiricas. As categorias analiticas se remetem as teorias
que embasam a pesquisa ¢ que definem a proposta mais ampla das andlises. Apos a fase
inicial exploratoria dos 11 LDs selecionados, e resgatando os objetivos especificos, definimos

3 categorias analiticas que orientam o processo de construcdo sécio-historico da pesquisa, a

1 Fonte dos livros mais utilizados no pais: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
dados-estatisticos.
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saber:

- Crianca e infiancia (SARMENTO, 2005; SANTOS, 2012a; ARIES, 2012; RIZZINI;
PILOTTI, 2011, DeMAUSE, 2002);

- Sujeito de direitos (BRASIL, 2012a; ROSEMGERG; MARIANO, 2010; SEDA, 2011;
BAZILIO; KRAMER, 2011);

e, - Educag¢do em Direitos Humanos (SILVA, 2010a; CANDAU; SACAVINO, 2010;
MAGENDZO, 2008; BITTAR, 2007; BENEVIDES, 2007).

As categorias empiricas sdo vinculadas ao carater operacional da atividade analitica
do corpus da pesquisa, que, para nos, constitui a atribuicdo de sentidos no discurso.
Retomamos, entdo, a insercdo da analise do discurso em nossa pesquisa, que ndo ¢ tratada
enquanto categoria de analise, mas como suporte tedrico-metodologico o qual propde uma
operagdo analitica de textos (escritos e imagéticos no caso dos LDs) e das relagdes entre
discurso e sujeito e de sujeito e ideologia. Ao unir as categorias selecionadas as observagdes
iniciais nos LDs e aos objetivos especificos, consideramos a Anélise do Discurso de vertente
francesa, com base em Dominique Maingueneau (1995, 2002, 2005, 2006, 2008a, 2008b,
2010, 2013a, 2013b), a mais adequada em razdo das caracteristicas tedricas e possibilidades
de interpretacao.

A complexa tarefa de compreender a materializagdo socio-politico-ideoldgica nos
discursos que se desvelam nos livros didaticos para criangas esta relacionada ao contexto das
situacdes que envolvem textos verbais e imagens, como ja dito. Nesta conjuntura, recorremos
a trés categorias empiricas presentes na obra de Maingueneau, que permearao o olhar da
pesquisadora no momento das analises:

- ethos;
- cenografia;
e, - interdiscurso.
Por fim, além do suporte da AD, nos apoiamos em Joly (1994) e em Santaella e North

(1999) na investigacao dos textos imagéticos.

1.4 Pesquisas atuais

Durante uma revisdo bibliografica realizada sobre a tematica “Direitos Humanos —
educacdo — livros didaticos™, observamos muitas teses e dissertagdes que tratam da tematica
dos direitos humanos directamente relacionada a construcdo de agdes de cidadania,

normalmente ligadas ao funcionamento da rede publica de ensino (SILVA, 2000 e ZIZEMER,
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2006). Ha também estudos que trazem a perspectiva dos direitos humanos de criangas
relacionados a praticas de participacdo e gestdo democratica, como observado em Mortatti
(2006), Arruda (2011) e Faria (2011), sobre representagdes sociais sobre o ECA por
professores da rede de ensino', acerca da relagdo entre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente e a midia (MARIANO, 2010; MORAES, 2002) além de uma gama de pesquisas
que tratam de adolescentes em situacdo de privagao de liberdade.

O artigo de Reis (2008) chamou especial atengdo, pois aborda a formacdo para a

cidadania em livros didaticos de histdria e geografia, e conclui que

apesar de toda tentativa por parte da sociedade civil e do poder estabelecido para
romper com vicios na forma de ensinar oriundos das décadas de 1960 ¢ 1970, ainda
ndo foi, de fato, construida uma agdo pedagdgica que forme para a cidadania e que
permita ao sujeito que aprende a se reconhecer como produto e a0 mesmo tempo
agente da histéria. (REIS, 2008, p. 17)

Esta colocagdo ¢ relevante, pois aponta uma barreira encontrada na pratica da EDH,
que esta relacionada a vicios e resquicios de uma educagdo baseada na punicao e coer¢ao. No
entanto, parece interessante observar que a ag¢do pedagogica da qual a autora fala foi
apresentada em 2012 com as Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos
(2012b, art. 3°, I), mostrando que, pelo menos no que tange aos aspectos legais, o pais ndo
estd estacionado nas décadas de 1960 e 1970.

Fernandes (2004) ressalta a relevancia do livro didatico para os sujeitos em fase
escolar, que associam o material com lembrangas que empregam valores comuns apreendidos
na infancia, desde aproximagdes com grupos que expressam uma identidade social, a forma
como se apresenta cada texto ou, até mesmo, a lembranga de como o material se configurava.
Na mesma dire¢do, Rodrigues (2009) vai apontar o papel mediador do livro didatico.

Ha, também, a verificacdo de que temas de DHs estdo sendo investigados em
diferentes areas de conhecimento, sob diferentes perspectivas, nos LDs correspondentes as
areas como a questdo racial (SILVA, 2005; SOUZA, 2014); de género (SOUZA; DRIGO,
2013) e indigena (GOBBI, 2006; FERREIRA; FONTANA, 2010).

Entretanto, poucas pesquisas de investigacdo sobre os direitos de criancas e
adolescentes relacionadas a escola, ou a uma problematica semelhante a nossa, foram
encontradas e serdo abordadas abaixo.

Em sua dissertacdo intitulada Infdncias e direitos das criancas na Educagdo Infantil:

' Tese de doutorado de Daniel Massayuki Ikuma, em andamento na Faculdade de Psicologia da Universidade
de Sao Paulo, campus Ribeirdo Preto.
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uma: andlise a partir do Projeto Politico Pedagogico, Pimentel (2014) nos oferece a
problematiza¢do da inclusdo dos direitos da crianca e do reconhecimento da crianga enquanto
sujeito de direitos no Projeto Politico Pedagogico. A autora constata ao final que, embora haja
uma maior abertura para a participacdo de professores no processo de elaboracdo do PPP das
escolas, democratizando o processo, nao ha evidéncias, ainda, da inser¢ao do ECA.

Na tese Dos direitos das criancas no curriculo escolar: miradas sobre processos de
subjetiva¢do da infancia, Hickmann (2008) dedicou-se a investigar como as criancas
escolarizadas estdo sendo subjetivadas como sujeitos de direitos a partir de discursos sobre a
infancia no curriculo escolar. A partir de pesquisa etnografica, a autora fez observagdes da
sala de aula do ensino fundamental, do planejamento de aula da professora, dos livros
didaticos e paradidaticos utilizados em sala de aula e a partir de diario de campo. Hickmann
(2008) concluiu que os discursos sobre a infincia que posicionam a crianga como sujeito de
direitos sdao verdadeiros e necessarios. Ressaltou, ainda, que ha uma “prolifera¢ao discursiva”
sobre a infancia protegida que necessita ser olhada com aten¢do para que ndo se sobreponha a
participagdo e a autonomia da crianga.

Por ultimo, conferimos principal atengdo a dissertagdo de Falavinha (2013), intitulada
Livros Didaticos de Lingua Portuguesa: escolha, distribui¢do, uso e discussdo sobre os
direitos das criangas e adolescentes, a qual nos ofereceu um importante subsidio ao longo da
pesquisa. O objetivo geral desta pesquisa foi, em certa medida, o mesmo objetivo delineado
por nds, exceto por uma diferenca: a autora optou por focar suas analises nos livros didaticos
de lingua portuguesa, ao passo que nds, ampliamos o corpus da pesquisa para todos os
componentes curriculares. No entanto, ao nos aprofundarmos nos aspectos metodolédgicos,
verificamos caminhos distintos. O corpus da pesquisa foi composto pelos referidos LDs de
lingua portuguesa por meio da inser¢do em sala de aula, entrevista com as professoras das
duas turmas acompanhadas, entrevista com a diretora da escola e analise do edital do PNLD
de 2010. As analises foram realizadas com base na teoria da Hermenéutica de Profundidade .
Ao final, a autora chegou a resultados proximos aos nossos com relagdo ao silenciamento e a
naturalizacdo das relagdes de dominagao entre adultos e criangas.

A partir deste breve levantamento de pesquisas que circundam a tematica de direitos
humanos e direitos da crianca, as escolhas das tematicas abordadas e¢ os caminhos
metodoldgicos demonstram que “as teorias sdo explicagdes parciais da realidade” (MINAYO,

2001 p.18), assim como a presente pesquisa.

s THOMPSON, John. B. Ideologia e Cultura Moderna: teoria social critica na era dos meios de comunicagdo
de massa. Petropolis, 2009.
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Apos esta secdo introdutdria, seguimos o “ciclo da pesquisa” (MINAYO, 2001) a
partir do que a autora denomina “labor artesanal” que confere um ritmo préprio e particular de
trabalho que comeca com uma questdo e termina com um produto provisorio capaz de dar
origem a novas interrogagdes.

No tocante a organizagdo desta investigacdo, apresentamos, a seguir, as proximas
secdes que vao compor a dissertagdo:

A secdo 2 intitulada O DIREITO A TER DIREITOS: de menor a crianga apresenta um
resgate historico sobre como se deu a evolucao dos direitos humanos de criangas até os dias
atuais, no que tange a trajetoria social e legal do emergir da infancia, perpassando o processo
de elaboracdo do ECA e a concepcao da crianga com direito a ter direitos. Ao final, trazemos
uma breve articulacdo acerca da constru¢do do sujeito social e do sujeito de direitos na
educagdo em direitos humanos.

Na se¢do 3, EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS PARA CRIANCAS E SUA
INSERCAO NO LIVRO DIDATICO, buscamos trazer os aspectos socio-historicos da
constru¢do da educacdo em direitos humanos no Brasil. Partindo de tais delimitagdes,
apresentamos a fundamentagdo tedrico-pedagogica da EDH defendida por nés, que estd
diretamente vinculada a questdo politica, finalizando com a articulagdo da EDH no ambiente
escolar, relacionando a insercao nos livros didaticos.

A secio 4, PERCORRENDO O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO:
contexto historico e aspectos atuais, discorre acerca da trajetoria histérico-legal dos livros
didaticos e a contextualizagdo do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). Considerando
que os LDs analisados fazem parte do PNLD 2013, apresentamos uma andlise sobre a
inser¢do dos temas de direitos da crianga e de educag¢do em direitos humanos no edital do
PNLD 2013 (BRASIL, 2012d), que carrega os critérios e diretrizes para a elaboracdo dos
livros didaticos. Por ultimo, abordamos aspectos sobre a autoria ¢ mercadologia dos livros
didaticos que também impactam em sua elaboracao.

Na se¢do 5, denominada MATERIALIZACAO DISCURSIVA E IDEOLOGIAS NOS
LIVROS DIDATICOS, objetivamos problematizar os aspectos tedrico-metodologicos
orientadores das analises da pesquisa, discorrendo sobre a Anélise do Discurso francesa e os
conceitos que subsidiaram as andlises: ethos, cenografia e interdiscurso. A questdo da
ideologia, aspecto fundante da AD, foi abordada no tocante a sua materializagdo nos livros
didaticos. Ao final, delimitamos as concepgdes tedricas em que nos embasamos no processo
de analise de imagens, levando em consideragao que o texto hoje ¢ visto em sua perspectiva

pluriosemidtica ou multimodal.
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Por fim, a ultima secdo, ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE NOS
LIVROS DIDATICOS: entre avangos e permanéncia, traz as analises realizadas dos 11 livros
didaticos, seguindo dois caminhos distintos: andlise da transversalidade dos direitos da

crianga e analise dos livros que mencionam o ECA diretamente.
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2 DIREITO A TER DIREITOS: de menor a crianca

“E algo importante perceber que a realidade social ¢ transformavel; que feita
pelos homens, pelos homens pode ser mudada (...). E algo importante que a
percepgdo ingénua da realidade va cedendo seu lugar a uma percepcao que €
capaz de perceber-se; que o fatalismo va sendo substituido por uma critica
esperanga que pode mover os individuos a uma cada vez mais concreta agdo
em favor da mudanga radical da sociedade”.

Paulo Freire (1982)

Partindo dos diferentes lugares ocupados pela crianga ao longo dos séculos, nas
diferentes sociedades ocidentais, buscamos, neste capitulo, tracar o caminho percorrido na
constru¢do e identificagdo da infancia, ou sentimento de infancia, desde a nogdo que concebe
a crian¢a como um mini adulto, ou de um nao lugar (WEINMANN, 1998), a concepgao atual,
de infancia “amparada”, sustentada por DeMause (2002)'%, na qual a crianga é sujeito de
direitos humanos.

A infancia, tal qual a compreendemos na atualidade, corresponde a um periodo da vida
humana que vai desde o nascimento até¢ a puberdade. De acordo com Santos (2013), mostra-se
importante frisar a diferenciag@o entre infancia e crianga. O autor aponta que a infancia ¢ uma
constru¢do social sobre as idades da vida, e “crianca é o sujeito empirico concreto que
vivencia suas experiéncias na sociedade” (SANTOS, 2013a, p.29), desde que nasce até por
volta dos 12 anos de idade (BRASIL, 2012a). Assim, como veremos adiante, sempre houve
criangas, mas nem sempre houve infancia.

Até chegarmos a essas concepgdes, no entanto, um caminho foi percorrido entre
diferentes percepcdes da infancia, passando por diferentes legislagdes, no Brasil e por marcos
historicos internacionais, nos quais as criangas tém ganhado espago, direito e respeito perante
os adultos e a sociedade. A legislacdo mais recente no Brasil, neste sentido, ¢ o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA), o qual iremos nos aprofundar nesta secdo ¢ é objeto de
fundo em nossa pesquisa.

Voltar ao passado para observar o presente mostra-se essencial a medida que se
pretende compreender a necessidade de estabelecer um marco como o ECA, de protecdo e
defesa da crianca e do adolescente enquanto sujeitos de direitos, e a maneira como este marco
legal tem sido efetivado, visualizando a trajetéria de lutas pela conquista desses direitos.
Assim, nesta secdo, inicialmente, sdo apresentadas as origens europeias da identificagdo da

crianga no contexto familiar e social.

6 Os chamados “the six childrearing modes”, ou os seis modos de educagdo dos filhos (tradugdo nossa), foram
propostos por DeMause em 1974 na obra “The History of Childhood”. Desde entdo, o autor sustenta sua teoria
nas posteriores obras e artigos, os quais utilizaremos enquanto referéncia nesta pesquisa.
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Este levantamento da historia social da crianga na Europa ¢ relevante uma vez que o
Brasil sofreu forte influéncia da colonizagdo portuguesa, que esteve presente, atuando e
controlando o pais, do século XVI até meados do século XIX, quando foi declarada a
independéncia brasileira. Dessa forma, a cultura europeia ndo apenas influenciou a construcao
dessa sociedade, como ainda hoje influencia os habitos, gostos, modos de pensar, sendo,
portanto, também parte da historia do Brasil. Soma-se a isto o fato de o estudo sobre a historia
social da crianca no ocidente ter iniciado na Europa, assim como as epistemologias
hegemonicas que servem de base para pesquisas na atualidade.

Na sequéncia, a historia social e legal brasileira ¢ aprofundada buscando realizar um
resgate sobre como a crianca foi sendo inserida como sujeito de direitos na sociedade por
meio de leis, decretos, Estatuto e Constituicdo brasileira, assim como alguns marcos
internacionais, compreendendo que as leis modificam a sociedade e sdo modificadas pela
mesma. A partir de entdo, apresentamos alguns marcos histdricos'’, a fim de delinear a
maneira como contribuiram com o amadurecimento social que resultou na elaboragdao do
ECA.

Ao final, aprofundaremos aspectos relacionados a crianga enquanto sujeito social,
argumentando a favor da importancia de educar em direitos humanos desde a infancia a partir

da sua condi¢do de sujeito de direitos.

2.1 Origens da identificacdo da infancia

Observar de que maneira o sentimento de infancia que prevalece hoje foi emergindo
nas diferentes épocas e lugares nos da a oportunidade de visualizar o ndo lugar da crianca na
historia (WEINMANN, 1998), ou seja, visualizar a maneira como a crianca ¢ a fase da
infancia foram historicamente construidas nos oferece a dimensao social necessaria para
compreender a razdo da elaboracdo de uma legislacdo voltada a criangas e adolescentes.

Para tratar da tematica anunciada, partimos da tese do francés Philippe Ari¢s, um dos
primeiros autores a pesquisar a historia da infancia (KUHLMANN Jr., 1998), que em 1960
publicou a obra referencial Historia Social da Crian¢a e da Familia. Nesta obra, Aries
sustenta a hipdtese de que ndo havia um lugar da infincia na Europa até a Modernidade, o

sentimento ao qual nos referimos atualmente foi historicamente construido a partir de um

7 Para uma melhor compreensdo do percurso tragado entre leis e convengdes que tratam da crianga e seus
avancos que culminaram na promulgacdo do ECA, realizamos uma ampla pesquisa sobre tais marcos
referenciais. Nao sendo possivel, nem necessario, abordar todos os marcos pesquisados, disponibilizamos em
anexo a lista cronologica completa do que encontramos, que embasaram a construgdo desta se¢ao.
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processo de identificagdo da crianca dentro da sociedade. O autor acrescenta que sentimento
de infdncia ndo ¢ o mesmo que afeicdo pelas criangas, € sim, corresponde a consciéncia das
particularidades infantis as quais distinguem as diferentes fases da vida humana, e essa
consciéncia foi inexistente até o século XVIII (ARIES, 2012).

Com base em andlise iconografica e registros historicos de diferentes épocas e
diferentes culturas ocidentais, Ariés (2012) reconstrdi significados sobre o lugar que as
criangas ocuparam nas sociedades europeias ao longo dos séculos, passando pela Idade Média
e Renascimento, finalizando com uma andlise aprofundada sobre as consequéncias histéricas
¢ as mudancas na Idade Moderna.

O sentimento de infincia, entdo, foi sendo construido entre os séculos XIII e XVII, a
partir de uma série de fatores interrelacionados. Até o século XIII as criangas ndo eram
comumente retratadas e, entre outras percepgdes, Ariés (2012) identificou que, de um raro

aparecimento, passaram a ser retratadas sem expressao infantil, em meio a realidade de

adultos, sendo caracterizadas enquanto adultos em miniatura.

Ilustragdo 1 — “As Meninas”, 1656-7, Diego Velazquez

Fonte: AYRES, Charlie. Vidas dos Grandes Artistas. Trad. Erico Assis. Sdo Paulo: Editora Claro Enigma, s/d.

Paralelamente, a constru¢do social da familia também foi emergindo enquanto
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institui¢do responsavel por cuidar das criangas.

Embora tenhamos a identificagdo da fase da infancia e do ser crianga, neste periodo
ainda ¢ possivel observar que o adulto ndo reconhece as peculiaridades da infancia, ou nao
busca compreendé-las, arquitetando diferentes maneiras de doutrina-la e guia-la para ser o
adulto que se espera. H4, portanto, um sentimento de indiferenca aquilo que a crianga ¢,
somado ao desejo de protecdo para que ela se torne o que o adulto espera dela. Rosemberg e
Mariano (2010) nos colocam em evidéncia que, a delimitagao das etapas da vida no ocidente,
também sdo uma construgdo social de hierarquizacdo das idades sendo o adulto, o apice da
hierarquia. “Nesse sentido, ao lado das hierarquias de classe, género, raga-etnia e nagdo, as
categorias etarias também configuram relagdes de dominagdo” (ROSEMBERG; MARIANO,
2010, p.695), produzindo e sustentando desigualdades sociais.

A crianga, entdo, ganha espago na familia, segundo Ariés (2012), a partir do século
XVIII, quando as escolas passam a ser responsaveis pela sua instru¢do e moralizagdo, ¢ a
familia fica responsavel pelo seu acolhimento afetivo e a saide infantil. Ainda segundo o
autor, at¢ o fim do século XVII, a educacdo era realizada em contextos cotidianos na
socializacdo com jovens e adultos. As criangas aprendiam na vivéncia das atividades e dos
oficios e na observacdo dos mais velhos. A escola, portanto, substituiu a aprendizagem
experienciada na convivéncia social como meio de educagdo, e passou a ser o que o autor
classificou como uma espécie de “espago de quarentena”, no qual a crianga passa extenso
periodo aprendendo atribui¢des e tarefas antes de ser solta no mundo.

Aries (2012) comenta ainda que, com a criagdo das escolas, comegou um longo
processo de enclausuramento das criancas (como o que ocorreu com os loucos, os pobres € as
prostitutas) que se estendera até nossos dias, € ao qual se d4 o nome de escolarizagdo. Neste
sentido também, Michel Foucault (1987) traz a reflexdo sobre a sociedade disciplinar e suas
varias institui¢des de controle, dentre elas, a escola. O autor discorre a respeito do poder que ¢
exercido sobre os estudantes e o controle rigoroso disciplinar desde o inicio das institui¢des
escolares, na Idade Moderna, tragando, assim como Ari¢s (2012), um paralelo com outras
institui¢des sociais, tais como os presidios. Para Foucault (1987), disciplinar estes seres em
desenvolvimento ¢ uma maneira de garantir uma populagdo adestrada para minimizar a
ocorréncia de comportamentos divergentes sob o temor da punicdo. O autor ressalta,
igualmente, que ndo ha um “controlador do poder” unico, como o Estado ou a Igreja, por
exemplo, que controlavam o sistema educativo, mas o poder ¢ exercido por diferentes fontes,

em escalas multiplas, como forma de controle de um grupo de pessoas sob um grupo maior de
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pessoas, o que Gramsci (1981) vai intitular hegemonia social’®. Esta vai se consolidando por
meio da ideologia nos diferentes espacos sociais, dentre eles, a sala de aula e os manuais
didaticos, como veremos.

Esse exercicio do poder ¢ ainda hoje diariamente observado, especialmente no que se
refere a crianga, a partir do controle estatal, do controle exercido por professores, pela familia
e tantos outros segmentos sociais. Isso se da4 orque a fase da infancia ainda ¢ encarada como
uma fase de obediéncia e ndo como uma fase de aprendizado e amparo, como veremos mais
adiante.

Kuhlmann Jr. (1998), no entanto, assinala que autores como DeMause, Cambi e
Ulivieri aprofundam o debate iniciado por Aries (2012), apontando para um sentimento de
infancia que, em certa medida, sempre existiu, mas se manifestava sob diferentes roupagens
(DeMAUSE, 2002), e também se diferenciava entre camadas sociais nas diferentes épocas
(CAMBI; ULIVIERI, 1988" apud KUHLMANN Jr. 1998). O autor ressalta, porém, que as
convencgdes sociais se transformam ao longo dos séculos; e o que hoje considera-se positivo
na educacdo infante outrora apresentava diferentes concepgdes; portanto, era retratado a partir
de outro olhar. O rigor escolar, por exemplo, com o uso da palmatdria e outros recursos
punitivos eram considerados fundamentais no processo educativo do inicio do século XX;
hoje, no século XXI, ha leis que protegem criangas desse tipo de recursos disciplinares, como
a Lei 13.010/2014%. Contudo, ndo se pode afirmar que no inicio do século XX ndo cuidavam
das criangas, pois a visdo sobre o cuidar era diferente da visdao que se tem atualmente.

Outros autores, com perspectivas teorico-metodoldgicas distintas, também irdao
abordar a historicidade da infancia a partir da tese inicial de Ari¢s (2012), sugerindo uma
fragilidade da metodologia empregada pelo autor, que utilizou apenas fontes documentais de
base iconografica, com registros artisticos e literarios. Apesar das criticas, o texto de Arics ¢
ainda hoje referéncia obrigatoria para pesquisas sobre crianga e infancia em perspectiva
historica.

O cientista politico Lloyd DeMause, atuante na area da psychohistory’’, ampliou o

debate de Ariés (2012) considerando em suas pesquisas aspectos relacionados aos eventos

'8 Abordaremos a questio da hegemonia em Gramsci na 5* se¢do desta dissertagdo.

1 CAMBI, Franco; ULIVIERI, Simonetta. Storia dell’infanzia nell’Italia liberale. Firenze: La Nuova Italia,
1988.

2 A referida Lei altera a Lei n® 8.069/1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente), para estabelecer o direito da
crianca ¢ do adolescente de serem educados e cuidados sem o uso de castigos fisicos ou de tratamento cruel ou
degradante.

2! Psicohistoria (tradugio nossa) € o estudo das motivagdes psicologicas para eventos historicos, na qual se busca
compreender a origem emocional de comportamentos sociais e politicos de nag¢des ou grupos. Para um
aprofundamento, ver <http://www.psychohistory.com>.
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historicos e as motivagdes psicologicas das diferentes épocas. Este autor menciona ao menos
seis diferentes fases de identificagdo dos modos de educar criangas ao longo dos séculos® no
mundo ocidental (DeMAUSE, 1975 apud KUHLMANN Jr., 1998):

1 - infanticidio, desde a antiguidade até o século IV d.C.;

2 - abandono, do século IV ao XIII;

1 - ambivaléncia, do século XIV ao XVII;

2 4 - intrusdo, no século XVIII;

5 - socializagdo, do século XIX a meados do século XX;

e, 6 - amparo, de meados do século XX aos dias atuais.

E fundamental perceber que, ao distinguir as fases, o autor buscou verificar os modos
que prevaleciam nos diferentes momentos histdricos apontando, também, que os sentimentos
identificados em cada fase estavam presentes nos outros momentos historicos, porém de
maneira menos significativa. O autor, deixa claro que na maioria dos paises na atualidade
podemos encontrar os seis estagios do modo de governar criangas, em variadas propor¢des
(DeMAUSE, 2002)>.

Em outra dire¢cdo, Cambi e Ulivieri (1988, apud KUHLMANN Jr., 1998) vao indicar
que a transformagao no sentimento de infancia nao ¢ determinista, como coloca Ari¢s (2012),
nem linear, como sugere DeMause (2002). A partir de suas pesquisas, como aponta Kuhlmann

Jr. (1988, p.17), os autores

consideram que ha dois setores de estudos sobre a infancia compostos pela historia
social da infancia - que estuda suas condi¢des de vida, as instituigdes, as praticas de
controle, a familia, a escola, a alimentacdo, os jogos, a vida material e social-, ¢ o
segundo, envolvendo aspectos mais diretamente ligados ao imaginario, que trata de
colher as mutagdes que intervém na historia das mentalidades em relagdo ao
fendmeno infancia, as diversas atitudes que se externam nos documentos como as
obras de arte, as reflexdes filosoficas e pedagogicas etc. (...) esses dois aspectos nao
podem mais ser trabalhados isoladamente.

Neste sentido, ha, ao menos, trés tipos de postura frente a infancia, simultaneamente,
relacionadas com as diferentes classes sociais (baixa, média e alta). A ideia de diferenciacao
de sentimentos sobre a infincia nos diferentes grupos sociais também se aplica a realidade
brasileira, no entanto, a partir de Santos (2012a) consideramos que ha um fio condutor

comum entre tais grupos?*.

22 Esta distingdo do sentimento de infAncia ao longo dos séculos também pode ser encontrada no blog pessoal o
pesquisador <http://www.lloyddemause.com/Lloyd DeMause_on_Psychohistory/Home.html>.

# Frase original: “I proposed six modes of childrearing which societies unevenly evolve. As the graph below
indicates, most modern nations today contain all six stages in varying proportions”.

# Neste caso, ndo incluimos 0 modo de vida indigena, uma vez que nfo aprofundamos nossos estudos nesta
perspectiva. Entretanto, reconhecemos a necessidade de mais estudos nesta area e a importante contribuicdo das
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Embora tenham sido apresentadas diferentes visdes sobre a historia da infancia, o que
ha em comum entre as concepgdes debatidas € a invisibilidade da crianga ao longo da histdria.
De acordo com Weinmann (1998, p.17), ha uma infancia pré-moderna, porém ela ndo se
encontra isolada como categoria social, nem tampouco ¢ vista enquanto uma fase da vida a ser
vivida, e sim como uma fase da vida de transi¢ao e preparo para a vida adulta; por esta razao,
o autor utiliza a expressdo ndo lugar da infancia para definir o periodo pré-moderno.

Badinter (1985) vai chamar essa invisibilidade* de indiferenga. Na obra Um Amor
Congquistado: o mito do amor materno, essa autora afirma que o sentimento do amor familiar,
sobretudo materno, foi uma construc¢ao social que veio crescendo paralelamente ao interesse
da area médica pela infancia e pela divisdo, com a escola, da tarefa de educar. Sobre a
aparente indiferenca de maes e pais sobre a crianca na antiguidade, uma das justificativas
apontadas pela autora estd relacionada ao alto indice de mortalidade infantil até o século
XVIII, onde “a frieza dos pais, e da mae em particular, serviria inconscientemente de couraga
sentimental contra os grandes riscos de ver desaparecer o objeto de sua ternura”
(BADINTER, 1985, p.83); ou seja, era uma forma de se proteger da dor da perda de um ou
mais filhos. Outra evidéncia sobre a invisibilidade da crianga é o pouco interesse de
escritores, cronistas e literatos para escrever sobre a dedicacdo e o amor materno, fato que
demonstra que esse amor ndo tinha entdo um valor social e moral (BADINTER, 1985).

Tendo claro que a infancia foi construida socialmente e culturalmente, pois ser crianga
no Brasil nio € igual a ser crianga na China ou na Guatemala”, mostra-se importante abordar
a questao focada na historia e realidade da crianga e da infancia brasileira.

Por outro lado, a atencdo também se volta a reconhecer a enorme variedade de
realidades presentes em nosso pais. Ser crianca no estado de Sdo Paulo ndo ¢ o mesmo que ser
criang¢a no estado de Pernambuco; ser crianga no meio urbano ¢ diferente de sé-lo no meio
rural, ribeirinha ou quilombola; ser crianga indigena Guarani ¢ diferente de ser crianga
indigena Kaiapd; ser crianga na periferia ¢ diferente de ser crianca num bairro de classe
média; ser crianga branca ¢ diferente de ser crianga negra; ser menina ¢ diferente de ser

menino. Entre tanta diversidade e diferengas étnico-raciais, de género, grupo social, ha alguns

diferentes etnias a cultura brasileira ndo indigena, contribuicdo essa que se diferencia da heranga cultural
europeia acima abordada.

2 Nesta pesquisa, trabalha-se com o conceito de invisibilidade por compreender que as peculiaridades da
infancia e da crianca sdo invisiveis ao olhar adulto. A crian¢a ndo tem sido encarada enquanto um ser que estd
sendo crianga, e sim, um ser que estd sendo preparado para ser adulto. Neste sentido, o termo indiferenca ndo se
aplica, uma vez que se compreende que ha uma preocupacdo e cuidados com as criangas, como a propria
Badinter (1985) afirma.

26 Egsa construgdo social e cultural é uma questdo que nos remete a categorizagdo dos “direitos humanos” no
tocante da problematica relacdo entre o relativismo cultural versus a universalidade dos direitos, reforcando a
dificuldade, talvez impossibilidade, de definir direitos humanos de uma maneira global.
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aspectos que permeiam essas realidades e nos permite tracar, em linhas gerais, como a
infancia brasileira foi emergindo na sociedade por meio das relagdes sociais e mudancas

culturais. Verificaremos tais questdes nos itens a seguir.

2.2 Entre marcos sociais e legais: a historia social da crianca no Brasil

A auséncia de um sentimento de infincia apontada por Ari¢s (2012) ndo encontra
explicitamente um espago na historia brasileira, pois ap6s a invasdo europeia, quando o pais
comecou a ser povoado pelos portugueses, o zelo com a crianga ja estava presente devido a
origem cultural indigena materna®’ (KUHLMANN JR., 1998). Por outro lado, as categorias
definidas por DeMause (2002), no contexto europeu, sdo igualmente identificadas no processo
histdrico brasileiro. Vejamos, entdo, como este processo ocorreu no Brasil.

A visdo de infincia e o modo de governar criangas (RIZZINI; PILOTTI, 2011) passou,
basicamente, por trés periodos distintos, de acordo com Santos (2012a): Soberania Paterna,

Bem-estar da Criancga e Direitos das Criangas e dos Adolescentes. E 0 que veremos a seguir:

2.2.1 Soberania Paterna

Para Santos (2012?%), entre 1500 e 1850, predominou o modo de condugdo denominado
Soberania Paterna, no qual os pais eram detentores das criangas e suas opinides ¢ vontades
nao eram levadas em consideracao.

Este periodo foi marcado por um abismo racial entre brancos, de um lado; negros e
indigenas de outro. Seu reflexo na infancia funcionou da seguinte maneira: as criangas
brancas eram submetidas as determinagdes paternas, que poderiam envolver negociagdes
como vender os filhos, 45nos45n-los para trabalhar, arranjar casamentos ou qualquer outra
que achassem pertinente, pois a crianca era vista como um bem, um objeto de propriedade da
familia, que por sua vez, era comandada pelo pai (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Ja as criangas
negras ¢ indigenas, dentro da sociedade colonizadora, viviam em condi¢ao de escravidao,
submetidas as determina¢des do homem branco. Assim, o0 modo como a diversidade racial
estd presente em ilustragcdes dos LDs atuais ¢ reflexo dessa histéria de segregagdo, na qual

criangas tiveram a humanidade e infancia roubadas.

77O autor aponta que a fase inicial da colonizagdo ocorreu a partir de relagdes entre homens portugueses e
mulheres indigenas, na grande maioria, violentadas.
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Rizzini e Pilotti (2011) destacam que, no final do século XVI, missionarios jesuitas
adentravam as terras brasileiras com o objetivo de catequizar os indigenas. Para tanto,
traziam, desde Portugal, criangas Orfas para auxiliarem no contato com criangas indigenas e,
assim, estabelecerem uma conexd3o com os adultos indigenas em seu projeto de
evangelizagdo. Por um lado, Kuhlmann Jr. (1998) afirma que ja havia um reconhecimento da
crianga e seu valor, a partir da identifica¢do da capacidade da crianga em ser mediadora entre
adultos e criangas. Entretanto, esse processo ocorria por meio da escraviddao. Sendo assim,
identificamos que ha, desde o inicio da colonizagdo no Brasil, a exploracdo do trabalho
infantil, tal qual ainda observamos atualmente, tendo a crianga em condi¢dao de “ferramenta”
doméstica e laboral.

No ambito legal, criancas dispunham de poucos artigos que ndo se relacionavam nem
a sua protecao, nem sobre uma possivel defini¢do de seu papel e funcdo social.

Encontramos na educagdo a primeira meng¢ao ao mundo infantil na legislacdo. A Lei de
15 de Outubro de 1827 estabeleceu, em seu artigo 1°, que todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos deveriam dispor de “escolas de primeiras letras”, quantas fossem necessarias,
garantindo um ensino publico®™. Aos meninos era proposto ensinar todas as faculdades
matematicas (aritmética e geometria), a gramatica da lingua portuguesa, os principios de
moral cristd e catolica, a Constituicio do Império e histéria do Brasil. As meninas eram
ensinadas apenas as quatro operagdes, economia doméstica, gramatica e principios catolicos,
evidenciando, legalmente, o preparo para a vida adulta a partir de uma diferenciagdo de
género.

De acordo com esta legislacdo, o método de ensino mutuo € proposto enquanto
metodologia oficial nas escolas brasileiras, no qual um mestre podia instruir até mil alunos. E
interessante abordar esta especificidade uma vez que, como enfatiza Manacorda (2000), nao
se trata apenas de uma escolha didatica, e, sim, de uma opg¢ao politico-ideologica frente ao
que o autor coloca como “medo dos conservadores, o medo de que a instru¢do pudesse
‘perturbar o Estado’” (MANACORDA, 2000, p.258). Assim, embora a crianga apareca,
enfim, na legislacdo com a garantia da educag¢do, esta tem uma finalidade especifica frente ao
modelo social almejado. Adotar este método pedagogico evidencia o avango do sistema
industrial e fordista de producdo, que estava se fortalecendo ao redor do mundo, o qual propde
um modelo de instru¢@o para o trabalho produtivo e que serviria, durante o século XX, como
base para um modelo neoliberal de educacdo: uma educagdo instrumental.

No método de ensino mutuo, desenvolvido por Andrew Bell e Joseph Lancaster, um

% Em razdo do regime de escravidio, a legisla¢do se referia apenas as criangas brancas.
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unico professor poderia ensinar centenas de criangas ao mesmo tempo, contando com
monitores para auxilid-lo. O sistema era baseado em disciplina rigida e, de acordo com
Manacorda (2000, p. 257), tinha por objetivo “diminuir as despesas da instrugdo, abreviar o
trabalho do mestre e acelerar os progressos do aluno”, tendo uma visao de educagdo técnica e
na contramdo uma educagao para a cidadania, como propdem hoje as teorias e legislagdes em
educagdo em direitos humanos (EDH).

Foucault (1987) aponta este método de ensino como o inicio de uma educagdo para as
massas, que exerce alto controle sobre o comportamento dos alunos, por meio de um sistema
de sinais. Este sistema consiste em siléncio absoluto dos alunos que reagem aos sinais dos
mestres € monitores para a realizacdo das tarefas diarias, configurando uma educacdo
disciplinar. O autor complementa, de acordo com os tedricos do séc. XVIII, que via neste
periodo histoérico, em que o método Lancaster surgiu, “o fundamento geral de toda a pratica
militar, desde o controle e o exercicio dos corpos individuais, até a utilizagdo das forgas
especificas as multiplicidades mais complexas” (FOUCAULT, 1987, p.141), confirmando a
ideia da crianga enquanto objeto a ser manipulado.

A nd3o valorizagdo do aspecto pedagogico da educagdo escolar também fica

evidenciada quando a mesma legislacao estabelece que

para as escolas do ensino mutuo se aplicardo os edificios, que couberem com a
suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com os utensilios necessarios a custa da
Fazenda Publica e os Professores que ndo tiverem a necessaria instrugdo deste
ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das
capitais. (BRASIL, 1827, art. 5°)

sendo necessario destacar dois elementos fundamentais: inicialmente, ndo fica estipulado um
nimero maximo de estudantes por turma/sala, possibilitando uma super lotagdo e nao atencao
aos processos educativos individuais. Na parte final, determina a formagdo de professores,
porém custeada por seus proprios salarios, demonstrando o descompromisso com esses
profissionais e, consequentemente, com o processo de ensino-aprendizagem da crianga.

Apos trés anos desta legislacdo, em 1830, tivemos no Coédigo Criminal do Império do
Brasil, a primeira apari¢do de criangas e adolescentes na regulamentacao da maioridade penal
€ suas punigoes.

O artigo 10 §1° (BRASIL, 1830) definiu que ndo se julgardo criminosos 47nos47na”
de 14 anos de idade, ou seja, a imputabilidade penal foi definida em 14 anos de idade. O

codigo trata criangas e adolescentes como delinquentes e nao prevé diferenciagdo entre

¥ Grafia e termos originais do documento.
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sancOes para estes e para adultos, nem relacionadas ao tempo de internacdo, quando de
internacdo, nem a outras sang¢des. Importante pontuar que justamente a primeira legislagdo de
ambito penal que vai abordar criancas e adolescentes estd focada e preocupada em
criminaliza-los e, a0 mesmo tempo, abre a possibilidade de julgar crimes cometidos por
criangas de até 14 anos, caso comprovassem que ao cometerem crimes, o fizeram com
discernimento, e, portanto, deveriam “ser recolhidos as casas de corre¢do, pelo tempo que ao
Juiz parecer, com tanto que o recolhimento ndo exceda <excedesse> a idade de dezessete
anos” (BRASIL, 1830, art. 13).

Dessa maneira, verificamos que o Estado comecga a reconhecer a presenga da crianca e
do adolescente na sociedade, periodo denominado /ntrusdo por DeMause (2002), porém, sem
um estatuto social, ainda sem distingui-los do adulto. A crianga tem sua educagdo tragada para

ser um adulto e pode ser julgada criminalmente enquanto um adulto.

2.2.2 Bem-estar da Crianca

O segundo modo de tratar as criangas, vigorado no intervalo entre 1850 a 1970, nos
paises ocidentais chamados desenvolvidos, e até por volta de 1980 no Brasil com o fim da
ultima ditadura militar, foi intitulado Bem-estar da Crianga (SANTOS, 2012a). Nas
categorias definidas por DeMause (2002), este periodo € o equivalente a fase da socializagdo,
ou seja, fase em que ha o entendimento da necessidade da crianga em se socializar com outras
criangas junto a compreensao de que adultos e criancas tém necessidades diferentes e deverdo
ser tratados de maneira diferente.

Este foi um periodo de intensa transformagdao social no Brasil ¢ no mundo em
decorréncia dos conflitos socioecondmicos relacionados as revolugdes burguesas, a revolucao
industrial, as guerras mundiais e a ditaduras militares. Neste cendrio de mudancas, os papéis
sociais passaram a ser revistos, €, pouco a pouco, paradigmas passaram a ser questionados
referentes as relacdes estabelecidas entre grupos sociais, como no caso, o local da crianga, ou
das criangas, na sociedade. Vejamos essa trajetéria de transformagdo no ambito do modo de
governar a crianca.

Na visdo de Santos (2012a), neste periodo o Estado brasileiro comega a dar sinais de
que a crianga ¢ importante enquanto cidada, importancia essa que vai se refletindo nos
aparatos legais, com o Estado buscando partilhar com a familia a fun¢do de educagdo dessas,
na perspectiva de educar para o fortalecimento do Estado-nacao.

Diferentemente da percepcao de Santos (2012a), a partir de uma analise da conjuntura
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legal e socio-historica deste longo periodo, observamos uma crescente distingdo entre,
basicamente, dois caminhos na identificagdo da crianca, no qual o Estado aparece em uma
atuacdo paradoxal: cede aos tratados internacionais e as pressdes de grupos sociais para
estabelecer legislacdes de atengdo a crianga, e exerce o seu controle repressivo perante a
populagdo infantojuvenil sem poder aquisitivo, distinguindo as infancias de acordo com o
poder aquisitivo familiar.

Assim, de um lado, ha um posicionamento do Estado que oferece assisténcia, com
uma ala de profissionais da saude, servigo social e educagdo os quais enxergam a necessidade
de protecdo e defesa da crianga, sob influéncia, também, dos avangos internacionais. Neste
sentido, algumas legislagdes corroboram a posicdo de Santos (2012a), de um Estado
reconhecedor da cidadania infantil, como o Decreto 16.272/23, que apresenta normas de
assisténcia social, visando a protecdo de menores abandonados e delinquentes. Ainda em
1923, temos a criagdo do Juizado de Menores, especializado no julgamento de atos
infracionais de criangas e adolescentes; como a criagcdo, em 1940, do Departamento Nacional
da Crianga e a Lei 2.024 (BRASIL, 1940), sobre os servigos de protecdo a maternidade, a
infancia e a adolescéncia; como a promulgac¢do da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB), em 1961, refor¢ando a proposta de educacao para todos, entre outras.

De outro lado, ha um Estado com uma visdo tutelar de infincia, seguida por outra
parcela da populagdo. Vao atuar a partir de uma concepgdo de crianga enquanto adulto em
miniatura, que assume fun¢des no mundo do trabalho e deverd ser responsabilizada
penalmente por seus atos, a partir da agdo repressiva policial e punitiva de privacdo de
liberdade. Desta forma, legislagdes também marcaram esta trajetoria como o Codigo Penal
dos Estados Unidos do Brasil (BRASIL, 1890), a partir do qual foram construidos os
estabelecimentos disciplinares industriais, que atuavam de maneira punitiva, com base em
castigos fisicos, para a corre¢do dos adolescentes e sem proposta educativa ou de reinser¢ao
social (RIZZINI; PILOTTI, 2011); como a promulgacdo do Codigo de Menores (BRASIL,
1927), focado nas criangas e adolescentes infratores a partir de uma perspectiva correcional e
punitiva; como a criacdo do Sistema de Atendimento ao Menor (SAM), em 1941, substituido
pela Fundagdo Nacional/Estadual do Bem-estar do Menor (FUNABEM/ FEBEM) em 1964,
estando as 3 institui¢des voltadas a privacdo de liberdade de adolescentes autores de ato
infracional e/ou em situacao de rua.

O que se pode constatar ¢ que o Estado vai trilhando dois caminhos distintos e
paralelos, que produzem dois efeitos contraditérios em torno da infancia: sob a perspectiva

dos direitos, com assisténcia e prote¢do; e sob a perspectiva da vigilancia, com a puni¢do e a
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violéncia. Os reflexos desta atuagdo ainda hoje se fazem presentes em nossa sociedade tanto
na propria acdo do Estado, quanto na opinido publica. Um exemplo claro sdo os constantes
debates acerca da reducdo da maioridade penal, em decorréncia de propostas parlamentares
para a diminui¢@o, no qual ha grupos sociais favoraveis e contrarios.

Salientamos que, além da acdo do Estado, a Igreja catdlica teve papel ativo no
processo de visibilidade da infincia, na medida em que oferece uma aten¢do mais enfatica a
causa da infancia vulnerabilizada e pela abertura de instituicdes escolares. No final do século
XIX, a Igreja cumpre um papel social de assistencialismo e filantropia, suprindo a fungdo do
Estado no atendimento a populagio de criangas em situagdo de rua, de miséria, abandonadas™
e que cometiam algum tipo de infra¢do; bem como um papel de catequizagdo. Com as
chamadas “Roda dos Expostos”, oferecia um local de acolhimento e cuidado dessas criangas
que estavam a margem social. Essas eram uma espécie de compartimento acoplado ao muro
ou fachada das Santa Casas de Misericordia que recebiam bebés abandonados, os quais eram
colocados nesse compartimento que girava para o lado de dentro de maneira que a pessoa que

os deixava nao era identificada.

[lustragao 2 — Representacao do uso da Roda dos Expostos

Fonte: <http://blogdafamiliacatolica.blogspot.com.br/2012/09/ressurgimento-na-
europa-da-roda-dos.html>

Neste periodo, segundo Abramowicz et al (2010), houve um aumento no numero de
criancas deixadas nas Rodas, apos a Lei do Ventre Livre (BRASIL, 1871) e a posterior
Aboli¢ao da Escravatura, em 1888, em razdo da falta de possibilidade de sustento dos filhos.

Mesmo com o intento assistencialista, a existéncia das Santas Casas de Misericordia dava

3 O termo abandonadas contempla criangas concebidas em relagdes de adultério, miscigenagdo, maes sem
maridos, filhos de familias sem condi¢des financeiras para sustento (em sua maioria ex-escravos), deficientes
renegados, criancas com doencas degenerativas, que eram abandonadas nas ruas. Posteriormente, também
passou a compor este grupo criangas que fugiam de casas correcionais e orfanatos.


http://blogdafamiliacatolica.blogspot.com.br/2012/09/ressurgimento-na-
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continuidade ao processo de diferencia¢ao de infancias no Brasil.

Sem recursos para gerir as instituicdes, com um alto contingente de criangas e
adolescentes e a partir de mudangas na concepg¢ao do cuidado com a crianga, as Santas Casas
de Misericordia foram fechando durante as primeiras décadas do século XX, deixando as ruas
como espaco de moradia para essa populagdao sem direitos e sem respaldo do Estado.

Em decorréncia do movimento crescente de criangas que passaram a ocupar as ruas a
partir dos diferentes contextos além das Santas Casas, um conjunto de medidas foi sendo
adotadas pelo Estado, intituladas politicas higienistas. O Estado, no contexto higienista,
“recolhia” essas criangas ¢ adolescentes e as confinava em estabelecimentos de privacao de
liberdade, principalmente com o objetivo de manter as ruas livres de criancas e adolescentes
que poderiam oferecer riscos a populagdo por sua situacdo de auséncia de condi¢des basicas
de sobrevivéncia (RIZZINI; PILOTTI, 2011). H4, portanto, uma inversao de valores na qual a
crianga em perigo ¢ tratada enquanto perigosa, criminalizando sua condi¢cdo de falta de
recursos materiais € de abandono social, legitimando a segrega¢do de infancias, sendo esta
construcao histdrica do que observamos hoje com as criangas em situagdo de vulnerabilidade.

A mobilizagdo dos diferentes profissionais frente a situa¢ao dessas criangas no pais foi
aumentando na medida em que a repressdo aumentava nas ruas e instituigdes de acolhimento
de infratores, e criangas em situagdo de rua. Com intencdo de responder a pressdao social,
algumas instancias juridicas e legislagdes foram criadas, como o Juizado de Menores, em
1924, o Codigo de Menores (BRASIL, 1927) sem, contudo, modificar a ética sobre a crianga,
que continuava sob a tutela do Estado. A pressao popular foi paralisada em 1964, com o golpe
civil-militar no Brasil, periodo em que ndo apenas criangas tinham seus direitos negados, mas
toda a populacdo. Momento, também, em que o SAM foi substituido pela Funabem e Febems.
Aos poucos a populagdo foi identificando esses espagos sucessivos de internacdo enquanto
escolas do crime (KUHLMANN Jr., 1998; RIZZINI; PILOTTI, 2011) ao verificarem que os
maus tratos e puni¢des sofridas nas institui¢des devolviam criangas e adolescentes mais
violentos para a sociedade.

O ambito educativo, igualmente, avangava seguindo a linha de distin¢do de infancias,
assim como na area da criminalizagdo. As escolas do Estado foram sendo estabelecidas
enquanto locais de qualificacdo de mdo de obra, com ensino funcional em portugués e
matematica, a partir do ranqueamento e da meritocracia. Ao mesmo tempo, o Estado abria
concessao para o investimento publico em escolas particulares com curriculo proprio de base

humanistica para a elite pagante (BOMENY, 2001).
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Em contrapartida, os intelectuais daquele periodo, como o pioneiro®’ Fernando de
Azevedo, foram enfaticos no debate sobre a necessidade de uma reforma politica no sistema
de ensino propondo uma escola publica, gratuita, laica, além de apresentar a cooperagdo entre
a familia e a escola como importante para o processo educativo do estudante. Tais aspectos
aparecem de maneira ainda timida na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB)
de 1961.

Verificamos, entdo, que os debates em educacdo até meados do século XX, tinham
enquanto cerne uma crise politica diante de um ensino diferenciado para a elite e as camadas
populares, e a permanéncia religiosa no curriculo comecava a ser questionada. O centro deste
debate, neste momento, era o delineamento de politicas publicas mais democraticas e a
ampliagdo de participagdo politica e social popular, e ndo as fases de desenvolvimento
infantil, como na Europa ja se observava a partir dos tedricos da Escola Nova*.

Bomeny (2001) ressalta o papel fundamental desempenhado por Paulo Freire neste
momento, que ndo “apenas” questiona a necessidade de conscientizagdo do oprimido diante
de sua opressdo e sua libertacdo por meio da cultura e da educacdo. Mas, sobretudo, traz a
tona o fato de que “o homem tem a vocagdo de ser sujeito, ndo tendo que ser condenado a
objeto da historia” (BOMENY, 2001, p.58). Assim, Freire nos revela o que ja estava evidente:
todo ato educativo ¢ um ato politico (FREIRE, 1982; 1997). Dai que este periodo pode ser
considerado como inicio da articulacio da educagdo em direitos humanos, nao
conceitualmente, mas em razao dos questionamentos politicos de inclusdo e humanizagdo dos
sujeitos, nao tendo um papel enfatico no processo de identificagao da infancia. Por outro lado,
os questionamentos acerca da diferenciacdo educativa, buscavam avancos na educacdo de
meninos € meninas segregados.

No ambito internacional, como j& mencionado, alguns marcos contribuiram para a
pressao social sobre mudancgas na perspectiva da visdo de prote¢do da infancia brasileira ao
longo do século XX. No contexto dos pds-Guerras Mundiais, com situagdo de criangas
refugiadas, 6rfas, separadas de seus familiares e, também, a preocupagdo com a perpetuacio
das culturas, a crianca passa a ter espago nas agendas politicas internacionais.

A primeira carta de reconhecimento da infdncia foi a Declaracdo de Genebra, de

1924%, que em seus 5 artigos reconhece a infancia de direitos e estabelece a ideia de interesse

31 Pioneiro em alusio ao Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova, de 1932, o qual apresentou, entre outros
signatarios, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Sampaio Doéria e Cecilia Meireles, num total de 26 intelectuais.

2 0s adeptos da Escola Nova, (Adolphe Ferriére, Maria Montessori, Celestin Freinet, entre outros),
questionavam os métodos tradicionais repressivos de ensino, propondo métodos pedagdgicos baseados no
desenvolvimento e autonomia infantil.

33 A Declaragdo de Genebra ¢ de autoria do grupo denominado Sociedade de Nagdes, composto pelos paises que
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superior da crianga, em seu artigo 3°. Por outro lado, ndo menciona atribui¢cdes do Estado na
garantia de direitos e admite o trabalho infantil (HICKMANN, 2014), evidenciando um
processo de identificagdo de proteg¢do da crianca em fase inicial de construgao.

Outro marco foi a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948)*, que
apresenta os cuidados com a infancia de maneira sutil, defendendo ‘“apenas” cuidados
especiais, embora tenha sido um marco importante no reconhecimento dos direitos humanos
de forma geral. Neste periodo, movimentos relacionados a conquista de direitos passaram a
ganhar forca e espaco na Europa e Estados Unidos, dentre eles o de emancipacdo da mulher,
igualdade entre mulheres e homens, liberdades civis, e também, movimentos de defesa da
crianga e do adolescente. Aliado ao estabelecimento da Declara¢do dos Direitos da Crianga™
da ONU, em 1959, foi sendo construida a ideia de que criangas e adolescentes tém direito a
ter direitos.

Outras duas Convengdes internacionais da ONU marcaram este periodo contribuindo
para uma visdo de amparo (DeMAUSE, 2002) da infancia: a Convencdo Americana de
Direitos Humanos, de 1969, chamada também de pacto de San José*®, a qual estabeleceu que
todas as criangas tem direito as medidas de protecdo por parte da familia, da sociedade e do
Estado, na medida em que sua condi¢do de crianga requeria; ¢ a Convengdo 138%, de 1973,
que estabeleceu idade minima de admissdo ao trabalho que nao poderia ser inferior a idade de
conclusdo da escolaridade compulsoria ou, em qualquer hipdtese, ndo inferior a 15 anos.

Embora o Brasil fosse signatario da ONU desde sua fundagdo, apenas apds inicio do
declinio da ditadura civil-militar, no final da década de 1970, observamos as pressdes sociais
para uma mudan¢a na visdo da infancia, de tutelada para amparada. Esses movimentos,
aliados a pesquisas universitarias sobre os maus tratos de criangas e adolescentes privados de
liberdade (RIZZINI; PILOTTI, 2011), resultaram em uma alteragao do Codigo de Menores de
1927, para o Novo Codigo de Menores de 1979, com pequenas alteragdes relacionadas a visao
assistencialista e na configuracdo dos estabelecimentos de internacao.

A década de 1980 foi marcante em todas as vertentes que se relacionam aos direitos
humanos, sobretudo, no que se refere a criancas e adolescentes. Apos esfor¢os unificados

entre movimentos populares e parlamentares, foram inseridos, na nova Constitui¢ao Federal

“ganharam” a Primeira Guerra Mundial com a missdo de estabelecer a paz no mundo. Apds a Segunda Guerra
Mundial, com mais paises adeptos, torna-se a Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU).

3* Ratificada pelo Brasil no mesmo ano.

3% Esta Declaragfo foi adotada por todos os paises membros da ONU. Contudo, por seu carater recomendativo,
nao foi de cumprimento obrigatdrio.

36 Ratificado pelo Brasil em 1992.

37 Ratificada pelo Brasil em 2001.
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de 1988, artigos referentes aos direitos de criangas e adolescentes, que quebrariam o
paradigma do menor em situagdo irregular (BRASIL, 1927), instituindo a doutrina de
protecado integral (BRASIL, 2012a).

Neste contexto legal encontrava-se o pais no trato de criangas e adolescentes, ou seja,
a unica legislagdo exclusivamente voltada ao referido publico no inicio da década de 1980,
Codigo de Menores, tratava apenas de uma parcela deste publico, e de um ambito especifico:
o criminal.

O periodo do Bem-estar da Criang¢a, portanto, foi marcado por um conflito entre a
marginalidade social e a marginalidade criminal de criancas e adolescentes pobres
financeiramente, com um avang¢o do poder do Estado sobre eles, ao mesmo tempo em que ha
um avang¢o na compreensdo das peculiaridades infantojuvenis, ainda com forte roupagem
repressiva e correcional. A crianga, entdo, deixa de ser tratada e assistida por caridade e
comega a ser alvo de politicas publicas. H4 que se ressaltar que tal conflito refere-se a
criancas de familias excluidas socialmente, j4& que as criangas de familias com poder
aquisitivo detinham a protegdo econdmica familiar’ e, portanto, eram ignoradas pelo Estado.
Dessa forma, criangas a margem social tinham deveres para com a sociedade ¢ nenhum
direito. Ja as criangas e adolescentes filhos das camadas da populacdo com maior poder
aquisitivo, consideradas em seguranca e educadas no seio de suas familias, ndo tinham nem
direitos, nem deveres.

No entanto, mesmo com mudangas significativas no modo de enxergar e cuidar da
crianga, com a identificagdo da necessidade de um atendimento diferenciado para criangas no
ambito juridico-penal e certa atengdo social, sua voz pouco era ouvida®, e sua opinido,
desconsiderada na maioria das intervengdes, permanecendo uma invisibilidade da sua

condi¢do de cidadao, de ser social pensante que faz historia.

% E considerada protecdo familiar aqui a situagdo financeira das familias, e ndo cuidado, respeito, afeto e
garantia dos direitos. Ainda hoje ha a compreensdo social erronea de que a crianga que vive em familias com alto
poder aquisitivo (chamadas de classe média ¢ elite) fem fudo, como se essa crianga também ndo estivesse
suscetivel a negligéncia afetiva e violéncias de todo tipo. Dessa maneira, continua-se a perpetuar a
criminalizacdo da pobreza e a diferenciagdo de infancias.

¥ A expressdo a voz da crianga pouco era ouvida esta sendo usada em substitui¢do a expressdo ndo davam voz a
crianga, pois compreendemos que, em sua ampla maioria, criangas nascem com voz, nascem com a habilidade
da comunicag@o, entretanto, ndo sdo ouvidas. Por esta razdo, defendemos que as criangas ndo sdao ouvidas, e ndo,
que ndo tém voz.
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2.2.3 Direitos das Criangas e dos Adolescentes.

Estabelecer direitos para todas as criangas e adolescentes brasileiros foi um processo
que ndo aconteceu de repente, mas acompanhando, paralelamente, os debates e marcos
historicos que avangaram na medida em que movimentos sociais buscavam deslocar o lugar
da crianga do campo da assisténcia para o campo dos direitos.

A concepgdo de Direitos da Crianga, como visto, ja fazia parte do contexto discursivo
do mundo ocidental desde os momentos pds-Guerras Mundiais, a partir de declaragdes e
convengdes da ONU. No Brasil, este modo de governar criangcas (SANTOS, 2012a) teve
inicio apenas na década de 1980, com os processos de democratiza¢do do pais, e perdura até
os dias atuais. E neste contexto, também, que a educagdo em direitos humanos emergiu
conceitualmente, como veremos na proxima secdo, sendo uma base fundamental neste modo
de governar a crianga.

Os direitos de criangas e adolescentes brasileiros ganham for¢a a medida que esses
foram sendo reconhecidos em sua condi¢do peculiar de desenvolvimento sendo, inicialmente,
contemplados na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a partir de ampla pressdo de
movimentos sociais, a qual instituiu o principio da criangca como sujeito de direitos ¢

protecdo, conforme se observa no artigo 227:

E dever da familia, da sociedade ¢ do Estado assegurar a crianga, ao adolescente e
ao jovem, com absoluta prioridade, o direito & vida, a saide, a alimentagdo, a
educacio, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar ¢ comunitaria, além de coloca-los a salvo de
toda forma de negligéncia, discriminacio, exploracio, violéncia, crueldade ¢
opressio.

§ 1° O Estado promovera programas de assisténcia integral a saude da crianca, do
adolescente ¢ do jovem, admitida a participagdo de entidades ndo governamentais,
mediante politicas especificas (...)

§ 2° - A lei dispora sobre normas de construcdo dos logradouros e dos edificios de
uso publico e de fabricagdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir
acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia (...)

§ 4° - A lei punira severamente o abuso, a violéncia e a exploragdo sexual da crianca
e do adolescente.

§ 5° - A adog@o serd assistida pelo Poder Publico, na forma da lei, que estabelecera
casos e condi¢des de sua efetivagdo por parte de estrangeiros.

§ 6° - Os filhos, havidos ou ndo da relagdo do casamento, ou por adogdo, terdo os
mesmos direitos e qualificacdes, proibidas quaisquer designacdes discriminatorias
relativas a filiagdo.

§ 7° - No atendimento dos direitos da crianca ¢ do adolescente levar-se-a em
considerag@o o disposto no art. 204 (...). (BRASIL, 1988, art. 227) grifos nossos

Entre a promulgac¢do da nova Constituicdo Federal e a do Estatuto da Crianga e do

Adolescente (BRASIL, 2012a), foram dois anos realizando plendrias por todo o pais com
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variados grupos ligados a questdo da infancia, como a Pastoral do Menor ¢ o Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua, unindo poder publico e sociedade civil para debates
¢ definigdes da nova lei.

Neste periodo, também, foram aprovados quatro documentos internacionais ligados a
criangas ¢ adolescentes. O principal documento que refletiu diretamente na elaboragdao do
ECA foi a Carta Magna sobre os Direitos da Crianga (ONU, 1989*"), aprovada na Convengéo
Internacional da ONU, ampliando o principio dos direitos para as criangas de todo o mundo™'.
Sendo este documento de carater vinculante, exerce maior influéncia sobre os paises
signatarios do que a anterior Declaracao dos Direitos da Crianga, de 1959, que tinha carater de
recomendacao.

Assim, a partir da Constituicdo Federal de 1988, do ECA, e das convencdes
internacionais, as legislacdes de todas as areas (educagdo, saude, assisténcia social...) foram
sendo revistas e reformuladas inserindo uma concepcdo de cidadania, respeito,
democratizacdo do acesso aos servigos e bens publicos por criancas e adolescentes. J4 na
década de 2000, temos observado um crescimento com relagdo a diretrizes especificas
relacionadas aos direitos humanos e¢ a educagdo em direitos humanos, sendo, em 2007,
estabelecida a obrigatoriedade de inser¢ao da tematica dos direitos da crianga no curriculo
escolar, por meio dos materiais didaticos. Com esta medida, a crianga passa a ter o direito de
conhecer os proprios direitos garantidos.

Observamos, portanto, a significativa altera¢do na concepg¢ao de infancia por meio das
legislagdes que vai consolidar o modo de governar Direitos da crian¢a e do adolescente
proposto por Santos (2012a).

Para uma melhor compreensdo da mudanga de paradigma da crianga enquanto sujeito

de direitos, a proxima subsecao abordara especificamente o ECA.
2.3 Sob a perspectiva do ECA
O Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 2012a) trata da regulamentagdo do

artigo 227 da Constituigdo Federal. Foi elaborado com o auxilio e a participacao da sociedade

civil organizada, sob influéncia de Convengdes Internacionais, em um processo de retomada

4 Embora esta Convengdo tenha influenciado os relatores do ECA, apenas foi ratificada pelo Brasil em 1990, no
mesmo ano da promulgacdo do ECA.

A Convengao Internacional sobre os Direitos da Crianga ¢ o instrumento de direitos humanos mais aceito-na
historia universal. Foi ratificado por 193 paises. Somente dois paises ndo ratificaram a Convengao: os Estados
Unidos e a Somalia. Fonte: <http://www.unicef.org/brazil/pt/resources 10120.htm> Acesso em: 10 maio 2014.
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da livre expressdo e da democracia no pais, consolidando, assim, o principio da crianga
enquanto pessoa humana em condicio peculiar de desenvolvimento (BRASIL, 2012a,
artigos 3° e 6°).

O Estatuto estd dividido em duas partes: Livro 1, contendo as disposi¢des
preliminares, os direitos fundamentais e sobre a prevengao de violagdes; e, Livro 2, com as
politicas de atendimento, as medidas de protecao, as disposi¢des sobre ato infracional, sobre o
conselho tutelar, sobre o acesso a justica e sobre os crimes e infragdes administrativas. Diante
de uma abrangéncia que contempla direitos de criancas e adolescentes e sangdes para
violagdes dos direitos e/ou ameaca de violagdes cometidas por adolescentes, adultos,
instituicdes e Estado, esta passa a ser a legislagdo mais importante para o referido segmento
social.

A partir do ECA, pela primeira vez, todas as criancgas brasileiras sdo vistas sob um
viés holistico, de protecdo integral, que significa assegurar o “desenvolvimento fisico, mental,
moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade” (BRASIL, 2012a, art.
3°), ao contrario da legislacdo anterior, o Codigo de Menores (BRASIL, 1927). De acordo
com Piovesan (2013), o novo paradigma estabelecido pela Convengdo sobre os Direitos da

Crianga (ONU, 1989), e no Brasil, aprofundado pelo ECA,

fomenta a doutrina da protecao integral a crianga e ao adolescente e consagra uma
logica e uma principiologia proprias voltadas a assegurar a prevaléncia e a primazia
do interesse superior da crianga e do adolescente. (PIOVESAN, 2013, p. 410)

Verificamos, a partir de entdo, que o pais passou de uma situacao de contradigdo frente
as convengdes mundiais a uma situacdo de acompanhamento dos avancos no pensamento
sobre o trato com criangas e adolescentes.

Com o quadro abaixo ¢ possivel compreender as principais diferengas entre o Codigo

de Menores, em suas duas versoes, ¢ 0 ECA:

Quadro 3 — Codigo de Menores x Estatuto da Crianca e do Adolescente

Estatuto da Crianca e do

Caédigo de Menores (1927)

Codigo de Menores (1979)

Adolescente (1990)

Direito penal do menor

Situacdo irregular

Prote¢do integral

Menores abandonados e
delinquentes

Menores em situagao
irregular

Todas as criancgas e
adolescentes®

42 Cabe ressaltar que o termo menor deixou de ser utilizado com o estabelecimento do ECA, sendo substituido
pelos termos crianga e adolescente, de acordo com a faixa etaria da pessoa. H4 duas principais razdes para esta
mudanga: primeiro, o termo menor se remete a legislagdo anterior que se aplicava apenas a parte da populacdo,
ficando estigmatizado por corresponder a criangas e adolescentes em conflito com a lei, simbolizando a infancia
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Protecao e vigilancia

Assisténcia, protecao e

Protecao integral

seguranca publica

vigilancia
Abandonados e Carentes, abandonados e Todas as criancgas e
delinquentes delinquentes adolescentes
Controle social da pobreza Controle social Desenvolvimento social
Objeto de intervencdo do Alvo de medidas de oy~ .. .
d ¢ Ve ~ Cidadaos sujeitos de direitos
Estado intervengao
Natureza juridica e de o C )
ureza Ju Natureza juridica Natureza juridico-social

Estatizante na figura do
Estado

Centralizador e estatizante
na figura do Estado

Descentralizador e
participativo congregando
toda a sociedade

Elaborado por um jurista

Elaborado por um conjunto
de profissionais composto
por juristas, médicos,
psicologos e assistentes
sociais

Proposto pela sociedade
civil, incorporado por setores
governamentais e parte do
sistema de justica

Estigmatiza e segrega Estigmatiza e segrega Integra
. 1 . . Regido pelas medidas
Regido pelo cédigo penal Regido pelo cédigo penal cocioeducativas
- Responsabilidade da
Responézgggade de Responsabilidade do Estado | familia, da comunidade, da

sociedade e Poder Publico

Prioridade absoluta com
primazia no atendimento

Prevé punicao

Prevé punicao e direitos

Prevé direitos, deveres e
responsabilidades®

Nao apresenta plano de
prevengao

Nao apresenta plano de
prevengao

Apresenta artigos
relacionados a
prevencao de violagdes
dos direitos

Nao apresenta sang¢des para
violagao de direitos

Nao apresenta sang¢des para
violagao de direitos

Determina sangdes para
violagdes ¢ ameaca de
violagdes por parte de
criangas, adolescentes,

adultos, entidades e Poder
publico.

Fonte: Quadro formulado pela autora com base no quadro “As leis brasileiras sobre a infAncia: uma comparagao”
presente na apostila de textos do “Curso de Formacdo em Estatuto da Crianga e do Adolescente para
Profissionais da Educacdo” realizado pela Prefeitura Municipal de Sdo Carlos/SP em 2011.

pobre e “potencialmente perigosa”. Ainda hoje o termo ¢ amplamente utilizado de maneira pejorativa pela
populagdo, influenciada pela midia nacional e a seguranga publica. O segundo motivo, refere-se ao sentido
comparativo da palavra, no qual coloca criangas e adolescentes em condi¢do de inferioridade em relagdo ao
adulto. Com a abolicdo do termo, criancas e adolescentes sdo colocados em condicdo de sujeitos de direitos,
assim como os adultos, porém em outra fase de desenvolvimento.
4 O Estatuto, em seu artigo 6°, coloca que a legislagdo considera “os direitos e deveres individuais e coletivos”.
Nesta pesquisa, € feita a opgao por inserir o conceito responsabilidade por compreender que ¢ dever da familia,
da comunidade, da sociedade e Poder Publico garantir a efetivacdo desta lei, entretanto, ¢ responsabilidade de

criangas e adolescentes garantirem o proprio direito, ja que as pessoas sdo responsaveis por cuidar do que lhes

pertence, e ndo, obrigadas.
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De acordo com o quadro 3, o ECA inaugura uma concepcdo de criangas e de
adolescentes que devem ser protegidos e atendidos por toda a sociedade, como verificado no
excerto destacado, por meio de uma rede articulada e integrada de instancias publicas
governamentais e da sociedade civil, intitulada Sistema de Garantia de Direitos da Crianga ¢
do Adolescente (CONANDA, 2006). Na rede de atendimento, cada ator ou grupo social
desempenha uma fun¢do que envolve tanto a esfera privada, quanto a publica. Dessa forma,
redimensiona a politica de atendimento a esse segmento social buscando promover, defender
e controlar a efetivagdo dos direitos, garantindo politicas sociais basicas, politicas de
assisténcia e protecdo especial.

No ano seguinte a sua promulgacdo, o ECA recebeu as primeiras alteragcdes e
supressdes em seus artigos, sendo, nos ultimos anos, bastante atualizado em virtude de
mudancgas sociais e avangos na concepcao de sociedade como um todo. Estes avangos
resultaram, igualmente, em instrumentos formulados para a protecdo de criancas e
adolescentes tais como: Plano Nacional de Direito a Convivéncia Familiar ¢ Comunitaria, de
2006; Agenda Social da Crianca e do Adolescente, de 2007; Sistema Nacional de
Atendimento Soécioeducativo (SINASE), de 2012, entre outros (OLIVEIRA; OLIVEIRA,
2008), sendo que a ultima alteragao sofrida, at¢ o momento, foi em 2014.

Além dos instrumentos citados, as politicas sociais basicas, as politicas de assisténcia,
a concep¢do de familia e os direitos dos conselheiros tutelares, por exemplo, foram
ampliados, entre outras alteragdes que ndo se referem necessariamente aos direitos das
criangas ¢ adolescentes, mas sobre os temas que envolvem todo o sistema de garantia de
direitos. Em diversos aspectos h4, ainda, possibilidade de aprimoramento, como por exemplo,
inserir artigos relacionados ao uso e violagdes na internet para além do artigo 241, publicidade
e consumo voltados ao publico infantil*, estabelecimento de regras mais justas e menos
discriminatérias no processo de adogdo, inclusao da educagdo em direitos humanos
explicitamente, ampliacdo de acgdes de protecdo e direitos a criancas portadoras de
deficiéncias, incluir artigos sobre a questdo de género na infancia e adolescéncia, entre tantos
outros. Ainda que pese a necessidade de tais aperfeicoamentos, vinte e cinco anos apds sua
promulgacdo, o ECA continua sendo um instrumento de referéncia mundial na defesa e
protecdo de criancas e adolescentes, tendo sido inspiracdo para, no minimo, 15 legislacdes
latino-americanas (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2008).

A maior dificuldade relacionada ao ECA atualmente, refere-se a sua efetivacdo nas

4 Embora ja tenha sido aprovada a Resolugdo n°163/14 do CONANDA em 04/04/2014, que dispde sobre
propaganda e publicidade infantil, esta ainda ndo foi aprovada pelos 6rgaos competentes e, portanto, ainda ndo
modifica o ECA.
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praticas sociais da populagdo brasileira, pois a institui¢ao das Leis ndo garante, e ndo garantiu,
ainda, uma mudanga na postura da sociedade de maneira geral.

No sentido de ampliar o conhecimento do ECA entre a populacdo, Ferreira, Zenaide e
Gentle (2013) apontam que, além da implementacdo de politicas publicas na area, um dos
caminhos mais promissores estd na escola. Este ¢ um dos primeiros espagos de socializagdo e
aprendizado da crianca, fora do ambiente familiar, que possibilita o contato com
conhecimentos sistematizados diferentes daqueles encontrados na convivéncia com a familia.
Se a populacdo, de maneira geral, ndo tem conhecimentos basicos sobre o ECA, leva-lo a
escola pode garantir a formagdo da populagdo mais jovem em direitos da crianga e do
adolescente. Importante ressaltar que a introdu¢do do Estatuto como conteido no ensino
fundamental mostra-se enquanto ferramenta no sentindo de uma formagao para a cidadania, e
também, de uma formacdo de criangas e adolescentes participantes sociais ativos (ROSA;
WILLE, 2013). Dessa maneira, no ultimo item, abordaremos consideracdes acerca do ensino

de direitos e dos proprios direitos, para criangas.

24 Sujeitos sociais, sujeitos de direitos: a educacdo em direitos humanos (EDH) na

infancia

A infancia brasileira tem sido vivida de maneira diversa pelos diferentes tipos de
crianga, nos diferentes grupos sociais, como pudemos observar nesta secdo até aqui. As
condi¢des socioecondmicas, as origens étnico-raciais, a regido do pais em que vivem, as
diferengas entre géneros e outros, sdo aspectos que vao diferenciar as infancias ao longo da
historia. Tais aspectos evidenciam que, embora haja uma legislagdo que pretende abranger
todas as criangas, a sociedade as diferencia, seja por sua propria identidade ou por violagdes
de seus direitos. Contudo, Sarmento (2005) aponta que, ainda que encontremos uma
diversidade nos modos de viver este periodo da vida, ha fatores comuns que indicam o espaco
da crianga na sociedade como a necessidade de cuidados especificos para um
desenvolvimento sadio, os modos de interpretar as situacdes do mundo que envolvem
conexdes simbolicas entre o imagindrio e fatos concretos, € sua possibilidade inovadora, entre
inimeras outras caracteristicas.

A partir deste lugar comum, podemos dizer que as criangas sdo sujeitos sociais e
participam ativamente das situagdes na sociedade (RODRIGUES, 2009), sendo os contextos
familiares e escolares os espacos de interacdo mais frequentes, porém nao exclusivos. Na

interacdo com o Outro se desenvolvem, apropriando-se de valores e comportamentos,
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renovando e ressignificando seus cotidianos. Ou seja, por serem sujeitos sociais, € a partir das
experiéncias vividas e na relagdo com as outras pessoas que as criangas aprendem a estar no
mundo e a significar o mundo.

Se no espaco familiar a crianga aprende a partir de experiéncias sozinhas e com o
Outro, que perpassam, em grande parte, pela lente familiar, com seus espacos de socializa¢ao
e conhecimentos partilhados, na escola ¢ que conhecimentos sistematizados do mundo e da
vida em sociedade sdo problematizados de maneira mais abrangente, sendo um espaco
propicio a novas interacdes e a identificacao de diversas maneiras de significar o mundo.

Neste sentido, as possibilidades multiplas que a escola proporciona a coloca enquanto
um espaco privilegiado de insercdo de temas em direitos humanos (DHs). A importancia de
incluir os DHs, e principalmente direitos humanos de criangas, consiste em educar as geragdes
mais novas sobre os direitos e conquistas histdricas para a garantia do exercicio da cidadania,
da liberdade, da igualdade na diversidade e da democracia, e a constante busca pelo nao
retrocesso dos direitos adquiridos. A apreensdo deve ocorrer sob uma perspectiva humanistica
e humanizadora, para o exercicio de sua cidadania e para uma mudanca na postura social,
ainda aquém dos principios instituidos legalmente.

Diante da condi¢ao de ser crianga no presente, € nao um futuro adulto, destacamos a
capacidade que as criangas possuem enquanto mediadoras e educadoras das pessoas adultas,
aprendendo e ensinando mutuamente. Essa habilidade infantil ja era conhecida desde tempos
remotos, quando os jesuitas traziam meninos 6rfaos europeus para auxiliarem na catequizago
dos indigenas, como ja apontado (RIZZINI; PILOTTI, 2011), e contribuiu neste processo de
mudanga da postura social.

A partir da caracteristica da escola de ser, a0 mesmo tempo, ampla e aglutinadora,
plural por seus frequentadores, ¢ que se abrem possibilidades de cultivar incentivos
necessarios para o desabrochar de qualidades humanas democraticas, participativas,
responsaveis, conscientes e criticas da vida social (BITTAR, 2007) contribuindo para que as
criangas, além de sujeitos sociais, sejam sujeito de direitos em pleno exercicio dos direitos,
em todas as dimensdes propostas pelo ECA.

Em acordo com Silva (2003, p.2) compreendemos que

para desfrutar o direito é necessario que o individuo tenha condi¢des de exercer a
sua cidadania. Esse exercicio esta relacionado ao nivel de conhecimento e de
conscientiza¢do que o individuo tem dos direitos e deveres, dos mecanismos para
efetiva-los e do nivel de organizagdo que a sociedade possa ter para fazer valer os
direitos. Essa ¢ uma ag8o que tem inicio no plano individual, mas exige uma
articulac@o coletiva.
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Assim, aprender sobre os proprios direitos igualmente esta dentro de uma perspectiva
macro de respeito as outras pessoas, pois os direitos devem ser vividos e respeitados
simultaneamente por toda a sociedade®, e, portanto, os de criangas e adolescentes deverdo ser
efetivados de maneira conjunta aos dos outros grupos sociais. Ha a compreensao, também, de
que vinculado aos direitos, encontram-se responsabilidades sobre os direitos do Outro e sobre
os proprios, ou como aponta Seda (2011), direitos e deveres sdo faces da mesma moeda
social, ¢ impossivel falar de um sem considerar o outro. Dessa forma, da unido dos direitos
garantidos a diferentes grupos e das responsabilidades para com esses, ¢ que temos o conjunto
dos DHs.

Neste processo educativo, hd que se atentar a necessidade de estimular as criangas
para uma consciéncia politica que ndo se limite aos direitos, deveres e responsabilidades, mas
que, acima de tudo, provoque essas a se identificarem enquanto parte integrante ¢ atuante da
sociedade, no sentido de uma educacao emancipadora e respeitadora da diversidade humana a
partir do conhecimento e exercicio dos direitos, ou, nas palavras de Candau e Sacavino (2010,
p.122), “se faz necessdrio articular a dimensdo é€tica com a politico-social e as praticas
concretas”.

Esta educagdo emancipadora também envolve um empoderamento pessoal que se
relaciona com o fortalecimento “do proprio ser e integra aspectos cognitivos, criatividade,
auto-conceito, autoestima e confianga nas proprias possibilidades” (SACAVINO, 2000b, apud
CANDAU; SACAVINO, 2010, p. 123). Ser sujeito de direitos, portanto, ndo se limita a saber
ou “receber” direitos, mas pratica-los, cotidianamente nas diversas esferas da sociedade, pois
assim como afirma Orlandi (2007, p. 310), “da perspectiva discursiva, a consciéncia nio
precede a experiéncia, ao contrario, se constitui a partir dela”.

Por outro lado, hd o desafio de superar o viés adultocéntrico que permeia tanto as
relagdes entre adultos e criangas quanto os materiais didaticos, principalmente os livros
didaticos, os quais, de modo geral, tratam as criangas como “usudrias” do material e ndo
participantes protagonistas de seu processo educativo. Dessa forma, em lugar de experiéncias
de autonomia, sdo propostos “espacos meramente ludicos ou segregados, em que se
demarcam de forma preconceituosa os distintos universos, de adultos e de criangas (...)
apartados de seus grupos geracionais” (CONANDA, 2010, p.22). Sendo assim, a
conscientizacdo da crianca enquanto um sujeito de direitos perpassa um processo de

reconhecimento do seu lugar social, pelo adulto, oferecendo oportunidades concretas de agdo

45 Neste sentido, mostra-se importante pontuar que ndo concordamos com o jargdo o seu direito termina quando
comega o direito do outro, pois os direitos, sendo individuais ou coletivos, devem ser vivenciados a todo o

EERNT3

momento, simultaneamnte, ndo tendo “come¢o”, “meio” e “fim”.
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e experiéncias que envolvem seu protagonismo e seu papel real no mundo quebrando o
paradigma da “quarentena” levantada por Ariés (2012).

Por ultimo, ressaltamos a partir de Magendzo (2002), que educar em direitos humanos
na infancia, além dos aspectos subjetivos ressaltados quanto ao reconhecimento de si como
um sujeito de direitos, ¢ uma contribuigdo critica fundamental “a la prevencion de violaciones
de derechos humanos estimulando a las personas a participar de manera efectiva en la
sociedad como miembros activos, informados, criticos y responsables” (MAGENDZO, 2002,
p. 6).

Destacamos, portanto, que ndo nos interessa que o ECA seja apresentado enquanto um
conjunto de artigos a serem ‘“decorados”. Interessa-nos que o ECA seja incorporado de
maneira integrada enquanto conquista dos direitos de criangas e adolescentes, demonstrando
uma mudanga nas estruturas sociais, que passam a identificar o publico infantil enquanto
sujeitos sociais, que interferem no mundo, sendo participante do processo historico da
sociedade. Arendt (1961) j& apontava para que adultos ndo eduquem criancas para serem
adultos, mas eduque para conhecerem e estarem no mundo.

Com esta secdo, buscamos apresentar algumas justificativas embasadas
historicamente no sentido de compreender o porqué da elaboragdo de uma legislagdo que
protege criangas e adolescentes e razdes para que ela seja apresentada aos sujeitos de sua
finalidade. Mais do que trazer especificamente todos os detalhes da historia social, dos
decretos, legislagcdes e marcos referenciais da infincia, nos interessou discorrer sobre como a
crianga foi emergindo na historia do Brasil até a promulgacdo do ECA, de uma maneira mais
abrangente*®.

Apo6s 25 anos de promulgacdo do Estatuto, questionar a necessidade desta lei ainda ¢é
comum entre a populacdo que desconhece a legislacdo, principalmente, por nao reconhecer a
maneira inferiorizada a qual a crianga foi sendo tratada historicamente. Verificamos nesses
anos ser recorrente o debate sobre a reducdo da maioridade penal de 18 para 16 anos, por
exemplo. Partindo do entendimento de que o sentimento de infancia foi tornando-se mais
proximo do que compreendemos enquanto infdncia nos dias atuais a partir de meados do
século XIX, ¢ possivel verificar a longa jornada até a compreensao da necessidade de uma

legislagdo para a protegdo e defesa da crianga e do adolescente®’.

% E importante salientar que tratamos dos aspectos sociais referentes ao periodo pés-invasio colonizadora,
tratando, especificamente, da populagdo formada a partir de entdo. As fases identificadas ndo contemplam a
populacdo indigena em suas tradi¢des nas diferentes etnias.

47 Diante da realidade historica brasileira, nesta pesquisa, parte-se do principio de que a instituicio do ECA ¢é
necessaria. No entanto, ndo podemos deixar de considerar que hé paises que respeitam criangas e adolescentes
sem a obrigatoriedade de uma legislacdo especifica, como ¢ o caso da Costa Rica, mostrando que esta ¢ uma
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Com isso, fica evidente, que a populacdo desconhece a legislagdo, e, dessa maneira,
ndo tem como cumpri-la nem como problematiza-la com os mais jovens. Soma-se a iSso 0
fato de ndo fazer parte de nossa cultura, ainda, o real entendimento de que criangas e
adolescentes necessitam de protecdo e respeito para um desenvolvimento sadio, que, como
consequéncia, poderd estabelecer uma sociedade mais humanizada e respeitadora. Ainda
convivemos com grande parte da populacdo que defende que é por meio da punigdo e
agressdo que se educa um ser humano, resquicio da legislagdo menorista.

Retomo a questdo de que o sentimento de infincia, de cuidados na infancia, ndo é o
mesmo que reconhecer a crianga enquanto sujeito de direitos, ndo € o mesmo que identificar
as fases de desenvolvimento infantil e permitir que a crianga viva as experiéncias proprias de
cada fase. Reconhecer a crianga enquanto sujeito de direitos significa respeitd-la em sua
condi¢do de pessoa em situacdo peculiar de desenvolvimento, que necessita amparo e
cuidados, mas ndo por isso deve ser inferiorizada ou subestimada. Significa garantir a
efetivacao de seus direitos sem negligencid-la.

Dessa forma, corroboro a ideia de que sempre houve um sentimento perante a infancia
no Brasil, como aponta Kuhlmann Jr. (1998), porém, até inicio do século XX, ndo ha a
identificacao das condicdes especiais desta fase da vida. Esta problematica se reflete ainda na
atualidade, com a crianga por vezes invisibilizada, estabelecendo e reafirmando a sociedade
adultocéntrica. Um dos reflexos da invisibilidade infantil verifica-se nos livros didaticos, por
exemplo, nos quais as agdes das personagens infantis encontram-se condicionadas as agdes de
personagens adultas e, prioritariamente em sua companhia (FALAVINHA, 2013), de maneira
que ainda ¢ timido o reconhecimento da autonomia e do protagonismo infantil.

Em que pese tal constatacdo, partindo do fim do século XIX ¢ possivel verificar um
inicio de quebra do paradigma da invisibilidade a partir do estabelecimento de marcos legais e
historicos, com maior €nfase apos 1990, que t€m, aos poucos, contribuido para uma visao de
protecdo a crianca e a infincia. No entanto, as lentas iniciativas legais ndo tém garantido o
conhecimento da populagdo sobre o tema (DIAS et al, 2013), nem uma transformagido na
realidade de criancas e adolescentes. Por esta razdo, reforgamos a importancia em inserir tal
contetido na escola.

Diante do exposto sobre a historia social da crianga e como ela veio emergindo
lentamente, silenciosamente, abafada e sufocada pelas decisdes dos adultos; com o tramitar
das legislagdes, mundo afora e no Brasil; com a identificacdo da condicdo peculiar de

desenvolvimento da crianga e da necessidade de estabelecer uma protecao integral e incentivo

necessidade cultural.
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a agdes protagonistas, observamos que foram pelo menos dezenove séculos* de opressio e
entendimento da crianga enquanto um mini-adulto e apenas cerca de um século de inicio de
reconhecimento de seu lugar no mundo, da sua condicdo de sujeito de direitos. Neste sentido,
nos parece que, primeiro: ainda hd um longo caminho a ser percorrido no sentido de
efetivamente compreender o que significa proteger uma crianga € a0 mesmo tempo deixa-la se
desenvolver em seu tempo, uma vez que ja hd um reconhecimento de sua fase peculiar de
desenvolvimento e a necessidade de seus direitos garantidos, porém nao ha a pratica efetiva.
Segundo: essa jornada podera ser diminuida se passarmos, nds, adultos, a agirmos a partir de
uma cultura de respeito aos direitos da crianga. E, terceiro: as criangas precisam aprender o
que sdo direitos, em que consistem seus direitos e quais sdo suas responsabilidades perante
tais direitos e a sociedade, enquanto maneira de reconhecer sua condicdo de sujeito social,
para a efetivacdo de sua cidadania ativa e, sobretudo, para o estabelecimento de uma cultura
em direitos humanos.

Uma vez que apontamos a educacdo em direitos humanos enquanto requisito para um
deslocamento da condig@o social da crianga enquanto sujeito de direitos, a proxima se¢do
aprofundard a trajetoria de afirmagdo da EDH no Brasil em suas dimensdes politico-juridica-
educacional, tracando a linha teodrico-metodologica que sustenta esta pesquisa.
Posteriormente, adentraremos as consideragdes acerca da educacao em direitos da crianca no

contexto escolar, focando, especificamente, no que se relaciona ao livro didatico.

8 Dezenove séculos, a partir da contagem crista, utilizada como padrio no Brasil.
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3 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS PARA CRIANCAS E SUA INSERCAO
NO LIVRO DIDATICO

“A educagdo esta entre as atividades mais elementares e necessarias
da sociedade humana, que jamais permanece tal qual é, porém se
renova continuamente através do nascimento, da vinda de novos
seres humanos”

Hannah Arendt (1961)

A partir do contexto historico inicial sobre a infancia e a crianga, a secdo 2 foi
finalizada com o levantamento da importancia de educar em direitos humanos na fase da
infancia como reconhecimento da crianca enquanto um sujeito de direitos. Diante deste
contexto, esta se¢ao sera dedicada ao aprofundamento dos aspectos que compde a proposta de
uma educacgdo em direitos humanos (EDH) que, direcionada para uma educagdo em direitos
da crianga, atravessa o espago escolar e se materializa nos livros didaticos.

Assim como observamos na trajetoria da infancia na sociedade, os direitos humanos
sdo, e foram sendo, construidos historicamente a partir dos parametros ¢ demandas culturais
estabelecidos nas diferentes épocas, pelas diferentes culturas, a partir da necessidade de
ressignificar o valor atribuido a pessoa humana.

A sociedade brasileira, marcada historicamente pela discriminagdo, por disputa de
poder, de exploracdo humana, além da espoliagdo material e cultural, esta estruturada em
valores excludentes, que acentuam um processo de desumanizacao e do ndo reconhecimento
da condigdo humana (ARENDT, 2005). E neste contexto que a educagio em direitos humanos
emerge, na perspectiva de transformacado das relacdes sociais vigentes.

Paulo Freire (1982) aponta que reconhecer a humanizagdo como um tema importante ¢
um desafio histérico frente a sua relagdo contraditdria com a desumanizagdo presente em na
sociedade brasileira. A introjecdo do aprendizado dos direitos humanos requer o exercicio da
praxis (acdo-reflexdo-agcdo), dentro das histérias de vida dos aprendizes, implicando na
percepgao consciente do mundo.

A humanizacdo destacada aqui, a partir de Freire (1982), refere-se ao processo de
compreensdo que o sujeito tem de si e do outro frente a sua realidade, processo esse capaz de
desvelar uma consciéncia ingé€nua, um entendimento critico de ser no mundo. Por meio deste
processo educativo, os sujeitos t€ém a possibilidade de visualizar a diferencia¢do de sujeitos
nos diversos espacos sociais, e, desta forma, tem a possibilidade de agir no mundo para

transformar realidades. Por seu carater de agdo frente a situa¢des violadoras dos direitos
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humanos, o processo de humanizagdao proposto por Freire (1982) ¢ considerado, também,
elemento orientador, inerente e fundamental do processo de EDHY, e talvez, o mais
importante passo para alcangar a dignidade de todos os seres humanos, ou que todos tenham
garantido o acesso aos seus direitos e respeito.

Autores como Garreton (2006), Rizzini e Pilotti (2011), Benevides, (2007) indicam,
que ha a necessidade de serem elaboradas estratégias para superar essa heranca historico-
social, ndo apenas no Brasil, como no mundo (GARRETON, 2006; RIZZINI, PILOTTI,
2011; BENEVIDES, 2007), no qual sem essas agdes para transformagdo cultural ndo sera
possivel atingir um patamar de igualdade e respeito entre as pessoas, baseado nos preceitos
dos direitos humanos. A educacdo, entdo, ¢ uma peca-chave essencial neste movimento, tanto
nos espacos fora da escola, como nos espacos escolares, particularmente por meio da
educagdo em direitos humanos.

Igualmente avancando no espaco escolar, os livros didaticos, vem sendo reconhecidos
por sua importancia e centralidade em boa parte das salas de aula brasileiras. Até final do
século XX, serviam apenas de suporte tedrico-metodolégico para os professores e de
referéncia para pesquisas estudantis, entretanto, t€ém adquirido papel de destaque no processo
de escolarizacdo contemporaneo, sendo um elemento requisitado na rotina das salas de aula
como fonte de informagdes e com as atividades que serdo desenvolvidas pelos professores.
Somado ao aspecto educativo, ressaltamos sua capacidade de apresentar conceitos de forma
“naturalizada”, de maneira que representam um espago propicio para a ideologizagdo. Dai a
necessidade social de analisé-los e de questionarmos a inser¢ao de temas de direitos humanos
e direitos da crianca.

Na perspectiva de entender a interface entre a educagdo em direitos humanos e os
LDs, entende-se que aprender sobre os proprios direitos e sobre o estabelecimento das regras
sociais de convivéncia ¢ aprender sobre DHs, embora seja necessario assumir, desde ja, que
nem todas as regras sociais de convivéncia apresentadas nos LDs estdo a favor dos direitos
humanos®.

Assim, partiremos da trajetoria historico-politica do surgimento da educagdo em
direitos humanos, sobretudo no Brasil. Na sequéncia, serdo apresentadas as concepcdes de
EDH, que orientam esta pesquisa € sua insercdo na escola no que se relaciona aos livros

didaticos.

4 A concepgio de educagdo em direitos humanos adotada por nos encontra-se nas paginas 76, 77 € 80.
3 Abordaremos esta questdo, também, na se¢do 6 da dissertagdo.



68

3.1 Do direito a educaciao a educacao em direitos humanos

As nogdes que caracterizam as ideias sobre educa¢do em direitos humanos
relacionam-se a momentos histéricos em areas sociais paralelas que se coadunam, como o
proprio termo indica: educacdo e direitos humanos. Se por um lado, defende-se o
reconhecimento, efetivacdo e garantia dos DHs nos termos legais; por outro, hd a
compreensdo de que ¢ por meio da educacdo que podemos contextualizar leis, desenvolver
uma sociedade efetivamente pautada em valores humanizados, respeito a dignidade da pessoa
humana e na justica social, como indicam diversos autores (BENEVIDES, 2007; BITTAR,
2007; CANDAU; SACAVINO, 2010; CANDAU, 2013; SILVA; TAVARES, 2011; SILVA;
TAVARES, 2013; MAGENDZO, 2008).

Educar em direitos humanos vem sendo discutido ha mais de seis décadas no ocidente.
Nasce no contexto do pés- Segunda Guerra Mundial, aparecendo na Declaragao Universal dos
Direitos Humanos da ONU (1948, p.05), cujo artigo 26 aponta que “1. Todo ser humano tem
direito a instrugdo. (...) 2. A instrucdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais(...)”, aumentando a énfase ap6s a Guerra Fria no mundo inteiro
(FLOWERS, 2004). E com essa Declaracio que a compreensio dos direitos humanos comeca
a ultrapassar os limites de leis regionalizadas e passam a compor um tratado com carater
universalizado, e, também, a partir de entdo, é que a educacdo passa a ser definida enquanto
um instrumento de disseminagdo, prote¢ao e aplicacdo dos DHs, estendendo sua importancia
para a escola.

Na América Latina, os movimentos populares reivindicatérios, que visavam a
liberdade, autonomia, justica social, entre outros direitos para a populagdo, em sua luta contra
regimes de Estado totalitarios, indiretamente, estabeleceram experiéncias educacionais que
foram consideradas por Silva (2000) enquanto os primeiros movimentos de educacdo em
direitos humanos. Contudo, a EDH passa a ser realizada de forma mais sistematizada apenas
na década de 1980, apds declinio das ditaduras militares, em um cenario de lutas e resisténcias
de grupos sociais, pelo restabelecimento de um Estado democratico de direito e igualdade de
condi¢des. Neste contexto, a EDH configura-se como um espago propicio para ser
desenvolvida diante da busca pelo ndo retorno de regimes totalitaristas, pela ruptura com a
cultura de privilégios, segregagdo e injusticas, com a afirmagdo de seus principios na
reconstru¢ao social.

A Constituicdo Federal de 1988 foi, no Brasil, o marco na transi¢do para a democracia
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e para a instrumentalizacdo das normativas em DHs, sendo a educacdo um dos direitos
humanos fundamentais. O direito a educagdo, que ja era previsto em leis desde o comego do
séc XIX, adquire, entdo, um cardter universalizado que vai além da mera instru¢cdo ou de
protecdo frente aos perigos da sociedade. Indica o preparo para o exercicio da cidadania,
ainda que apenas vinculado ao espaco escolar. Em seu artigo 206, a Constituicao estabelece
oito principios bases da educacdo, os quais resumiremos nos conceitos-chave: igualdade de
condi¢des de acesso e permanéncia; liberdade no processo educativo; pluralismo de ideias e
concepcdes pedagogicas; gratuidade no ensino publico; valorizagdo dos profissionais do
ensino; gestao democratica do ensino publico; garantia da qualidade; piso salarial nacional
(BRASIL, 1988). O que sdo, portanto, os conceitos ressaltados se ndo bases dos DHs?

Entretanto, embora o discurso sobre a educa¢ao tenha mudado o foco de um carater
tecnicista para uma visao ampla-social ao longo dos marcos legais, no estabelecimento da
globaliza¢do econdmica, a pratica educativa vinculou-se a proposta neoliberal de formacgao do
trabalhador para o mercado competitivo (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2012), se
distanciando das caracteristicas humanistas propostas pela Constituicdo de 1988. Dessa
forma, a qualidade educativa no sentido do exercicio da cidadania da lugar ao exercicio da
competéncia, fato que veio de encontro as correntes pedagdgicas, movimentos sociais €
grupos politicos que jd caminhavam em direcdo a uma educacdo participativa, de
democratizagdo do ensino e comprometida com a superagdo de desigualdades e injusticas
desde os processos mobilizadores da elaboracao desta Constituigao.

Observamos, entdo, ao menos dois movimentos paralelos na educacao brasileira do
fim do século XX: a acdo nas escolas publicas, a partir de encaminhamentos dos governos e
das “exigéncias” do mundo globalizado, com foco na politica neoliberal e no mercado de
trabalho; e as teorias pedagogicas defendidas pelos diferentes grupos da sociedade com vistas
a formacao do sujeito social. Assim, na reflexdo e debate sobre a qualidade da educagao,
encontramos, de um lado, o Estado que busca a diminui¢do da repeténcia e evasdo escolar,
conferindo peso a qualidade da instrugdo bésica no letramento e na matematica; do outro lado,
estdo os educadores®, que caracterizam “qualidade” com os adjetivos social e cidada
(LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2012), no qual para além de diminuir a repeténcia e a
evasdo, e das matérias curriculares, a educagdo deve estar relacionada a promocdo e ao
exercicio da cidadania.

Ao mesmo tempo em que se instaura esta dicotomia no ambito da educagdo entre

5! Intitulamos educadores os grupos sociais supracitados: os de correntes pedagdgicas, movimentos sociais e
grupos politicos favoraveis a uma educag@o em direitos humanos.
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Estado e educadores, neste periodo inicia-se um processo de didlogo entre o governo federal e
movimentos sociais, organiza¢des ndo-governamentais (ONGs) e universidades, na busca de
solugdes para problemas de violéncia, criminalidade e impunidade, nos centros urbanos e
areas rurais. Este processo resultou em uma parceria entre tais grupos € o governo na
formulacao de politicas de protecdo e promogao dos DHs no pais (SACAVINO, 2008, p.3).
Isso se deu ndo apenas em decorréncia dos conflitos internos do pais, como também da
pressdo internacional a partir da Conferéncia Mundial de Direitos Humanos (ONU, 1993),
realizada em Viena, que instaurou a Década das Nagdes Unidas para a Educacdo na esfera dos
Direitos Humanos para o enfrentamento as violagdes nos diversos campos dos DHs. No
tocante a educacdo, especificamente, foi ressaltada a importancia de incorporar temas de DHs
nos programas ¢ nas politicas educacionais nacionais e internacionais, destacando a
necessidade de uma educagdo em direitos humanos, materializada nos curriculos das
instituigdes de ensino (ONU, 1993).

No Brasil, na esteira do processo de redemocratizaciao do pais, sendo acentuado com a
Conferéncia de Viena e em meio a graves violacdes de direitos, foi elaborado o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH 1), entre 1995-1996, em carater recomendativo. Sua
constru¢do ocorreu junto a uma mobiliza¢do social, com seminarios regionais e consultas
publicas por todo o pais, além da participagdo da Comissao de DHs da Camara dos Deputados
e entidades de promocao dos DHs. Foi o primeiro programa com teor de protecdo dos DHs da
América Latina®®, o qual, além das bandeiras relacionadas a redugio e a extingdo da violéncia
epidémica social, propds a criagao e consolidacao de uma cultura em direitos humanos, sendo
um marco referencial para as a¢des governamentais e de toda a sociedade (SACAVINO,
2008). Pinheiro e Mesquita Neto (1997) acrescentam que o PNDH 1 também foi referéncia na
parceria entre Estado e sociedade civil, apresentando-se como um conjunto de direitos
universais, interdependentes e indissociaveis expressos em leis nacionais e tratados
internacionais.

A educacdo neste Programa se apresenta, ainda, timidamente, uma vez que sdo
enfatizadas a garantia dos direitos e a protegdo civil e politica diante da recém-acabada
ditadura militar. Ao longo do documento, foram 11 mengdes a educagdo (incluindo os termos
instru¢do e capacita¢do), entre 228 propostas e, apenas a proposta 184 menciona o termo
educagdo em direitos humanos. A EDH aparece, portanto, em carater majoritariamente
transversal entre as tematicas, ainda com um viés secundario no processo de efetivacido dos

DHs.

52 Seguindo o exemplo da Austréalia, das Filipinas e da Africa do Sul (ADORNO, 2010).
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No mesmo ano, 1996, foi promulgada a versao atual da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional (LDB), consolidando o modelo educacional brasileiro aprovado na
Constitui¢do de 1988>, tendo o educando como o centro da agdo pedagdgica. Nesta nova
proposta, a educacdo nacional tem o objetivo fundante de formar pessoas para o exercicio da
cidadania e convivéncia social, “inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana” (BRASIL, 1996a, arts. 2° e 22), deixando legalmente para trds o
modelo de educacdo voltada, essencialmente, para técnicas do exercicio profissional. Respeito
a liberdade de expressdo, ao pluralismo de ideias e a igualdade nas condigdes de acesso sdo
alguns pilares da nova LDB; porém, a EDH ainda nao foi literalmente considerada.

Uma das principais modificagdes propostas pela nova LDB (BRASIL, 1996a) foi a
instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), como um conjunto de diretrizes
que estabelecem os referenciais minimos que deverdo ser seguidos pelas escolas brasileiras,
publicas e privadas, até os dias atuais, na perspectiva de unificagdo curricular nacional. Neste
documento, encontramos a inser¢ao das tematicas centrais da EDH como descrito no trecho

abaixo:

O conjunto das proposigdes aqui expressas responde a necessidade de referenciais a
partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim de garantir que,
respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas
que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e complexa, a educagdo possa
atuar, decisivamente, no processo de construcio da cidadania, tendo como meta o
ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidadios, baseado nos
principios democraticos. (BRASIL, 1997, p.10) grifo nosso

As tematicas destacadas no excerto apresentado sdo materializadas, principalmente,
nos chamados temas transversais, que propdem integrar questoes sociais as tematicas ética,
pluralidade cultural, orientagdo sexual, meio ambiente e saude. Assim, embora na
formulacao das ideias centrais dos PCNs ndo tenham sido consideradas as contribui¢des
formuladas pelas universidades e de pesquisas sobre curriculo, nem de um debate com a
sociedade educacional (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012), seus conceitos centrais sao
reflexo dos movimentos em DHs no Brasil e internacionais, ¢ impulsionam a educacao
nacional para o ordenamento de uma das vertentes de EDH*, em que o estudante aparece
enquanto sujeito da educacao.

Tanto a Constituicdo Federal, quanto a LDB, apresentam sua dire¢do, em certa
medida, inovadora, do exercicio da cidadania diante da construg@o historica da desigualdade;

entretanto, ainda permanecem com marcas acentuadas das politicas neoliberais que se tornam,

33 Substituindo a Lei Federal 5692/71.
3 Nas paginas 76 e 77 nos aprofundaremos acerca das duas vertentes de educagdo em direitos humanos.
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de certa forma, entraves para uma sociedade com igual acesso aos direitos. Pela via
neoliberal, o “direito a educacdo” ocorre a partir da aquisicdo de habilidades técnicas bésicas
para o trabalho e para o consumo, que acentuam o abismo social em lugar de reverté-lo, como
proposto por meio da EDH adotada por nds.

O PNDH 1 (BRASIL, 1996b), com sua énfase na reducao e extingdo das historicas
violagoes de direitos, deu for¢a aos debates em DHs na formulacao de caminhos ¢ alternativas
para a desconstru¢do desse modelo cultural histérico, no sentido de uma reforma do Estado
para a democratizacdo da sociedade brasileira (PINHEIRO, MESQUITA NETO, 1997). Tais
debates, junto a rede de DHs™, suscitaram a criagdo da Secretaria Nacional de Direitos
Humanos™, em 1997, e, apés Conferéncias de avaliagdo do PNDH 1 e as criticas e
recomendac¢des da IV Conferéncia Nacional dos Direitos Humanos, observaram a necessidade
de aprimoramento do Programa no tocante aos direitos econdmicos, sociais e culturais, dando
inicio ao processo que resultou no PNDH 2 (ADORNO, 2010).

Paralelamente, a LDB e os seus PCNs deram abertura, no ambito da educagao, para
intensos debates sobre visdes holisticas da educacdo e praticas humanizadoras, sendo
protagonistas de um caminho em direcdo a formagdo do estudante para o exercicio da
cidadania, de maneira que, atualmente, ndo faz sentido falar em uma educagdo de qualidade
que ndo considere a educacdo em direitos humanos (CANDAU; SACAVINO, 2010). Da
juncdo desses dois percursos, € de avangos tedricos € normativos internacionais, emerge a
educacdo em direitos humanos na agenda politica nacional do século XXI, que resultard em
marcos legais especificos a sua legitimagdo. Ressaltamos, entretanto, que a importancia do
processo de ensino-aprendizagem dos direitos da crianca e do adolescente aparece de maneira
ainda pouco acentuada, muito embora, muitos de seus direitos estejam contemplados em tais
normativas.

Seguindo os progressos legais em EDH, foi apresentado o PNDH 2 (BRASIL, 2002)
no qual observamos avancos pontuais, porém importantes, relacionados as tematicas em
questdo nesta pesquisa: educacdo em direitos humanos e direitos da crianga. Levantamos 43
propostas relativas a protegdo de criangas e adolescentes (nenhuma inclui EDH) e 69
relacionadas a EDH (sendo apenas art. 261, 295, 315 referem-se diretamente a criangas e

adolescentes) em um total de 518. E curioso observar que a EDH, neste documento, estd

3 Denominamos rede de direitos humanos o conjunto de entidades, instituicbes e Orgdos governamentais e
internacionais com atua¢do a favor dos DHs, tais como: Conselhos Estaduais de Defesa do Homem e do
Cidadao, Gabinete de Assessoria Juridica a Organizagdes Populares (GAJOP), Nucleo de Direitos Humanos/
PUC do Rio de Janeiro, Comissao de Justica e Paz da Arquidiocese de Sao Paulo, Nucleo de Violéncia da
USP/SP entre outras representatividades.

%6 A Secretaria Nacional de Direitos Humanos ¢ ligada, na época, ao Ministério da Justiga.



73

dividida em trés conceitos distintos: educacdo voltada para aspectos referentes a escola;
formagdo relacionada a atuagéo profissional®’, com os segmentos excluidos socialmente tais
como, de acordo com as areas estabelecidas no Programa: mulher, afrodescendentes,
GLTTB*, refugiados, ciganos, quilombolas, indigenas, segmentos que nio haviam sido
contemplados no PNDH 1, além de saude, meio ambiente e alimentagdo; e a educagdo,
conscientizagdo e mobilizagdo, que esta atrelada ao conceito de EDH que temos atualmente.
O termo EDH, no entanto, aparece apenas 2 vezes em todo o documento.

A luta pelo direito a ter direitos (ARENDT, 2005), dos movimentos sociais de
segmentos especificos, como a luta pelos direitos da crianca e do adolescente, de mulheres e
étnico-raciais, por exemplo, se revelou em uma conexdo entre cultura e politica na acao,
demarcando a democracia e reconfigurando, também, a propria nocdo de cidadania
(SACAVINO, 2008). Paralelamente, durante a década de 2000, os indices dos niveis de
desigualdade e de concentracao de renda permaneceram altos, embora a exclusdo social tenha
diminuido (SACAVINO, 2008), reafirmando a necessidade de permanecer no caminho da
EDH.

Assim, ainda em 2003, foi criado o Comité Nacional de EDH para elaborar a primeira
versao do Plano Nacional de EDH (PNEDH), o qual obteve a contribui¢des do Programa
Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos®* (UNESCO, 2012) na elaboragdo das
diretrizes politicas e planos de agdo em EDH.

A versdo preliminar do PNEDH apresentada em 2003 foi debatida em encontros
estaduais resultando na versao final em 2006 (BRASIL, 2007), com a definicao dos principios
de respeito aos DH. Este Plano Nacional estd ancorado em cinco eixos temdticos que
estabelecerdo as frentes de atuacdo da EDH no pais: educacdo bdsica, ensino superior,
educacdo nio-formal, educagdo dos profissionais de justica e seguranga publica, e educacdo e
midia. Sua estrutura basica, diferente das normativas em educagao e dos PNDH 1 e 2, prevé a
apresentacdo das concepgdes e principios orientadores seguido das acdes programadticas nas
areas de producdo e informacdo do conhecimento, producdo e divulgacdo de materiais,
formagdo e capacitagdo de profissionais, gestdo de programas e projetos, avaliacdo e
monitoramento, nao apenas se restringindo a apresentacdo das propostas, como também
fundamentando-as.

Na apresentacdo do PNEDH (BRASIL, 2007), encontramos a seguinte definicdo de

37 Ao longo do documento é considerado “capacitagdo em direitos humanos”.

¥ Sigla para Gays, Lésbicas, Travestis, Transexuais e Bissexuais.

% O Programa Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos foi aprovado em 2005. Nesta pesquisa, utilizamos
o Plano de Acdo do Programa, primeira fase, de 2012.
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EDH:

A educacdo em direitos humanos é compreendida como um processo sistematico e
multidimensional que orienta a formagdo do sujeito de direitos, articulando as
seguintes dimensdes:

a) apreensao de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e
a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local;

b) afirmagdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos
direitos humanos em todos os espagos da sociedade;

c) formagdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, ético e politico;

d) desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de construgdo
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados;

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem ac¢des e instrumentos
em favor da promocao, da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem como da
reparagdo das violagdes (BRASIL, 2007, p.25) grifo nosso

Neste sentido, observamos que a EDH apresenta uma dimensao global que envolve
todos os atores sociais que, em suas respectivas fungdes e com suas respectivas ferramentas,
exercem um papel educativo frente as interagcdes com o Outro e no mundo ja que, por serem
seres humanos da praxis, transformar o mundo € um processo em que as pessoas se
transformam também (FREIRE, 1982). Assim, de acordo com Freire (1982, p.68), temos que
“a criticidade e as finalidades que se acham nas relagdes entre os seres humanos e o mundo
implicam em que estas relagdes se deem com um espaco que ndo ¢ apenas fisico, mas
historico e cultural”.

Faz-se importante ressaltar que, com as mobilizagdes nacionais e internacionais
relacionadas aos direitos das criancas, e com a promulga¢do do PNEDH, a LDB sofreu uma
alteragdo em seu artigo Art. 32. § 5° incluindo a obrigatoriedade da inclusdo do contetido dos
direitos da crianca e do adolescente em materiais didaticos, trazendo o ECA como diretriz ¢
sendo esse o artigo que fundamenta este trabalho de pesquisa. Neste amplo processo de
reconhecimento, incentivo e efetivacao da educagao em direitos humanos, os livros didaticos
sd0 apenas uma parte, porém uma parte fundamental na medida em que sdo instrumentos
importantes em muitas salas de aula do pais, como veremos adiante.

Apoiamo-nos em Bobbio (1992, p.79-80) para afirmarmos a importancia dos conceitos
materializados nas leis, pois

(...) a existéncia de um direito, seja em sentido forte ou fraco, implica sempre a
existéncia de um sistema normativo, onde por “existéncia” deve entender-se tanto o
mero fator exterior de um direito histérico ou vigente quanto o reconhecimento de

um conjunto de normas como guia da propria acdo. A figura do direito tem como
correlata a figura da obrigagao.

Assim, as leis possuem um carater duplo: impositivo e educativo. Ao mesmo tempo
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em que definem regras que deverdo ser seguidas por toda a sociedade, exercem um papel
educativo transformador das posturas das pessoas frente ao convivio social e em suas vidas
cotidianas. Dessa forma, Silva e Ferreira (2010) indicam que as normas acompanham o
desenvolvimento contextualizado da cidadania em todos os paises e nelas sempre reside uma
dimensao de luta. As autoras complementam que “todo avango da educagdo escolar além do
ensino fundamental foi fruto de lutas conduzidas por uma concep¢do democratica da
sociedade em que se postula ou a igualdade de oportunidades ou mesmo a igualdade de
condi¢des sociais” (SILVA; FERREIRA, 2010, p. 77). Neste caminho, a elaboragdo do
PNEDH foi fundamental no estabelecimento desta proposta mais do que educativa, uma
proposta de sociedade; foi uma conquista que firmou o conceito que une as premissas
fundamentais na luta pelo direito a educagdo, por uma educagdo democratica e a convivéncia
humana harmoénica, pautada em oportunidades igualitarias e no respeito aos direitos humanos.

Apos o PNEDH (BRASIL, 2007), ainda foram elaboradas outras trés importantes
normativas nesta area. Primeiro o PNDH 3 (BRASIL, 2010b)%, que trara um eixo especifico
da EDH, apresentando no objetivo estratégico II da diretriz 18, a “ampliacdo de mecanismos e
produgdo de materiais pedagdgicos e didaticos para a EDH” (BRASIL, 2010b, p.188).
Também em 2010, tivemos a elaboracao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010a), a qual explicita que a educagao basica busca
propiciar o desenvolvimento do estudante, assegurando uma formag¢ao comum indispensavel
para o exercicio da cidadania, devendo contribuir para diminuicdo das desigualdades
historicamente produzidas. Observamos, nestas Diretrizes, que ainda ha certa resisténcia em
pontuar literalmente a EDH em normativas ligadas ao Ministério da Educagdo, uma vez que
apos a promulgag¢do do PNEDH, e com uma proposta repleta de conceitos da EDH, o termo
educag¢do em direitos humanos ndo aparece explicitamente na proposta.

Por ultimo, pontuamos as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direito Humanos
(BRASIL, 2012b, 2012c), primeiro documento nesta area com carater vinculante®, que
sustenta todo o fundamento tedrico-metodologico da EDH no estabelecimento de seus artigos,
sendo o proprio documento educativo em direitos humanos. Tém, enquanto objetivo geral,
que a pessoa e/ou grupo social se reconheca como sujeito de direitos, assim como seja capaz
de exercé-los e promové-los, a0 mesmo tempo em que reconheca e respeite os direitos do

outro. Nesta perspectiva, a finalidade da educagdo em direitos humanos ¢ a formagdo para a

% De acordo com Adorno (2010), os PNDHs em suas trés versdes sdo, antes de medidas governamentais,
politicas de Estado, dado que ndo foram interrompidos nas mudancas de governo, por sua incontestavel
relevancia e carater suprapartidario.

1 Ou seja, estabelece as obrigagdes do sistema de ensino em relagdo a educagdo em direitos humanos.
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vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos direitos humanos como forma de vida e
de organizacdo social, politica, econdomica e cultural. Dessa forma, carrega enquanto
principios gerais a dignidade humana, a igualdade de direitos, o reconhecimento e a
valorizacdo das diferencas ¢ das diversidades; a laicidade do Estado; a democracia na
educagdo; a transversalidade, vivéncia e globalidade de seus contetidos; e a sustentabilidade
ambiental.

A EDH, entdo, carrega uma perspectiva de humanizagao das pessoas, ndo sendo uma
educagio para valores morais, mas de valores éticos. E um processo sistematico que orienta a
formacao dos sujeitos de direitos, articulando valores éticos (respeito e adogdo de atitudes
com valores humanizadores, dignidade, liberdade, igualdade, justica, paz e reciprocidade
entre povos e culturas), politicos (perspectiva emancipatoria e transformadora dos sujeitos de
direitos, com efetiva participagdo social) e criticos (exercicio de juizos reflexivos sobre os
contextos sociais, culturais, economicos e politicos, promovendo praticas de acordo com os
DHs).

Apresentar um breve panorama legal sobre a EDH e a inclusdo do ECA no sistema
educacional, nos leva a observar o gradativo aumento deste debate e o reconhecimento da
importancia de garantir que os principios dos direitos humanos estejam presentes na educacao
dos brasileiros desde a infancia. Entretanto, embora a concep¢do de EDH que defendemos
hoje esteja em constru¢ao hé mais de 30 anos e o ECA tenha sido promulgado ha vinte e cinco
anos, a realidade brasileira, com as noticias didrias de inimeras violagdes de direitos humanos
de criancas como miséria, exploracdo do trabalho infantil, aliadas a violéncia de todos os
tipos, demonstra que a sociedade como um todo ndo tem se apropriado de seus conceitos.

Com o fito de elucidar a educa¢do em direitos humanos para além da dimensdo
politica, a proxima subsecao discutira os fundamentos teoérico-metodologicos da EDH em que

esta pesquisa se sustenta.

3.2 Educar em direitos humanos: do politico ao pedagogico

A educacgdo em direitos humanos vem emergindo na América Latina, como vimos,
desde a década de 1980. Com a redemocratizagdo dos paises apds ditaduras civil militares,
pensadores passaram a propor diferentes conceitualizagdes da educacdo em direitos humanos.
A década para a educagdo em direitos humanos estabelecida pela ONU — 1995/2004 -
contribuiu com este movimento, estimulando os paises signatdrios a promoverem esforcos

para a construg¢do de uma cultura universal dos direitos humanos.
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Observamos, igualmente, uma visibilidade cada vez maior da EDH no contexto
nacional a partir do avango das politicas publicas em educa¢do e educacdo em direitos
humanos, garantindo importantes conquistas no cenario nacional, como abordado na subsecdo
anterior. Ag¢des promovidas por ONGs, universidades, orgdos publicos, entidades e
instituigdes, assim como, um crescente aumento de pesquisas e pesquisadores na area com
programas de pos-graduacdo em direitos humanos vinculados a cursos de direito, e
interdisciplinares em direitos humanos, também tem contribuido. Por ultimo, ressaltamos que
o cendrio social de violéncias e violacdes de direitos tém exigido empenho social e politico na
efetivagdo da EDH.

A partir da acdo desses diferentes segmentos, verificamos a polissemia na definicdo da
EDH entre especialistas em decorréncia, entre outros fatores, das variadas concepgdes de
direitos humanos, aliada a pluralidade de concepgdes pedagdgicas de educagdo. Assim,
estabelecem-se diferentes maneiras de colocar em pratica a EDH, com variadas metas e
principios, na educagdo formal, na educagdo ndo-formal e na educagdo informal .

Ha, também, uma variagdo nas concep¢des de acordo com o enunciador da proposta
de EDH, ou seja, a partir de quem propde e/ou discute a educacdo em direitos humanos.
Flowers (2004) analisou a contribui¢do virtual de trés mil pessoas, no ano de 2002, sobre uma
possivel defini¢do global de EDH e constatou a existéncia de trés grupos distintos, que partem
de pontos de vistas diferentes, para tal definicdo:

1 - agéncias governamentais, incluindo organizagdes intergovernamentais, agéncias da ONU e
conferéncias promovidas por ela;

2 - organizagdes ndo-governamentais (ONGs);

e, 3 - intelectuais universitarios e educadores.

Nos encontramos no terceiro grupo, de intelectuais, universitarios e educadores, que,
em geral, de acordo com a autora, apontam suas recomendagdes para conteudo e metodologia
baseados em concepgdes de EDH que perpassam a ética e a moral, e que sugerem ser de
aplicagdo universal. Para Flowers (2004), a maior parte desses pensadores considera os
direitos humanos como um sistema de valores que surgem da necessidade humana e salientam

que os principios de DHs devem ser entendidos, integrados e expressos pelos estudantes sem

2 E comum a utilizagdo dos termos “ndo-formal” e “informal” como sinénimos, porém sdo termos que tipificam
diferentes formas de ensino-aprendizagem. A educacdo ndo-formal € aquela que tem uma finalidade educativa,
porém ndo curricular nos moldes escolares ocorrendo em uma aula de danga ou uma aula de artes marciais, por
exemplo. J4 a educacdo informal, ¢ a que ocorre sem uma finalidade educativa de sistematizacdo do
conhecimento. Ocorre a partir do didlogo e da interagdo entre os individuos e o mundo como durante uma
pescaria com o av0, um passeio com a mde ou um almogo na casa de um amigo. Corresponde, entdo, aos
processos educativos que ocorrem nas praticas sociais.
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coer¢do. Assim, buscamos esclarecer a definigdo de EDH que partimos para pensar a relagao
entre os direitos da crianca e sua expressao nos livros didaticos.

Nosso referencial argumentativo tem como base principal os postulados de Vera
Candau e Suzana Sacavino (2010) e Candau et al (2013), no Brasil, ¢ Abraham Magendzo
(2002, 2008), na América Latina, pois sdao teoricos educadores que se debrucam sobre as
concepgoes pedagogicas e metodologicas em EDH.

Candau e Sacavino (2010) vao indicar que, apesar da polissemia apresentada por
especialistas na definicdo da EDH, ha elementos que podem ser reunidos em dois diferentes
enfoques de concepgdes educativas, que em algum momento, também podem se intercalar.

O primeiro enfoque, mais neoliberal, apresenta uma educagdo bancaria®, compreende
os direitos humanos como estratégia para aperfeicoar a sociedade dentro do modelo vigente,
sem necessariamente questiona-lo. Enfatiza os direitos individuais, as questdes éticas e os
direitos civis e politicos, tendo a participagdao nas eleigdes enquanto exercicio maximo de
cidadania. Na préatica educativa escolar, vai propor a inser¢ao da tematica de direitos humanos
enquanto apéndice do conteudo selecionado, trabalhando o tema, entre outras formas, por
meio de datas comemorativas como o dia do indio, dia internacional da mulher, dia da
consciéncia negra, dia contra o abuso e exploracao do trabalho infantil, sem problematizar
afundo as questdes que envolvem tais datas. Nas andlises que faremos dos LDs, em se¢do
especifica, verificaremos a perspectiva de EDH posta.

As autoras alertam que, mesmo com avangos nos debates e agdes efetivas, a EDH tem
sido realizada a partir do 6bvio e tem sido reduzida a transmissdo de conhecimentos
atualizados sobre direitos humanos, sem articulagdo com as diferentes concepcdes
pedagbgicas, gerando um descompasso, ou em alguns casos contradi¢do entre as estratégias
didatico-metodoldgicas utilizadas e a concretizacao das perspectivas e concepgdes dos DHs e
os principios estabelecidos nas legislagdes sobre a tematica.

O segundo enfoque de concepgdes educativas em EDH parte de uma visdo ampla
global, na qual os direitos humanos sdo mediadores na constru¢do de uma sociedade
inclusiva, igualitaria, mais justa e plural. Enfatiza a nocdo de direitos coletivos, privilegiando
organizacdes da sociedade civil e atores comprometidos com uma transformagao social.

Opera no empoderamento®, ou humanizagdo, de grupos sociais e culturais marginalizados, e

9 Termo cunhado por Paulo Freire em sua obra “Pedagogia do Oprimido”, o qual designa a a¢do de um professor
que se propde a “depositar”, transferir, transmitir, conhecimento aos estudantes considerados com auséncia de
sabedoria. O autor argumenta que a educagdo bancaria constitui-se enquanto um instrumento de opressao ao nao
considerar que o estudante também tem conhecimento, sobrepondo o professor ao estudante.

% “Empoderamento” é o conceito utilizado por Candau e Sacavino (2010). Ja Paulo Freire, em suas obras, utiliza
o termo “emancipagdo”, pois compreende que o sujeito, ao entrar em contato com sua propria realidade,
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amplia a nogao de direitos politicos para além das urnas eleitorais. Procura interrelacionar os
direitos sociais, economicos e culturais enfatizando a importancia destes na viabilidade dos
direitos civis e politicos. Na pratica pedagogica, propde abordagens interdisciplinares,
relacionando a tematica dos direitos humanos com as questdes cotidianas, aprofundando
temas nevralgicos e suas origens histéricas. Um professor, ou uma professora, que atua a
partir deste enfoque, procura agir de acordo com os principios dos DHs no seu dia a dia, com
uma postura que respeite os estudantes.

Candau e Sacavino (2010) argumentam, ainda, sobre a possibilidade de intersec¢do
dos dois modos de educacdao em direitos humanos e observam que ¢ comum as pessoas
afirmarem a vontade em formar sujeitos de direitos para colaborarem com a vida social, mas
no momento em que estdo com esses sujeitos, utilizam estratégias contraditorias,
verticalizadas e bancarias, ou seja, longas explanagdes, com pouco espago para didlogo, e,

sobretudo, sem agir de acordo com o que preconizam. Assim, complementam que

este tipo de estratégias atua fundamentalmente no plano cognitivo, quando muito
oferece informagoes, ideias e conceitos atualizados, mas ndo leva em consideracédo as
historias de vida e experiéncias dos participantes ¢ dificilmente colaboram para a
mudanca de atitudes, comportamentos e mentalidades. Em geral, no melhor dos
casos, propiciam espagos de sensibilizagdo e motivacao para as questdes de direitos
humanos, mas seu carater propriamente formativo ¢ muito fragil. (CANDAU;
SACAVINO, 2010, p. 14)

Embora as autoras apontem a possibilidade de interseccdo entre os dois enfoques
apresentados, admitimos o segundo como perspectiva a ser seguida nesta pesquisa por
defendermos que os direitos humanos ndo tém a finalidade em si proprios, mas sao
mediadores de e para uma sociedade humanizada e respeitosa®. Nao é algo simples para
criangas educadas a partir de controle externo do comportamento; mas em discurso
humanizador, ¢ possivel que compreendam tal contradicdo e se desenvolvam a partir da
humanizagdo do discurso proferido e ndo pela pratica da desumanizagdao. Assim, também
entendemos ser relevante acentuar para a diferenga entre as expressoes “educacdo em direitos
humanos” e “educagdo para os direitos humanos”, erroneamente apresentados como
sindnimos em pesquisas e analises tedricas.

Pensar exclusivamente em uma educacao para os direitos humanos ndo garante que o

enxergando criticamente o mundo que o cerca, passa a ser responsavel por seu aprendizado e por sua propria
existéncia. Freire ndo relaciona esta nova condig@o do sujeito a aquisicdo de poder sobre si e suas agdes.

% Importante destacar que, ao longo do texto, a despeito da maioria dos autores utilizados, ndo nos
apropriaremos do termo “tolerancia” nas defini¢des utilizadas sobre a EDH, pois compreendemos que para
atingir um patamar de incorporagdo dos valores estabelecidos em direitos humanos é necessario ultrapassar a
“tolerancia ao outro” e estar verdadeiramente aberto a respeita-lo.
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processo educativo esteja em acordo com os DHs, como salientado sobre a intersec¢ao entre
os enfoques apresentados por Candau e Sacavino (2010), pois se concentra no resultado final
do ensino-aprendizagem e ndo no processo em si.

Ja a educacdo em direitos humanos tem seu foco primeiro no processo educativo,
entendendo que € importante agir em consonancia com os DHs, ensinando e aprendendo a
partir de quem somos, também nos modificando a partir da pratica educativa, para que os
conceitos sejam apreendidos. Assim, considera enquanto foco secundario, porém nao menos
importante, que o resultado desse processo seja o ensino-aprendizagem de DHs e suas
implicacdes sociais.

Nesta pesquisa, portanto, utilizamos o termo educagdo em direitos humanos (EDH),
por defendermos que ¢ condi¢do essencial viver sob a égide dos DH, vivenciar os principios
dos direitos humanos enquanto processo educativo dentro de nossas proprias contradi¢des, o
que inclui o reconhecimento da crianga enquanto um ser social e o tratamento desta enquanto
cidada, e ndo objeto a ser manipulado por adultos. Diante deste panorama, mostra-se
importante desnaturalizar as interpretagdes que se limitam a transmitir conhecimentos sobre
DHs na perspectiva de desenvolver uma EDH.

A matriz pedagogica que deu sustentagdo teorica aos debates sobre a pratica da EDH
nas diferentes concepgdes pedagdgicas, que perpassam a educagdo em direitos humanos direta
ou indiretamente, foram as tendéncias inspiradas na teoria critica elaborada por filésofos e
cientistas da chamada Escola de Frankfurt®® (CANDAU; SACAVINO, 2010; MAGENDZO,
2002, 2008).

Com o interesse em, também, estabelecer uma sociedade mais justa, os pensadores
criticos defendiam o empoderamento das pessoas para estarem em posicao de maior controle
sobre suas vidas econdmicas, politicas, sociais e culturais, sendo capazes de transformar, por
si proprias, suas vidas e assim, se emanciparem (MAGENDZO, 2008).

De acordo com Magendzo (2002, p.4), “recibe el nombre de ‘teoria critica’ dado que
ven la salida hacia la emancipacion a través de la toma de conciencia critica que problematiza
las relaciones sociales, en especial aquellas que se sitian en las practicas del ejercicio del
poder y de la racionalidad instrumental”. Dessa forma, a relagdo entre a teoria critica e a
educacdo em direitos humanos ¢ direta, na qual a EDH ¢ pensada e operacionalizada a partir
das concepgdes desenvolvidas pelos tedricos criticos, que requeriam propostas educativas, ou

pedagogias criticas, apropriadas.

% Dentre tais pensadores temos Theodor W. Adorno, Walter Benjamin, Herbert Marcuse, Jiirgen Habermas, Max
Horkheimer.
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Assim, a EDH torna-se um caminho possivel para a pedagogia critica, uma vez que
busca identificar e transformar as estruturas de poder que influenciam dentro e fora do sistema
educativo, desde as acdes coercitivas sociais e legais, até a acdo dos profissionais das escolas
e os discursos e conteudos curriculares, disseminados pelos materiais didaticos, notadamente
pelos LDs, entre outros. Nao se trata, apenas, de questionar as praticas existentes no sistema,
mas de compreender como o sistema atua e por que atua de tal forma, ao mesmo tempo,
identificar que os proprios sentidos de justica e igualdade, e as bases dos DHs, também estao
sujeitos a questionamentos (MAGENDZO, 2002, p.5).

A EDH ¢, portanto, uma pedagogia critica, elaborada para proporcionar ao sujeito
conhecimentos a respeito de sua vida e da sociedade, e que disponha de habilidades,
conhecimentos e recursos para compreender os processos sociais de maneira critica, historica
e autonoma, podendo transformar em lugar de reproduzir. E, entdo, conscientizadora nos
termos de Paulo Freire.

As contribui¢des de Paulo Freire, que datam da década de 1960, passaram a delinear
elementos que, na década de 1980, contribuiram para orientar o que seria chamado de
educacdo em direitos humanos (CANDAU; SACAVINO, 2010; FLOWERS, 2004;
MAGENDZO, 2002; 2008; BITTAR, 2007). Sua especial énfase na educagao popular serviu
de fundamentacdo para a EDH assim como: a critica a uma educacdo bancéria, a defesa de
uma perspectiva problematizadora da educacdo, a centralidade das experiéncias de vida dos
educandos para o desenvolvimento das agdes educativas, o reconhecimento dos universos
socio-culturais e dos saberes dos educandos, a afirmacgdo da relevancia epistemologica, ética e
politica do didlogo e das préaticas participativas, a dindmica de poder entre professores e
educandos e a necessidade de favorecer processos que permitam passar da consciéncia
ingénua a consciéncia critica das realidades e da sociedade em que vivemos, sendo, portanto,
conscientizadora.

Com base na concepcdo ampla da pedagogia critica, e tendo como interlocutor
privilegiado o pensamento dialdgico de Paulo Freire, partimos de trés pontos essenciais,
propostos por Benevides (2007), e reafirmado nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos (BRASIL, 2012b; 2012c), para a sustentagdo da educacao em direitos

humanos:

primeiro, é uma educagdo permanente, continuada e global. Segundo, esta voltada
para a mudanca cultural. Terceiro, é educagdo em valores, para atingir coragdes e
mentes ¢ ndo apenas instru¢do, ou seja, ndo se trata de mera transmissdo de
conhecimentos. Deve abranger, igualmente, educadores e educandos.
(BENEVIDES, 2007, p.346)
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Nesta perspectiva, a autora confere a EDH um status amplo e perdurdavel que
ultrapassa os conteudos curriculares no sentido de uma efetiva transformacgao da sociedade,
por meio de sensibiliza¢do e da agdo concreta a favor dos DHs. Para além de educadores e
educandos, devera atingir, também, toda a comunidade escolar.

A partir das nogdes gerais de EDH propostas por Benevides (2007) encontramos em
Magendzo (2008) seis principios basicos orientadores das praticas da educacdo em direitos
humanos, que direcionam nossa pesquisa®’ e, indiretamente, é destrinchado no pensamento de
outros autores. Sao eles: principio da integracdo; principio da recorréncia ¢ gradualidade;
principio da coeréncia; principio da vida cotidiana; principio da construgdo coletiva do
conhecimento; principio da apropriagdo; principio do nunca mais®,

Delimitamos, assim, a concepcdo teodrico-metodologica da educagdo em direitos
humanos defendida por nos, evidenciando aspectos da sua intrinseca relagdo com o cotidiano
escolar, no qual a EDH deve permear as relagdes, as praticas educativas e os ambientes.

Diante da amplitude social da educa¢do em direitos humanos, mostra-se necessario
situar os direitos humanos da crianga no contexto escolar, focalizando seu desvelamento no

livro didatico.

3.2.1 Articulacdo da educagcdo em direitos humanos da crianca na pratica escolar:

dialogando com o livro didatico

Para tratar do ensino-aprendizagem de direitos da crianga se faz necessario considerar
os aspectos teorico-metodologicos da EDH. As nogdes centrais de uma educacdo em direitos
das criangas estdo ancoradas na perspectiva conceitual da educa¢do em direitos humanos e
diretamente relacionadas a sua dimensao autonoma e dialdgica de materializacdo, conceitos
que podem garantir o lugar da crianga enquanto sujeito social de direitos.

Partindo desta premissa, entendemos que para uma efetiva educacdo em direitos das
criangas, esta ndo podera ser considerada fragmentada em contextos especificos da escola,
como por exemplo, prever a garantia do ECA nos livros didaticos mas ndo garantir a
formacao de professores na area, ou espagos de socializagdo respeitadores da condi¢do da

crianga enquanto cidadd. Como veremos, nos exemplos 8 e 11 das andlises®, as proprias

%7 Para aprofundamento desses principios buscar: MAGENDZO, Abraham. La escuela y los derechos humanos.
Meéxico: Cal y Arena, 2008, p. 120-127.

8 Acrescentamos este 7° principio com base em Candau e Sacavino (2010; 2013), Bittar (2007) e Magendzo
(2002).

% Os exemplos citados encontram-se na segdo 6, paginas 167 e 175.
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condicodes interpretativas dos LDs dependem, também, do enfoque que ¢ assumido pelo
professor € o uso que faz deste artefato, uma vez que os LDs ndo tém funcdo independente
(CHOPPIN, 2004), mas sim articulada com outros aspectos sociais e processos educativos,
desempenhando um papel de engrenagem escolar (BUNZEN, 2005).

Sendo assim, a a¢ao em concordancia com o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente
prevé a incorporagdo do paradigma da protecao integral (BRASIL, 2012a, art.1°) que envolve
todas as dimensdes sociais de inser¢do da crianca. Com isso, queremos enfatizar que, embora
esta pesquisa se debruce sobre livros didaticos, ¢ preciso considerar que a concreta efetivagao
de uma educacdo em direitos humanos de criancas requer agdes integradas entre todas as
esferas que compdem o contexto escolar e, para efeitos de recorte da pesquisa, focalizamos
nossas analises nos livros didaticos. Tal escolha se deve ao destaque que este material
pedagogico possui diante da educagdo escolar em grande parte do pais™, a qual nos
debrucaremos na proxima se¢ao, € sua importancia ao apresentar aspectos socio-ideoldgicos
localizados historicamente, que nos permite observar as relagdes dialéticas que se estabelecem
entre LD-professor, LD-reflexo do pensamento social, LD-estudante.

Neste sentido, com base em Silva (2010a), Bittar (2007) e Candau e Sacavino (2010),
elencamos seis frentes de atuagdo no ambiente escolar, que deverdao ser pensadas, ou
repensadas, com vistas a dar materialidade a educacdo nesta dire¢do, e que tem relacdo direta
com a escolha e o uso dos LDs. Sdo elas: Projeto Politico Pedagogico (PPP), curriculo,
relagdes interpessoais escolares, formagdo inicial e continuada de professores e dos outros
funcionarios da escola, pratica pedagogica e livros didaticos. A seguir, buscaremos articular
breves consideracdes acerca dessas frentes de atuacao e os livros didaticos.

Por ser o documento balizador de toda a acao educativa da escola, o PPP devera ser o
primeiro passo no processo de inser¢do dos direitos da crianga no ambiente escolar por trés
razdes: primeiro, por sua influéncia em todos os aspectos educacionais; segundo, pela rica
possibilidade de debate entre a equipe nos momentos de elaboracdo que devem trazer, desde o
inicio, uma variedade de pontos de vista, o exercicio da escuta e o exercicio da democracia,
principios dos DHs; e, terceiro, a possibilidade que os profissionais terdo de entrar em contato
com as propostas definidas, sendo esse um passo para uma pratica cotidiana coerente entre os

membros da escola. Este documento deve ser o eixo orientador na escolha dos LDs que serdo

" Em suas pesquisas, Falavinha (2013) e Rodrigues (2009) apontam uma atual centralidade dos livros didaticos
nas salas de aula do Brasil decorrente de diversos fatores como a falta de tempo para estudo dos professores com
baixos salarios versus alta jornada de trabalho. Contudo, Bunzen (2005) destaca que ha uma grande variedade de
perfil e atuacdo de professores, de diretores e de escolas, e, sendo assim, a centralidade do LDs em sala de aula
ndo pode ser generalizada descartando o trabalho desenvolvido por professores em sala de aula. Por uma via ou
outra, o LD ainda permanece com papel de destaque nas salas de aula.
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utilizados nas salas de aula de uma escola a partir de concepgdes politico-pedagdgicas afins.

O curriculo ¢ decorrente desse processo e esta diretamente vinculado, assim como o
PPP, a construcdo historica humana, uma vez que ¢ elaborado no intervalo entre os valores
presentes na sociedade e valores almejados pela mesma (MORENO, 1997). Dessa forma, sua
elaboracdo esta atrelada a relagdes de poder sociais que direcionam modelos curriculares
adotados nas escolas em detrimento de outros modelos. De acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 Anos (BRASIL, 2010a, p.11) no
ambito publico, a “escolha desse curriculo tem sido mediada, nas ultimas décadas, pelas
orientagdes dos 6rgaos governamentais que se referem a educacao, assim como, pelos autores
de materiais didaticos, segmentando e ordenando este contetido de acordo com os anos de
escolaridade”.

Uma das expressdes do curriculo explicito tem sido o livro didatico, que tem assumido
papel de fonte do conhecimento em muitas realidades escolares, como descrito na proxima
secdo, e que carregam um discurso proprio, por vezes em desacordo com seus usuarios. Na
visdo de Orlandi (1983), o discurso do livro didatico traz em si certas formagdes ideoldgicas,
as quais atravessam os espagos de reprodugdo da estrutura social sob roupagem de discursos
cientificos, conferindo a si uma aparéncia de verdade absoluta. A escolha do material adotado,
portanto, define boa parte do que serd debatido nas aulas, especialmente se considerarmos que
¢ comum professores trabalharem em mais de um local, e, sem tempo nem disposi¢do para
pesquisas frequentes sobre os assuntos abordados em sala, tomam, muitas vezes, os LDs
enquanto orientadores primarios.

Além do curriculo formal, hd o chamado curriculo oculto o qual, segundo Torres
(1991), faz referéncia a “todos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se
adquiren mediante la participacion en procesos de ensefianza y aprendizaje y en general de
todas las interacciones que se suceden dia a dia en las aulas y instituciones educativas”
(TORRES, 19917 apud MAGENDZO, 2008, p.66) e ndo sdo explicitados de maneira
intencional necessariamente. Assim, este deve ser, igualmente, considerado nesta perspectiva
educacional por ser parte integral da cultura escolar, por onde se materializa a ideologia da
escola transmitida na pratica de seus componentes.

No tocante aos direitos humanos de criancas, os curriculos podem ser organizados pela
transversalidade, tratados de maneira interdisciplinar; como conteido especifico em uma
disciplina escolar, ou em um capitulo do LD; e, de maneira mista, combinando as duas formas

(BRASIL, 2012b). Neste sentido ¢ que identificamos a possibilidade e necessidade de analisar

"I TORRES, Jurjo. El Curriculum Oculto. Ediciones Morata: Madrid, 1991.
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os direitos das criancas de maneira transversal. Independente da escolha metodologica, os
curriculos, incluindo os conteudos curriculares dos LDs, deverdo contar com viés humanista,
dialogico e emancipatdrio em lugar do viés comportamental e de habilidades técnicas como
tem sido realizado em escolas e descrito, implicitamente, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 Anos (2010a).

Seguindo esta perspectiva dialogica, ressaltamos, sob a visdo de Tavares (2007), que
as pessoas que integram a escola devem socializar a partir de um olhar atento e critico, a fim
de estabelecerem uma cultura do didlogo, da inclusdo, da humanizagdo e do respeito. Assim,
como aponta Magendzo (2008), no ambiente escolar as aprendizagens ocorrem nas propostas
intencionais e explicitas, como atividades de sala de aula e eventuais campanhas em cartazes,
mas também por meio de mensagens implicitas da cultura escolar, como a maneira das
pessoas se relacionarem em suas agdes cotidianas, ou, nos livros didaticos. A partir das
proprias experiéncias, os conceitos trabalhados em LDs ganham, literalmente, vida, tendo
maior possibilidade de estabelecerem vinculo com situagdes reais dos estudantes.

Sustenta-se que as condutas, atitudes e formas de conviver pautadas pela ndo
violéncia, pela solidariedade, pela autonomia, pelo respeito mutuo, responsaveis e justas sao
aprendidas na relagcdo com o outro e, portanto, sdo parte integrante das praticas de
convivéncia nas instituicdes educativas (MAGENDZO, 2008). Dessa forma, ¢ necessario
repensar o didlogo nas relagdes de poder entre adultos — professores, dire¢do, coordenagdo,
faxineiro, inspetor, merendeira, entre outros — que devem ser respeitosas, independentemente
da condi¢do hierarquica, como também, se ndo, principalmente, observar a relagdo que se
propde e se estabelece entre adultos e criancas, na perspectiva do reconhecimento do papel da
crianga enquanto sujeito social e de direitos, e o repensar da acdo educativa centrada no
professor.

Na pratica, estas relagdes hierarquicas t€ém se mostrado cristalizadas e materializadas
nos livros didaticos, principalmente de um lugar de inferiorizacdo da crianca nas
representagdes imagéticas e na relagdo professor-aluno’”. Dessas vivéncias, os sujeitos
adquirem um conjunto de memorias discursivas (MAINGUENEAU, 2013a) que fazem parte
do processo de atribuicdo de sentidos a um discurso”. Assim, correspondéncia das situagdes
propostas nos LDs com as evidenciadas no dia a dia reforcam esteredtipos e lugares sociais,
inclusive, no que se relaciona a propria autoidentificagdo da crianca no mundo.

Desta forma, escutar a crianga ¢ o adolescente, suas ideias, suas angustias, suas

2 Estas questdes serdo aprofundadas na segdo 6 com os exemplos 1 € 2.
3 Nos aprofundaremos nesta questdo na se¢do 5.
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criticas, suas historias, estabelecendo um ambiente educativo democratico e colaborativo, que
oferece espaco para o exercicio da cidadania pode encontrar, pela materializacao dessas ideias
no LD, um caminho favoravel da apreensdo destas, uma vez que participar da vida escolar ¢
tomar para si a responsabilidade sobre a propria educagdo. Sendo assim, seria importante que
os livros didaticos trouxessem propostas em acordo com a EDH, com atividades critico-
reflexivas em lugar de perguntas com respostas Obvias; assim como poderiam propor
atividades que promovam o didlogo entre estudantes e estudantes e professores, buscando
incentivar a escuta ¢ o respeito aos diferentes pontos de vista; poderiam, ainda, propor
atividades dindmicas que promovam o protagonismo infantil e coloquem a crianga enquanto
agente do proprio aprendizado.

Para que a proposta da EDH e o respeito aos direitos das criangas sejam efetivados
tanto nos livros didaticos, quanto no ambiente escolar como um todo, mostra-se indispensavel
o processo formativo continuo, ndo apenas dos educadores de sala de aula, mas de todos os
educadores (faxineiro, merendeira, gestores) que fazem parte da convivéncia escolar, para,
acima de tudo, desconstruir a visdo de senso comum sobre os direitos das criangas, assumindo
uma educagao coletiva da crianga, baseada nos preceitos dos DHs. Como consequéncia de um
processo educativo critico, que se desvela por meio da praxis — ag¢do-reflexdo-a¢do — em
Paulo Freire (1982; 1996), objetivamos o preparo de educadores capazes de identificar
discursos ofensivos e preconceituosos, reprodutores de uma sociedade individualista,
segregadora ¢ violenta, que, também, encontra-se materializada nos livros didaticos de
maneira naturalizada, como apontado por Orlandi (1983).

Neste sentido, inserir o ECA na escola e nos LDs ndo ¢ exatamente, ou simplesmente,
apresentar os artigos referentes aos direitos, mas sim discutir a vida cotidiana, ou con-vivéncia
em sociedade. Trata-se de pensar sobre valores humanos, comecando pelo respeito entre as
pessoas e as desigualdades presentes nas relagdes, resgatando saberes que foram
historicamente produzidos, para que a humanidade ndo tenha que reinventar tudo a cada nova
geracdo. Assim, a atengdo aos conteudos selecionados, e a linguagem escolhida para sua
apresentacdo, sdo elementos que deverdo ser criteriosamente observados; tanto em sua forma
explicita, quanto implicita, ou oculta, como ja dito anteriormente, uma vez que, reconhecendo
a ndo neutralidade do ensino (FREIRE, 1997), todas as atmosferas educativas, em especial, no
LD, carregam ideologias e modelos de sociedade a serem seguidos e necessitam um olhar
atento para a ndo reproducdo de violacdes de direitos. Em decorréncia dos fatores
apresentados, para que os livros didaticos estejam em acordo com uma educacao em direitos

da crianga, necessitam considerar em sua proposta didatica, além do que ja foi exposto, a
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utilizagdo de metodologias ativas e participativas, o emprego de diferentes
linguagens, a promogdo do didlogo entre diversos saberes, sdo componentes
presentes ao longo de todo o processo que deve ter como referéncia fundamental a
realidade social e as experiéncias dos sujeitos. Especial atenc¢do deve ser dada aos
relatos de historias de vida relacionadas as violagdes ou a defesa dos direitos
humanos, apresentadas pelos proprios estudantes, por meio de entrevistas realizadas
com determinadas pessoas indicadas pelo grupo ou através de matérias de jornais e
outros meios de comunicag¢ao. (CANDAU; SACAVINO, 2010, p.135)

Ou seja, ¢ imprescindivel a ado¢do de uma metodologia que nao apenas dialogue com
a crianca, como também estimule uma relacdo dialdgica entre professores e estudantes,
propondo situagdes de ensino-aprendizagem capazes de afetar mentalidades, ideias, atitudes e
comportamentos (CANDAU; SACAVINO, 2010).

Assim, na educagdo em direitos das criancas fazemos uma escolha clara dos
propésitos de educacao adotados, e necessariamente devemos rever os aspectos que permeiam
a acdo educativa no sentido do reconhecimento da crianga enquanto sujeito social, de direitos.
Dai que a escolha metodologica do LD deve visar a formagao do sujeito participante, critico,
responsavel e comprometido com a transformagao de praticas e condigdes da sociedade que

violam ou negam seus direitos humanos. Deve objetivar, ainda,

a formacdo de personalidades autonomas, intelectual e afetivamente, sujeitos de
deveres ¢ de direitos, capazes de julgar, escolher, tomar decisdes, serem
responsaveis e prontos para exigirem que, ndo apenas seus direitos, mas também os
direitos dos outros sejam respeitados e cumpridos. (BENEVIDES, 2007, p.347)

Apoiamos-nos em Bittar (2007, p.315), para finalizar, ao destacar que “formagao e de-
formagdo podem estar andando lado a lado”, pois o processo de ensino-aprendizagem nao se
caracteriza enquanto positivo por si s6, ¢ preciso atengdo a ideologia que estd sendo
propagada ou o que esta sendo silenciado no Projeto Politico Pedagogico da escola, nos
curriculos que circulam, nas agdes dos sujeitos da comunidade escolar, na pratica educativa e
nos livros didaticos.

Delimitamos, assim, a concepcdo teodrico-metodologica da educacdo em direitos
humanos defendida por nos, evidenciando aspectos da sua intrinseca relagdo com o cotidiano
escolar, no qual a EDH deve permear as relagdes, as praticas educativas e os ambientes.

Nesta direcdo na proxima secao, traremos um breve histérico do livro didatico até a
consolidagdo do Programa Nacional do Livro Didatico em vigor, para, posteriormente
adentrarmos aos critérios avaliativos dos LDs pesquisados no tocante dos DHs e dos direitos

da crianca.
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4 PERCORRENDO O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO: contexto

historico legal e aspectos atuais

Na sec¢do anterior, apresentamos as defini¢cdes de EDH que permeiam nossas analises
relacionando-as com a escola, de maneira mais abrangente e focando em aspectos que se
interconectam aos livros didaticos. Identificamos a maneira como os LDs das salas de aula
estdo imbricados e podem refletir escolhas associadas a aspectos politicos-pedagogicos e
ideologicos escolares, e, também, a concepgdes ideologicas particulares de quem faz a selecdo
dos livros escolhidos, sendo um instrumento pedagogico inerente a grande parte das salas de
aula brasileiras.

Esta alta inser¢do escolar decorre, principalmente, de investimentos e legislagdes no
campo da educagdo que estabelecem a ampliacdo do Plano Nacional do Livro Didatico
(PNLD), o qual, ano a ano, tem atingido um niimero cada vez maior de estudantes do meio
urbano e do meio rural, do ensino fundamental e ensino médio, do ensino regular ¢ da
educacdo de jovens e adultos (EJA), garantindo, também, exemplares em braile e digitais.
Dessa forma, a partir da crescente abrangéncia desta politica publica, os LDs tém contribuido
na garantia do direito a educagdo, a0 mesmo tempo em que tem proporcionado uma proposta
educativa massificada que pouco considera as particularidades regionais do pais, entre outras
questoes.

No intento de compreender o livro didatico em sua fun¢do educativa e a inser¢ao de
conteudos em direitos humanos e direitos das criancas, mostra-se importante observar seu
processo de elaboracdo e de inser¢do historica na sociedade, muito embora saibamos das
limitagdes que se impdem no desvelar de tal processo e as quais ndo serd possivel atingir no
ambito desta pesquisa.

Assim, seguimos o modelo adotado nas seg¢des anteriores; iniciamos esta secao a partir
de um levantamento de alguns marcos histéricos do contexto do LD no Brasil, sobretudo leis
e programas de LDs, até a versdo atual do PNLD apontando, ndo apenas a trajetdria de
insercao dos livros didaticos nas salas de aula, como, também os deslocamentos de funcdo e
de estratégias politico-metodologicas.

Na sequéncia, analisamos a inser¢ao de temas de DHs e do ECA, especificamente no
edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d), no que se relaciona as diretrizes gerais de elaboracao
e aos diferentes componentes curriculares, que orientam a elaboragdo dos livros pesquisados.

Ao final, apresentamos consideragdes acerca do fator mercadologico editorial e sobre

a autoria dos LDs que, assim como sugere Choppin (2004), influenciam tanto na elaboragao
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dos LDs, quanto nas possibilidades de comercializagdo e distribuicdo, resgatando a
importincia econdomica do PNLD e o papel do Estado enquanto agente de controle e

consumidor desta produ¢ao (BITTENCOURT, 2004).

4.1 Contexto do livro didatico no Brasil e o Programa Nacional do Livro Didatico

O livro didatico constituiu-se enquanto artefato educativo no Brasil desde a chegada
da familia real, no século XIX, quando D. Jodo VI trouxe um equipamento grafico que deu
origem a Imprensa Régia, para a impressdo dos papéis do governo e dos primeiros livros
escolares impressos no pais (HALLEWELL, 1985; OLIVEIRA, 2008). A educacdo primaria
no Brasil daquele momento ndo era prioridade, estava sob forte influéncia europeia, sendo os
manuais didaticos daquele periodo trazidos principalmente da Franca e de Portugal,
destinados aos filhos das camadas mais ricas da sociedade e com forte viés religioso
(CHOPPIN, 2004; FREITAG; MOTTA; COSTA, 1993).

De acordo com Hallewell (1985), a melhora da qualidade da escola primaria nas
provincias ricas € o encarecimento de livros provocado pela crise mundial da economia
resultaram no inicio da produc¢do no pais, diminuindo a compra de livros do exterior. Tal
mudanca levou os educadores a identificarem os livros nacionais como melhores para a
educacdo por apresentarem o contexto brasileiro.

Durante as décadas de 1920 e 1930 foram criados pelo Estado 6rgaos especificos para
legislar sobre politicas de impressdo e distribuicdo de livros, dentre eles o Instituto Nacional
do Livro (INL)™, vinculado ao MEC. Seu objetivo foi o de divulgar e distribuir as obras de
carater educacional, efetivando-se, dessa forma, uma parceria entre Estado e as editoras de
livros didaticos. De acordo com Gatti Junior (19987 apud FALAVINHA, 2013, pg. 84), a
partir desta cooperagdo, durante 1930, a producdo de livros de autores brasileiros aumenta em
virtude da ampliagdo do sistema de ensino. Entretanto, apenas no Estado Novo, com o
ministro da Educagdo Gustavo Capanema, ¢ que se pode falar de uma politica nacional para o
livro didatico (HALLEWELL, 1985; FALAVINHA, 2013; OLIVEIRA 2008).

Um dos principais documentos elaborados nesta época foi o Decreto n.° 1.006 de 1938

™ Com relagdo a data de criagdo do INL foi encontrada uma divergéncia durante a pesquisa. Falavinha (2013),
seguindo outros autores e as informagdes disponibilizadas na pagina do FNDE na internet, afirma que o INL foi
estabelecido em 1929. Entretanto, Hallewell (1985) em sua obra referencial “O Livro no Brasil: sua historia”,
fixa o ano de 1937 como o de elaboragdo do instituto. Embora a diferenca de 8 anos entre as datas apresentadas
pelos autores seja significativa quando buscamos analisar a evolucdo dos LDs no pais em paralelo com os
periodos politicos, compreende-se que nesta pesquisa tal divergéncia ndo influenciara diretamente nas analises.

5 GATTI JR, Décio. Livro Didatico e Ensino de Histéria: dos anos sessenta aos nossos dias. Tese de
Doutorado. Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC / SP), Sao Paulo, 1998.
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que instituiu a Comissao Nacional do Livro Didatico, responsavel pela regulamentagdo e
controle da producdo e distribuicao gratuita dos LDs, podendo esses serem de autoria nacional
ou “livros didaticos estrangeiros de notavel valor, que merecam <merecessem> ser traduzidos
e editados pelo poder publico (...)” (BRASIL, 1938, art. 10). Para Hallewell (1985, p. 459), a
instituicdo deste decreto foi uma “deliberada tentativa de censura politica (...). A principal
critica, académica, ¢ a de que muitos professores sdo incapazes de fazer uma escolha
criteriosa ¢ de que ¢ muito facil livros didaticos de ma qualidade terem aceitacdo”. Assim,
institucionalizava-se uma ideia de professor incapaz intelectualmente, que depende da
orientacdo do Estado.

Somado a esta questdo, Choppin (2004) aponta que no inicio do século XX, paises da
América Latina, ao adotarem modelos educativos europeus, colocam em pratica
regulamentacdes para o controle, elaboracdo, produgdo e distribuicdo dos LDs. Para o autor,
inicialmente, havia a preocupacdo de inser¢cdo dos discursos oficiais de governo. Entretanto,
“tais controles também ficaram a cargo, desde o final do ultimo século, de institui¢des
independentes que se propuseram a extirpar dos livros didaticos, (...) os esteredtipos ou
assercOes passiveis de suscitar ou de alimentar o desentendimento entre os povos (...)”
(CHOPPIN, 2004, p.555), principalmente apds a segunda guerra mundial. Estes argumentos,
nos trazem possiveis justificativas para a pouca inser¢do de elementos relacionados a
diversidade social e aos direitos humanos, e sobre a exclusiva aparicdo dos discursos
hegemonicos.

Nos anos subsequentes, verificamos poucas mudancas ocorridas com relacdo ao
material didéatico até 1966, quando o recém-instalado governo militar assinou acordo com a
Agéncia Norte-americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), criando a
Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico (Colted), para que este subsidiasse a educacao
brasileira, inclusive no que se referia a producao dos LDs, numa espécie de imperialismo
cultural. De acordo com o site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(BRASIL, 2014)™, o acordo assegurou ao MEC recursos suficientes para a distribuigdo
gratuita de 51 milhdes de livros no periodo de trés anos. Entretanto, ndo hé referéncias acerca
da origem dos LDs, se brasileiros ou estrangeiros, ou da americaniza¢ao da populagao naquele
momento.

Dando sequéncia a cronologia, temos que a década de 1970 foi marcada pela expansado

do ensino publico para a populagdo sem recursos financeiros, pelo fortalecimento do uso dos

" InformagOes retiradas do site <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico>.
Acesso em 15 set. 2014.
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LDs no ensino escolar e pelo uso de recursos publicos no programa de livros didaticos. Aliado
a isso, os livros tornam-se cada vez mais um suporte na formacdo dos conteudos e
metodologia dos professores (FALAVINHA, 2013). Com a Portaria n° 35, de 11/3/1970, o
Ministério da Educagdo, implementa o sistema de coedicdo de livros com as editoras
nacionais, com recursos do Instituto Nacional do Livro (HOFLING, 2000). Este, entdo, passa
a administrar e gerenciar os programas de LDs de diferentes niveis chamados de Programa do
Livro Didatico (Plid)”, antes atribui¢do do Colted, finalizando o convénio do MEC com a
instituicao norte-americana em 1971. Em lugar do financiamento norte-americano, os Estados
passaram a contribuir financeiramente para o Fundo do Livro Didatico.

Em 1976, o INL foi substituido pela Fundacdo Nacional do Material Escolar
(Fename)™ que passa a ser responsavel pela execug¢do do Plidef, com recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e da contribuicdo das unidades
federativas. Com recursos escassos para o atendimento de todos os estudantes do ensino
fundamental, as escolas municipais sdo excluidas do programa.

Nas décadas de 1980 e 1990 ocorrem mudangas no sistema educacional em geral, em
decorréncia dos movimentos relacionados a educagdo, a novas concepgoes de sociedade apds
a ditadura civil-militar e o estabelecimento da Constituicdo Federal de 1988, conforme
observamos nas se¢des anteriores, elementos que remodelaram os paradigmas da educacao.

No tocante aos LDs, ¢ criada a Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE), que passa
a gerir o Plidef e os outros programas no lugar do Fename. As mais significativas alteragdes
referem-se a participagdo dos professores na escolha dos livros e a ampliagdo do programa,
com a inclusdo das demais séries do ensino fundamental. O Plidef €, entdo, substituido pela
primeira versdo do Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD), em 1985, que apresenta

diversas mudangas, tais como:

- Indicag@o do livro didatico pelos professores;

- Reutilizag¢@o do livro, implicando a aboligdo <de parte> dos livros descartaveis e o
aperfeicoamento das especificagdes técnicas para sua producdo, visando maior
durabilidade e possibilitando a implantagao de bancos de livros didaticos;

- Extensdo da oferta aos alunos de 1* € 2° série” das escolas publicas e comunitérias;
- Fim da participagdo financeira dos estados, passando o controle do processo
decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores.
(BRASIL, 2014, s/p)

" Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), Programa do Livro Didatico para o Ensino
Médio (Plidem), Programa do Livro Didatico para o Ensino Superior (Plides) e Programa do Livro Didatico para
o Ensino Supletivo (Plidesu).

8 A Fename foi criada em 1956 como Campanha Nacional de Material de Ensino para prover os alunos carentes
com material de papelaria barato, atingindo, também, o material dos LDs (Hallewell, 1985).

" Correspondem hoje ao 2° e 3° anos do ensino fundamental, considerando que o atual 1° ano correspondia a pré-
escola em 1985 e s6 foi incluido no programa posteriormente, com o aumento do ensino fundamental para nove
anos.
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O PNLD foi elaborado com o objetivo de fornecer as escolas publicas federais,
estaduais, territoriais, municipais € comunitarias do pais, de primeiro grau, livros didaticos e
acervos de obras literarias, obras complementares e diciondrios, com abrangéncia
universalizada entre as escolas brasileiras, sendo considerado o maior programa de
distribui¢do de LDs do mundo (BITTENCOURT, 2004; FREITAG; MOTTA; COSTA, 1993;
CHOPPIN, 2004; HOFLING, 2000). A primazia dos componentes basicos era de
Comunicacio e Expressdo Matematica (HOFLING, 2000).

De acordo com Falavinha (2013), no periodo de implementacio do PNLD, a
distribuicao dos LDs ocorria fora dos prazos estabelecidos e os livros apresentavam duvida
com relacdo a qualidade do material, o que obrigou o governo a regulamentar que os LDs
fossem avaliados por especialistas. O programa passa a ser avaliado apenas em 1994, com as
defini¢cdes de critérios para avaliagdo dos livros didaticos formuladas pelo MEC, FAE e
UNESCO, os quais propunham que os LDs que apresentassem erros conceituais, inducao a
erros, desatualizacdo, preconceito ou discriminacio de qualquer tipo seriam excluidos do
Guia do Livro Didatico. No entanto, contrariando tais critérios, ainda hoje ¢ possivel observar
com certa clareza o lugar em que o negro ¢ colocado nos papeis sociais (SANTOS, 2012b;
SOUZA, 2014), tanto quanto o papel secundario e especifico da mulher (SOUZA; DRIGO,
2013) e a falta de conhecimento sobre a diversidade das etnias indigenas brasileiras (GOBBI,
2006; FERREIRA, 2010), por exemplo, entre outras marcas culturais, fato corroborado por
nossas analises.

No ano seguinte, 1995, com a mudanca do governado federal, o ensino fundamental
foi elencado como prioridade, sendo definidos cinco pontos para as acdes: curriculo nacional,
livros didaticos melhores e distribuidos mais cedo, aporte de kits eletronicos para as escolas,
avaliagdo externa, recursos financeiros enviados diretamente as instituicdes escolares
(LIBANEO, OLIVEIRA E TOSCHI, 2012). Gradativamente, o PNLD foi retomando sua
proposta inicial de universalidade, deixado para trds o que estava estabelecido em 1976,
inserindo todos os componentes curriculares na distribui¢do dos LDs.

Com a extin¢ao da FAE, em 1996, a politica de execu¢do do PNLD fica integralmente
sob responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, com recursos do
Salario-Educag¢do, sendo, enfim, ampliada para todo o ensino fundamental da rede publica, de
1* a 8 série®, e o programa passa a ser executado de maneira continua até os dias de hoje.

Outros programas foram sendo incorporados ao PNLD ao longo dos anos, seguindo,

também, avangos relacionados aos direitos humanos, como: dicionarios da lingua portuguesa

8 Atualmente corresponde do 1° ao 9° ano do ensino fundamental.
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para o ensino fundamental, desde o ano de 2000*'; livros bilingues braile/portugués, desde
2001, sendo que os mesmos LDs aprovados sdo disponibilizados em versdes acessiveis pelo
sistema MecDaisy™; diciondrios trilingues portugués/ inglés/ libras, desde 2006; livros para a
educacdo de jovens e adultos (EJA) voltados para a alfabetizacdo, ensino fundamental e
ensino médio, desde 2007%; LDs de sociologia, filosofia e linguas estrangeiras inglés e
espanhol, desde 2010; livros para atender especificamente escolas multiseriadas no &mbito da
area rural, o PNLD Campo, desde 2013; e, em 2014, a nova era dos materiais didaticos foi
contemplada com objetos educacionais digitais complementares aos LDs impressos®
(BRASIL, 2014).

Até a chegada dos LDs em sala de aula, hd um longo processo. De acordo com o
portal do FNDE na internet (BRASIL, 2014), em um primeiro momento, as escolas publicas
federais, estaduais, municipais e do Distrito Federal devem manifestar formalmente o
interesse em participar dos programas de materiais didaticos por meio dos procedimentos
estabelecidos pelo Ministério da Educagdo (MEC). Anualmente, sdo publicados editais no
Diario Oficial da Unido com regras para a inscri¢do dos livros didaticos, que sdo realizados
virtualmente.

Como descrito no portal do FNDE na internet (BRASIL, 2014), apds o cadastro, ¢
realizada uma triagem pelo Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas do Estado de Sdo Paulo (IPT)
para constatar se as obras inscritas se enquadram nas exigéncias técnicas e fisicas do edital e,
entdo, os livros selecionados sdo encaminhados a Secretaria de Educacdo Basica (SEB),
responsavel pela avaliagdo pedagdgica. A SEB/MEC escolhe os especialistas para analisarem
as obras, conforme critérios divulgados no edital. Esses especialistas elaboram as resenhas
dos livros aprovados, que passam a compor o guia de livros didaticos. O guia, disponibilizado

as escolas impresso e digitalizado, orientard a escolha dos livros a serem adotados pelas

8 TInicialmente os dicionarios foram entregues para os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
estendendo para os anos finais de maneira que todos os estudantes passaram a possuir um exemplar. A partir de
2005 a sistematica de distribui¢do foi reformulada priorizando o uso do dicionario em sala de aula. Assim, os
dicionarios também passaram a ser adaptados a cada nivel de ensino, oferecendo trés tipos: dicionarios do tipo 1
- com 1 mil a 3 mil verbetes, adequados a introdu¢@o das criangas a este tipo de obra; diciondrios do tipo 2 - com
3,5 mil a 10 mil verbetes, apropriados a alunos em fase de consolidagdo do dominio da escrita; dicionarios do
tipo 3 - com 19 mil a 35 mil verbetes, direcionados para alunos que ja comecam a dominar a escrita. (BRASIL,
2014)

82 0 MecDaisy é uma plataforma tecnologica que permite a elaboragdo de livros didaticos em formato digital
acessivel: livros digitais falados e facilidade de navegacdo entre paragrafos, secdes e capitulos.

8 A principio os LDs foram fornecidos para entidades parceiras do Governo Federal que participavam do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e atendiam estudantes de EJA. Apenas em 2009 foi aprovado o PNLD EJA
para as escolas municipais e em 2010 para o atendimento de EJA no ensino médio.

8 O material multimidia inclui jogos educativos, simuladores e infograficos animados, enviados em formato
DVD para as escolas para todo o ensino fundamental. O DVD ¢ um recurso adicional para as escolas que ainda
ndo tém internet.
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escolas.

Apenas, entdo, as escolas devem escolher dentre os livros no referido guia, de maneira
coletiva entre professores e a dire¢do e coordenacdo escolar, a partir do referencial tedrico
pedagogico da escola, como apontado anteriormente. Ressaltamos que o PNLD 2013% nio
apresenta, nem na pagina da internet, nem no guia do LD, a possibilidade de participacao da
crianca no processo de escolha do LD que sera utilizado. Nao defendemos que,
necessariamente, a crianga escolha o livro que sera utilizado por ela no ano subsequente, mas
que a presenca da opinido da crianga com relagdo aos materiais seja considerada, ou a opinido
com relagdo ao livro ja estudado, colocando em pratica os processos da educagdo em direitos
humanos.

Com base no protagonismo de criangas e adolescentes e no direito a se expressar e
opinar previstos no ECA (BRASIL, 2012a, art. 16, inciso II), uma diversidade de situagdes de
participacdo de estudantes poderia ser implementada, proporcionando o exercicio do direito
de manifestacdo de opinido de seu proprio material didatico. Esta seria, pois, uma acdo
importante em dire¢do ao reconhecimento dos direitos das criangas, como levantado na se¢ao
2, que ndo compreende delegar a crianga uma responsabilidade que ¢ do professor, mas sim,
ouvir ¢ dialogar a partir de sua opinido. Enquanto proposta de politica defendida pelo
Conanda®*® (2010*), a participa¢do de criangas e adolescentes deve ocorrer nos espagos de
convivéncia e de construcdo da cidadania, inclusive nos processos de formulagdo,
deliberag¢do, monitoramento ¢ avaliagdo de politicas publicas. Dessa maneira, além de colocar
os direitos das criangas em pratica, a inclusdo da crianga nos processos decisorios, que se
referem diretamente a sua vida escolar, poderia trazer beneficios como maior satisfacdo e
cuidado com o material didatico, bem como maior identificacdo dos estudantes com a
proposta do livro utilizado.

Para a manutengdo do programa nas dimensdes de seu funcionamento, dentro dos
recursos disponibilizados pelo FNDE, o programa passou a alternar a compra e distribuicao
dos LDs entre os ciclos do ensino regular. Ou seja, hd um revezamento trienal de entrega de
livros entre as diferentes etapas do ensino: os anos iniciais do ensino fundamental (do 1° ao 5°
ano), os anos finais do ensino fundamental (do 6° ao 9° ano) e o ensino médio. Nos intervalos

das compras integrais, sdo feitas reposicdes, por extravios ou perdas, e complementacdes, por

8 Conforme ja explicitado na introdugdo desta pesquisa, o PNLD 2013 ¢ a edigdo referéncia que usamos nessa
pesquisa.

8 Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente.

8 Documento referente a Politica Nacional dos Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes e o Plano Decenal
dos Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes 2011-2020.
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acréscimo de matriculas.

Assim, o Programa divide os LDs dos componentes curriculares da seguinte maneira:
livros reutilizaveis e livros consumiveis (que ndo sao reutilizados). Sao reutilizaveis os livros
de Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia.
Os consumiveis sdo: Alfabetizagdo Matematica, Letramento e Alfabetizacdo, Inglés,
Espanhol, Filosofia e Sociologia, adquiridos e distribuidos anualmente pelo fundo, de acordo
com as projecdes do censo escolar referente a dois anos anteriores ao ano do programa. Neste
periodo, os livros s3o escolhidos pela equipe escolar para compra, sendo realizado um
remanejamento de livros entre escolas, no caso de oscilagdo no numero de alunos, em cada
escola, no ano de referéncia do programa.

Apos essa breve trajetoria dos livros didaticos e detalhamento do PNLD, verificamos
que as mudangas ocorridas ao longo das décadas sao marcadas por momentos histéricos pelos
quais o pais passou e claramente refletem a politica do governo a frente de cada momento. No
inicio dos programas de LDs com politicas mais centralizadoras dos governos ditatoriais,
passando por um periodo mais democritico na escolha dos LDs, com abrangéncia
universalizada e conteudo de uma politica neoliberal, chegando a um periodo de governos
populares, nos quais as questdes de ordem social, tanto os problemas quanto o
reconhecimento das diversidades, estio em pauta, o que justifica, em parte, os aspectos
contraditorios encontrados nas analises dos LDs na segao 6.

Ainda percebemos que ha uma ambiguidade quanto ao publico ao qual se destinam os
LDs; primeiramente, tendo o professor como figura central, os livros tinham uma linguagem
adulta, no que se refere a escrita propriamente dita, e também, relacionada as imagens e ao
layout. A partir do comego do século XX, comegou a ocorrer a identificagdo de que esses
livros, ao pertencerem também ao mundo dos estudantes, deveriam contemplar seu universo
(RODRIGUES, 2009). Assim, os estudantes passaram a ser vistos como consumidores dos
LDs em dois sentidos: 1 - o de que ndo bastava apresentar apenas o conteiido curricular
aplicado, mas também uma linguagem apropriada para que os LDs fossem escolhidos para
serem adotados; e, 2 — e o de um nicho rentavel para o mercado editorial.

Assim, pouco a pouco, a linguagem foi sendo alterada na busca de uma aproximagao
com esse universo na criacdo de empatia entre o estudante e o LD, de maneira mais
apropriada para o ensino-aprendizagem nas diferentes faixas etérias, e por uma estratégia de
persuasdo no processo de comercializagdo deste produto. Nesta dupla percep¢do, também
observamos a necessaria separacdo entre livro do professor e do estudante, com linguagem

voltada ao professor, explicacdes e respostas de exercicios, e a consequente inclusdo de mais



96

um item no processo mercadoldgico. Assim, observamos que, com as mudangas € propostas
governamentais ao longo das décadas, o LD vem se firmando enquanto um produto cultural e,
também, de alta rentabilidade, ligado a educacdo, mas, sobretudo, ao mundo editorial.

Bittencourt (2004, p.1) aponta que o livro didatico assume, ou pode assumir, diferentes
funcdes “dependendo das condig¢des, do lugar € do momento em que € produzido e utilizado
nas diferentes situagdes escolares”. Sendo um material singular, apresenta uma diversidade de
recursos e conhecimentos que o identifica enquanto produto cultural; enquanto mercadoria
ligada ao mundo editorial e dentro da logica de mercado capitalista; enquanto suporte de
conhecimentos ¢ de métodos de ensino dos diversos componentes curriculares; e, ainda, como
veiculo de valores, ideoldgicos ou culturais.

A autora complementa que o LD ¢, antes de tudo, uma mercadoria que sofre diversas
interferéncias em seu processo de produ¢do e comercializagdo, aspecto igualmente ressaltado
por Choppin (2004), sendo um objeto de deposito dos conteudos curriculares, que, em muitos
momentos, ndo dialogam entre si, como veremos mais adiante. E um sistematizador dos
curriculos selecionados que carrega consigo instrumentos que apontam ao professor como
trabalhar.

Assim, paira a davida se em algum momento, ou em que momento, o interesse maior
da crianga ¢ considerado neste contexto, uma vez que ndo encontramos nenhuma referéncia
que ressalte a formacdo social da crianca sendo efetivamente considerada nesse processo
historico do LD.

Em acordo com Hoéfling (2000), ¢ importante frisar que o PNLD ¢ essencial no interior
da politica publica de educagdo por sua ampla distribui¢do gratuita, que referenda a politica de
educacdo do Estado, a qual, se apresentar livros de boa qualidade, auxilia o processo
pedagbgico escolar enquanto um elemento externo que exerce fungdo de mediador
(RODRIGUES, 2009). O Programa também contribui para o estabelecimento de um patamar
mais igualitario da educagdo no pais, no que tange a parte técnica-curricular, diminuindo o
abismo educativo que ha entre os Estados e regides pelos diferentes niveis de valorizagdo e
financiamento da educagao.

Embora o PNLD tenha importancia na educagdo devido aos aspectos mencionados, a
alta rentabilidade deste mercado resulta em uma espécie de deslocamento da funcdo
primordial educativa do proprio livro didatico, que passa a ter como foco o faturamento do
mercado editorial por meio do programa do governo; ou seja, mais preocupados com as
necessidades de mercado do que com a formacao educativa. Paralelamente, verificamos que o

processo de escolha dos livros adotados, em muitos contextos, ndo inclui o professor como
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deveria (FALAVINHA, 2013), de acordo com a legislagdo, reafirmando o LD enquanto
mercadoria e ndo pela qualidade de seu suporte pedagdgico, uma vez que ndo considera o
parecer dos usudrios dos livros didaticos.

Na mesma diregdo, Bittencourt (2004) afirma que, apesar de o LD ser considerado
fundamental no processo de escolarizagdo, ¢ um objeto cultural contraditério que gera
intensas polémicas e criticas de muitos setores. Para nos, ao mesmo tempo em que o LD
propaga conhecimento e cultura, ndo estdo deslocados de um processo continuo de
ideologizacao da populacdo com diferentes frentes de atuagao.

As consequéncias desta postura autoritaria dos gestores que definem as colecdes
adotadas, sem consulta aos profissionais, podem ser a adog¢do de livros didaticos que nao
correspondem a realidade local das pessoas envolvidas neste processo de ensino-
aprendizagem, ndo proporcionarem um suporte pedagogico adequado aqueles profissionais e
portar contetido discursivo-ideoldgico distinto do PPP da escola que acarreta ndo, “apenas”,
um conflito pedagogico, mas conflitos identitarios. Em um sentido positivo, outros aspectos
podem ser identificados a partir das orientagdes encontradas no Guia do PNLD 2013, que
dedica especial atengdo aos “compromissos relativos a moralidade e a isonomia no processo
de escolha” (BRASIL, 2012e, p. 17), no qual inclui a ndo permissao de acesso de autores e
editoras as escolas durante periodo de escolha, bem como a recusa de vantagens de qualquer
espécie como contrapartida para a escola ou para a prefeitura municipal.

Com as politicas de DHs e educagdo em direitos humanos, tem se inserido,
lentamente, temadticas de relevancia no convivio social; por outro lado, as politicas
econdmicas para o consumo e acumulagdo de recursos t€ém, deliberadamente, dado o tom e a
transversalidade nos contetidos dos LDs, como observado em nossas analises na se¢dao 6. No
sentido de compreender essas questdes, o subitem a seguir sera dedicado, especificamente, ao
Programa Nacional do Livro Didatico 2013, em vigéncia no triénio 2013/2014/2015, o qual ¢
a base legal dos LDs pesquisados e, portanto, referencial nesta pesquisa, € a insercdo da

tematica de nossas analises.

4.1.1 PNLD 2013 ¢ o ensino de direitos: inser¢ao de temas de direitos humanos e do ECA

O PNLD 2013 (BRASIL, 2012d) foi direcionado a aquisi¢do e a distribui¢do integral
de livros aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), a complementagao
do PNLD 2012 para estudantes dos anos finais do fundamental (6° ao 9° ano) e para os alunos

do ensino médio (inclusive na modalidade educacgdo de jovens e adultos).
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No edital correspondente ao PNLD 2013, no item 6.4.1, fica estabelecido que a
avaliacdo pedagdgica das obras apresentadas devera seguir as orientacdes e diretrizes do MEC
a partir das especificagdes e critérios fixados no referido edital, mais diretamente detalhados
em seu anexo III.

Ressaltamos a LDB (1996), em seu art. 27, como uma das diretrizes bases que devera
ser seguida pelo Edital, a qual define que os contetidos curriculares da educacdo bésica
deverao difundir valores fundamentais ao interesse social, € aos direitos e deveres dos
cidaddos. A mesma legislacdo, em seu art. 32, estabelece que o ensino fundamental
obrigatorio tem enquanto objetivos a formagao basica do cidaddo considerando, entre outros,
o ensino dos valores sociais, formacao de valores e atitudes, fortalecimento dos lagos de
solidariedade humana, e, em seu §5°*, define que “o curriculo do ensino basico incluira,
obrigatoriamente, o conteudo que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo
como diretriz (...)<o ECA>(...), observada a produgdo e distribui¢do de material didatico
adequado” (LDB, 1996, art. 32). A partir do exposto, verificamos que o referido artigo ndo
estipula se todos os materiais pedagogicos, de todos os componentes curriculares, devem
apresentar conteudo referente ao ECA, assim como ndo estabelece se deverdo ser
apresentados artigos do Estatuto ou necessariamente ser mencionada a sua existéncia,
deixando a definicao de tais critérios a cargo dos editais do PNLD e/ou das editoras.

Partindo das premissas legais apresentadas, buscamos observar em que medida o
PNLD 2013, por meio de seu edital, contemplou as tematicas de DHs, principalmente
relacionadas ao ensino dos direitos da crianca, em seus critérios para a elaboragdo e selegao
dos LDs.

Inicialmente, em seus principios e critérios para a avaliagdo das obras didaticas, o
Edital estabelece que um dos objetivos ¢ a “formagao basica do cidaddo”. Com base no art. 32
da LDB, ja citado, destacamos que o Edital parte da premissa de que ha uma formagao basica,
comum a todos, que envolve a compreensdo dos valores em que se fundamenta a sociedade,
bem como a formacgdo de atitudes e valores essenciais ao adequado convivio social. Mais a
fundo no documento, em diferentes pontos, é possivel encontrar indicagdes sobre as “atitudes
e valores adequados ao convivio social” e o que o documento denomina enquanto
representa¢do da sociedade. Destaca-se:

- Promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua participacdo em
diferentes trabalhos, profissdes e espagos de poder;

- abordar a tematica de género, da ndo-violéncia contra a mulher, visando a
construgdo de uma sociedade ndo-sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz

88 Paragrafo inserido em 2007 pela Lei n® 11.525.
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respeito ao combate a homofobia;

- promover a imagem da mulher através do texto escrito, das ilustragcdes e das
atividades das cole¢des, refor¢ando sua visibilidade;

- promover a educagdo e cultura em direitos humanos, afirmando o direito de
criancgas e adolescentes;

- incentivar a a¢do pedagogica voltada para o respeito e valoriza¢do da diversidade,
aos conceitos de sustentabilidade e da cidadania ativa, apoiando praticas
pedagogicas democraticas e o exercicio do respeito e da tolerancia;

- promover positivamente a imagem de afro-descendentes e descendentes das etnias
indigenas brasileiras, considerando sua participagdo em diferentes trabalhos,
profissdes e espacos de poder;

- promover positivamente a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros,
dando visibilidade aos seus wvalores, tradigdes, organizacdes 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 relagdes étnico-raciais, do preconceito, da discriminagdo
racial e da violéncia correlata, visando a constru¢do de uma sociedade antirracista,
solidaria, justa e igualitaria. (BRASIL, 2012d, pg. 27) grifo nosso

Somando aos pontos acima elencados, no item 2.1.2, o Edital (BRASIL, 2012d)
esclarece que € necessario observar os “principios éticos e democraticos necessarios a
constru¢cdo da cidadania e ao convivio social” e que serao excluidas as obras didaticas que
veicularem esteredtipos e preconceitos de condi¢do social, regional, étnico-racial, de género,
de orientacdo sexual, de idade ou de linguagem, assim como, qualquer outra forma de
discriminagdo, de viola¢dao de direitos, ou na ocasido de apresentarem doutrinacdo religiosa
e/ou politica, desrespeitando o carater laico e autbnomo do ensino publico.

Paradoxalmente, embora o Edital esteja repleto de conceitos de protecdo e defesa dos
DHs, a base legal, com os Programas e Diretrizes para a Educacdo em Direitos Humanos
(BRASIL; 2007; 2010a; 2012b), ndo estd inserida na relagdo das legislagoes, diretrizes e
normas oficiais que orientam o referido Edital; apenas o ECA e o estatuto do idoso aparecem.
A partir desta questdao, o que encontramos foi um discurso fragil nesta area, que, por vezes, ¢
atravessado por contradi¢des. O item 2.1.3 (4) do Edital, por exemplo, estipula que os livros
favorecam o pensamento critico e autdbnomo das criangas; entretanto, relaciona tal
pensamento apenas ao processo técnico de ensino-aprendizagem, € ndao ao pensamento
auténomo frente ao mundo, contrariando a ideia de formagao para a cidadania. Somado a isso,
o Edital ndo aborda a crianca ou distingdes etarias em nenhuma outra parte dos critérios,
indicando mais distanciamentos do que aproximagdes com o reconhecimento da crianca
enquanto sujeito de direitos.

Embora ndo haja énfase na importancia do ensino do ECA para as criangas, ao longo
de 23 paginas de diretrizes pedagdgicas e critérios avaliativos, o texto ndo discorre sobre um

tipo de abordagem didatica que ndo inferiorize a crianga e ndo cita a necessidade de
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considerar nos conteudos curriculares o crescimento da crianca de maneira saudavel, ou sobre
a insercdo de conteudos que possam desenvolver sua humanidade. Enfatizamos dois
momentos em que as questoes relativas, especificamente, as criangas foram levantadas: 1 - na
insercdo do tema de direitos da crianga, como visto na ultima citagdo recuada; e, 2 - na
insercao de artigo sobre estereotipos e preconceitos relacionados a idade (BRASIL, 20124, p.
29%). Entretanto, em nenhuma passagem acerca da elaboragdo do manual do professor, a
problematica da crianga e a inclusdo de contetido que subsidie os professores foi ressaltada,
demonstrando no Edital um viés apenas legalista de critérios e diretrizes no que tange ao
assunto em questao.

Portanto, a inser¢do dos temas relacionados aos direitos da crianca aparece por uma
imposi¢ao legal, e ndo enquanto proposta efetiva de transformagao social e de transformagao
do lugar que a crianga ocupa na sociedade. Tal questdo fica evidente quando observamos que
ha uma preocupacdo, ao menos indicada graficamente, com os lugares, ou ndo lugares,
ocupados pelas mulheres, pelos negros e pelos indigenas, e ndo discorre sobre o lugar, ou, os
lugares, da crianca, como visto na citacdo da pagina anterior. Além disso, a auséncia de
inser¢do da tematica no debate sobre o manual do professor silencia sua importancia
(ORLANDI, 1995).

Apos apresentacdo das diretrizes que deverdo orientar a elaboracdo dos livros e dos
critérios gerais de avaliacdo das colegdes didaticas, o edital do PNLD 2013 apresenta as
diretrizes e os critérios especificos de cada componente curricular, os quais abordaremos a
seguir.

As orientagdes referentes ao componente portugués revelam uma proposta
conteudista, na qual a parte sobre a “aquisi¢do de valores que fundamentam a sociedade”,
apresentados enquanto parte da “formagao do cidaddao”, aparecem em uma pequena passagem
em relacdo a grande quantidade de objetivos técnicos, deixando contraditorio o objetivo de
“formacgdo para cidadania”. Enquanto cerne da proposta de portugués, elencam: formar a
crianga como leitora e produtora de textos; formar cidaddo proficiente em géneros orais
publicos diretamente relacionados a vida cotidiana ¢ as demandas escolares; formar usuario
capaz tanto de refletir sobre a lingua quanto de mobilizar os conhecimentos assim adquiridos

para monitorar o seu desempenho oral e/ou escrito.

¥ O referido artigo apresenta a seguinte redagio:

2.1.2. Observancia de principios éticos e democraticos necessarios a construgdo da
cidadania e ao convivio social.

Serdo excluidas do PNLD 2013, as obras didaticas que: (1) veicularem estereotipos e
preconceitos de condicdo social, regional, étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de
idade ou de linguagem, assim como qualquer outra forma de discriminagdo ou de violagdo de
direitos. grifo nosso
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Posteriormente, o tinico trecho que aborda uma proposta humanizada de ensino ou de
transformagao social, acrescenta que os LDs de portugués devem propiciar ao aluno o

desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades envolvidas na

compreensdo da variagdo linguistica e no convivio democratico com a diversidade

dialetal do Pais, de forma a evitar o preconceito e valorizar as diferentes
possibilidades de expressdo do portugués brasileiro. (BRASIL, 2012d, pg. 32)

Por ser o componente curricular mais palpavel, por sua integracao no dia a dia dos
sujeitos, poderia ou deveria indicar a inser¢do de situacdes reais do cotidiano, de maneira a
proporcionar que a crianga se reconheca na sociedade e a provocar sua interpretagdo de
mundo, como proposto pelo ECA. Se a sociedade apresenta diferentes posicionamentos, ¢
necessario que tais dimensdes aparecam na diversidade de textos.

Sob outro direcionamento, as diretrizes dos LDs de matemdtica assumem uma
articulagdo com situagdes concretas e com a afirmacdo do ECA, desde as primeiras linhas,
propondo que o ensino fundamental deve levar a crianga a “usar com autonomia o raciocinio
matematico, para a compreensdo do mundo que nos cerca <e> interpretar matematicamente
situacdes do dia a dia e de outras ciéncias” (BRASIL, 2012d, pg. 37). Em adicdo, ao longo
dos critérios avaliativos, orienta que os livros didaticos assumam uma matematica que
considera os saberes sociais trazidos pela crianga; que estimule a imaginagdo e a criatividade;
e, que favorega a resolucdo de problemas com estratégias proprias de resolucdo. Por tltimo,
orienta que o manual do professor contenha indica¢des de modificagdes de atividades a fim de
adequar as propostas as realidades locais, contemplando zonas urbanas e rurais.

As diretrizes ressaltadas demonstram uma matematica pensada para além dos
numeros. Ha insercdo do ECA de maneira transversalizada, reconhecendo na crianga a sua
condi¢do de sujeito da propria aprendizagem e buscando propiciar situagdes reais de aplicagdo
da matematica, incentivando as particularidades de cada sujeito na resolugdo de problemas.
Ao final, buscou garantir uma representatividade minima da diversidade na dicotomica
relacao entre o mundo urbano ¢ o mundo rural.

J&4 em nossas analises, apresentadas na secdo 6, pudemos observar que tal perspectiva
metodoldgico-protagonista ndo garantiu a inser¢do de temas de direitos da crianca. Com o
exemplo 5%, pudemos verificar que o aspecto ideoldgico relacionado ao cotidiano é,
primordialmente, materializado a partir de um viés capitalista, com foco no consumo infantil
que vai diferenciar as infincias. Tal fato evidencia, por outro lado, que a interpretagdo deste

discurso, tanto por parte da equipe de elaboragdo dos LDs, quanto da equipe avaliadora do

% O exemplo 5 encontra-se na pagina 159.
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PNLD, foi em direcdo oposta aos sentidos atribuidos por nos, ja que os livros didaticos
avaliados nesta pesquisa foram aprovados a partir de uma materializacdo discursiva em
desacordo com o que encontramos nos critérios avaliativos.

As diretrizes para os LDs de ciéncias apontam, ainda, uma outra dire¢io. E o primeiro
componente curricular que destacard a importancia dos textos e atividades propostos nos
livros, em colaboragcdo com o debate cientifico na sociedade, buscando o pleno exercicio da
cidadania, além de incentivar a ado¢ao de uma perspectiva de respeito ao meio ambiente e sua
conservagao, hoje considerado enquanto DH pela valorizacao da vida (PIOVESAN, 2013).

Enquanto aproximagdao com o tema dos direitos da crianga, as orientagdes para
ciéncias sugerem que sejam propostas atividades que estimulem a interagdo e a participacao
da comunidade escolar, das familias e da populacdo em geral. Nao ha men¢do ao ensino-
aprendizagem do ECA em nenhum momento, porém, ao estimular propostas de convivéncia
familiar e comunitaria aborda o tema de maneira transversal.

Em um sentido diferente dos componentes abordados anteriormente, os principios
gerais apresentados para a elaboragdo das obras de historia estdo repletos de sugestdes e
mengdes sobre temas de DHs. O discurso inicial versa sobre uma mudanga no paradigma do
ensino-aprendizagem de historia, criticando a metodologia desse campo disciplinar baseada
em datas e personagens. Ao final, complementa que

viabilizar o pensar historicamente ¢ o objetivo central do ensino-aprendizagem de
Historia e é por meio desse processo que sdo desenvolvidas as capacidades que
auxiliam o aluno a atuar na sociedade de forma auténoma, critica, participativa,
digna e responsavel. (BRASIL, 2012d, pg. 42)

Portanto, o componente historia apresenta materializagdes discursivas que vao ao
encontro das propostas em EDH e respaldadas pelo ECA, abandonando um pensamento
baseado em fatos e datas, apresentando o foco educativo na insercao social do estudante.

As obras do componente curricular histéria deverdo ainda, de acordo com o Edital,
despertar os estudantes para a historicidade das experiéncias sociais, trabalhando conceitos,
habilidades e atitudes, na constru¢do da cidadania, e estimular o convivio social ¢ o
reconhecimento das diferencas, abordando a diversidade da experiéncia humana e a
pluralidade social. Serdo excluidas as cole¢des que apresentarem o que o Edital denomina
“anacronismo”, que se trata do julgamento e da distor¢do da historia a partir dos conceitos
formulados atualmente; e “voluntarismo”, que consiste em utilizar a histéria para confirmar
hipoteses sugeridas pelo autor “que parte de convicgdes estabelecidas por motivos

ideologicos, religiosos ou pseudocientificos” (BRASIL, 2012d, pg. 44).
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Apenas neste componente curricular sera mencionada a necessidade de oferecer
adequadamente informagdes acerca da historia da Africa, da cultura afro-brasileira ¢ da
histéria indigena no manual do professor. No tocante ao ECA, ou sobre o cuidado de inserir a
crianga na historia do pais, ndo hd mengdo. Destacamos, ainda, que diante das andlises dos
livros didaticos de historia, observamos a auséncia, quase total, tanto de imagens de criangas e
da infancia, quanto de mencdo sobre a participacdo da crianca na histéria humana.
Concluimos, entdo, que as diretrizes propostas pelo Edital se estabelecem a partir de um viés
adultocéntrico da histéria e que, embora considere aspectos da EDH em seu discurso, nao
reconhece a crianga enquanto um sujeito social, mas a partir da dimensao de um “vir-a-ser”
ou espectador da vida adulta, como abordado na secdo 2 desta pesquisa.

Finalizando o documento do edital do PNLD 2013, s3o apresentadas as diretrizes e os
critérios para o componente curricular geografia. A proposta para o ensino-aprendizagem

deste componente, igualmente ao componente histdria, segue uma perspectiva de

relacionar processos historicos, sociais, politicos e culturais para a explicacdo do
estagio de desenvolvimento dos povos e dos paises, mantendo-se o direito a
diversidade dentro de padrdes éticos de respeito a liberdade de individuos e grupos,
com isen¢do de preconceitos, tanto de origem, género, religido, idade ou outras
formas de discriminag@o. (BRASIL, 2012d, pg. 47) grifo nosso

Nos principios gerais, o texto expressa a importancia de os LDs abordarem os
processos de transformacao espacial e social continuo e desigual, o que significa assumir a
desigualdade existente no pais. Por meio de textos, atividades, mapas, ilustragdes e demais
representacoes graficas, propde o favorecimento de discussdes criticas, de maneira a
conscientizar os estudantes de seu papel na sociedade, estimulando a formagao de atitudes
para o exercicio da cidadania, de conservacdo dos recursos naturais, de respeito aos DHs, a
diversidade cultural, por uma sociedade justa, solidaria, sem preconceitos e estereotipos.

Ao explicitar a preocupagdo com isen¢do de preconceitos relacionados a idade e a
atencdo em conscientizar estudantes sobre seu papel social e exercicio da cidadania, as
diretrizes para as obras de geografia perpassam o ECA, emergindo a posi¢do de protagonista
que a crianga tem na sociedade.

Verificamos, entdo, que embora o discurso dos DHs perpasse pelo edital do PNLD
2013 (BRASIL, 2012d), a crianga e os direitos relativos a ela sdo pouco inseridos,
caracterizando uma abordagem que invisibiliza a crianga enquanto um sujeito social
protagonista da propria aprendizagem, mantendo uma historica relacdo de dominagdo de

adultos sobre criangas, como vimos na secao 2. E pertinente salientar que nem o edital do
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PNLD 2013, nem o Guia do PNLD 2013, sugerem a participagdo da crianga no processo de
escolha dos LDs, o que demonstra que a ideia dos DHs ainda estd restrita ao adulto,
colocando a crianga em posi¢do de objeto a ser tutelado, que ndo faz parte da historia e sem a
valorizagdo da sua capacidade de opinar, a partir dos proprios critérios ou de critérios
previamente estabelecidos, fazendo parte de sua rotina educativa.

Buscamos, igualmente, identificar a inser¢do do ECA de maneira transversalizada no
Edital. Constatamos que parte dos principios fundamentais do Estatuto encontram-se
expressos quando refere-se a liberdade de expressdo; ao respeito a valores culturais e
diversidade cultural; a qualidade na educag¢ao; ao respeito a convivéncia e auséncia de
discriminacéo, o que nos parece uma énfase incipiente dado que este ¢ um documento que se
refere ao processo de ensino-aprendizagem de criancas. Dessa maneira, apontamos que se faz
necessario englobar o ECA de maneira enfatica neste que ¢ um documento orientador

fundamental no processo de elaboragao dos LDs.

4.1.2  Sobre aspectos mercadoldgicos e de autoria no PNLD 2013

Notadamente, a partir da subse¢do anterior, o edital do PNLD 2013 apresenta
diretrizes e critérios avaliativos desconectados para as cinco areas, nao propondo efetivamente
uma integragdo entre os componentes curriculares, salvo as propostas de matematica e

ciéncias, contrariando o proprio edital ao propor que,

em relagdo a organizagdo dos conteidos, € necessario superar o carater fragmentario
das areas do conhecimento, integrando-as em um curriculo que possibilite tornar os
conhecimentos abordados mais significativos para os educandos e favorecer a
participagdo ativa de alunos com habilidades, experiéncias de vida e interesses muito
diferentes. (BRASIL, 2012d, p.26)

Observamos, também, que ndo ha a exigéncia de um fio condutor entre os LDs de uma
mesma editora nos diferentes componentes curriculares, apenas para as colecdes, ou seja, 0s
livros de 1° ao 5° ano de uma mesma érea’".

A Tabela 1, apresentada abaixo, indica a quantidade de cole¢des por componente
curricular em 2013 e a quantidade de editoras que tiveram livros aprovados em cada um dos

componentes. No total sdao 18 diferentes editoras, sendo que nem todas apresentam

! Compreende-se enquanto “cole¢do” o conjunto de volumes sequenciais, por ano, de um mesmo componente
curricular, de uma mesma editora, com o mesmo titulo. De acordo com o art. 34 do edital do PNLD 2013, para
ser considerada uma colecdo, os LDs devem ser “concebidos e organizados em torno de uma proposta
pedagodgica unica, inclusive no que diz respeito a progressdo e a avaliacdo do ensino-aprendizagem visado”
(BRASIL, 20124d).
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exemplares nos diferentes componentes.

Tabela 1 — Nuimero de colecdes e editoras distribuidas por componentes
curriculares no Ensino Fundamental (anos iniciais) em 2013

Com[.)onentes N° de editoras N° de colecoes
curriculares
Portugués 13 22
Matematica 14 23
Ciéncias 12 23
Historia 16 35
Geografia 14 23

Fonte: a autora.

De acordo com a Tabela 1, a quantidade de editoras por componente curricular ¢
inferior a quantidade de cole¢des submetidas ao edital e aprovadas. Isso ocorre em razio do
fator mercadolégico que constitui a chamada industria dos LDs, bem como o PNLD, na qual
grandes editoras chegam a aprovar até¢ 5 diferentes titulos de um mesmo componente
curricular. H6fling (2000) aponta que a compra de milhdes de livros didaticos, pelo Estado, de
um numero reduzido de editores, ¢ uma situacdo que vem se confirmando por um longo
periodo. As seis editoras que mais vendem LDs para o Estado, atualmente, ja tem esse lugar
de destaque nos programas de livros didaticos desde 1977, de acordo com analises de
relatérios anuais da FAE (HOFLING, 2000). Para a autora, esta acentuada centralizagio
ocorre em razao da participagdo de representantes do setor privado nas esferas decisorias dos
mecanismos de mercado e gastos publicos, decorrente da produgdao dos LDs pelas editoras e
nao pelo MEC. Soma-se a isso, o edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d) ndo apresentar
limite de submissdo de cole¢des de um mesmo componente curricular, nem de uma mesma
editora.

Em uma pesquisa sobre o Processo de Gasto Publico no PNLD no inicio da década de
1990, Castro (1996°* apud Hofling, 2000) aponta que as esferas de decisdes sobre a

quantidade de livros adquiridos pelo programa eram assim definidas:

(...) d) a organizagdo das decisdes sobre os quantitativos a serem adquiridos na
DADP (Diretoria de Apoio Didatico Pedagdgico) foi realizada em reunides
“fechadas” entre os burocratas especialistas da FAE e os representantes das editoras,
o que potencializou ainda mais a existéncia da rede de intermedia¢des e permitiu a
manutencdo e entrelagamento das conexdes entre a industria livreira especializada
na producdo de livros didaticos e os dirigentes da FAE; e) as editoras lideres tinham
até um calendario especial para as negociagdes, eram as primeiras e dispunham de

92 CASTRO, Jorge Abrahdo. O processo de gasto piublico do Programa do Livro Didatico. Texto para discussao n. 406.
Brasilia: IPEA, 1996.
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um tempo maior para discutir suas propostas; (...) h) as encomendas, em alguns
momentos, foram quase que totalmente pagas antes do recebimento, 50% no ato da
assinatura do contrato, 25% na entrega de 75% dos livros encomendados ¢ o restante
no dia da entrega total dos livros. (CASTRO 1996, p. 37 apud HOFLING, 2000, p.
166)

Seguindo este caminho, retomamos, aqui nesse ponto, relatos que apareceram entre 0s
professores com os quais mantivemos contato no sentido de denunciar que ha escolas em que
os livros didaticos nao sao escolhidos pelos professores, ou que esses profissionais apenas tém
acesso a quatro ou cinco cole¢des para a escolha, de um total de mais de vinte. Tais relatos
apontam que algumas coleg¢des tém sido selecionadas previamente por sujeitos em escala
hierarquica maior, como observamos na pesquisa de Falavinha (2013). Outro fato relatado ¢ a
alteracao entre os LDs escolhidos e os que foram recebidos nas escolas, também configurando
o ndo cumprimento das propostas iniciais do PNLD.

Parece-nos positivo que o Estado fornega gratuitamente aos alunos das escolas
publicas os materiais didaticos que serdo utilizados. No entanto, ao analisarmos mais
profundamente a politica proposta pelo PNLD, e como tem sido executada, as questoes
apresentadas, além da problematica da “industria das editoras”, chamam a aten¢do e devem
ser modificadas. Nao ha pretensdo de responder as questdes levantadas, porém héa a
necessidade de considera-las no sentido de confrontar a proposta materializada pelo Programa
¢ a sua efetivacao no cotidiano das escolas.

Os LDs sao elaborados para serem distribuidos em todo o territério nacional, porém,
das 21 editoras que tiveram colegdes aprovadas pelo PNLD 2013, 16 tem matriz situada no
municipio de Sdo Paulo, duas de origem europeia; 2 com matriz em Curitiba; 1 em Belo
Horizonte e 1 na Paraiba, concluindo-se, claramente, que ha uma concentracao no estado de
Sdo Paulo. Quatro dessas editoras, todas localizadas no municipio de Sdo Paulo, chegam a ter
entre 4 ¢ 5 titulos de cole¢des aprovados pelo PNLD, em cada um dos diferentes componentes
curriculares, sendo que os LDs destas mesmas editoras estdo entre os 5 mais utilizados no
territorio nacional em cada um dos componentes curriculares. Sob essa perspectiva, podemos
refletir que ao adotar massivamente as colegdes dessas poucas editoras, corre-se o risco de
ndo obtermos um pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas, o que pode acarretar em
uma uniformizagdo nacional de informagdes e conhecimentos, uma visao localizada,
regionalizada.

Assim, concordamos com Bittar (2007) quando afirma que a massifica¢do castra,
anula, empobrece, iguala o desigual cultural e criativamente falando, rebaixa o sujeito a puro

objeto. “Em poucas palavras, ela ¢ a linguagem da propria dominagdo, € ndo condi¢do para
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sua libertacao” (BITTAR, 2007, p. 322).

Outro fator que pode contribuir para uma possivel uniformizagdo refere-se a pequena
variagdo nas instituicdes académicas de formagao dos autores. Os 10 LDs pesquisados somam
36 autores, desses, 2 tem sua formagao no estado do Parana, 2 no Distrito Federal e 32 autores
tem sua formacdao no estado de Sao Paulo, de acordo com as informagodes fornecidas no
expediente de cada LD.

O Brasil ¢ um pais diversificado sob muitos aspectos, desde o aspecto fisico-
geografico até em suas linguagens e culturas, fato que necessita ser considerado na inclusao
dos temas transversais, dos direitos das criangas e dos direitos humanos como um todo em
nossas escolas. Diante dos critérios avaliativos estabelecidos pelo edital do PNLD 2013
(BRASIL, 2012d), a formacao restrita dos autores dos LDs a pouco mais do que um Estado,
pode prejudicar a inser¢do da diversidade do pais, inclusive no que se refere ao respeito as
particularidades regionais € a ndo perpetuagdo de preconceitos e esteredtipos. Em uma
sociedade plural torna-se dificil atingir satisfatoriamente tal diversidade com um monopolio
estabelecido por um grupo restrito de editoras, com um corpo autoral com formagao restrita a
poucas universidades, mesmo considerando que tais universidades estdo entre as melhores do
pais. Por outro lado, devemos reconhecer que ha a participacdo de professores de diferentes
universidades brasileiras no processo de anélise dos LDs do PNLD que pode minimizar os
efeitos de tal monopolio.

E preciso considerar, também, que a formagcio universitaria dos autores ira se refletir
na abordagem que realizam nos LDs e que os processos e escolhas relacionados aos LDs,
desde os autores, as palavras e imagens usadas, até a escolha pelos professores ndo sdo
neutras. Sob tal perspectiva, Apple (2001) ressalta que as escolhas sdo realizadas por uma
tradi¢do seletiva, de uma selecao feita por alguém, da visdo que algum grupo tem do que seja
o conhecimento legitimo. Falavinha (2013, p.82) refor¢a ainda que, no processo de elaboragao
dos LDs, “algumas linguagens sdo expressas e privilegiadas em detrimento de outras, de
forma que os sujeitos acabam por considerar alguns discursos e praticas ideais e naturais,
numa espécie de padronizacao e reprodugdo do pensamento”.

A abrangéncia do PNLD, em 2013, apresenta mais um argumento sobre a
possibilidade de uniformizagdo de informacgdes e conhecimentos disponibilizados, com um
numero restrito de editoras, com a formacao dos autores restrita a poucas institui¢gdes de uma
mesma unidade federativa, disponibilizados para um elevado nimero de estudantes de todo o
pais. Abaixo segue tabela com a descrigao estatistica a respeito do numero de alunos e de

escolas beneficiados, bem como o niimero de exemplares distribuidos e o valor total dos
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investimentos, tudo relativo aos ultimos 3 anos:

Tabela 2 — Dados estatisticos PNLD triénio 2013-2015

Alunos Escolas «
'd“- Ber "‘

11.032.122 47.225 25.454.102  203.899.968,88 Fundamental: 1° ao 5° ano
10.774.529 51.762 27.605.870 227.303.040,19 Fundamental: 6° ao 9° ano
PNLD 2015
7.112.492 19.363 87.622.022 898.947.328,29 Ensino Médio
28.919.143 - 140.681.994 1.330.150.337,36 Total
46.962 Fundamental: 1° ao 5° ano
23.452.834 103.229.007 879.828.144,04
50.619 Fundamental: 6° ao 9° ano
PNLD 2014
7.649.794 19.243 34.629.051 333.116.928,96 Ensino Médio
31.102.628 116.824 137.858.058 1.212.945.073,00 Total
47.056 Fundamental: 1° ao 5° ano
24.304.067 91.785.372 751.725.168,04
50.343 Fundamental: 6° ao 9° ano
PNLD 2013
8.780.436 21.288 40.884.935 364.162.178,57 Ensinc Médio
33.084.503 - 132.670.307 1.115.887.346,61 Total

* Valor gasto com aquisigdo e distribuigdo

Fonte: Disponivel em<http:/www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos>Acesso
em: 08 de Jan. 2015.

A partir da Tabela 2, observamos o alto investimento realizado anualmente com o
PNLD e a grande quantidade de criancas e adolescentes atendidos, que nos faz dimensionar a
amplitude nacional do Programa e seu possivel impacto no processo educativo do pais. No
entanto, ¢ importante avaliar que a grande abrangéncia do Programa niao significa aumento na
qualidade da educagdo e, como ja observado, ndo garante qualidade dos materiais utilizados.

Com o acesso aos LDs quase universalizado no Brasil, estes passaram de instrumento
pedagdgico de auxilio e consulta, a instrumento pedagogico central nas salas de aula, seja
pelo avanco dos programas de livros didaticos, seja pela sobrecarga a qual os professores de
ensino fundamental estdo submetidos, trabalhando, muitas vezes, em dupla ou tripla jornada
diaria, sem tempo ou disposigéo para o preparo completo das aulas®.

Com essa se¢do, buscamos apresentar considera¢des acerca da trajetéria do livro
didatico no pais, focando o PNLD 2013 e a insercdo de temas de direitos humanos nos

critérios avaliativos do programa, para podermos compreender o lugar dos direitos das

% Mostra-se importante ressaltar que nfo ¢ possivel generalizar o uso dos LDs pelos professores, bem como a
centralidade dos livros didaticos nas salas de aula de todo o pais, uma vez que, como ja dito, ha uma infinidade
diversa de contextos escolares. Contudo, dados os altos ntimeros de compras de livros didaticos, aliado as
pesquisas consultadas, concluimos que as constatagdes apresentadas representam grande parte da realidade do
pais.


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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criangas nesse processo historico.

Com relagdo, especificamente, aos aspectos verificados sobre os marcos legais
relacionados aos LDs e o PNLD 2013, observamos um aprimoramento da politica publica que
amplia sua abrangéncia aos diferentes grupos sociais, além de, cada vez mais considerarem
aspectos relacionados ao mundo infantil, mesmo considerando as criticas realizadas e os
lentos avangos. Somado a isso, porém pouco enfatizado por nds em virtude da propria
tematica da pesquisa, observa-se um aprimoramento qualitativo dos LDs no que concerne ao
material de produgdo e aos elementos constitutivos da cenografia® e layout ao serem
enfatizados enquanto critérios seletivos no edital do PNLD 2013. Também ¢ preciso ressaltar
que cada vez mais sdo realizadas concessdes no pensamento social atual que permitem a
inser¢do de temas que reconhecem minorias historicas® e passam a compor o conjunto de
saberes estipulados por um grupo de pessoas, intitulado curriculo. No entanto, conforme
vimos, ainda hd um caminho a ser avancado na perspectiva de contemplar uma efetiva
educacdo em direitos humanos frente a pluralidade nacional, e porque ndo, a diversidade
humana, o que inclui o reconhecimento da crianga enquanto sujeito de direitos, protagonista
da historia e de sua propria historia.

Pontuamos, ainda, que tanto os marcos legais quanto a producdo dos LDs sdo
transitorios e estdo em constante transformacgdo, avangando em alguns pontos mais em outros
menos, por vezes em caminhos contraditérios. Dessa maneira, apontar criticas aos materiais e
editais surgem enquanto maneira de contribuir com mais avangos a partir das lacunas
apresentadas, porém, sem desconsiderar que ano a ano ha um efetivo aprimoramento.

Com a amplitude do PNLD e o significativo protagonismo desempenhado pelos LDs
nas salas de aula, pode-se considerar este enquanto ferramenta educativa popular, ja que
atinge todo o pais. Neste sentido, a aten¢do quanto a sua organizagdo, quanto as informagdes
e, principalmente, quanto as ideologias materializadas em seus textos e imagens torna-se
essencial na busca por uma educag@o mais humanizada e respeitosa.

A préxima secdo sera dedicada ao debate acerca do referencial tedrico-metodologico
da Analise do Discurso, utilizado por nos na se¢do 6, e consideracdes sobre a ideologia
desvelada nos livros didaticos. Por ultimo, abordaremos a influéncia da imagem no processo

discursivo-ideologico.

% Este conceito serd aprofundado na proxima segio.

% O termo minorias historicas € utilizado enquanto reconhecimento de que as chamadas minorias ndo sdo um
conjunto restrito de pessoas, mas sim, um conjunto amplo de pessoas que historicamente sdo inferiorizadas,
diminuidas em seus valores sociais.
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5  ENTRE MATERIALIZACAO DOS DISCURSOS E IDEOLOGIAS NO LIVRO
DIDATICO

Diante da amplitude nacional do PNLD, uma politica publica que tem garantido livros
didaticos para todos os estudantes da escola publica e utilizados na maioria das escolas
brasileiras, como vimos na se¢do anterior, mostra-se importante o estudo das praticas
discursivas presentes nesses materiais, que marcam o funcionamento e a disseminacdo de
ideologias.

Os LDs se relacionam de maneira dialética com a sociedade: podem representar
pensamentos sociais localizados historicamente e socialmente na manuten¢do do status quo,
ao mesmo tempo em que podem introduzir novas ideias a partir de pactos sociais e acordos
politicos. Ou seja, o livro didatico hoje, por meio dos discursos veiculados, exerce um papel
fundamental para a formagao da sociedade, podendo manter ideologias hegemdnicas, mas,
também, preparar um sujeito critico para estar no mundo, como defendido pela EDH.

A tarefa académica a partir do olhar da Andlise do Discurso, neste sentido, visa
ultrapassar a opacidade discursiva, interpretando como tais discursos operam diante de outros
discursos, por meio de sua materializagdo histérica em textos escritos ou imagéticos.
Investigamos, assim, o funcionamento discursivo na caracterizagdo de imagens sociais da
crianga a partir dos discursos veiculados nos LDs. Neste sentido, € possivel observar, também,
as propostas ou modelos ideologicos de sociedade que estdo sendo apresentados no que tange
aos temas de direitos humanos e direitos da crianga. Para a realizacdo desta pesquisa,
recorremos a Andlise do Discurso francesa®™ (AD), seguindo a vertente de Dominique
Maingueneau (1995; 2005; 2008a; 2008b), autor de raiz sociocritica.

Assim, nesta se¢do, serdo realizadas consideragdes iniciais sobre a analise do discurso
para, entdo, trazer as categorias analiticas: ethos, cenografia ¢ interdiscurso presentes na obra
de Dominique Maingueneau (1995; 2005; 2008a; 2008b; 2013a) e sua interrelagdo com as
propostas e tematicas desenvolvidas nos LDs. Na sequéncia, abordaremos proposi¢des
simbdlico-ideoldgicas tracando um didlogo com a escola e a educagdo escolar. A tltima se¢ao
trara consideragdes acerca do uso de imagem em livros didaticos como elemento constitutivo

dos discursos.

% Parece-nos interessante evidenciar a diferenca entre as denominagdes andlise de discurso e Andlise do
Discurso, na qual a primeira refere-se a analise em si de fotos, graficos, textos entre outros, e a segunda refere-se
a uma linha de pesquisa especifica e, por esta razdo, utiliza-se grafia de nome proprio, com letras iniciais
maitsculas.
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5.1 Consideracoes sobre a Analise do Discurso

A Andlise do Discurso (AD) em sua vertente francesa teve inicio durante a década de
1960. Autores apontam que as pesquisas postuladas por Michel Pécheux deram origem aos
estudos em AD; entretanto, Maingueneau (2006) defende que ocorreram diversos atos de
fundagdo desta vertente como as correntes de etnografia da comunicag¢do, as correntes
pragmaticas, a linguistica textual e as problematicas de Foucault, além da sistematizagdo de
Pécheux. Para os objetivos desse trabalho, o aprofundamento dessa discussdo ndo ¢
necessario, razao pela qual vamos direto a apresentagao dos postulados basicos da AD.

A palavra discurso possui sentidos e significados variados na perspectiva de diferentes
pensadores, como também no uso cotidiano da palavra. Compreendemos, a partir de
Maingueneau (2005), que por discurso entende-se a linguagem e seu funcionamento, ou, a
pratica discursiva materializada em textos (verbais e ndo verbais) e acdes. Pelo discurso,

verificamos a relagdo entre sujeito e ideologia, mediada pela linguagem, e a AD

partindo da idéia de que a materialidade especifica da ideologia ¢ o discurso e a
materialidade especifica do discurso ¢ a lingua, trabalha a relagdo lingua-discurso-
ideologia. Essa relagdo se complementa com o fato de que, como diz M. Pécheux
(1975), nao ha discurso sem sujeito ¢ ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia ¢ é assim que a lingua faz sentido. (ORLANDI,
1999, p.17)

Aprofundando os modos pelos quais vai lidar com a lingua, Maingueneau (1995,

p.17) propde que a AD

visa apreender a estrutura dos enunciados através da atividade social que os carrega.
Ela relaciona as palavras a lugares. Através da multiplicidade de situacdes de
comunicagdo, o discurso eclode numa multiplicidade de géneros, cujas condi¢des de
possibilidade, rituais e efeitos se devem analisar.

Ao abordar a palavra lugares, Maingueneau se refere ao lugar no tempo historico, ao
lugar social, & posi¢do no discurso, ao lugar discursivo em que o enunciado acontece..., ou
seja, aos lugares de maneira ampla. O autor, entdo, chama a atengdo para a estreita relacdo
existente entre texto (situagdes de comunicacdo) e contexto (lugares). O texto abrange a
comunicacdo verbal, escrita e oral, e a comunicagdo nao verbal, imagens e gestos, € o
contexto € a situagdo na qual o discurso estd inserido, como aparece, onde aparece, em que
periodo historico, sob quais relagdes etc. Dessa forma a nocdo de /ugar discursivo ¢ essencial

em nossas analises, na medida em que buscamos observar os deslocamentos da infancia e da
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crianga ao longo dos LDs e na materializacao de seus direitos.

A AD se constitui como area de entremeio, a saber: Marxismo, Linguistica e
Psicanalise. Da releitura de Marx feita por Louis Althusser, tem-se o conceito de ideologia e
de Aparelhos Ideologicos do Estado (AIE). Com a psicanalise de Jacques Lacan, tem-se o
conceito de inconsciente (MAINGUENEAU, 2002; 2006). Embora Althusser ndo tenha se

dedicado especialmente a Andlise do Discurso, de acordo com Maingueneau (2002, p.4),

sua doutrina implicitou uma disciplina que buscou estudar o caminho em que a
ideologia ¢ revelada através da linguagem. A linguagem foi considerada enquanto
relativamente autonoma a 'infraestrutura' e deveria ser estudada pelo significado de
sua materialidade e ndo um simples veiculo de transmissdo de ideias. Tradugdo
nossa’’.

Nesta dire¢do, identificamos que os fendmenos discursivos presentes nos LDs
carregam valores ideologicos, ndo sendo possivel, em Andlise do Discurso, serem
considerados neutros®, ou, “simples veiculo de transmissdo de ideias”. Os livros didaticos
corpus de nossa pesquisa, por exemplo, estdo localizados socialmente no ambiente escolar e
se destinam a um grupo especifico, criangas, que desempenham um papel social também
especifico, que pode levar tanto a reprodugdo quanto a mudanga das estruturas. Da mesma
forma, os efeitos do discurso nas subjetividades humanas ndo demonstra necessariamente uma
identificacdo direta com a inten¢ao do autor, mas sdo o resultado de uma série de fatores
interligados relacionados ao lugar e tempo historico do sujeito interlocutor. Por essa razao foi
necessario que aborddssemos a constru¢do da imagem do que € crianga e do que ¢ infancia,
tanto quanto sobre livro didatico, por exemplo, pois € possivel que rastros, vestigios de
construgdes histéricas antigas, anteriores, ainda estejam presentes nas concepgoes
contemporaneas.

Investigar a relagdo entre ideologia, inconsciente e a historicidade nos discursos ¢ a
base da AD, na qual o momento presente € o resultado de transformacdes historicas sociais.
Dessa forma, os discursos vao assumindo novas roupagens, abrindo ou fechando sentidos, ao
longo do tempo, de acordo com as mudangas no pensamento € na a¢do social de cada época,
como a concepcao de infancia, ja exemplificada antes, que passou por alteragdes historicas e

ideoldgicas em diferentes periodos a partir de processos de ressignificacdo do lugar da crianga

7 Do original: “Although Althusser did not specifically work in the field of discourse analysis, his doctrine
implied a discipline that would aim to study the way in which ideology is revealed through language (see
Althusser, < Lire le Capital>, 1968). Language was considered to be relatively autonomous from ‘infrastructure’
and should therefore be studied by means of its ‘materiality’ (matérialit¢) and not as a simple vehicle for
conveying ideas”.

% Esta questdo foi, também, tratada na se¢do anterior a partir de Freire (1997) o qual destaca que ndo ha
educacdo neutra; até a pretensao da neutralidade demonstra um posicionamento politico frente ao ato educativo.
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na sociedade até ser identificada enquanto sujeito de direitos, como ja observado nesta
pesquisa. Portanto, devemos considerar que “um discurso nunca comeg¢a nele mesmo. Ja ha
sentidos que sustentam os sentidos que se constituem nele” (ORLANDI, 2007, p.304), num
refazer constante de significados. Por essa razdo, problemas como o da invisibilidade da
crianga atravessam diferentes momentos historicos, ainda que, por vezes, provocando efeitos
de sentido diversos.

Pela AD, portanto, buscamos identificar o efeito de sentido do discurso que nao ¢
traduzido apenas em palavras, mas produzido por meio de gestos, imagens e palavras, e
também, por um nao dito, um silenciamento implicito na escolha do que ¢ explicito
(MAINGUENEAU, 2005; ORLANDI, 1995).

O discurso opera a partir de formacdes discursivas (FDs) que estdo localizadas social e
historicamente, mas nem por isso sdo fixas. Elas sdo atravessadas por outras FDs que
conferem um carater heterogéneo e uma infinitude de possibilidades de atribuigdes de
sentidos a depender do sujeito enunciador, ou coenunciador, e sua localizagdo histérico-social
(GREGOLIM, 2007). Dai que as formagdes discursivas ndo sustentam um sentido unico; sao
carregadas de sentidos atravessados por formagdes ideologicas (FIs) sendo esses os “sentidos
que sustentam sentidos”, conforme mencionado por Orlandi (2007). Segundo Gregolim
(2007, p. 157), apoiada em Pécheux, a FD ¢ “aquilo que determina o que pode e deve ser dito,
em uma determinada formacgao ideologica, a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura
determinada pelo estado da luta de classes” fundada pela contradicdo. As formagdes
discursivas ¢ que conferem sentido as formagodes ideoldgicas e sdo interpretadas por uma
memoria discursiva.

Em termos praticos, para nos, temos que ndo ha um discurso Unico produzido no e
pelos livros didaticos a favor de uma ideologia tnica, assim como ndo ha uma interpretagao
unica. Os LDs, neste sentido, apresentam uma diversidade de formacdes discursivas
ancoradas em formagdes ideoldgicas oriundas de diferentes enunciadores (autor, ilustrador,
editor dos livros didaticos e enunciadores do PNLD), e interpretada por diferentes
interlocutores (criangas e adultos de variados lugares sociais). Uma vez que os sentidos nao
sao deterministas, a fungdo do analista sera de interpretacdo dos sentidos, tendo a clareza de
seu lugar historico-social, sendo as anélises, dessa forma, resultado do proprio processo de
inser¢ao do analista no mundo.

Adequada a abordagem de fendomenos discursivos encontrados e encontraveis em
livros didaticos, a AD, enquanto vertente de analise, congrega uma diversidade de elementos

para a interpretacdo de um discurso, pois o discurso ndo vai operar sobre a realidade de fato,
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mas sim, sobre outros discursos. Assim, encontramos na obra de Maingueneau alguns desses
elementos que se aplicam com propriedade a andlise de livros didaticos ao considerar que o
conteudo nunca esta dissociado da forma, de seu significado, da historia, nem da ideologia do
sujeito discursivo.

Entre outros elementos conceituais, em uma primeira aproximagao com o corpus da
pesquisa, trés fendmenos se mostram salientes: a imagem de si, construida pelo enunciador
no discurso (ethos); o solo no qual esses discursos serdo/sdo encenados (cenografia); e a
relacdo que os discursos mantém com a memoria social (interdiscurso). Nesta dire¢do, as
nocdes de ethos, cenografia e interdiscurso, discutidas por Maingueneau e apresentadas a
seguir, nos auxiliam na identificacdo de marcas discursivas que corporificam aspectos
ideoldgicos relacionados tanto a manutengdo de esteredtipos e preconceitos, quanto na
identificacdo de avangos em dire¢do a uma educacdo em direitos humanos ¢ ao
reconhecimento da crianga enquanto sujeito de direitos.

As indagagdes sobre como os LDs apresentam os temas de andlise, em que lugar a
crianga ¢ colocada, qual ¢ a concepcdo de direitos defendida, entre tantas outras questdes,
encontram na vertente da Analise do Discurso francesa espago para serem identificadas, e por

esta razao, ¢ a linha tedrico-metodoldgica adotada.

5.2 Anailise do Discurso e categorias analiticas

Conforme ja apontado, trabalharemos com trés fenomenos fundamentais da AD
postulados com destaque pelo autor referéncia: ethos, cenografia e interdiscurso. Tais
conceitos nos permite identificar aspectos particulares dos discursos nos LDs focando na
relacdo entre discursos e praticas sociais, notadamente a pratica educativa voltada a
constru¢do de uma sociedade pautada em valores humanizados, mais especificamente, nos
contextos que se relacionam com o Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Tomamos como ponto de partida das andlises a identificacdo de duas posig¢des
fundamentais na situagdo de enunciagdo: enunciador e coenunciador. De acordo com
Maingueneau (2010), o enunciador tem o lugar de origem das coordenadas enunciativas, ou
seja, todo discurso parte de um enunciador. Ressaltamos que este ndo €, necessariamente, o
autor do texto, da fala ou da imagem, mas sim, quem tem a posi¢do da comunicacao inicial.

Ao considerarmos, em Analise do Discurso, que ndo existe um ouvinte ou leitor inerte,
que na apreensao do discurso o “receptor” ndo estd passivo, pois ele atua diretamente na

atribuicdo do sentido do discurso, utilizamos a no¢do de coenunciador para designar este
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lugar de quem “recebe” a comunicagao inicial e lhe atribui significado, podendo interferir no
curso da enunciagdo, mostrar-se divergente do enunciador, por exemplo (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2014). Dessa forma, pela via da AD, tiramos a crianca de um papel
passivo no processo de ensino-aprendizagem e a colocamos enquanto sujeito da propria
aprendizagem, que olha, 1€, interpreta e atribui significados aos discursos a partir de quem ela
¢. Assim, esclarecemos o uso dos termos enunciador e coenunciador ao longo desta

dissertacdo. A seguir, trataremos das imagens de si construidos no discurso.

5.2.1 Ethos

A nogdo de ethos aparece na antiguidade, nos estudos retdricos realizados por
Aristoteles compondo a trilogia das categorias da oratoria: logos (logica, palavra, razdo),
pathos (paixao, sofrimento, emocao), e ethos (imagem de si). O ethos representa a figura que
o orador constroi para seu publico; pathos estéd relacionado ao coenuniador e aos sentimentos
provocados pelo orador; e logos seria a mediagdo argumentativa.

De acordo com Charaudeau e Maingueneau (2014), em Aristoteles, ethos adquire
duplo sentido, designando virtudes morais e credibilidade ao orador e comportando uma
dimensdo social na medida em que o orador busca se apresentar apropriadamente ao meio
inserido. Ou seja, trata-se da imagem que o orador apresenta de si mesmo, ndo
necessariamente correspondendo a sua pessoa real (imagem empirica), acabando por exercer
um apelo ético ao incorporar uma espécie de personagem que tem uma voz € tem um corpo.

Outros autores, no século XX, resgataram o conceito de ethos aristotélico. Ducrot, um
autor da pragmatica, trabalha o conceito a partir de uma teoria da polifonia. Este autor parte
da enunciagdo enquanto central na elabora¢do de uma imagem de si, uma vez que o
coenunciador pode identificar elementos sobre o enunciador que vao além do que se quis
apresentar inicialmente. Dessa forma, o ethos se mostra, ele ndo ¢ dito (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2014; MAINGUENEAU, 2013b). Amossy (2008) aponta, também, que a
identificacdo do ethos pelo conunciador supera as intengdes iniciais do enunciador e
complementa incluindo fatores relacionados aos papéis sociais que influenciardao a construcao
mutua desta identidade.

Mas foi efetivamente Dominique Maingueneau quem aprofundou os estudos tedricos
acerca da nog¢ao de ethos. Este ¢ um dos conceitos-chave na teoria deste autor, que, ha mais de
15 anos, trabalha a nocao de ethos discursivo.

De acordo com este autor, trata-se da identificagdo da imagem construida pelo
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enunciador a partir do discurso, ou seja, a imagem que se almeja construir, mais a imagem
que ¢ transmitida somada ao resultado da imagem que o coenunciador interpreta. Ethos,
entdo, ¢ a personalidade do enunciador revelada por meio da enunciagdo sem ser apresentado
de maneira explicita (MAINGUENEAU, 2013a; 2013b).

O enunciador nao sendo, necessariamente, o autor/escritor, e sim, quem fala, ¢
intitulado fiador. Nas palavras de Maingueneau, “a qualidade do ethos remete, com efeito, a
imagem desse 'fiador' que, por meio de sua fala, confere a si proprio uma identidade
compativel com o mundo que ele devera construir em seu enunciado” (MAINGUENEAU,
2013a, p. 108). Por outro lado, mostra-se necessario frisar que, embora o fiador seja uma
personagem ficticia com caracteristicas proprias, carrega formagdes ideologicas do sujeito
produtor do discurso. A corporalidade desse fiador e sua “moral” sustentam-se sobre um
“conjunto difuso de representagdes sociais valorizadas ou desvalorizadas, de estereotipos
sobre os quais a enunciagdo se apoia e, que, por sua vez, contribui para reforcar ou
transformar” (MAINGUENEAU, 2013b, p.72).

Como exemplo, resgatamos que as imagens e falas de criangas nos LDs analisados
buscam apresentar um ethos que seja identificado como infantil em sua forma material; no
entanto, se apresentam a partir da concepgao de infantil ou de infancia do adulto produtor do
enunciado. O enunciador. A partir desta identificacdo buscamos verificar, nesta pesquisa,
como ¢ esse fiador construido nos LDs. De que maneira ele se apresenta para a crianga
leitora? Quais efeitos ele busca produzir na criangca? O mundo construido por esse fiador € um
mundo compativel com os direitos da crianca ou um mundo que a mantém invisivel em sua
propria historia?

Neste sentido, analisar o ethos proposto nas diferentes situagdes nos faz desvelar como
a crianga estd sendo construida por estes materiais, qual a concep¢ao de infancia perpetuada,
quais sdo as suas caracteristicas, como os autores elaboram esse “fiador crianga” quando
apresentam a imagem de uma crianga. Essas questdes nos importam na medida em que esse
ethos € o que ira estabelecer o vinculo entre o LD e a crianga leitora e, ao mesmo tempo,
servir de modelo para as diferentes situagdes. Assim, observar que crianga aparece ao lado de
um texto sobre o ECA, nos informa a quem o ECA estd sendo relacionado. A forma como o
Estatuto ¢ materializado - em formato de artigo, explicado em um texto, de maneira
transversal...- e 0 ethos conferido a este momento, nos indica a maneira como ele € visto pelo
fiador e como ele pode ser apreendido pela crianga leitora.

Para Maingueneau, o ethos esta presente em todo enunciado, a partir da fala, dos

gestos, ou do texto e das imagens, de maneira ndo materializada, mas enquanto um tom que se
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apdia em uma dupla figura do enunciador, aquele de um carater ¢ de uma corporalidade
(MAINGUENEAU, 2005), se desenvolvendo em uma relagdo de simbiose com a cena de
enunciagdo. E por meio desta incorporagio que o enunciador exerce uma espécie de agdo
sobre o coenunciador. E mais, o ethos devera estar em sintonia com a situagdo ideolodgica que
se pretende apresentar (MAINGUENEAU, 2013b). Na elaboragao dos LDs, a incorporagao
com suas formacdes ideoldgicas, sdo amplamente observadas na busca pela interacdo com o
leitor, em nosso caso, as criangas a quem eles, os LDs, sdo destinados.

Sobre incorporagdo, esta vai operar em trés caminhos indissociaveis: a partir da
identificacao do ethos pelo coenunciador, o fiador recebe um corpo; entdo, o coenunciador
assimila um conjunto de elementos que irdo definir uma forma especifica de o enunciador ser
no mundo; “essas duas primeiras incorporagdes permitem a constituicdo de um corpo, o da
comunidade imaginaria dos que comungam na adesio a um mesmo discurso”
(MAINGUENEAU, 2013a, p.109; MAINGUENEAU, 2013b, p.73). Por se estabelecer em
uma relagdo mutua entre enunciador e coenunciador, a incorporagdo terd sentidos variados
correspondentes aos diferentes sujeitos coenunciadores. Sendo assim, o lugar da incorporacao
nao sera fixo.

A partir da explicitacao destes elementos teoricos, podemos indagar: que imagem de si
a crianca construida no livro pode projetar na crianga que o esta lendo? Que valores envolvem
a caracterizagdo desse “fiador crianga”? H4 diferentes ethé construidos ao longo dos LDs na
busca por “ilustrar” (seja por texto escrito ou por imagem) diferentes papéis sociais
oferecendo contextos ideologicos enquanto padrdoes de normalidade a serem seguidos? Sao
questdes que buscaremos discutir ao longo das anélises nos diferentes exemplos.

A nogdo de ethos esta, também, ancorada em certa historicidade que envolve uma
memoria social ou interdiscurso”, no qual o coenunciador ird identificar aspectos
correspondentes ao ethos apresentado, estabelecendo uma espécie de “elo com algo nao
revelado”, porém necessario para que o discurso seja identificado.

Maingueneau (2013a, p.176) nos alerta que “o ethos, como as op¢des politicas, ndo ¢
somente uma questdo de linguagem verbal: ele se manifesta também na paginagdo, na escolha
das fotos, das cores, etc”, de maneira a compor o conjunto de elementos da cena enunciativa
na perspectiva de persuadir o leitor. Maingueneau (2013b) afirma, ainda, que os sujeitos
materializados em textos apresentam um fom que lhes d4 autoridade no que ¢ dito. Portanto,
ao selecionar os assuntos ¢ imagens que irdo compor determinado livro didatico, o autor dos

livros confere a si, por meio dos locutores enunciados, a responsabilidade sobre os temas

% Os conceitos de memoria social e interdiscurso sdo apresentados ainda nesta se¢do, a partir da pagina 121.
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abordados e a vertente argumentativa que serd apresentada enquanto ‘“‘verdade” pelo
enunciador.

Em outra direcdo, ndo se pode atribuir aos autores de LDs a inteira responsabilidade
sobre a imagem e o perfil ideoldgico desses livros; outros elementos compdem o background
na selecdo dos critérios de elaboracdo dos exemplares, e, em certa medida, do ethos
corporificado: o Estado, por meio de seu Programa Nacional do Livro Didatico, e as editoras
que buscam atender a esse mercado. No caso dos livros que compdem o PNLD, o Estado
apresenta, entre outros apontamentos, a necessidade de os LDs conterem linguagem
apropriada a crianga, “de conceber uma nova estrutura de organizagdo dos conteudos,
considerando a faixa etéria e o perfil destes alunos” (BRASIL, 2012d, p. 26).

Embora tenha ficado claro que as colegdes de livros de uma mesma editora dos
diversos componentes curriculares apresentam matrizes pedagdgicas, metodologicas e
ideoldgicas diferentes entre si, elas seguem um fio condutor basico dos parametros
ideologicos relacionados a sua editora e ao que o PNLD propde em seus editais, conforme
observado na se¢do 4 desta pesquisa. Assim, a editora funciona enquanto metaenunciadora no
processo de autoralidade.

O metaenunciador ¢, portanto, a instancia de nivel superior maior que o do enunciador,
que, embora ndo tenha redigido o texto ou escolhido a imagem, ¢ a responsavel por orientar o
autor sobre as diretrizes que deverdo ser seguidas para o livro ser editado e, dessa forma,
corresponde a uma interferéncia direta no resultado do ethos disponibilizado para a crianga,
por exemplo.

As editoras possuem um papel determinante neste processo de constru¢do do ethos que
estd ligado, sobretudo, a formagdes ideoldgicas da/na sociedade. Como visto na secdo
anterior, o processo de elaboragdo dos livros didaticos estd intimamente relacionado a
aspectos mercadologicos permeados por discursos afinados ao modelo de sociedade
compativel com os interesses do grupo social, ou grupos sociais, que a editora representa, €
que serdo moldados aos critérios dos editais do PNLD.

Neste contexto, ndo interessa identificar exatamente a “inten¢do” do autor e
metaenunciador das obras, mas o que as informagdes contidas nos LDs manifestam, que
efeitos de sentidos os textos e imagens podem causar no coenunciador, ja que o texto pode ter
outras interpretacdes que independem da perspectiva inicial/inteng@o do autor. O ethos de uma
personagem infantil presente em um LD, por exemplo, revela um modelo que podera ser
reconhecido por outras criancas enquanto semelhante, mas pode também causar efeito

meramente superficial.
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Assim, a no¢do de ethos nesta pesquisa ¢ trabalhada a partir da relacao entre texto e
imagens, quando estdo amalgamados para construir uma ideia, suavizé-la ou dissimula-la
(SANTELLA; NOTH, 1999), e por meio do layout, que destaca ou invisibiliza uma
informacdo de acordo com o posicionamento na pagina. Na analise, ¢ levada em conta a
situagdo da enunciacdo linguistica, ou seja, quem sdo o enunciador € o coenunciador, o
momento e o lugar da enunciacdo (MAINGUENEAU, 2013a), além da imagem prévia que os
leitores podem ter sobre determinada ideia, chamado de ethos prévio ou pré-discursivo
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2014). A partir de todos esses elementos levantados

temos a composi¢cao de uma cena enunciativa, tema discutido na sequéncia.

5.2.2 Cenografia

Na analise de um discurso, nao ha atencao sobre aspectos formais linguisticos, pois o
discurso vai além das palavras; ele remete a memdrias, a objetos, a lugares. Dessa forma, o
enunciador ndo se encontra estatico no tempo, suas palavras sdo acompanhadas por contextos
socio-historicos, por cultura, por sentidos explicitos e implicitos, por um ethos e, entre outros
elementos, pelas situacdes de enunciagdo que conferem vida ao enunciado.

Todo discurso ¢ constituido de elementos que irdo compor uma cena de enunciagao.
De acordo com Maingueneau (2013a; 2013b; 2008b), a cena é composta por trés partes
interconectadas: cena englobante, cena genérica e cenografia.

A cena englobante corresponde ao tipo de discurso de modo geral, o que confere ao
discurso, de acordo com nosso autor referéncia, “seu estatuto pragmatico” podendo ser
religioso, politico, filoséfico, publicitario etc (MAINGUENEAU, 2013b; CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2014), e nesta pesquisa, ¢ o discurso pedagogico. A cena genérica, como o
titulo ja indica, refere-se a géneros particulares do discurso na cena englobante, estabelecendo
uma cena especifica como: uma aula expositiva, uma conversagdo no recreio, um debate, um
relatorio ou parecer pedagdgico da professora, entre inimeras possibilidades, sendo a nossa
cena genérica, os diversos géneros presentes no livro didatico. H4 cenas genéricas que
também comportam outras cenas genéricas, como o LD, que contém textos dissertativos,
cartas, poemas, letras de musica e ditos populares, em sua composi¢do. E importante destacar
aqui que, como alguns linguistas costumam tratar o LD como mero suporte de diferentes tipos
e géneros textuais (um LD contém cartas, poemas, mitos, contos, bulas de remédio etc), é
preciso explicitar que preferimos adotar a concepcao de que o LD ndo ¢ um mero suporte de

géneros, mas ¢ em si mesmo um género discursivo especifico.
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A terceira parte da cena de enunciagdo, cenografia, representa em si mesma o espago
de materializa¢do do discurso. A partir dos diferentes elementos da cenografia o enunciador
identifica um ethos especifico que ird remeter a formacdes discursivas e formagdes
ideologicas. Neste sentido, ndo se refere a uma pagina e a disposi¢cdo dos elementos internos;
trata-se de identificar a relacdo que se estabelece entre os elementos presentes nesta pagina, os
sentidos expressos por eles e o contexto, ou lugar, em que estdo materializados, que resultardo
em uma imagem discursiva da interpretacdo do coenunciador. Sendo assim, ndo
necessariamente uma cenografia apresentara imagens; ela pode ser composta apenas de texto
verbal.

Em nossa pesquisa analisamos, por exemplo, o conjunto entre texto escrito e a imagem
que o acompanha quando encontramos um artigo do ECA expresso. A partir da cenografia,
podemos identificar se a imagem refor¢a ou refuta a ideia central do artigo, qual a ideia de
direitos da crianca que o LD estéd incorporando, ou mesmo se ha uma valorizagdo da questao,
ou se o Estatuto estd inserido de maneira legalista, ou seja, a cenografia ndo convence o
coenunciador da importancia do assunto, entre inumeras outras possibilidades de anélise que
vao envolver elementos persuasivos e contraditorios. Dessa forma, a cena de enunciagdo
funciona como um tipo de linguagem expressa, que se comunica por meio de
intersubjetividades com o leitor da cena.

Dentre as partes da cena de enunciag@o apresentadas, a cenografia ¢ a mais flexivel,
muito embora venha acompanhada pelo rétulo da cena genérica, que vem envolta a cena
englobante. Desta forma, os trés elementos da cena enunciativa se apresentam de maneira
integrada e interdependentes, porém bem localizados e ndo transitérios. Assim, a cena
englobante configura-se como a parte macro do discurso. Dentro dela ha diferentes vias que
dardo forma ao discurso, as cenas genéricas. As cenografias, entdo, aparecem enquanto
possibilidades incontaveis de materializagdo do discurso, sob diferentes roupagens, sendo que
ndo apresentam formato estdtico, especifico, predeterminado ou imposto pelo género, na
maioria das situagdes, a excecdo do dicionario e codigos legais, por exemplo, que estdo
sempre ligados a uma mesma cenografia.

A partir de Maingueneau (2013b, p.76), observamos, entdo, um trajeto da cena

genérica com dois polos em que poderao ser situadas as cenografias:

- De um lado, os géneros que se atém a sua cena genérica, que ndo admitem
cenografias variadas (lista telefonica, receitas médicas, etc.).

- De outro, os géneros que, por natureza, exigem a escolha de uma cenografia: ¢ o
caso dos géneros publicitarios, literarios, filosoficos... Ha publicidades que
apresentam cenografias de conversacdo, outras, de discurso cientifico, etc. Assim, ha
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grande diversidade de cenografias narrativas em um romance. O discurso politico ¢
igualmente propicio a diversidade das cenografias: um candidato podera falar a seus
eleitores como jovem executivo, como tecnocrata, como operario, como homem
experiente etc., ¢ conferir os “lugares” correspondentes a seu publico.

Nesta pesquisa partimos de alguns elementos pré-estabelecidos da cena enunciativa
que ndo se modificardo ao longo do processo de analise, mas que, ao mesmo tempo,
constituem-se enquanto fatores essenciais a serem considerados: a cena englobante ¢ a cena
genérica principal. Estes elementos a serem observados compdem o chamado “quadro cénico”
(MAINGUENEAU, 2013a) e correspondem ao discurso pedagdgico, enquanto cena
englobante, acompanhado do livro didatico, enquanto constituido por especificas cenas
genéricas, como dito anteriormente. Deter-nos-emos, portanto, nas cenografias e nas
formagoes ideologicas representadas por elas, e aos efeitos causados a partir delas, ja que ¢
com a cenografia que se confronta o leitor e é por meio da cenografia que as criangas irdo
perceber o discurso enquanto palpavel, algo com existéncia material. Como afirma
Maingueneau (2010; 2013a), a escolha da cenografia ndo ¢ indiferente, o discurso pretende
convencer a partir da cena de enunciagao.

O discurso pedagogico pode aparecer em meio a diferentes cenas genéricas: aula,
avaliacdo, parecer pedagogico, planos educacionais, entre outros. O livro didatico, por sua
vez, constituido por géneros bastante amplos e difusos por sua fungdo e, por esta razao,
apresenta outras cenas genéricas que irdo compor a cenografia tais como: exercicios,
diferentes géneros textuais (didlogos, adivinhagdes, cartas, poemas...) e diferentes tipos de
imagem. Dessa forma, cada espago na pagina ¢ um tipo de cena, € a cena montada para o
discurso ¢ a cenografia.

No quadro 4, buscamos organizar uma representacdo da cena de enunciagdo a partir de

situacdes encontradas nesta pesquisa.
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Quadro 4 — LD e Cena de Enunciacao

Discurso Pedagégico

Livro Didatico

Imagem de uma
pintura s6 com adultos
+ texto sobre a invasao
portuguesa no Brasil

Artigo :
do ECA Romance + imagem
+ de Romeu J(;lheta Imagem de brinquedos
imagem érefl) respnta 08 com etiqueta de venda +
de R s exercicios matematicos
criancas homem/mulher) +
\\ exercicios /

Fonte: a autora.

O LD aparece como lugar de diferentes cenas genéricas, e dentro dessas, encontramos
outras cenas genéricas que aparecem enquanto espagos para a montagem da cenografia.
Ressaltamos, por meio de Maingueneau (2013a, p.97-98), que “a cenografia nao ¢
simplesmente um quadro, um cenario, como se o discurso aparecesse inesperadamente no
interior de um espaco ja construido e independente dele: é a enunciagdo que, ao se
desenvolver, esfor¢a-se para constituir progressivamente a sua proprio dispositivo de fala”; é
ao mesmo tempo cena estavel e processo de materializacao do discurso (MAINGUENEAU,
2008Db).

Por ultimo, trazemos a chamada cenografia difusa que se refere a um conjunto de
elementos, ou cenografias, em um mesmo enunciado. Esse tipo de cenografia ¢ bastante
presente em livros didaticos, especialmente em LDs direcionados para criangas, pois confere
certo dinamismo ao enunciado e esta diretamente relacionado ao contexto da sociedade digital
atual. O uso da cenografia difusa nesse tipo de livro, entdo, configura-se enquanto busca de
uma compreensdo da linguagem infantil, ou da linguagem com a qual a crianca ird se
identificar para, assim, criar um elo pelo qual o ensino-aprendizagem pode ocorrer. Dessa
forma, na elaboracdo dos LDs, autores fazem conexdes com diferentes referéncias extra
escolares, ou mesmo referéncias escolares, a partir de interdiscursos, nos quais nos

aprofundaremos na sequéncia dessa dissertagao.



123

5.2.3 Interdiscurso

A compreensdo de um discurso em AD ndo ocorre exatamente no ‘“decifrar” das
palavras, de sentencas ou na compreensdo do idioma em que estd sendo proferido; sua
identidade depende de uma coeréncia global (MAINGUENEAU, 2005) que ¢ constituida de
multiplas dimensdes textuais.

Baseados em Maingueneau (2013a), elencamos fontes de informagdes, ou contextos, que
levam a interpretacdo de um enunciado:

1. o ambiente fisico da enunciagdo, ou contexto situacional;

2. o contexto, que sdo informagdes do proprio texto, fornecidas anteriormente;

3. o contexto historico do enunciado;

4. o lugar social do enunciador e do coenunciador do enunciado; e,

5. o conhecimento de mundo, ou saberes compartilhados anteriores a enunciagao,

intitulado.

Com os elementos destacados, verificamos que os contextos, em ampla significancia,
sd0 pecas-chave para compreender o sentido de um enunciado. Estes diferentes contextos,
atravessados por formacdes ideoldgicas, compdem as formacdes discursivas que serao

materializadas no enunciado. Vejamos como esta questao se desvela na ilustragao 3:

Ilustragdo 3 — Sistema Braile

~ FIQUE
SABENDO : ;
Sistema Braile

Algumas pessoas [eem e escrevem em
braile.
| O alfabeto braile é um sistema especia|
para ler & escrever. Nele seis pontos
destacados s&o distribuidos em duas colunas,
formando 63 simbolos. AC passar a ponta
dos dedos sobre esses pontos, gus ficam em Fragmento 1
relevo no papel, & possivelTer os simboios,
sse sistermn
Louis Braille, que perdeu a visao na infancla,

e —

~ sistema: conjunto de
elementos, método.
simbolo: representagdo de algo.
Relevo: aquilo gue se sobressal,
saligncia.

Elust-o de Louis Braille.
Autor desconhecido, 18386.

Fonte: GIL, Angela; FANIZZI, Sueli. Porta Aberta: ciéncias 2° ano. 1? edi¢do, Sao Paulo: FTD, 2011. p.14.



124

Iniciamos contextualizando esta ilustragao, encontrada em um livro para criancas entre
5 e 6 anos de idade, e que estava inserida em uma relagdo de 8 paginas sobre o tema “6rgdos
dos sentidos”.

Observando a cenografia, primeiramente nos chama a atengdo os dizeres da placa
inicial “fique sabendo” que indica ao coenunciador que esta por vir alguma explicagdo de teor
“curioso”. Este ¢ um termo comumente utilizado em programas televisivos educativos e em
diferentes estilos de revistas e jornais, em se¢des dedicadas a informacdes apresentadas de
maneira breve e pontual, sem inser¢do argumentativa. A personagem utilizada para segurar a
placa, menino que nao ¢ cego, usando o6culos e com dedo indicador levantado, busca mostrar
um ethos de um garoto estudioso, sabio, o qual deverad ser seguindo pela crianga que esta
lendo as informacdes. Todos esses detalhes ressaltados se remetem a discursos anteriores
apresentados em diferentes contextos e momentos historicos.

Ao longo do enunciado apresentado, que informa sobre o Sistema Braile de leitura e
escrita, verificamos que o enunciador nao deixa claro quem utiliza este sistema. No fragmento
1, indica a necessidade do tato, mas omite que esse ¢ um sistema para quem nao tem a visao.
Ao fornecer a informagao de que o inventor do Sistema Braile perdeu a visdo na infancia, o
enunciador oferece um indicio sutil de que esse sistema foi formulado para a leitura de
pessoas que ndo detém o sentido da visdo. Somado a isso, observamos que as duas
personagens da ilustragdo sdo meninos, brancos e ambos enxergam. Dessa maneira, o lugar
dos cegos ¢ firmado enquanto invisivel, sem a possibilidade de explicar por eles mesmos um
sistema criado para eles. Assim, observamos uma falsa insercdo dos DHs neste exemplo,
afirmando um lugar social das pessoas que enxergam como as que detém a sabedoria, e o
lugar das pessoas que detém a sabedoria ¢ conferido a pessoas do sexo masculino e de origem
étnico-racial branca.

Outro aspecto evidente refere-se ao menino com maior destaque no fim da ilustragao.
Sua inclusdo tem a finalidade de esclarecer verbetes, como um dicionario, a partir de um
ethos dialdgico, ressaltado pelo uso do “baldao” que representa a fala em contextos ilustrativos.
No entanto, o texto materializado em verbete, demonstra que ndo hda um didlogo, ha
informacdes a serem memorizadas. Tanto a falsa inclusdo dos direitos humanos, quanto o
falso didlogo demonstram reprodugdo de praticas conservadoras travestidas de modernidade.

Hé uma série de outras questdes que podem ser ressaltadas com relagdo aos DHs e
sobre aspectos ideoldgicos presentes nesta ilustragdo, porém iremos nos ater apenas a alguns
pontos para elucidar os interdiscursos, ja que as analises serdo completas na secdo 4 desta

dissertacao.
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Voltando ao exemplo, apenas com este texto talvez poucas criangas - ou nenhuma-,
chegariam a conclusdo de que este sistema de leitura e escrita ¢ utilizado por pessoas com
deficiéncia visual, pois as informagdes sdo descritivas e técnicas, além de apresentarem uma
cenografia com imagem dissonante, pois ¢ construido a partir do ponto de vista de quem
enxerga. Para a compreensao deste enunciado, o coenunciador deverd, necessariamente, saber
informacgdes prévias que poderdo ser obtidas por meio de observacdo do contexto em que o
enunciado foi apresentado no LD, pelas informagdes contidas anteriormente (cotexto) e/ou
por meio de um conhecimento prévio sobre o Sistema Braile. Portanto, a compreensdo do
enunciado, ocorre a partir de quem o interpreta e se relaciona com informagdes anteriores ao
contato com o enunciado. Em outra direcdo, junto aos sentidos apreendidos diretamente, a
opacidade discursiva apresenta formacdes ideologicas que sdo naturalizadas pelo
coenunciador, como a verificagdo do ethos de sabedoria conferido a meninos brancos nesta
ilustracao.

Esse “conhecimento prévio” que temos dos elementos do contexto provém de
informagdes adquiridas anteriormente, ao longo da vida, e situagcdo de diferentes contextos
historicos, as quais muitas vezes desconhecemos a origem ou sdo esquecidas, e que
reaparecem com nova roupagem. Todas essas informagdes vao compondo uma memoria
discursiva que ¢ acessada naturalmente na composi¢do e identificacio de novos, ou
reproducdo de velhos, discursos; ou, nas palavras de Gregolim (2007, p.159) interpretando
Courtine (1981'"), “a FD sdo como ‘fronteiras que se deslocam’ cujo movimento é
impulsionado pela memoria discursiva (...) cujo trabalho produz a lembranga ou o
esquecimento, a reinteracao ou o silenciamento de enunciados”.

A conexdo entre essas memorias discursivas (outros discursos) e a compreensdo do
enunciado é o que Maingueneau (1995, 2013a) intitula interdiscurso. Para Charaudeau e
Maingueneau (2014, p. 286), “em um sentido restritivo, o ‘interdiscurso’ ¢ também um
espaco discursivo, um conjunto de discursos (de um campo discursivo ou de campos
distintos) que mantém relacdes de delimitagdo reciproca uns com os outros”, ou, de maneira
mais ampla, “o conjunto de unidades discursivas (que pertencem a discursos anteriores do
mesmo género, de discursos contemporaneos de outros géneros, etc.) com os quais um
discurso particular entra em relagdo implicita ou explicita” (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2014, p.286).

O interdiscurso, portanto, ocorre nos diferentes ambitos interpretativos: desde a

compreensao contextual da inser¢do de uma palavra, at¢ a identificagdo de possiveis

1% COURTINE, Jean-Jacques. Les discours communiste adressée aux cherétiens. Languages. N° 62, Paris: 1981.
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mensagens naturalizadas, as quais podemos chamar de ideologia. Ou seja, o interdiscurso faz
parte tanto do processo de formulagcdo quanto do processo de interpretagdo do discurso. Dai
que o sentido da obra ndo ¢ estético, estavel ou finda em si mesmo, o sentido da obra constroi-
se “no hiato entre posicdo de autor e de receptor” (MAINGUENEAU, 1995, p.20).

Moreno (1997), dialogando com a AD, vai apontar que essas referéncias anteriores,
que ora intitulamos interdiscursos, sao como herancgas culturais. Em seu debate sobre
curriculo escolar, a autora afirma que os componentes curriculares, presentes na rotina escolar
hoje, sdo uma heranca grega, porém, evidentemente que ndo levamos para a sala de aula a
mesma problematica nem os mesmos conhecimentos dos antigos pensadores sobre
matematica, gramatica ou historia, mas sim um repensar desta heranca nos dias atuais. A

autora acrescenta que

nosso idioma e nosso pensamento estdo impregnados de formas de falar e de pensar
daqueles que nos precederam, embora ndo falemos nem pensemos como eles. Isto
acarreta uma série de reminiscéncias inconscientes de atitudes, que guiam nosso
comportamento cotidiano e que devemos analisar aqui, pelo menos com relagdo ao
campo da educagdo. (MORENO, 1997, p.32)

Portanto, observar os interdiscursos presentes nos LDs ¢ observar as formacdes
ideologicas materializadas e disseminadas em pensamentos e atitudes que permeiam e
permeardo nossa sociedade, uma vez que estamos nos atendo aos discursos veiculados para
criancgas.

Como exemplo, podemos verificar o LD de portugués do 5° ano (MODERNA, 2011c)
analisado nesta pesquisa. Ao longo de suas 223 paginas apresenta uma grande quantidade de
textos e imagens em que a figura branca masculina, em diferentes idades da vida, encontra-se
no centro das histérias enquanto personagem principal e/ou heroi e aventureiro. Em outro
sentido, a figura feminina ir4 aparecer ao longo dos capitulos enquanto simbolo de repressao
de criangas ou com sentido utopico de princesa branca, tendo a primeira imagem grafica
aparecido apenas na pagina 50, no canto inferior. No segundo capitulo confrontamos 32
imagens masculinas versus 8 imagens femininas.

A visdo do homem enquanto centro da historia, sobretudo o homem branco, que se
diverte e ¢ imaginativo, heroi, vai sendo naturalizada pelas criangas, que ndo confrontam tal
informacao com mulheres indigenas ou negras sendo heroinas e/ou principais em uma
historia, nem em situagdes cotidianas reais. Dessa maneira, a concep¢do historica de

sociedade machista, materializada em discursos anteriores camuflados em diferentes espagos

do cotidiano, acaba sendo incorporada pela crianga a partir de historias e lugares sociais em
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que mulheres e homens sdo inseridos, €, a cada novo elemento, vai se consolidando uma visao
distorcida sobre as diferengas de género nas relagdes sociais. Com isso, as situacdes
vivenciadas e observadas irdo se remeter a memorias discursivas, assim, perpetuando as
relacdes de desigualdade. Esta problematica, dentre tantas outras, nos leva a defender a
importancia de apresentar a diversidade real de situagdes e diversidade de pessoas em
diferentes papeis sociais ao longo dos materiais didaticos de todos os componentes
curriculares.

Maingueneau (2013a, p. 22) alerta, ainda, que “a pessoa que interpreta o enunciado
reconstroi seu sentido a partir de indicagdes presentes no enunciado produzido, mas nada
garante que o que ela reconstroi coincida com as representagdes do enunciador”. Em outras
palavras, nenhum enunciado ou ideologia presente serd assimilado da forma como foi
produzido apenas pelo fato de ser apresentado ao coenunciador. E preciso lembrar que ao
estarmos no mundo, somos influenciados por diferentes elementos ao nosso redor, e, neste
caso, as situagdes apresentadas pelos LDs, de maneira enviesada, podem confrontar-se com
situagdes do cotidiano vivenciado pela crianga, que faz com que a imagem predominante
masculina, como na situagdo apresentada, seja “dissolvida” em sua subjetividade.

Contudo, dizemos que todo o discurso carrega uma historicidade; e o que faz com que
tal historicidade faga sentido sdo os interdiscursos, ou seja, as formagdes discursivas,
carregadas de formacdes ideoldgicas, contextualizadas social e historicamente,
interconectadas. E neste sentido que os avangos nos LDs sdo lentos, como mencionados na
se¢do anterior, no que se relacionam aos direitos humanos e direitos da crianca, por exemplo,
somado a outros fatores como manutencao do status quo ou a falta de formacao e preparo dos
autores de LDs nesta area. Como observamos na se¢do 2, o reconhecimento da infincia e a
condi¢do da crianga enquanto sujeito de direitos sdo conceitos recentes em nossa sociedade e
pouco fazem parte de uma memoria discursiva que atribui sentido aos discursos.

Da mesma forma, Orlandi (2007) argumenta que ha discursividades que podem fazer
sentido a um sujeito por meio de uma memdria social e histdrica, mesmo que nunca as tenha
experimentado, como € o caso de discursividades relacionadas a escravidao que permeiam as
relagdes entre negros e brancos. Criancas negras, ainda hoje, apds 120 anos de abolicao da
escravidao, sofrem preconceito racial e identificam tal discurso, a partir dessa memdria social,
assim como criangas brancas podem ter posturas racistas; nos LDs ainda observamos a figura
do negro sendo menos destacada do que a do branco. Neste sentido, a autora aponta a
importancia da educagdo em direitos humanos enquanto possibilidade destes sujeitos

vislumbrarem o proprio lugar que ocupam enquanto seres humanos que nascem livres e iguais
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em dignidade e direitos (ORLANDI, 2007).
A partir dos exemplos apresentados, enfatizamos que na interpretacio de um
enunciado devemos levar em considera¢do ndo apenas o contexto explicito, mas também o

publico a quem se destina e suas possibilidades de atribuicdo de sentidos ao discurso, pois

a identidade do discurso ndo esta dada; é um constante processo de preservagio de
uma determinada configuragdo. O discurso é sempre atravessado por multiplas
formas de outros discursos, virtual ou efetivo. O significado ndo é mera projegdo de
uma intengdo comunicativa; pelo contrario, ¢ uma negociag¢do dentro de um espaco
de conflito radical. (MAINGUENEAU, 2002, p.6) Tradugdo nossa'"'.

Portanto, ¢ uma negociagdo entre o que se quis comunicar € o que ¢ possivel
compreender a partir de diversos elementos que correspondem aos atores da comunicagao,
pois a leitura implica na cooperagdo do leitor para a sua interpretacdo. Neste sentido,
nenhuma ideologia ¢ apreendida sem a interpretagdo e identificacdo do leitor sobre ela.

Como pudemos observar, as nogdes de ethos, cenografia e interdiscurso estdo
interconectadas, sendo que ndo € possivel analisar cada um dos conceitos isoladamente, sem
considerar a influéncia que os outros conceitos exercem sobre o discurso apresentado.

A AD parte do principio de que a linguagem, ou os discursos, ndo ¢ transparente, ela €
mediadora entre os sujeitos, ela ¢ mediadora entre os sujeitos e aquilo que se pretende dizer
com palavras, gestos, imagens ou siléncios. Assim, ndo hd linguagem sem sujeitos. Os
analistas do discurso vao defender, também, que ndo ha sujeitos sem ideologia, logo, sendo o

discurso mediador entre sujeitos, ndo ha discursos sem ideologia. Como apontado por Orlandi
(2007, p. 296-297),

a materialidade especifica da ideologia ¢ o discurso ¢ a materialidade especifica do
discurso ¢ a lingua. Por isto, ao observarmos como a lingua produz sentidos, temos
acesso a0 modo como a ideologia estd presente na constitui¢do dos sujeitos e dos
sentidos. (...) O que lhe atribui esta evidéncia €, na verdade, o fato de que ndo ha
sentido sem interpretacdo e a interpretacdo ¢ um gesto do sujeito carregada de
ideologia, que torna evidente o que na realidade se produz por complexas relacdes
entre sujeitos, lingua, sociedade e historia, resultando em diferentes formagdes
discursivas.

Neste sentido, a proxima subsecdo aprofundard esta questdo apresentando formas de se
compreender o conceito de ideologia e sua possivel inser¢cao na educacdo, mais precisamente,

pela materializacdo nos LDs.

1% Original: “The identity of a discourse is not given; it is a constant process of preservation of a determined
configuration. Discourse is always criss-crossed by the manifold forms of other discourses, virtual or effective.
Meaning is not a mere projection of communicative intention; on the contrary, it is a negotiation inside a
radically conflicting space”.
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5.3 Ideologia, Analise do Discurso e Escola

Ideologia, etimologicamente a “ciéncia das ideias” (GRAMSCI, 1981), é um conceito
que recebe dedicacdo de pensadores de diferentes areas ha mais de dois séculos. Diante da
base “althusseriana” da AD e da base da EDH na Teoria Critica, partiremos das ideias
presentes em Karl Marx e Friedrich Engels sobre ideologia.

De acordo com Chaui (1990), Marx enxerga a ideologia enquanto um instrumento de
dominagdo de classes, originaria da existéncia da divisdo da sociedade em classes sociais
contraditorias em luta. Uma luta que ndo, necessariamente, pega em armas, mas que batalha
pelas ideias dominantes da sociedade. Dai que “o papel especifico da ideologia como
instrumento da luta de classes ¢ impedir que a dominacdo e a exploracao sejam percebidas em
sua realidade concreta.(...) ou seja, a ideologia esconde que nasceu da luta de classes para
servir a uma classe na dominagdo” (CHAUI, 1990, p. 103). Por esta razdo, ¢ considerada
como uma “falsa consciéncia” que se diz e se pretende universal, porém estd localizada
socialmente com um propoésito definido. Dito de outro modo, a classe dominante, para
manter-se em situacdo de poder, influencia a percepgao da realidade das classes dominadas.
Para conservar seus interesses, inculcam a ideia de que tais interesses serviriam a todos e nao
apenas ao grupo dominante, consolidando, assim, os poderes hegemonicos. Dessa forma, a
ideologia ¢ produzida e disseminada pelas relagdes sociais, sendo o idedlogo, nesta
concep¢ao, aquele que inverte as relagdes entre as ideias e a realidade.

A visdo marxista privilegiou o aspecto econdmico frente a outros aspectos da vida
social, reflexo das relagdes de producdo que permeavam a sociedade capitalista da época.
Neste sentido, recorremos a outros pensamentos que, partindo desta concep¢do inicial de
ideologia, trazem ao debate o ambito da educacdo. Antdnio Gramsci e Louis Althusser sdo os
principais autores referéncia que vao debater a tematica, a partir da concep¢ao marxista,
perpassando o ambito da educacio.

Gramsci se debrucou sobre a no¢do de hegemonia, tratando de batalhas ideologicas
entre grupos sociais pela hegemonia social. Para este autor, a ideologia estd ancorada em
concepcdes de mundo, implicitamente em todas as esferas da vida, e em acdes para a
concretizagdo de tais concepgdes, que estdo relacionadas a ideias individuais, mas
principalmente, a ideias de um sujeito coletivo responsavel por articular, organizar e mobilizar
grupos na busca pela hegemonia (GRAMSCI, 1981). A hegemonia, entretanto, ndo é estavel,
ela implica acordos e consensos entre diferentes grupos dominantes, que se mantém no poder

por meio da intervengdo de elementos ideoldgicos que vao normatizar a sociedade.
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O autor questiona o sentido pejorativo conferido a palavra ideologia, pois defende que
o termo se refere a tudo o que estd no plano das ideias, ndo apenas ao que ¢ “introjetado” com
finalidade persuasiva; “afirma-se que ndo sdo as ideologias que modificam a estrutura, mas
sim vice-versa” (GRAMSCI, 1981, p. 62). Dessa forma, propde que a ideologia ¢ o meio pela
qual um grupo justifica sua hegemonia perante outros grupos; ¢ como um espago politico, que
pode ser transformado de acordo com a altera¢do dos grupos hegemonicos em determinados
contextos historico-culturais, e perpetuado por acdes educativas.

De acordo com Gadotti (1983), Gramsci institui a hegemonia como esséncia da
relagdo pedagodgica, assim como Marx, critica o espontaneismo educativo. Para o autor, “se a
educacdo fosse um processo espontaneo, ‘natural’ e ndo cultural, ndo haveria necessidade de
se organizar este processo, de sistematizd-lo” (GADOTTI, 1983, p.62). Neste sentido,
reafirmamos que a escolha dos temas trabalhados nos LDs, assim como o discurso construido
pela abordagem de tais temas, ndo ¢ aleatoria; carrega uma ideia de organizacdo politica
social. Dai o papel estratégico da escola na disseminagdo dessa ideia hegemonica, ela,
igualmente, pode participar de um processo contra-hegemdnico aprov, ou ideologia. Por outro
lado, se a escola participa do processo de reprodugdo da ideologia eitando os espacos de
contradicdo de classes no sentido de rupturas e transformacdes sociais. Neste caminho,
Gramsci vai se debrugar sobre a instituicdo escolar, propondo uma escola unitaria para as
diferentes classes, sem a dicotomia entre a educagcdo para o intelecto e a educacdo
estritamente técnica, sendo referéncia para os teéricos criticos que debatem o tema.

Althusser, filésofo chave para a AD, notadamente para os trabalhos de Michel
Pécheux, vai estabelecer uma trajetéria tedérica em um caminho distinto de Gramsci, mas
baseando-se no conceito de hegemonia. O autor faz uma releitura das concepg¢des marxistas
rechagando a ideia de “falsa consciéncia”. Para Althusser, a ideologia ¢ um sistema de ideias,
de representagdes, que domina o espirito de um individuo ou de um grupo social,
assujeitando-os, e se concretiza materialmente por meio do discurso e da linguagem nas
praticas e aparelhos ideoldgicos, sendo um desses aparelhos a escola (ALTHUSSER, 1985;
CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2014). O Estado, entdo, se utilizard de basicamente
duas estratégias para manter sua hegemonia: a disseminagao de sua ideologia, por meio dos
Aparelhos Ideologicos de Estado (AIE'®) e a violéncia contra os que se opuserem, por meio
dos aparelhos repressivos do Estado. Interessa-nos, nessa pesquisa, observar o primeiro, o

AlE.

192 Os Aparelhos Ideologicos do Estado, na perspectiva de Althusser (1985), sdo: escolar, religioso, familiar,
juridico, politico, sindical, cultural e de informacao.
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Segundo Althusser (1985), até¢ o final do século XVII, a Igreja desempenhou uma
funcdo central de reproducdo ideoldgica nas sociedades ocidentais. Entretanto, a partir da
Revolugdo Francesa, o AIE escolar vai substituir o AIE religioso enquanto dominante nas
formagoes sociais capitalistas. O autor enfatiza que todos os AIE buscam a mesma finalidade:
a reproducdo das relagdes de exploracao capitalistas. Entretanto, a escola, por ser encarregada
de formacdo das criangas de todas as idades e classes sociais, “lhes inculca, durante anos,
precisamente durante aqueles em que a crianca ¢ mais ‘vulnerdvel’, espremida entre o
aparelho de Estado familiar e o aparelho de Estado escolar, os saberes contidos na ideologia
dominante” (ALTHUSSER, 1985, p. 79). O autor afirma, ainda, que as instituigdes escolares
dispdem de recursos ideologicos de acordo com o papel que desempenhardo na sociedade de
classes: papel de explorado, papel de agente da exploracdo, papel de agentes da repressao e de
profissionais da ideologia.

Um dos mecanismos que faz com que os modos de reprodugdo de ideologias sejam

eficazes no ambiente escolar ¢ o fato de serem

naturalmente encobertos e dissimulados por uma ideologia da Escola universalmente
aceita, que ¢ uma das formas essenciais de ideologia burguesa dominante: uma
ideologia que representa a escola como neutra, desprovida de ideologia (uma vez
que ¢ leiga), aonde os professores, respeitosos da ‘consciéncia’ e da ‘liberdade’ das
criangas que lhes sdo confiadas (com toda confianga) pelos ‘pais’ (que por sua vez
sdo também livres, isto é, proprietarios de seus filhos), conduzem-nas a liberdade, a
moralidade, a responsabilidade adulta pelo seu exemplo, conhecimentos, literatura e
virtudes ‘libertarias’. (ALTHUSSER, 1985, p. 80)

Assim, a no¢do de ideologia segundo Althusser interessa-nos por corroborar a ideia de
que a escola pode servir enquanto aparelho ideoldgico da classe dominante, seja sob
ordenamento estatal em escolas publicas; ou de grupos hegemonicos, nas particulares. O lugar
historico das formagdes discursivas, como apontado por Maingueneau (2005), sob o véu de
uma “neutralidade”, confere ao espaco escolar um local de exercicio da ideologia dos grupos
dominantes muitas vezes de maneira naturalizada, sem uma reflexdo critica. Nesse sentido,
também observamos tal questdo em relagdo aos LDs, que sdo vistos socialmente enquanto

3

“manuais de saberes absolutos” e inquestiondveis, entretanto, repletos de “verdades”
localizadas socialmente.

Sob nossa perspectiva, a escola ndo ¢ um local de simples reproducdo acritica, mas um
espaco de articulacdo de ideologias e, sobretudo, de conhecimentos podendo ser um local de
transformacgao social a partir da acdo das pessoas que a constituem, numa concepgao dialética

da educagdo. Sendo assim, compactuamos com a ideia de Gramsci, presente em Gadotti
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(1983), de uma escola que desenvolva para todas as criangas e adolescentes “a maturidade do
aluno, sua autonomia, a consciéncia de seus direitos, deve ser ativa e criadora, ao contrario da
escola uniforme e burocratica” (GADOTTI, 1983, p. 69), o que pode ja ser interpretado como
o inicio de uma proposta de educagdo em direitos humanos.

Lembramos que a linguagem, em todas as suas formas, ndo s6 mostra-se enquanto
principal via de interlocu¢do na interacdo escolar, como representa o meio pelo qual
apreendemos o mundo e aprendemos no mundo, sendo um instrumento de manutencdo e
consolida¢do das proprias estruturas de dependéncia. E por meio da linguagem, que sdo os
discursos, que as ideologias sao materializadas, como vimos no inicio desta se¢ao.

Ainda em outra via de andlise sobre ideologia, buscamos na chamada sociologia do
curriculo (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2012) apontamentos acerca da presenca de
aspectos ideoldgicos na escola, principalmente no que se refere a sua materializagdo nos
livros didaticos.

Michael Whitman Apple, uma das referéncias na area, precursor da Escola de
Frankfurt'” e ligado ao pensamento de Gramsci, entre outros, busca estudar a relagdo que se
estabelece entre conhecimento, ensino e poder, ou, cultura, curriculo e ideologia. Apple
(2006), em “Ideologia e Curriculo”, defende que ha um conjunto de relagdes entre os grupos
que detém poder econdmico, politico e cultural na sociedade e os modos pelos quais se pensa,
organiza e avalia a educagdo. Nessa obra, o autor apresenta um debate aprofundado acerca da
relacdo entre a ideologia, tratada por hegemonia, ¢ sua influéncia na escola por meio da
formacao e controle dos professores e, principalmente, por meio dos curriculos, explicito e
oculto'™,

Dessa forma, vai indicar que a escola ¢ um campo de disputas hegemonicas e contra-
hegemonicas, na qual o curriculo ¢ a selecdo cultural realizada por um determinado grupo
envolvendo conflitos ideologicos e econdmicos, e escolhas sociais e ideologicas conscientes e
inconscientes. Assim, assume o posicionamento de que o ensino ndo € neutro e que as escolas
possuem “uma combinag¢do unica de cultura de elite e cultura popular” (APPLE, 2006, p. 61),
sendo um local de construgdo social que ndo necessariamente serve aos interesses de todos os
individuos e grupos da sociedade.

Seguindo este raciocinio, as tematicas inseridas nos livros didaticos se baseiam em um
padrdo curricular hegemdnico ao apresentarem os elementos estabelecidos pelo Estado - via

edital do PNLD - que privilegiam os conteudos técnicos em detrimento dos conteudos de uma

183 Na secdo 3, abordamos a influéncia da Escola de Frankfurt no pensamento e na elaboracdo da concepgéo de
educagdo em direitos humanos que defendemos nesta pesquisa.
1% As consideragdes acerca dos curriculos estdo presentes na se¢io 3.
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educagdo em direitos humanos. Choppin (2004) destaca, entdo, que os livros escolares
desempenham quatro fungdes essenciais que podem variar de acordo com o ambiente
sociocultural, a época, os componentes curriculares, as etapas de ensino, a metodologia e as

formas de utilizagao.

*Inicialmente, apresenta a funcdo curricular enquanto suporte privilegiado de
contetidos educativos que um grupo social acredita que seja importante e necessario de
transmitir as novas geracdes, que € o que se refere a ideologia;

*a segunda func¢do é denominada instrumental, quando esse curriculo assume a forma
de atividades e exercicios por meio de uma metodologia de ensino expressa nos LDs;

*a funcdo documental ¢ a terceira elencada, a qual fornece um conjunto de
documentos, textuais e/ou iconicos, que podem vir a auxiliar no desenvolvimento de um perfil
critico no estudante em ambientes pedagodgicos que privilegiem a autonomia desse estudante;

e, *A quarta e ultima funcdo ¢ a ideolégica e cultural. De acordo com Choppin (2004),

esta constiui-se a funcdo mais antiga, estabelecida desde o século XIX, em um contexto de
desenvolvimento dos principais sistemas educativos.

Nas palavras do autor,

O livro didatico se afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e
dos valores das classes dirigentes. Instrumento privilegiado de construgdo de
identidade, geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda ¢ a bandeira, como
um simbolo da soberania nacional e, nesse sentido, assume um importante papel
politico. Essa fungdo, que tende a aculturar — e, em certos casos, a doutrinar — as
jovens geragdes, pode se exercer de maneira explicita, até mesmo sistematica e
ostensiva, ou, ainda, de maneira dissimulada, sub-repticia, implicita, mas ndo menos
eficaz. (CHOPPIN, 2004, pg. 533)

No contexto brasileiro, as colocagdes de Choppin (2004) nos parecem pertinentes a
medida que observamos o crescimento do PNLD a cada ano, tendo um papel de destaque no
ambito politico garantindo que discursos hegemdnicos atinjam todo o territdrio nacional.

Por outro lado, ha que se atentar para o fato de que as ideologias ndo emergem apenas
por meio dos discursos materializados em textos (verbais ou icOnicos); ha aquilo que ¢
silenciado, o que ndo ¢ dito, ou o dito em lugar do ndo dito, e, portanto, torna-se invisivel
(CHOPPIN, 2001; ORLANDI, 1995). De acordo com Orlandi (1995), o siléncio nao ¢
observavel diretamente, mas também nado ¢ vazio; ele se desvela a partir de auséncias e de
falas. Por meio de métodos discursivos, considerando a historicidade e os processos de
constru¢do dos efeitos de sentidos, torna-se possivel compreender os siléncios que sdo tdo ou

mais importantes do que aquilo que ¢ textualizado. Ressaltamos que a ideologia est4, também,

nos silenciamentos de maneira que esta ndo ¢é ocultacdo, ¢ producdo de evidéncias
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(ORLANDI, 1995).

Sendo assim, ndo buscamos em nossas analises a ideologia na veracidade ou falsidade
de ideias propagadas, mas, na identificagdo da legitimagdo de formas de poder, sobretudo no
que diz respeito a distor¢do ou reducionismo do ECA e a apreensdo dos direitos da crianca
pela crianga.

Além da ideologia materializada nos textos verbais, consideramos a imagem enquanto
recurso igualmente fundamental, como levantado por Choppin (2004), pela facilidade com
que ideias sdo identificadas e naturalizadas sem, necessariamente, serem verbalmente
expressas, além da grande construcao imagética do/no mundo atual. Assim, o proximo item

vai tratar desta questdo.

5.4 A imagem que fala: consideracdes sobre a relacio discursiva entre o verbal e a

imagem

A relagdo inicial dos sujeitos com o mundo ocorre a partir de um conjunto de sentidos,
tendo a visdo um papel de destaque no reconhecimento do ambiente e de pertencimento no

105 "0 contato com o universo

mundo, muito antes da verbalizacao ou identificacao da lingua
da escrita vem em sociedades grafocéntricas, posteriormente, ligado a elementos concretos e
ao universo iconico. Essa ¢ a dinamica que nos acompanhara ao longo da vida, na qual a
leitura da imagem precede a leitura da escrita. Por essa razdo, a imagem ¢ um aspecto
elementar no LD; ¢ comum “lermos” as imagens para buscar compreender qual o assunto
tratado antes da leitura do texto. No entanto, ¢ bom frisar que ndo consideramos que texto e
imagem sdo fendmenos distintos; ao contrario, mantendo diversos tipos de relacdo entre eles,
texto e imagem aparecem hoje amalgamados e sdo bem estudados na semioética tradicional, na
semiotica social e no campo dos estudos multimodais.

Assim como a linguagem verbal, a linguagem visual ¢ polissémica e ambigua
(SANTAELLA; NOTH, 1999), unindo aspectos verbais, visuais e materiais. Dessa forma, a
linguagem visual de um LD pode provocar sentidos que permitirdo ao leitor escolher uns e
ignorar outros, projetando sentimentos e valores de sua cultura. No caso de criangas, no plano
“Intrapsicoldgico”, uma das formas de leitura ¢ a partir da relacdo entre o visual, a imagem
“lida” e suas vivéncias afetivas, para definir o sentido proprio que lhe sera conferido

(RODRIGUES, 2009); sendo uma das fungdes primordiais das imagens em LDs, a funcdo

15 A fim de néo incorrermos ao erro de generalizar mundo a partir de um ponto vista dominante, pontuamos que
neste texto partimos da relagdo com o mundo sobre as pessoas que enxergam. As pessoas que nascem cegas
passam por outros processos os quais ndo nos aprofundaremos.
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pedagogica (JOLY, 1994).

Encontramos trés tipos de imagem nos LDs: a imagem como ilustragdo, que busca
representar a ideia central do texto verbal; a imagem como complementa¢do que busca
complementar o texto verbal, ¢ a imagem que dissocia o proposito do texto, podendo,
inclusive, nao estar relacionada ao conteido do que esta escrito, ou seja, a imagem como
nonsense (SANTAELLA; NOTH, 1999). Temos, portanto, que a imagem pode contribuir com
a aquisi¢@o do conhecimento relacionado ao texto ou dissimula-lo.

Seguindo esta dire¢do, ndo podemos analisar as imagens sem considerar o contexto
dessa inser¢ao: quem desenhou, quem fotografou, quem ¢ o leitor, qual o objetivo da imagem,
onde esta inserida, qual ¢ o lugar social que ocupam produtor e interlocutor da imagem, entre
outras questdes que ajudam a compreender as escolhas imagéticas nos livros didaticos.

Nos LDs, esta forma do discurso tem estado cada vez mais presente em razdo da
identificacdao de seu funcionamento discursivo e na aproximacao do livro com o universo do
leitor. De acordo com Rodrigues (2009), os livros “ilustrados” despertam maior interesse da
crianga em manused-los, e, portanto, ha uma preocupacdo em promover uma relacdo de
identidade entre a crianga e o livro, inclusive para que ele seja comercializado via PNLD.

Contudo, o reconhecimento da fungdo pedagogica da imagem em livros didaticos ¢é,
em certa medida, recente. Choppin (2004) nos mostra que até final dos anos de 1980 havia
praticamente uma exclusividade de massa textual nos LDs; nestes, a utilizacdo da iconografia
se resumia a desenhos em branco e preto ou fotografias meramente ilustrativas sobre o
assunto tratado, ou seja, as imagens desempenhavam um papel secundério ou simplesmente
decorativo. O autor aponta que

com os avangos da semidtica, o impulso da histéria das mentalidades e o interesse
pelas questdes de vulgarizagdo das ciéncias, que recorreu a muitos esquemas e
graficos, que o livro didatico deixou de ser considerado como um texto
subsidiariamente “enfeitado” de ilustragoes, e para que a iconografia didatica — e a
articulagdo semantica que une o texto e a imagem — tenha sido levada em conta.
(CHOPPIN, 2004, p. 559)

Autores vao defender o uso da imagem como mediadora entre o texto escrito e o
estudante, sem lhe atribuir sentido ideoldgico, como observamos em Rodrigues (2009, p.61)
ao propor que “a comunicagao visual do livro didatico atua como um sistema de estimulo
externo auxiliar, que pode aumentar a eficdcia da atividade do aluno, principalmente em uma
faixa etaria na qual o uso dos signos externos predomina”. No entanto, em dire¢do oposta,
consideramos que a escolha pelas imagens e recursos visuais ndo ¢ algo restrito a qualidade

de imagem, nem tampouco se limita a relagdo de mediacao entre estudante e texto escrito.
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Defendemos que a escolha das imagens ndo ¢ aleatoria, uma vez que elas representam a
intencdo do ilustrador e estdo carregadas de sinais ideoldgicos que podem passar
despercebidos inicialmente, e permanecer no inconsciente como algo natural, dependendo da
frequéncia com que so utilizadas e da auséncia de imagens que se contraponham a tal ideia.

Neste ponto, consideramos interessante um dado levantado por Falavinha (2013), no
qual as professoras entrevistadas sugerem que nem sempre optam por fornecer a crianca
textos literarios, como poemas e contos, com imagens, pois buscam incentivar o imagindrio
da crianga. Tal posicionamento nos parece positivo ao darem a oportunidade de as criangas
construirem sentidos a partir de seus proprios referenciais. Além disso, tal postura se
contrapoe a ideia do uso excessivo de imagens como importante para estabelecer um elo entre
a criancga e o texto.

Ha, também, convencdes sociais e concepgdes ideoldgicas que, sendo apresentadas
por meio de imagens, sao mais facilmente naturalizadas sem o desgaste que as palavras
sofrem ao aparecerem com alta frequéncia; ou introjetam valores que ndo podem ser
explicitados verbalmente. E o caso, por exemplo, da perpetuacdo da hegemonia branca em
nossa sociedade miscigenada. A massificagdo de personagens brancas apresentadas nos LDs
infantis, em relagdo a personagens negras, orientais ¢ indigenas, ¢ fendmeno recorrente nas
colecdes, pois que em raras situacdes estas aparecem em destaque na cenografia. Se tal
ocorresse, personagens negras, indigenas, idosas, seriam facilmente percebidas ao folhearmos
a grande maioria dos livros didaticos (FALAVINHA, 2013; RODRIGUES, 2009; SANTOS,
2013b; SANTOS, 2012b), sendo este fendmeno observado também em nossa pesquisa. Dessa
maneira, pode torna-se natural para a crianga que personagens brancas estejam sempre
presentes nas cenas de enunciacdo, enquanto que as personagens que representam outras
origens étnico-raciais, quando aparecem, estdo em menor quantidade em relagdo as brancas,
conferindo um carater de “inclusdo social”, quando deveriam ser naturalmente apresentadas
enquanto “diversidade nacional”. Assim, a crianga pode transferir para a esfera da realidade
das praticas e papéis sociais o que o LD apresenta enquanto pardmetro hegemonico.

Vejamos o exemplo abaixo de uma imagem que complementa um pequeno texto sobre
o processo de independéncia do Brasil e a igualdade entre seus cidaddos no exercicio da
cidadania. Falar sobre independéncia e exercicio da cidadania €, a0 mesmo tempo, colocar em
debate as relagdes de desigualdade (colonia-metropole) e de igualdade de direitos,
considerando as diferengas e a diversidade brasileira. Esta imagem encontra-se nas duas

primeiras paginas que iniciam os conteudos do livro.
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[lustragdo 4 — Imagem no livro didatico

Fonte: FUNARI, Raquel dos Santos; LUNGOV, Moénica. Aprender Juntos Historia: ensino fundamental. 3?
edi¢do. Sdo Paulo: Edi¢des SM, 2011, pgs. 8/9.

Inicialmente observamos uma mistura entre desenho e fotografia, ou imagem real +
imagem ficticia, questdo que serd abordada mais adiante. No centro da imagem, enquanto
destaque, temos um grupo de criancas indo ao museu com sua professora. Ao redor,
observamos as personagens secunddrias: seis adultos e uma criangca em uma cadeira de rodas.
Com relagdo a cena central, temos um ethos de diversidade sendo representado com uma
crianca oriental (seta roxa), duas criancas negras (setas azuis) e quatro criangas brancas (setas
brancas) além da professora branca. Porém, quando inserimos esta imagem central no
contexto geral da cenografia, verificamos uma diversidade ficticia ndo contemplada na
totalidade da cena. O fato de os sete adultos da cena serem brancos indica que aquelas
criancgas negras e a oriental sdo figuras que diferem do contexto mais amplo, sdo, portanto,
estranhas aquele espago. Assim, ao observamos 11 pessoas brancas, 3 negras e 1 oriental,
comprovamos uma supremacia branca presente, a0 menos nesta imagem, € o branqueamento
da populagdo segue sendo facilmente mantido enquanto parametro ideolégico sem necessitar
de palavra alguma para afirmar tal premissa.

Ainda podemos utilizar a ilustragdo 4 para dois apontamentos ideoldgicos que podem
ser notados. O lugar na imagem da crianga na cadeira de rodas deixa explicito a maneira como
pessoas com deficiéncia sdo socialmente distanciadas do convivio coletivo, seja em razdo das
vias de acessibilidade que ndo estdo presentes em todos os locais, seja em razdo de

necessidades especificas que ndo sdo compartilhadas por todos, logo os outros seguem em
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ritmo diferente. Aparentemente a imagem nao representa nenhuma das duas consideragdes
apresentadas, fazendo com que ndo encontremos justificativa para a exclusdo do cadeirante do
grupo, ¢ dessa forma, o seu lugar de isolamento permanece garantido no inconsciente de
quem observa a ilustragdo.

Por fim, temos que parte da imagem ¢ fotografia e parte da imagem ¢ desenho, mais
precisamente, todas as criancas sdo desenhos, mas nem todos os adultos o sdo, conferindo
uma espécie de ethos difuso entre o que ¢ aparentemente real € o que ¢ imaginario.
Observando este LD de histéria (FUNARI, 2011), notamos que ao longo das 141 paginas, a
grande maioria das criangas sao representadas por desenhos, com a exce¢do de sete imagens
fotograficas, o mesmo ndo acontecendo com as figuras de adultos que variam de acordo com
as secoes. Dai que tal fato implica em colocar a crianga em um lugar de ndo participagio real
das situagdes levantadas nos LDs, e sim, num lugar imaginario. Sabemos que desenhos sdo
formas simbolicas que encontram grande empatia por parte de criancas e devem ser usadas
para criar um vinculo entre a crianga e o material; porém, ¢ um recurso utilizado como
maneira de levar a crianca ao seu imagindrio. Ao utilizar este recurso de maneira a,
praticamente, anular imagens de criangas reais, pouco se estabelece de conexdo entre a
crianga e as situagdes concretas, prejudicando sua percepcao de mundo e sua percepgao de si
no mundo'®.

Nao defendemos que a iconografia deva seguir apenas um padrdo com fotografias
infantis, ou com exatamente a mesma quantidade de brancos, negros e orientais para
representar a diversidade ou que todos os cadeirantes devam estar no centro da imagem.
Defendemos que o cuidado deve estar presente no conjunto da obra de maneira a contemplar a
diversidade de situacdes e de representacdes sociais.

Em outra dire¢do, a importancia da utilizacdo de imagens adequadas aos contextos e
diversidades aparecem de maneira timida no edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d), abrindo
espaco para que autores e editores ndo se ocupem em identificar e alterar esteredtipos ligados
a grupos sociais hegemonicos como: machismo, racismo, xenofobia e intolerancia religiosa.
De maneira geral, o Edital aponta apenas que as ilustragdes, entre outros sete itens técnicos,
devem “retratar adequadamente a diversidade étnica da populacao brasileira, a pluralidade
social e cultural do pais” (BRASIL, 2012d, p.31), e em outro momento, enfatiza a atengdo em
ndo subjugar ou estereotipar a figura feminina, como ja mencionado na se¢ao anterior.

Nas partes especificas de cada componente, as Gnicas mengdes a imagens aparecem

nos critérios avaliativos dos LD de historia e geografia. No entanto, tais consideragdes sao de

1% Abordaremos esta questio imagética com maior profundidade em nossas analises na proxima segao.
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ordem técnica e ndo ideoldgica ou pedagdgica, na qual solicitam variacdo de referéncias
ilustrativas que explorem multiplas fungdes de linguagem visual como fotografias, pinturas,
charges e desenhos, solicitando que as ilustragdes dialoguem com o texto e garantam a fonte
de informagao e base de escala explicitada.

Fica evidente, portanto, que imagens, no contexto do edital do PNLD 2013 (BRASIL,
2012d), sdo consideradas meras ilustragcdes de textos, sendo essa uma concepcao ultrapassada,
de acordo, por exemplo, com Choppin (2004). A partir da aparente auséncia de percepgao do
potencial ideoldégico contido em imagens, o PNLD 2013 ndo contribui com uma efetiva
alteracdo na reproducdo de esteredtipos. Permanece a davida sobre o edital do PNLD 2013
(BRASIL, 2012d) e sobre as editoras: ha um descuidado ou desconhecimento da capacidade
(in)formativa da imagem ou o descompromisso em seguir uma dire¢ao coerente em relacdo a
EDH?

Buscamos, portanto, pontuar os significados do uso e nao uso da imagem em LDs ¢ a
relevancia de uma imagem a partir de sua potencialidade ideologica. Nesta pesquisa, a
imagem ¢, também, um instrumento de andlise por meio do qual buscamos verificar a
inser¢do dos direitos da crianga nos livros didaticos, o reconhecimento da crianga enquanto
sujeito de direitos e outros temas relacionados a educagdo em direitos humanos.

Nesta se¢do, procuramos problematizar o fato de que os discursos ndo sdo neutros;
nem em textos verbais, nem em textos imagéticos. Eles sdo compostos por varios outros
discursos, os interdiscursos, ¢ conferem ao seu fiador um ethos, ou uma imagem a ser
transmitida. A cenografia ¢ o lugar de materializacdo dos discursos ¢ ¢ onde a ideologia se
apresenta por meio de palavras, gestos, imagens e silenciamentos. A partir de tais defini¢des,
a ultima secdo serd dedicada a insercdo dos direitos da crianga na escola, sobretudo, sua
materializagdo nos livros didaticos, identificando os aspectos ideologicos que se estabelecem
nas escolhas dos artigos do Estatuto da Crianca e do Adolescente apresentados e sua inclusao

de maneira transversalizada.
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6 ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE NOS LIVROS

DIDATICOS: entre avancos e permanéncias

“A educagdo ¢ também o lugar em que se decide se se amam suficientemente as
nossas criancas para ndo as expulsar do nosso mundo deixando-as entregues a si
proprias, para nao lhes retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de novo,
qualquer coisa que ndo tinhamos previsto, para, ao invés, antecipadamente as
preparar para a tarefa de renovac¢do de um mundo comum”.

Hannah Arendt (1961)

Nesta ultima se¢do, nos interessa observar a maneira como os direitos das criangas
estdo chegando a escola pelos livros didaticos do ensino fundamental, a partir da LDB
(BRASIL, 1996), em seu art. 32 §5°'". No referido artigo, torna-se obrigatéria a inser¢do da
tematica de direitos da crianca e do adolescente em materiais didaticos, a partir do Estatuto da
Crianca e do Adolescente, porém, ndo sdo especificados critérios minimos desta insercao.
Dessa maneira, observamos que a LDB deixa em aberto a proposta metodologica e a insercao
fica a cargo das editoras e autores dos LDs.

Para as andlises que seguem, debrugamo-nos em 11 livros didaticos, dos cinco
componentes curriculares, os quais ja foram apresentados na introdu¢do desta dissertagao,
contemplando os anos iniciais do ensino fundamental, de 1° a 5° ano. Sendo assim,
realizamos uma leitura prévia de todos os exemplares a fim de observar aspectos que se
relacionam aos direitos das criangas, elencando as categorias de analise.

Na fase inicial do trabalho de campo (MINAYO, 2001), buscamos assinalar o
aparecimento de artigos do ECA, ou outras mencgdes aos direitos da crianca. Conforme
adentramos ao material, observamos que os direitos das criangas também estavam presentes
de forma transversalizada, de maneira que conseguimos encontrar alusdo a diferentes artigos
do Estatuto em textos verbais e imagéticos. Posteriormente, a partir da revisdo de artigos,
teses e dissertacoes sobre LDs em diferentes abordagens que correspondiam a temas de
direitos humanos e de direitos da crianga, compreendemos ser necessario assinalar um aspecto
mais amplo do ECA, no que se refere a dimensado da crianga enquanto sujeito de direitos. Por
ultimo, identificamos nos critérios de avaliagdo dos LDs presentes no edital do PNLD 2013
(BRASIL, 2012d), abordados na se¢ao 4 desta dissertagdo, problematicas a serem analisadas
na materializacdo dos livros didaticos. Assim, as andlises correspondem a categorias definidas
nesse processo metodologico de confronto entre as argumentagdes tedricas levantadas nas

secoes anteriores e os discursos materializados nos LDs.

197 Este paragrafo foi acrescentado & LDB por meio da Lei n°11.525/2007.
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Mostra-se relevante enfatizar que em nossas reflexdes extrapolamos a analise textual
tradicional, uma vez que a Andlise do Discurso considera essencial a relagdo da linguagem
com a exterioridade, ressaltando que os discursos verbais e icOnicos ndo sdo escolhidos
aleatoriamente, mas materializam um projeto ideoldgico localizado historicamente e

culturalmente.

6.1 ECA nos livros didaticos

Compreendemos que ensinar legislagdo para criangas, qualquer que ela seja, € um
desafio em virtude da linguagem juridica, muitas vezes, pouco inteligivel a sociedade em
geral, além da auséncia de conhecimento dos profissionais que atuam em escolas acerca do
novo paradigma que este Estatuto estabelece conforme os estudos de Dias et al (2013),
Falavinha (2013) e Hickmann (2014). Ao tratarmos da inclusdo do ECA em livros didaticos
para criangas, estamos propondo avancar sobre o que esta estabelecido nesta Lei de maneira a
torna-la acessivel e compreensivel para as criangas no processo de seu reconhecimento
enquanto sujeito de direitos. Dessa forma, em nossas andlises, procuramos verificar as
estratégias adotadas nos livros didaticos para atingir esta finalidade.

Ao longo dos exemplares que compdem os corpora da pesquisa, constatamos,
basicamente, quatro maneiras de abordar os direitos da crianga a partir da:

(a) aparicao explicita dos artigos;

(b) mencao sobre os direitos sem apresentar artigos;

(¢) apari¢do de maneira implicita transversalizada'®;

e, (d) a partir de uma proposta metodologica que reconhece a crianga enquanto sujeito de
direitos'®.

Seguimos os parametros estabelecidos pelas Diretrizes em EDH (BRASIL, 2012b;
2012c), ao definirem que a transversalidade ocorre por meio de temas relacionados aos
direitos humanos tratados interdisciplinarmente. Estabelecemos, também, enquanto
transversalidade, a representacdo de direitos desacompanhada de uma mengdo explicita ao
direito representado.

Além da materializacdo em textos verbais, esses direitos também irdo aparecer direta

ou indiretamente nas ilustragdes: diretamente, quando sao nomeados, ou ilustram uma massa

1% Compreendemos enquanto “implicita transversalizada™ situagdes em que ha aluso, verbais ou imagéticos, a
artigos do ECA, sem citar o Estatuto, em contextos que ndo remetem a nogdes de direitos.

1% Com base em nosso debate sobre a Educagdo em Direitos Humanos e sobre os direitos da crianga,
compreendemos que uma metodologia que reconhece a crianga enquanto sujeito de direitos é aquela que coloca
a crianga enquanto protagonista do proprio aprendizado, como apontaremos adiante.
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textual sobre os direitos das criangas; e, indiretamente, quando ndo estdo relacionados a
nenhum texto sobre o assunto, porém naturalizam os direitos, como veremos.

Diante do exposto, a partir das discussdes propostas nas se¢des anteriores, elencamos
trés categorias para serem analisadas: Crianga/Infancia, Sujeito de Direitos e Educagdo em
Direitos Humanos.

Com base nas categorias levantadas, na continuidade desta secdo dividiremos as
analises da seguinte forma: identificacdo de aspectos comuns nos LDs apresentados sobre a

crianga e a infancia, analise especifica dos LDs que apresentam os direitos da crianga.

6.1.1  Aspectos em comum: o lugar da infancia e da crianca nos livros didaticos

Para iniciar nossa pesquisa, realizamos uma pré-fase analitica, que igualmente se
configurou enquanto andlise, ainda que superficial. Verificamos que ha particularidades
referentes aos diferentes componentes curriculares, como, por exemplo, abordagem
urbanocéntrica nos livros de geografia; abordagem excessivamente técnica, com falsa
inser¢do de textos e imagens de DHs, nos livros de matematica; auséncia de mengao sobre o
papel da crianga na historia, nos LDs de histéria; presenca marcante de aspectos relacionados
ao exercicio da cidadania, nos livros de ciéncias; e, uma inser¢cdo de cenografias reais com
criangas em maior numero em relagdo a cenografias reais com adultos, nos livros de
portugués. Porém, ndo sendo possivel aprofundar estas questdes no ambito desta pesquisa,
considerando o objeto da mesma.

Por outro lado, observamos que ha aspectos de similaridade, relacionados a crianga,
que atravessam todos os livros didaticos independente da editora, de componente curricular
ou se apresentam artigos do ECA como a busca por situar a crianga no mundo adulto, aspectos
relacionados a representacdo da crianga e a inser¢do dos direitos humanos de criancas em
variadas formas. Neste sentido, concluimos ser pertinente trazer analises desse lugar comum
no tocante da crianga e seus direitos.

Perpassando os LDs, verificamos que um dos principios educativos encontra-se no
situar a crianga no mundo adulto, seja por meio de fatos histéricos, seja por meio de imagens
e das atividades propostas que apresentam aspectos da vida adulta. Dessa maneira, pode-se
avaliar que a proposta educacional materializada nos livros didaticos ainda gira em torno de
valores adultocéntricos, diante dos quais criancas sdo preparadas para serem gente grande,
sendo pouco valorizadas situacdes que problematizam experiéncias infantis no momento

presente.
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Ha expresso diferentes niveis deste adultocentrismo; em alguns livros, por exemplo,
ha a preocupacgdo em trazer uma atmosfera infantil e abordar temas infantis, a0 mesmo tempo
em que, de maneira sutil e naturalizada, o universo adulto ¢ indicado como sendo um universo
infantil. J& em outros livros, a preponderancia de valores adultocéntricos fica evidente com a
superior quantidade de temas da vida adulta e a restrita inser¢do do mundo infantil. E
necessario ressaltar, que este “mundo adulto” ¢ parte da realidade social e, por esta razdo, ¢
importante estar inserido nos livros didaticos. O que questionamos, no entanto, ¢ a
sobreposi¢ao do universo adulto as realidades da infancia e o lugar da crianga nesses materiais
didaticos.

O discurso com centralidade no adulto, em certa medida, provém de resquicios da
colonizagdo do pais, somado ao sistema neoliberal vigente, que resulta em uma sociedade
baseada em valores de desigualdades, privilégios e autoritarismo, no qual pessoas podem ser
consideradas “mais” ou “menos”, de acordo com seus bens, cor de pele, tipo de trabalho que
desenvolvem ou a idade que possuem.

Outro fator que pode justificar a postura adultocéntrica, sdo as formagdes discursivas
de invisibilidade da crianga presentes ao longo da historia social da crianga''’, sendo esta vista
enquanto uma “criatura” que pode ser moldada e que se torna sujeito ao adentrar a fase da
vida adulta. Tal concep¢do ndo corresponde as perspectivas tedricas e legais atuais
relacionadas a crianga e a infancia, nas quais a crianca ¢ protagonista da propria historia
(BAZILIO; KRAMER, 2011; ROSEMBERG; MARIANO, 2010; SARMENTO, 2005;
BRASIL, 2010b; BRASIL, 2012b). Dessa forma, sua inser¢ao nos livros didaticos aprovados
pelo Estado e a escolha destes, por professores de todo o pais, demonstram a fragilidade das
legislagdes e a auséncia de reconhecimento social da crianga enquanto sujeito ativo na

sociedade. Nesta dire¢do, corroboramos Bazilio e Kramer (2011, p. 96) ao postularem que,

o significado ideoldgico da crianga e o valor social atribuido a infancia tém sido
objeto de estudo da sociologia, ajudando a entender que a dependéncia da crianga em
relacdo ao adulto ¢ fato social e ndo natural. A distribuicdo de poder entre adultos e
criangas tem razdes sociais ¢ ideologicas, que repercutem no controle e na
dominagdo de grupos.
Ao abordar a nogdo de poder, os autores questionam a educacdo que se restringe a
fabricar sujeitos para seguirem os modelos ideoldgicos e sociais estabelecidos, como nos AIE
formulados por Althusser (1985), e tornarem-se adultos iguais, que seguem padrdes € que nao

aprendem a ver o mundo de maneira critica, a partir do seu ponto de vista. E, portanto, uma

119 Para maior aprofundamento, retomar secfo 2.
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escolha ideologica permanecer enfatizando os aspectos que dao sentido a vida adulta sobre o
que faz sentido na vida da crianga, permeado por uma indifereng¢a aquilo que a crianga ¢é,
somado ao desejo de que ela se torne o que se espera dela: ser um adulto, igualmente
padronizado, em detrimento a um adulto que cria, recria, faz reflexdo critica do mundo e
transforma-o.

Permeados por esses valores adultocéntricos, os LDs tém apresentado espacos de agdo
da crianga restritos a escola, ao ambiente familiar/casa, a parques e pracas que quase nao
existem na realidade de crianca brasileira, e a ndo locais ou ambientes genéricos, a0 mesmo
tempo em que a inserem em espagos de consumo como um mini-adulto, de maneira que se
dissemina, entre textos e imagens, a ideia de uma condicdo naturalmente restrita e ambigua de
seus espagos sociais.

A partir de entdo, encontramos diferentes formas de expressdo da vida infantil que
evidenciam uma concepg¢ao de infancia ainda subordinada, ndo correspondendo as diretrizes
do ECA, tais quais: o direito a liberdade, que consiste no direito de ir e vir, participar da vida
comunitaria de maneira ampla e geral; o direito ao lazer, que envolve situagdes culturais e
educativas, como ir ao teatro, ao cinema, a apresentacdes musicais, além do brincar ou do
direito a educacao ndo reduzida as salas de aula. A respeito do protagonismo infantil e de uma

educagdo em direitos, compartilhamos dos anseios de Fiameng e Whitaker (1999, p.40):

Como seria interessante identificar com as criangas seus espagos educativos (para
além da escola) que estdo imbricados com 0s espagos comunitarios, com espagos
familiares, com espagos de lazer, com espagos esportivos, para compreender a nogao
de que os direitos ndo estdo separados, eles referem-se a acessos, a possibilidades de
vivéncias.

Com o fito de elucidar nossas reflexdes, trazemos, inicialmente, um exemplo que
apresenta, a0 mesmo tempo, a inser¢ado do mundo adulto como naturalmente infantil, a

concepcao de infancia do LD e o papel da escola na vida da crianga.
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Exemplo 1 — Concepgao de escola e infancia
T

N 1
A Fragmento 1

[...] A escola é importante porque é nela que aprendemos grande ——
parte daquilo que nos serd ttil e nos ajudara a viver neste mundo.
— Portanto, também na escola devemos mostrar que somos educados,
atenciosos e respeitosos. [...|
Quando o professor entrar na sala de aula,
fique atento e ndo converse, Preste aten¢do
quando ele estiver falando.

Fragmento 2

Vocé pode e deve fazer perguntas sobre
0 que ndo estiver entendendo. Mas espere a
hora certa para isso. Levante o braco e pega
licenca antes de falar. [...]

Suzana Doblinski e Albering Ruiz
Nao fale de boca cheia - e outras dicas de efiqueta para criangas.
S30 Paulo: Mundo Cristao, 2001, p. 16 e 26-6

Fonte: CARPANEDA, Isabella Pessoa de Melo. Porta Aberta: letramento e alfabetizagdo, 3° ano. 1*
edigdo. Sdo Paulo: FTD, 2011, p. 13.

Este exemplo faz parte de um conjunto de 11 paginas, as primeiras paginas do LD,

2 e

que versam sobre o tema “bom comportamento”, tratado como “boas praticas”, “palavrinhas
magicas” e “boa convivéncia”. Das 20 cenas nas quais aparecem criangas, 16 estdo
relacionadas a escola; 3 relacionadas a situagdes dentro de casa; e 1 cena de didlogo entre um
adulto e uma crianga, genérica, sem cenografia especial de fundo. Das 16 cenas que se
remetem a escola, em 10 cenas, as criangas aparecem com livros, cadernos e lapis,
semelhante ao exemplo 1; em 2 cenas, carregam mochila; em 1 cena, relaciona-se a esportes;
e 1 cena genérica, sem cenografia especial de fundo. Constatamos ser esta cenografia de
“estudos” e “sala de aula” padrdo ao longo de todos os LDs pesquisados.

Esta contextualizacdo inicial, nos mostra que o enunciador coloca a escola enquanto
principal espaco de socializacdo da crianga e principal local onde devera ter “bom
comportamento”, seguido do espaco familiar, ndo enfatizando outras possibilidades de
interagdo. Verificamos que a representacdo da escola, de uma maneira geral, se restringe ao
espaco da sala de aula, o conhecimento, aos livros e o aprendizado, aos cadernos, a partir de
uma memoria discursiva que remete ao ensino livresco tradicional mnemonico. Dessa
maneira, desconsidera as concepgOes atuais de educacdo, que defendem que os processos
educativos ocorrem, também, nas praticas sociais (OLIVEIRA et al, 2009). Ou seja, na escola
acontece na interacdo entre as pessoas, entre as pessoas € objetos, por meio de jogos e,
também, por brincadeiras, dentro e fora da sala de aula, assim como, o conhecimento nao se

limita aos livros.

Partindo para a analise especifica do exemplo 1, o livro LA-3 apresenta a concepgao
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de escola a qual se baseia, como observado no fragmento 1:

A escola ¢é importante porque ¢ nela que aprendemos grande parte daquilo que nos sera util
e nos ajudarad a viver neste mundo.

Ao sinalizar que ¢ na escola que se aprende grande parte do que serd “util” na vida, o
enunciador define a importancia da escola e coloca certos conjuntos de aprendizados que
ocorrem fora dela como menos importantes. Isso porque o enunciador ndo pretende enfatizar
que o que se aprende na escola serd 1til na vida, mas sim, que € na escola que se aprende o
que sera proficuo, desconsiderando o ensino e aprendizagem que ocorre nas experiéncias da
vida cotidiana (FREIRE, 1996). A escolha dos verbos no futuro “serd” e “ajudara”, nos remete
a um processo educativo voltado para o futuro, e ndo focado no presente. Somado a isso, a
constru¢do do segundo periodo, grifado acima, sinaliza para uma concepcao de infancia que
s0 vai partilhar do mundo quando estiver pronta, ou seja, apds nove anos de sistema escolar,
desconsiderando as experiéncias vividas pela crianga no presente. Dessa forma, contraria a
noc¢do da crianga, sujeito de direitos, que existe no momento presente, como ressaltado na
se¢do 2 com base em Sarmento (2005). A escola, portanto, aparece enquanto um oficio da
infancia, como podemos verificar em grande parte das imagens relacionadas a ela, e ndo um
espaco de socializagdo com inumeras configuracdes e possibilidades educativas. Ao contrario,
¢ apresentada com regras que envolvem a expressdo do corpo, da fala e do pensamento, que
sao evidenciadas na cenografia da ilustracao e na continuidade do texto do exemplo.

No fragmento 2,

Portanto, também na escola devemos mostrar que somos educados, atenciosos e respeitosos.
a palavra “portanto” insinua uma relagdo com a frase anterior. Porém, o discurso ndo da
continuidade a importancia da escola, em outra direcdo, versa sobre um padrio de
comportamento. A expressao “devemos mostrar” propde a internalizagdo de um ethos que
devera manifestar-se no interior do ambiente escolar independente de como a crianga ¢, ou se
sente diante das diferentes situacdes. Além disso, ndo enfatiza tais comportamentos para os
interlocutores serem nos espacos sociais em que transitam, e sim, para mostrarem ser na
escola. Assim, o enunciador evidencia o objetivo ideologico de “moldar” um estudante
padrao.

Ressaltamos, entdo, as expressoes grifadas:

fique atento, ndo converse, preste atengdo, pode e deve fazer perguntas, espere a hora certa,
levante o brago, pega licenga.

O uso dessas expressdes sinaliza uma proposta educativa vinda de formacgdes

ideologicas que perpassam diferentes momentos historicos e concepgdes socio-educativas
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com métodos pedagdgicos de controle sobre o comportamento dos estudantes, como
especificado por Foucault (1987) e levantado por nés na se¢do 2. Esta mostra-se uma proposta
de ensino-aprendizagem que visa um direcionamento das agdes em sala de aula que tira a
espontaneidade dos processos educativos e as possibilidades educativas da interagdo entre
estudantes e entre estudantes e o professor, delimitado por um espago hierdrquico entre eles.
Ou seja, este excerto ¢ a textualizagdo de um discurso marcado por praticas de uma educagdo
bancaria (FREIRE, 1997) e de enclausuramento (FOUCAULT, 1987), ndo dialogica, que vai
de encontro as propostas da educacdo em direitos humanos, de formagdo para a cidadania.
Dessa maneira, as criancgas ¢ negado o direito de escolha em relagdo aos momentos em que
julgar necessario ou importante se expressar; entdo, a sequéncia indicia uma espécie de
cerceamento a liberdade de expressdo (BRASIL, 2012a, arts. 15-16). Sendo assim, ser
“atencioso e respeitoso”, ao contrario do que parece indicar o fragmento 2, estd vinculado ao
controle e silenciamento dos corpos de maneira a, em um certo ponto de vista, desrespeitar o
desenvolvimento do educando e sua condi¢do de protagonista do proprio processo educativo.

Ao voltarmos a aten¢do sobre a cenografia apresentada, observamos que o enunciador
exibe um texto com um formato de narrativa infantil que ndo corresponde ao discurso
materializado, uma vez que este se configura um texto sobre as regras escolares, sendo mais
adequada uma cenografia topicalizada para melhor entendimento. A partir dessa cenografia e
do uso das expressdes que perpassam o ludico, palavrinhas magicas, e estimulos positivos,
boas praticas e boa convivéncia, o enunciador busca, por meio de certos efeitos de sentido,
naturalizar regras sociais para um comportamento infantil controlado e ignorado em suas
caracteristicas proprias.

A ilustracdo apresentada acompanha as concep¢des de educacdo e de infancia
materializadas no texto. A iluminagdo difusa (JOLY, 1994), com a cor vermelha, quente, no
fundo em embate com a cor verde, tranquilizadora, da crianga e da mesa, acentua o carater
impreciso da localizagdo e da situagdo atemporal da imagem favorecendo uma generalizacao
da situacdo da enuncia¢do. A personagem, sozinha, praticando uma das regras mencionadas
no texto, de levantar o brago para falar, demonstra um processo educativo restrito ao caderno
€ ao “momento certo para perguntar”, que nao se desenvolve de maneira interativa com outros
estudantes ou outros elementos, uma vez que nao hd, na cenografia, elementos do entorno da
cena. Ou seja, a crianga encontra-se em um universo limitado, sozinha em seu labor, como
ocorre com adultos, por exemplo, em situagdes de trabalho. A imagem, portanto, funciona
como uma ilustracao do texto sendo, igualmente, uma espécie de transmissao de conteudo

cultural e ideoldgico, que incorpora codigos aparentemente naturais, mas que cada individuo
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traduz com base em suas proprias experiéncias, as quais vao determinando sua existéncia
social (SOUZA, 2014), ou, ao menos, sua existéncia em sala de aula.

A organizagao da pratica educativa como a do exemplo 1, baseada em agdes investidas
de um carater desumanizador pelo controle de agdes, ndo parece oferecer espago para
reflexdes criticas, nem priorizar o ensino-aprendizagem de conceitos necessarios para agdes
de convivéncia respeitosa. Neste sentido, retomamos que a educa¢do em direitos humanos
busca agir em direcdo oposta a abordagem apresentada, elaborando propostas de
desvelamento das realidades e identidades em busca do exercicio da cidadania. Nas palavras
de Marinho (2012, p.39), “ao exercitar sua cidadania, o ser humano faz Histéria, muda o
mundo, estd presente na sociedade de uma maneira ativa, convivendo com os demais,
pensando sua existéncia, transformando sua realidade”. Em complemento, o autor chileno
Magendzo (2008) propde que a EDH deve orientar a formag¢do de um sujeito de direitos
empoderado para contribuir com a sociedade no sentido de transformar suas estruturas de
injustica que ainda sdo realidade na América Latina, a partir do reconhecimento do Outro,
individual e coletivo, como um igual sujeito de direitos. Para tanto,

as criangas precisam se reconhecer em sua cultura para tornarem-se parte dela,
precisam se reconhecer enquanto sujeitos historicos sociais para vislumbrarem
possibilidades de mudangas sociais estruturais. Se adultos ndo reconhecem a
potencialidade infantil, se reduzem criangas a nimeros em sala de aula, ou qualquer

outro ambiente, tampouco poderdo despertar nas criangas suas potencialidades e esse
reconhecimento. (SANTOS, 2014, p.10)

Neste sentido, outro elemento comum nos LDs analisados ¢ a representacao da crianga
em imagens que buscam fazer com que ela se reconheca no LD e nas situagdes enunciadas, a
partir de um ethos “real” de inserc¢do, por meio de desenhos ou fotografias.

As imagens estabelecem correspondéncias sociais e naturais, que favorecem a
interacao e o reconhecimento de identidades. De acordo com Citelli (2002, p.54), a estratégia
de utilizar uma crianga que fala para outra crianga, ou que a representa, “visa a tornar o
discurso mais carregado de verdade. E um discurso ‘real’, falado interpares, capaz de dar
validade ao ar de contentamento e seguranga em que vive o pequeno ‘eu conformado’”. Sendo
assim, as cenografias mais recorrentes com este objetivo envolvem:

- situagdes em que aparece a fotografia de uma crianga, como nos exemplos da proxima
subsecado: tais imagens ilustram o discurso verbal e ndo sdo, normalmente, acompanhadas de
fala atribuida a crianga;

- fala dirigida ao interlocutor infantil, por meio de “baldes” de fala em personagens
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ilustrativos, como na Ilustragdo 3''': nessas, a crian¢a ilustrada tem um papel de fiadora-
intermediadora discursiva entre o enunciador e o interlocutor infantil;

- situagdes ndo ficticias em que se pretende levar a crianca a uma cenografia real,
apresentando-a enquanto um desenho, como visto na Ilustragdo 4''%;

- situagdes ficticias, que podem ser colocadas em pratica por pessoas reais, mostradas por
meio de ilustragdes estilizadas, como o exemplo 2, que trazemos adiante.

Observamos, a partir de entdo, que, dos quatro formatos mais recorrentes, um envolve
inser¢do de criangas reais, ilustrativas e sem voz, e trés envolvem inser¢ao de criancas
desenhadas: ilustrativas ou com fungao ativa.

As imagens fotograficas sdo utilizadas, normalmente, com o proposito de atribuir um
ethos de seriedade as situacdes de enunciagdo, assim como aponta Belmiro (2000, p.23),

no sentido de garantir a existéncia do fato, isto é, de aproveitar a forca de realidade
propria da fotografia, ora para ampliar a consciéncia social do aluno, ora para uma

aproximagdo mais facil com um grupo de dados de informagdo considerados
relevantes para o projeto pedagdgico do livro.

Por outro lado, a utilizagdo da representacdo da crianga enquanto um desenho ¢
plurissignificativa e promove ambiguidade de interpretagdo: pode ter o sentido de
representacao ludica do real, ao mesmo tempo, pode colocar a crianga em um lugar de
persuasao adultocéntrica, ao incorporar falas que nao correspondem ao ethos infantil, ou,
ainda, em um lugar imaginario, lidico, no qual ela ndo se reconhece necessariamente, mas
sim, reconhece a imaginagdo retratada em desenhos animados, filmes animados, gibis,
literatura infantil, e tantas outras referéncias que tem como uma de suas caracteristicas
possibilitar a crianca sonhar.

Os desenhos ludicos nas representagdes imagéticas podem, portanto, enriquecer o
desenvolvimento intelectual, estimulando a criatividade e oferecendo mais espago para a
significacdo a partir do interlocutor, ao contrario de imagens fotograficas, que, por sua
“fidelidade” (aspecto mimético) ao retratado, assumem uma correspondéncia maior com a
realidade do interlocutor. Inversamente, temos que este ludico pode sugerir um apagamento
da condicdo concreta da crianga, mantendo-a em um espago de ndo existéncia real.

A luz desta reflexdo, sobre a constituicao do sujeito no discurso, neste caso, o discurso

imagético, Orlandi (2012, p.99-100) relembra que

sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, na articulagdo da lingua com a

' A ilustragdo 3 encontra-se na pagina 123.
12 ilustragdo 4 encontra-se na pagina 137.
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historia, em que entram o imaginario e a ideologia. Se, na Psicanalise temos a
afirmagdo de que o inconsciente ¢ estruturado como linguagem, na Analise de
Discurso considera-se que o discurso materializa a ideologia, constituindo-se no
lugar tedrico em que se pode observar a relagdo da lingua com a ideologia.

Neste sentido, o fato de a crianga ser retratada majoritariamente em desenhos
estilizados, ¢ uma escolha ideoldgica; e, diante de uma perspectiva cultural centrada no
adulto, esta representacdo tende a enfatizar um reconhecimento da crianga restrito a aspectos
subjetivos de um imaginario que pode corresponder a situagdes reais, mas que, sobretudo, a
mantém numa realidade ficticia. Dessa forma, seu lugar social ¢, também, limitado ao
“fabuloso” com pouca oportunidade de agdao concreta. Com efeito, Joly (1994, p.48) enfatiza
que, “uma imagem ¢ uma producdo consciente e inconsciente de um sujeito”, sendo assim, o
proprio autor ndo domina todos os efeitos de sentido da mensagem (texto/discurso) produzida.
Portanto, interessa-nos, como acontece no campo da AD, identificar possibilidades de
producao de sentidos, ndo a inten¢do do autor.

Indo além da opacidade do objeto simbolico, o uso de imagens de criangas
representadas em forma de desenho em quantidade significativamente superior ao uso de
imagens de criangas reais nos LDs, parece evidenciar um posicionamento ideoldgico que leva
a um reconhecimento limitado da crianca sobre si. Ao trazermos essa consideragao de cunho
ideologico, temos clareza de que, hoje em dia, hé restricdes no campo dos direitos autorais ou
de propriedade intelectual, relativas ao uso de imagens. Tais restrigdes, também atingem
pinturas, ilustragdes etc, desde que ndo produzidas pelos autores dos LDs em foco. Posto isso,
os LDs pouco contribuem no sentido da subjetivacao da propria identidade da crianca, em
outra direcdo; seu foco parece estar nos conteudos programaticos e as imagens da crianca e da
infancia servem como suporte para esta finalidade.

Observamos esta questdo no exemplo 2. A atividade trata de um experimento sobre a
pressao do ar em meio ao conteido macro, sobre pressao atmosférica. Neste exemplo, a

crianga adquire papel de figurante na cena de enunciagao.
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Exemplo 2 — Inser¢ao da crianca em livros didaticos

Pressdao do ar

Fragmento 1 1. Veja o experimento realizado pela professora de Guilherme durante a aula de
Ciéncias.

@Inicialmente -

[ encheufum c

seguid

uma folha de papel
sobre o copo, como mos-

tra a ilustragdo, e manteve

a folha de papel presa

sobre a boca do copo por
algum tempo.

(B) Depoisfja professora viroljo copo tatalmente, deixando-0 com a boca vol-
Fragmento 2 tada pora bae.

Entéoa professora ediuos alunos que se aproximassempara observar

0 gue aconteceu.

a) Em sua opinido, 0 que aconteceu quando a professora virou o copo
com dgua?

b) Em sua opinido, por que isso aconteceu?

J : l
Fonte: SANTANA, Erika. Ciéncias: 4° ano. Colecdo Conhecer e Crescer. 3* edigdo. Sdo Paulo: Escala
Educacional, 2011, p.91.

A imagem de ilustragdo ocupa uma parte significativa da cenografia relativa ao género
textual “exercicio”, demonstrando uma importancia no discurso apresentado. Sendo uma
atividade de experimentacdo, ou seja, de comprovagdo do contetido tratado, o enunciador tem
o objetivo de conduzir o coenunciador a um momento que ultrapassa o plano imagindrio do
conceito de pressdo atmosférica, para um plano concreto de verificagdo. Dessa forma, poderia
ser mais adequado a utilizagdo de uma imagem fotografica das personagens para uma
incorporacdo mais realista dos fiadores da cena atribuindo a atividade um ethos de
possibilidade tangivel de ser realizada. Somado ao aspecto real versus imaginario da imagem,
ressaltamos o lugar ocupado pela crianca.

No fragmento 1, o enunciador ressalta que um experimento serd realizado ‘“pela
professora do Guilherme”. Ao designar o nome da crianga, essa passa a assumir uma
identidade propria ao contrario da professora, que assume uma identidade genérica,
deslocando o sujeito em evidéncia, que seria a professora que conduz a agdo, para a crianca.
Esta mudanca discursiva indica verbalmente a participacao da crianga “Guilherme”, em uma
tentativa de conferir-lhe um ethos protagonista. No entanto, este ethos ndo se concretiza ao
longo do texto, tendo a professora desempenhado todas as agdes especificadas nas partes
enquadradas em vermelho, com excecao da a¢do enquadrada em verde, o unico momento
relacionado as criangas, o qual ndo ¢ especifico da crianga mencionada.

Na contramao do protagonismo infantil, entdo, a partir de uma memoria discursiva de

ensino tradicional, o enunciador constréi seu discurso adultocéntrico, conferindo a
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centralidade do processo educativo a professora, e, aos estudantes, o ethos consolidado € o de

espectadores no processo de ensino-aprendizagem, verificada no fragmento 2:

Entdo, a professora pediu aos alunos que se aproximassem para observar o que aconteceu. (grifo
nosso)

Esta formacao discursiva, provinda do ensino tradicional ¢, também, materializada no
discurso imagético. A sala de aula € o local do aprendizado, assim como no exemplo 1, e, pela
disposi¢do das mesas e posicionamento dos estudantes, a centralidade estd na professora. Tal
como analisamos, o discurso do enunciador enfatiza a no¢do de crianga silenciada, que nao
age, nao fala e aprende, apenas, por meio da observagdo. A escolha ideologica fica evidente a
partir do momento em que um experimento que nao oferece risco a crian¢a e ndo tem um grau
de dificuldade elevado, ¢ realizado pela professora e nao por um estudante.

Ao mesmo tempo, a professora, em primeiro plano, do lado esquerdo da imagem,
busca uma aproximac¢dao com a crianca interlocutora, que ¢ colocada enquanto um “4°
estudante” na sala de aula, mas, novamente, o adulto fica no centro da atenc¢ao. Observando a
cenografia do exemplo, observamos a professora no centro da cena de enunciacdo, guiando o
olhar do coenunciador para que inicie sua leitura da imagem, a partir dela.

As possibilidades de efeito de sentidos que este discurso oferece nos remetem a
Maingueneau (2013b, p.73) ao postular que “o poder da persuasdo de um discurso decorre em
boa medida do fato de que leva o leitor a identificar-se com a movimenta¢do de um corpo
investido de valores historicamente especificados”. Assim, verificamos um enunciado sob um
discurso adulto, que leva a memoria discursiva de ensino tradicional, com uma concepg¢ao de
crianga assujeitada, mas travestida de protagonista, constituindo-se enquanto um discurso
contraditorio. Somado a isso, o texto materializado por palavras e personagens genéricas e
estilizadas, ndo conferem a proposta educativa relevancia ao tratar de um experimento ludico-
educativo.

Se por um lado este discurso centrado no adulto tem aparecido enfaticamente, com
excec¢do dos livros de historia-5° ano (FUNARI, 2011) e geografia-4° ano (RAMA, 2011), por
outro lado, observamos um equilibrio na quantidade de imagens de adultos e criangas

inseridas'"

. Tal constata¢do diverge dos resultados da pesquisa de Falavinha (2013), a qual
concluiu serem adultas a maioria das personagens nos LDs de portugués estudados,
demonstrando o inicio de uma ruptura hierarquica ao repartir, entre criancas e adultos, a

funcdo educativa, ou fungdo pedagdgica (JOLY, 1994), da ilustracdo. Em adi¢ao, aponta para

113 Ressaltamos que maior quantidade ndo indica, necessariamente, maior qualidade nas imagens. Porém, indica
uma maior atenc¢ao a essa questao.
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um inicio de reconhecimento da crianga enquanto sujeito da propria historia ao mesmo tempo
em que avanga na direcdo da educa¢do em direitos humanos, mesmo considerando nossas
criticas que buscam indicar possibilidades de aprimoramento dos LDs nos temas desta
pesquisa. Nesta perspectiva, o ultimo elemento comum entre os LDs que apresentamos ¢ a
insercdo dos direitos humanos de criangas e adolescentes de maneira implicita
transversalizada.

Nao obstante os tragos adultocéntricos, que percorrem os livros didaticos, € os espagos
restritos de socializagdo da crianga, encontramos materializados textos verbais e imagéticos
que acenam para a inclusdo dos direitos da crianga. Como nao se trata da inclusao explicita de
artigos do ECA, mas sim de inser¢do de elementos que podem ser remetidos ao Estatuto,
como veremos na proxima se¢ao, intitulamos esta uma inser¢do transversal do tema, como ja
apontado, considerando aspectos que podem estar relacionados aos direitos das criangas. Ao
final, nos posicionaremos quanto uma real ou aparente transversalidade.

Para analisar tragos implicitos da materialidade dos direitos das criancas
transversalmente, mostra-se importante frisar que a identificacdo do discurso provém da
atribuicao de sentidos dados pelo sujeito, neste caso, pela pesquisadora. Ou seja, provém de
um conhecimento aprofundado do ECA que permite a pesquisadora identificar aspectos que
podem remeter ao Estatuto mas que ndo, necessariamente, podem ser identificados por
pessoas que ndo conhecem tal legislacao.

Dessa forma, pontuamos que: 1° - uma vez que o discurso ¢ atribui¢do de sentidos
(MAINGUENEAU, 2013b), se os direitos e responsabilidades ndo sao conhecidos pelos
interlocutores, professores e criangas, ndo serdo reconhecidos nos livros didaticos; o que nos
leva ao segundo ponto; 2° - a inser¢do transversal de artigos que compde o ECA naturaliza os
aspectos relacionados aos direitos das criancas. Contudo, ndo garante que eles sejam
identificados enquanto direitos e responsabilidades.

Posto isso, retomamos que o ECA aparece nos livros didaticos em textos, imagens e
propostas de atividades, sobretudo, a partir dos direitos fundamentais previstos no artigo 4°, a
saber:

- direitos referentes a vida: normalmente vinculados ao direito a saude, a imagem de mulheres
gravidas e/ou bebés;

- direito a saude: relacionado, principalmente, a médicos e hospitais, e, também, a uma boa
alimentacdo, a condigdes de higiene pessoal, de saneamento basico e habitacdo;

- direito a alimentacio: representado por imagens com pessoas comendo, por ilustragdes de

legumes, vegetais e frutas, ligado ao direito a saude.
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- direito a educacgao: materializado em situagdes que remetem a escola como imagens de uso
de mochila, sala de aula, uso de livros e cadernos, realizacdo de experimentos cientificos e
propostas de jogos educativos. Este direito ¢, também, vinculado a no¢do de “bons modos”,
como visto no exemplo 1;

- direito ao esporte: igualmente ligado ao direito a satde e direito ao lazer, aparece em
imagens de criancas praticando esportes na escola e em pragas, e em atividades de calculo
matematico.

- direito ao lazer: vinculado ao direito a liberdade, a cultura e a convivéncia familiar e
comunitaria. E representado em imagens de pragas, praias, nas variadas formas do brincar,
situacdes de leitura ndo escolar, e representado em textos e atividades que situam a cena da
enunciagdo em situacdes de lazer;

- direito a convivéncia familiar e comunitaria: normalmente associado ao direito ao lazer e
ao direito a liberdade; ¢ retratado em imagens de situagdes de convivéncia em geral e em
sugestdes de atividades para serem realizadas dentro de casa, ou fora, com adultos;

- direito a profissionalizacdo: aparece apenas em textos e imagens que problematizam a
exploragdo do trabalho infantil. Contraditoriamente, encontramos imagens de situagdo de
trabalho infantil nos LDs que abordam a zona rural de maneira estereotipada;

- direito a cultura: correlacionado ao direito ao lazer, ¢ encontrado em imagens e atividades
que abordam ida a museus, cinema, leitura de livros, entre outros. E, igualmente, identificado
em atividades que tratam de aspectos histérico-culturais e sociais como: modo de vida
indigena e de alguns paises africanos e europeus, assim como aspectos relacionados a
pintores, musicos e outras formas de arte.

- direito a dignidade e direito ao respeito: observados em imagens e textos que versam sobre
a diversidade, sobre discriminagdes e violéncias em todas as suas formas, e sobre maneiras
respeitosas de comunicagdo entre as pessoas. Estdo materializados, também, em discursos que
reconhecem a crianga enquanto sujeito de direitos e protagonista da préopria historia;

- direito a liberdade: expresso em atividades e imagens correspondentes aos dispostos no art.

16 do ECA:

O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:

I — ir, vir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitérios, ressalvadas as
restri¢Oes legais;

II — opinido e expressao;

IIT — crenga e culto religioso;

IV — brincar, praticar esportes e divertir-se;

V — participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminagao;

VI — participar da vida politica, na forma da lei;

VII — buscar refugio, auxilio e orientagdo. (BRASIL, 2012a, art.16)
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Diante do exposto, podemos reafirmar o que foi levantado por Fiameng ¢ Whitaker
(1999), quando dizem que os direitos referem-se a acessos e a possibilidades de vivéncias
inter-relacionados e, portanto, ndo estdo separados. Por esta razdo, apresentam-se
conjuntamente, na maioria das situagdes de enunciagdo, como veremos nos exemplos 3 ¢ 4.

Ressaltamos, ainda, que o fato de encontrarmos todos os direitos fundamentais
transversalmente nos LDs, por um lado, indica que aspectos de uma educacdo em direitos
humanos tém sido abordados; por outro lado, ¢ fundamental analisar tais insercdes a fim de
identificar em que medida contribuem para essa EDH e em que medida sdo baseados em

concepgoes contraditorias de direitos da crianga.

Exemplo 3 — Direitos transversalizados

2)Faca de confa que vocé & o reizinhio, Anuncie as promessas Pam

povo do reino em voz alta.
/_._-/’ 5 e N
- ;
" A0 MEU POVO
L NAO VAL FALTAR: _
S ALIMENTACADL
€ TRANSPORTE ¢
' MORADIAI
B ~  EscoLasl
\_— MEDICOSI
F LAZRI

et

# Agora, separe as siabas desses palavras. Pinte de cor clarinha o
quadrinho da silaba que vocé pronunciou com mais forga.

alimentagdo | ; I

transporte | | | '

moradia |_ "|- - I,_ ;____I

ascola !. [ : '

médicos | |

|azer

Fonte: CARPANEDA, Isabela Pessoa de Melo; BRAGANCA, Angelina Domanico. Porta Aberta:
Letramento e Alfabetizacdo. 3° ano. Sdo Paulo: FTD, 2011, p.80.

O exemplo 3 esta inserido em cerca de 10 paginas de atividades que se apoiam na
historia “O Umbigo do Rei”''. Trata-se de uma histdria sobre um rei que se preocupava
apenas “com seu umbigo”, até o dia em que constatou que “o povo” passava fome e estava
abandonado. Desse dia em diante, mudou sua postura frente ao povo. A atividade acima,
portanto, se baseia em uma fala do rei, a partir de seu novo comportamento, para a garantia de
qualidade de vida da populagdo.

Verificamos, aqui, um discurso que trata de problemas sociais de um reinado, tal qual
sdo os problemas enfrentados na sociedade moderna e verificados em livros de geografia e

histéria, como os pesquisados por nos. Dessa maneira, o enunciador provoca um

14 THAMOS, Maércio. O Umbigo do Rei. Sdo Paulo: Escrituras, 2005.
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deslocamento de sentido, conferindo ludicidade a problemadticas reais, nas quais a crianga
podera vincular a resolucdo de problemas sociais ao representante da sociedade. Embora a
historia e sua problematizacdo sequencial ndo correspondam a complexidade ndo ficticia de
problemas como a fome, por exemplo, o enunciador busca compatibilidade entre tal
complexidade e a fase de desenvolvimento da crianca de 3° ano do ensino fundamental para
inser¢ao desta tematica.

O enunciador, entdo, exibe seis direitos fundamentais enquanto um conjunto minimo
de direitos para a vida da populacdo. Todavia, sdo expressos desvinculados do conceito de
“direitos”, e, sao proclamados mediante ato de caridade do rei, atribuindo ao governante um
ethos benevolente. Dessa forma, o enunciador ndo trata do bem-estar da populacdo vinculado
as responsabilidades do Estado ou da propria populagdo, sendo uma falsa insercao de direitos,
pois ndo sdo apresentados enquanto conquistas ou enquanto “direitos”, mas sim, a partir de
uma formacao discursiva que caracteriza a boa vontade do governante.

Esta maneira de apresentacdo de direitos ¢ comum entre as historias infantis mais
tradicionais, as quais representam um imaginario socio-discursivo localizado em diferentes
épocas e, com frequéncia, retomado por memoria social nos contos de fadas. Neste sentido, ao
escolher esta representacdo, o enunciador ndo rompe com este imaginario se relacionando
sobre a forma de interdiscurso com concep¢des de sociedade ndo pautadas em direitos e
responsabilidades sociais.

Sendo assim, a0 mesmo tempo em que ¢ importante incluir problemas sociais € 0s
lugares sociais, como o governante enquanto figura que responde aos problemas, a concepgao
ideologica que subjaz ao exemplo ndo corresponde a uma proposta que se coaduna as
perspectivas apresentadas por nos, na secdo 3, de uma EDH emancipatoria para o exercicio da
cidadania ao ndo relacionar as propostas do rei a conquistas de direitos sociais. Ou seja, o que
poderia ser alterado neste exemplo, seria afirmar que este sdo direitos da populacao tirando do
governante o ethos benevolente.

Como ressaltado na se¢do 2, além dos direitos fundamentais, o ECA trata da protegado
integral'® da crianca e da func¢do de atores sociais, como a familia, o Conselho Tutelar e
Orgios do Estado, no sistema de garantia de direitos. Com relagdo aos 6rgios e entidades de
protecdo, ndo encontramos mencionados nem os referidos 6rgdos, nem qualquer tipo de
recomendacdo sobre a quem recorrer em situagdes de violéncia ou violagdes de direitos, indo

na contramao do “principio da apropriacdo” (MAGENDZO, 2002), no qual a crianga torna-se

115 A protegdo integral compreende o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social de criangas e
adolescentes (BRASIL, 2012a, art. 3°).



157

sujeito de direitos a partir da apropriagdo dos conhecimentos basicos de seus direitos
fundamentais e das instituicdes de protecdo enquanto ferramentas para agir criticamente em
seu cotidiano.

Ja em relag@o a protegdo integral, encontramos poucos exemplos que ultrapassam os
direitos fundamentais considerando a dimensao mais ampla de protecao a crianca. Ainda que
esta dissertacdo ndo tenha, do ponto de vista metodoldgico, uma abordagem quantitativa,
podemos afirmar que materializacdo mais frequente em nosso corpus encontra-se nas
recomendagdes diante de risco a saude, como pedir a ajuda de um adulto para realizar uma
atividade, ou de ordem moral, como usar a internet de maneira segura, ou, ainda, em imagens
que apresentam, discursivamente, a crianga em situagdo de prote¢do, como veremos no

proximo exemplo.

Exemplo 4 — Protecdo da crianga e convivéncia familiar

O tempo e o clima

Observe duas cenas em um mesmo lugar e no mesmo dia.

Figura 1 Figura 2

1. Que mudangas no tempo vocd observou nas imagens? Responda no cadema.

Em um momento do dia pode fazer calor, em outro momento pode fazer frio
ou até chover. As condigdes do tempo podem variar de uma hora para outra, ou
de um dia para outro.

momento e em determinado lugar. Quando dizemos que agora esté
fezendo frio ou calar, estamos descrevendo o tempo atmaosférico.

Fonte: RAMA, Angela; PAULA, Marcelo Moraes. Projeto Prosa: geografia. 4° ano.
2% edi¢do. Sao Paulo: Saraiva, 2011. p. 122.

| 0 tempo atmosférico sdo as condigbes da atmosfera em um dado

Ao contrario do exemplo anterior, este ndo aborda os direitos explicitamente em textos
verbais, mas por meio do discurso imagético. Assim, embora o texto seja sobre o tempo
atmosférico, as ilustragdes vao resgatar uma memoria discursiva que envolve um espaco de
lazer e a representacao de socializagdo, ou o direito a brincar e o direito a convivéncia familiar
€ comunitaria.

Na figura 1 no exemplo 4, observamos uma senhora sentada lendo um livro enquanto

criangas brincam. A corporalidade do ethos vinculado a personagem adulta estd em

consonancia as imagens ilustrativas presentes na literatura infantil, as quais, a principio, nos
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indica poder ser de uma “avéd”. Sendo, porém, trés criangas, uma negra, uma branca e uma
oriental, esta informac¢do ndo sinaliza claramente qual a relagdo da personagem adulta com as
criangas. Localizada entre as personagens infantis, o enunciador nos informa que as criangas
ndo estdo brincando em uma praga, ou parque, sozinhas, hd uma pessoa adulta que as
acompanha. Seu posicionamento no lado esquerdo da imagem, confere a idosa uma posi¢ao
de destaque, ao ser a Unica a estar sentada em um banco. O menino negro em primeiro plano
estd em evidéncia diante das meninas pulando corda ao fundo, parecendo produzir sentidos,
pelo destaque, ligados a uma valorizagao racial. Contudo, esta inser¢ao parece apenas plastica
ao verificarmos que todas as outras personagens das ilustracdes sdao brancas.

J& na figura 2, observamos um casal em destaque, no centro da imagem, iluminados
por uma coloragdo mais clara na cenografia, € uma crianga sozinha caminhando a frente deles.
O posicionamento das personagens indica que o casal ao fundo esta observando a crianga que
caminha, incorporando um ethos de cuidado familiar, de mae e pai que passeiam com seu
filho.

Assim, observamos o direito ao lazer e ao brincar sob protecao e responsabilidade de
adultos; como, também, o direito a convivéncia familiar e comunitaria. Acrescentamos que o
distanciamento entre as personagens adultas e as personagens criangas reforca o aspecto
protetivo e ndo de um controle adultocéntrico, uma vez que as criangas aparecem em
situagdes de liberdade, estando em acordo com o Estatuto, que prevé que ¢ responsabilidade
dos adultos proteger e garantir a efetivagao dos direitos estabelecidos.

Por outro lado, observamos que a cenografia escolhida para a enunciagdo ndo encontra
compatibilidade com os espacos de socializagdo comumente vivenciados pelas criangas
brasileiras, especialmente as criangas oriundas das camadas populares colocando a ilustragdo
em espago de ndo correspondéncia direta com a realidade do interlocutor. Ou seja, esta
imagem contribui para a mobilizagdo de aspectos do imaginario sociocultural ja sedimentados
pela crianga, mas, também, contribui para o apagamento de condi¢des concretas de vida
social, quando, por exemplo, produz o apagamento ou silenciamento de formacdes familiares
distintas da formacao heteronormativa — deixando de contemplar a questio LGBT enquanto
ligada ao direito a diversidade de constituicao de género social. Este tipo de silenciamento,
sem duvida, estd ligado aos modos como setores conservadores da sociedade brasileira
consideram essa e outras questdes sociais e culturais, ndo permitindo que politicas publicas
relacionadas aos temas afetos a comunidade LGBT, por exemplo, sejam implementadas. O
recente debate nacional em torno da chamada “ideologia de género” ilustra bem a magnitude

do problema.
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Para além das brincadeiras que ocorrem em locais abertos, o direito a brincar ¢
normalmente vinculado ao uso de brinquedos. Assim, apresentamos a seguir um exemplo
recorrente, sobretudo nos livros didaticos de mateméatica, mas ndo somente neles, que
evidencia a materializagdo de aspectos ideoldgicos da sociedade capitalista e a inser¢do da

crianga no mundo adulto, branco, maquiada por uma tematica, aparentemente, infantil.

Exemplo 5 — Crianga e consumo

9 Observe a situagio.

GQuanto custam
duas bonecas e
um carvinho?

R$ ¢0,00, mas se
voc pagar 3 vista terd

K LU ARAG

Agora, responda as questbes em seu caderno,
a) Qual é o valor do desconto na compra & vista?
b) Quanto custarao os brinquedos & vista?

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: matematica. 5° ano. 2* ed. Sdo Paulo: Moderna,
2011, p. 200.

A atividade ilustrada do exemplo 5 esta inserida em um conjunto de cinco atividades
para exercitar calculo de porcentagem. Cada uma aborda um tema diferente, sendo que ha
mais uma atividade que trata de aspectos financeiros, porém, relacionado ao salario de uma
vendedora em loja de eletrodomésticos, ndo a criangas.

Inicialmente, observamos na cenografia uma crianga que vai sozinha a uma loja de
brinquedos para comprar, sem o acompanhamento de um adulto, lhe conferindo um ethos de
um mini-adulto com autonomia. Entretanto, uma autonomia que ndo ¢ propria desta idade e
ndo acompanha o processo de desenvolvimento de uma crianga que, aos 10 anos de idade,
fase em que se espera estar no 5° ano, ainda ndo possui elementos suficientes para a escolha
de um brinquedo de acordo com a qualidade da fabricacdo ou adequacdo do prego ao produto,
por exemplo, sendo importante o acompanhamento de um adulto para lhe orientar neste
sentido. Dessa forma, observamos um enunciador persuasivo, que leva o interlocutor infantil a
imaginar a possibilidade desta autonomia ndo compativel com sua fase de desenvolvimento,
relacionando um elemento do universo infantil, que ¢ o brinquedo, ao mundo adulto do
consumo; definindo “comprar”, elemento constitutivo da sociedade capitalista, como parte do
“brincar”, acdo natural da crianga.

A cenografia ainda nos apresenta quatro aspectos do discurso relacionados a educagao

em direitos humanos que necessitam aten¢do: 1° — a crianga com poder aquisitivo e autonomia
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de compra ¢ uma menina e € negra, promovendo positivamente o género feminino e a origem
étnica-racial, em acordo com o preconizado no edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d); 2° —
somado a isso, a menina solicita um carrinho para a compra, desvinculando o brinquedo como
uma aquisi¢do exclusiva de meninos; 3° — porém, em dire¢do oposta, a Unica boneca a
disposi¢do para compra ¢ branca, revelando uma escolha ideologica, ja que os carrinhos de
brinquedo apresentam diversidade de cores. Esta escolha manifesta um falso reconhecimento
da insergdo social da pessoa negra''® que, apesar de ter acesso aos bens de consumo, ainda néo
encontra produtos com os quais pode se reconhecer, reafirmando as conclusdes de Souza
(2014, p. 175) em pesquisa sobre a imagem da pessoa negra em LDs, como vemos:
Esses instrumentos pedagogicos <LDs> ainda veiculam discursos racistas e
discriminatorios na medida em que silenciam em relacdo as imagens carregadas de
ideologias racistas e ndo trabalham contextualizada e criticamente os conteudos
verbais na intersecdo com os contetidos imagéticos. Isso mostra que ndo ha
preocupacdo e nem intencao das editoras em desconstruir concepgdes etnocéntricas,
sobretudo porque eclas sdo representantes de grupos dominantes na sociedade ¢ na
divisdo das classes.

A imagem retratada no exemplo, portanto, a0 mesmo tempo em que busca conferir um
papel de destaque a personagem negra, estd constituida por elementos racistas, € a ndo
problematizagdo do negro na vida social naturaliza o preconceito. A problematizagdo poderia
ocorrer, por exemplo, com a mesma personagem, na mesma cenografia, solicitando uma
“boneca negra” colocando a auséncia desta em confronto.

Com base em Maingueneau (2008a), retomamos que o ethos do enunciador &,
também, mostrado no discurso, sendo a constru¢do da imagem da personagem, parte de seu
proprio comportamento. Dessa forma, esse ethos discursivo colabora para a incorporacao de
uma certa posi¢do discursiva, pelo sujeito interlocutor, uma vez que, de acordo com Amossy
(2013), os esteredtipos podem ser definidos como representagdes culturais preexistentes, que
modelam a visao de si, do enunciador e de seus interlocutores.

Recuperamos, entdo, a problematica da inser¢do do ECA, sendo no exemplo 5
verificado que o direito a brincar e ao lazer estd diretamente vinculado ao poder de consumo.
Igualmente, nesta direcdo, notamos que a inser¢do de elementos alusivos ao sistema
capitalista € recorrente em todos os livros didaticos, com menor incidéncia em livros de
histéria e ciéncias, identificados ndo apenas em relacdo ao brincar, mas como elemento
constitutivo da sociedade moderna. Este discurso dominante ¢ refor¢ado pelos LDs, como

apontado por Souza (2014) sendo, aferido em nossas andlises, o direito ao consumo, ou a

116 Esta falsa insergdo étnica-racial ja havia sido notada na Ilustragio 4, inserida na pagina 135.
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educagdo para o consumo, um dos Unicos temas transversalizados em todos os livros
didaticos.

De acordo com Falavinha (2013), em andlise sobre a relagdo entre crianca, midia e
consumo, a inserc¢ao deste tema em LDs opera diretamente na constitui¢cao do sujeito infantil e
da cultura infantil. Da maneira como tem sido realizada, ignora diferencas quanto a
privilégios, oportunidades, desigualdades econdmicas e situagdes de opressdo vividas pelas
criangas, em nome de uma suposta cultura comum, a qual, ao contrario, tem reforcado tais
diferengas e situacdes opressoras. A autora ressalta, ainda, que outras relagdes de desigualdade
como raga, género ¢ idade, se encontram imbricadas a infancia e ao consumo de maneira
silenciada, como observado nos exemplos anteriores de nosso corpus.

Assim, os exemplos 4 e 5 exibem concepcdes distintas do direito ao lazer e direito ao
brincar: o primeiro apresenta um espaco ao ar livre, com criangas acompanhadas de protecao
enquanto brincam. O segundo restringe tais direitos ao acesso a bens de consumo por uma
crianca desacompanhada de orientagdo. Mesmo partindo de diferengas significativas, ambos
apresentam cenografias que ndo encontram correspondéncia na realidade da maioria das
criangas, notadamente das criangas das camadas populares

refletindo quase sempre padrdes de vida de uma certa classe média que vive nos
grandes centros urbanos. Verifica-se que os textos didaticos, (...) trazem consigo
variaveis ideoldgicas, de configuragdo de valores culturais, sociais, historicos, em

consonancia com os mais tradicionais mecanismos de persuasdo. (CITELLI, 2005,
p.66)

Assim, observamos um discurso que estabelece uma padronizacgdo dos sujeitos a partir
das representagdes sociais ¢ da fixacdo de papéis (SANTOS, 2012b), que acaba sendo
segregador ao representar apenas uma parcela da populacdo, silenciando a outra, como
estratégia ideologica que oculta a face social que se pretende ignorar.

A partir dessas andlises, entdo, identificamos que os LDs sdo permeados por discursos
contraditorios no que se refere a uma educagdo em direitos humanos e, especificamente, a
inser¢ao do ECA de maneira transversalizada.

Ao longo desta secdo, verificamos que os LDs analisados se baseiam em um discurso
adultocéntrico que tende a moldar o comportamento infantil e colocar a crianga em lugar de
coadjuvante de seu processo educativo, a0 mesmo tempo em que hd um aumento na insergao
de imagens da infancia e sua promoc¢ao nos livros didaticos.

Verificamos, também, que ha indicios discursivos referentes a todos os direitos
fundamentais da crianga, ao longo dos livros analisados. Entretanto, as situacdes de

enunciacdo sdao marcadas discursivamente por elementos paradoxais que disputam a
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atribui¢do de sentidos do interlocutor, apresentando um reconhecimento da crianga pautado
em valores que minimizam sua condi¢do de sujeito de direitos. Assim, 0os avan¢os em uma
educacdo em direitos humanos, € uma educagdo em direitos da crianga, estdo frequentemente
acompanhados de manutenc¢do do pensamento hegemonico adultocéntrico.

Neste sentido, o foco do curriculo no ensino tradicional instrutivo, que privilegia o
conhecimento técnico, ou conteudista, ndo tem aberto espago para a constru¢do enfatica de
uma cultura de respeito a dignidade humana, por meio da promocdo e do exercicio do
proprios direitos, de acordo com uma EDH.

Na proxima subsecao, buscamos aprofundar os aspectos observados até agora, a partir

da analise dos livros didaticos que mencionam os direitos das criangas.

6.1.2  Proximidades e distanciamentos: a crianga Sujeito de Direitos pela inser¢do do ECA

Embora a LDB (BRASIL, 1996) defina a inclusdo dos direitos da crianca em materiais
didaticos, preferencialmente, a partir da apresentagdo do ECA, o edital do PNLD 2013
(BRASIL, 2012d) ndo assegura a inser¢do de tais direitos'’”. Como consequéncia, observamos
que, mesmo perpassando por temas presentes no Estatuto de maneira transversalizada, a
maioria dos LDs ndo o aborda explicitamente, nem por menc¢do, nem por apresentacdo de
artigos. Dessa forma, em nossa pesquisa, encontramos apenas 3 titulos que expressam a
existéncia de direitos da crianga: o livro de Portugués “Projeto Buriti” do 5° ano (P-5), o livro
de Historia “Aprender Juntos”, igualmente do 5° ano (H-5); e o livro de Geografia “Projeto
Buriti” do 2° ano (G-2). Os dois primeiros mencionam o ECA conferindo énfases diferentes e
o terceiro cita os direitos se apoiando na Declaracdo dos Direitos da Crianga (ONU, 1989),
apenas apresentada aos professores em seu manual, ¢ ndo no ECA. Temos, portanto, a
principio, trés diferentes abordagens de direitos da crianga em trés diferentes componentes
curriculares. Nao obstante, verificamos que hd, assim como na subse¢do anterior, padroes e
similaridade de abordagem entre os livros analisados, os quais exibiremos na sequéncia com o
fito de identificar de que maneira se da a construgdo da crianga enquanto um sujeito de
direitos a partir da mencao explicita de seus direitos.

Inicialmente, destacamos que os trés LDs abordam os direitos da crianga a partir do
seguinte artigo do ECA: “art. 5° Nenhuma crianca ou adolescente serd objeto de qualquer
forma de negligéncia, discriminagdo, exploracao, violéncia, crueldade e opressdo, punido na

forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais”

7 Para o aprofundamento desta questdo, ver se¢do 4 a partir da pagina 95.
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(BRASIL, 2012a), sendo que o LD G-2 o apresenta enquanto releitura, sem a cenografia da
legislacdo. Se considerarmos o contexto social apresentado na se¢do 2 desta dissertagcdo, no
qual criangas no Brasil sdo, ainda hoje, tratadas com certa invisibilidade em ambientes nos
quais a violéncia impera como carater educativo, o artigo 5° mostra-se adequado a realidade,
alertando que criancas nao podem ser tratadas de maneira violenta, com negligéncia ou
exploragao.

O referido artigo ¢, entdo, vinculado a situagdes reais de violagdo de DHs como
discriminagdo, desigualdade, exclusdo social e exploragdo do trabalho infantil'®, com
especial énfase neste ultimo tema, contribuindo para o enfrentamento dessas formas de
violéncia que, em 2010, configuravam-se enquanto as violéncias mais recorrentes na realidade
das criangas brasileiras (CONANDA, 2010).

Os livros G-2 e P-5 se utilizam da mesma estratégia didatico-metodoldgica para tratar
a exploracdo do trabalho infantil: um texto acompanhado de imagens reais de criancas
trabalhando, e, em contraposi¢do a exploracdo, apresentam o direito a educacdo e o direito ao
brincar. Ao final, seguem perguntas sobre a opinido da crianca em rela¢do ao tema. Contudo,
embora sejam da mesma editora ¢ mesmo titulo, “Projeto Buriti”, verificamos diferengas
significativas nos discursos materializados em textos, verbais e/ou imagéticos, conferindo
maior ou menor seriedade ao assunto tratado. Neste sentido, justificamos a conclusdo posta ao
final da sec¢do 4, de que ndo hd um fio condutor tedrico-ideolégico comum entre os diferentes
componentes curriculares de um mesmo titulo.

Vejamos, entdo, a diferenca discursiva:

"8 Os LDs analisados utilizam apenas a expressio “trabalho infantil”, contudo, defendemos que ndo existe
trabalho para criangas. As criangas em situacdo de trabalho sdo exploradas. Por esta razdo, adotamos a expressao
“exploracao do trabalho infantil”.
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Exemplo 6 — Crianca e trabalho ndo combinam

Frase
Inicial

, 0 mundo que queremos

Crianca e trabalho ndo combinam

No mundo todo, muitas criangas
trabalham em vez de brincar e ir a
escola. Embora o trabalho infantil
seja proibido no Brasil, existem
muitas criangas que trabalham para
ajudar no sustento da familia.
As criangas trabalham no corte
de cana-de-agUcar, em carvoarias
e olarias, em atividades domésticas
pesadas, vendendo doces nas ruas
e avenidas, como catadoras em
lixoes etc.
Muitas dessas atividades sdao
perigosas e trazem riscos a saude
Fragmento 1 e ao bem-estar das criancas. Essa
situagao nao respeita o direito que
as criangas tém de ir a escola e de

ALEXANDRE TOKITAKAPULSAR IMAGENS

Y

Fragmento 2

brincar. Crianga vendendo alho em rua do
Trabalho é bom, mas s6 para m~un|C|plo de Séo Paulo, estado de
Séo Paulo. Foto de 2008.
os adultos!

Fonte: MODERNA, Editora (org.) Projeto Buriti: geografia. 2° ano. 2%d. Sao Paulo: Moderna, 2011,
pg.72.

Por meio da frase inicial, identificamos que o enunciador propde, antes de tudo, “o
mundo que ele quer”, levando o interlocutor a se colocar automaticamente em uma situagao
de concordancia e passividade, e impondo uma tese que defende, sem oferecer a oportunidade
de reflex@o sobre a situagdo posta, o que poderia acontecer, por exemplo, incluindo um ponto
de interrogacdo ao final da frase. Assim, confere ao coenunciador, de 6 ou 7 anos de idade,
um lugar de espectador, um lugar de receptor de informacgdes, sendo contrario ao lugar de
protagonista da propria historia, que analisa o mundo e tem suas proprias opinides, defendido
pelo ECA, pelos autores da EDH (BAZfLIO; KRAMER, 2011; CANDAU; SACAVINO,
2010) e da Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2005; ROSEMBERG; MARIANO, 2010).
Ao mesmo tempo, a sentenca nos remete a um ethos sonhador, a uma memoria discursiva
utopica, mas, ao escolher o tempo verbal “presente”, confere um status de realidade ao mundo
desejado. Dessa maneira, constatamos um discurso que considera possivel um mundo sem
exploracdo do trabalho infantil e, ao mesmo tempo, determina o consentimento do
interlocutor a “proposta de mundo que se quer”.

Por meio da cenografia, verificamos um fom de denlincia e uma espécie de

“compromisso do enunciador com a causa” que se concretiza no texto. Observemos: o titulo ¢

grande o bastante para ndo passar despercebido. O enunciador constrdi o titulo a partir da
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palavra “crianca”, demonstrando que a crianga vem antes do trabalho, sendo a preocupagao
central do texto. Este, elaborado pelo enunciador, considera a fase de desenvolvimento do
interlocutor ao apontar argumentos concretos e sucintos, perpassando por questdes politicas
que envolvem legislacdo, a falta de condigdes de sustento familiar, exemplos e consequéncias
da exploracao do trabalho; e finaliza apontando direitos da crianga, oferecendo um panorama
geral da problemadtica em questdo em linguagem acessivel.

Mostra-se necessario enfatizar que este ¢ o Unico texto, entre os trés LDs, que ird
alertar para o perigo e o risco a saude da crianga em situacao de exploracao trabalhista. Assim
sendo, acrescentamos que junto ao direito a educagdo e ao brincar, o enunciador poderia ter
enfatizado o direito a satide, que ja havia aparecido anteriormente em uma ilustragdo, € o
direito ao desenvolvimento fisico ¢ mental (BRASIL, 2012a, arts. 3° ¢ 4°).

Para finalizar, destacamos o papel da imagem na cenografia. Ao dividir igualmente o
espaco disponivel com o texto, o enunciador confere igual importancia discursiva a esta
linguagem, indo além dos critérios estipulados pelo edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d).
A escolha de uma imagem fotografica e ndo de um desenho, ndo ¢ aleatéria, como nos aponta
Maingueneau (2008b). A fotografia retrata uma cena enunciativa do cotidiano, a partir de uma
imagem real do tema problematizado, neste caso, comunicando a seriedade do assunto ao seu
interlocutor e levando-o a reconhecer cenas de seu cotidiano. O enunciador também busca
fidelidade ao retratar a exploracdo do trabalho infantil por meio de uma imagem de grande
proporgao, sendo possivel captar detalhes como a cor da crianga em situagdo de exploragdo, a
cor da motorista do carro na frente da crianga. Dessa forma, além de expor a situagdo
“perigosa e de risco a saide” da crianga, a imagem evidencia o lugar de marginalidade social
da crianga explorada.

Vejamos agora, como o mesmo tema foi abordado pelo LD P-5. Para estas analises,
selecionamos algumas partes da cenografia, visto que o enunciado abordado em sua forma

completa ¢ extenso para este espago. Contudo, o disponibilizamos nos apéndices da pesquisa.
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Exemplo 7 — parte 1: Trabalho Infantil Doméstico: bom para quem?

Apresentacao

Vocé vai ler uma reportagem publicada Imagem 1

no site de uma organizag¢do nao governamental.
'Observe com atengao o assunto e o modo como
o0 texto estd organizado.

Trabalho infantil doméstico:
bom para quem?

SANDRA KIEFER, SOB A COORDENAGAO DA ANDI*

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sdo Paulo: Moderna, 2011,
pg. 204. grifo nosso

Assim como no exemplo 1, antes de iniciar o texto hd um enunciado, que funciona
como uma apresentacao da atividade. O enunciador comega informando que se trata de uma
reportagem, sem adjetiva-la, quanto a sua importancia, e sem proferir maiores explicagdes
sobre o assunto abordado, sendo esse o primeiro sinal do busca de distanciamento do
enunciador em relacdo ao texto. Na frase seguinte, grifada, o enunciador se posiciona a partir
de um ethos técnico e, a0 mesmo tempo, de um ethos imparcial'’®. O primeiro, do ponto de
vista do tipo de narrativa, e o segundo da tematica, solicitando “ateng¢do ao assunto”, porém
enfatizando a organizagdo do assunto no texto, em lugar de enfatizar a violacdo reportada.
Este tipo de abordagem ““acritica” reflete um processo histérico de uma formacao ideoldgica
relacionada as sociedades neoliberais, na qual o discurso técnico e cientifico tem maior
legitimidade do que os discursos éticos (APPLE, 2006). Tal formacdo discursiva vai de
encontro as concepgdes pedagogicas dialdgicas atuais, demonstrando que este LD, em certa
medida, se apoia em diretrizes educativas que ndo se coadunam com a EDH.

Na sequéncia, o titulo “Trabalho infantil doméstico: bom pra quem?”, igualmente
chamativo, nos informa, a partir da escolha da primeira palavra, que o “trabalho” serd o foco
discutido na reportagem, como veremos. Diferente do exemplo anterior, neste exemplo do LD
P-5, optou-se por focar em um tipo de trabalho especifico, o doméstico.

O texto come¢a fazendo uma relacdo entre a situagdo de exploracdo do trabalho
doméstico, frequente em todas as regides do Brasil (CONANDA, 2012), com um conto de
fadas conhecido por dois nomes: Gata Borralheira ou Cinderela. Observamos que a autora do

texto, que ndo ¢ o enunciador, utiliza-se de Gata Borralheira ao fazer referéncia a situacao

¥ Lembrando que se trata de um material do componente curricular “portugués” fator que pode justificar o uso
do ethos técnico.
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trabalhista, e Cinderela, para evidenciar uma situagao fora de exploragao do trabalho.

No exemplo 7 — parte 2, conferimos como a autora inicia o desenvolvimento do tema:

Exemplo 7 — parte 2: Trabalho Infantil Doméstico: bom para quem?

Fica decretado que nenhuma meni-
na ou adolescente brasileira menor de 18 Imagem 2
anos tera seus dias de Gata Borralheira.
Ela tem direito a ja nascer Cinderela e a
' nunca precisar esfregar o chédo na casa 1
de parentes. Ela nao vai mais se sujeitar
a ser "quase da familia” e a lavar um ba-
Fragmento 1 nheiro ou arrumar uma cozinha, em troca
de uma cama e um prato de comida. Ela
\ se nega a ganhar um trocado para vigiar
o filho da vizinha ou para pajear primas
invejosas. Ela nao precisa mais ficar de
olho no relégio, com medo de qgue sua
carruagem vire abobora e sua roupa
de princesa volte a rasgar em farrapos,
como num conto de fadas. |
Desde 12 de setembro deste ano,
esta em vigor o Decreto 6.481, gue proi-
be gue adolescentes menores de 1
anos trabalhem como domésti n-
tes do decreto, era legal a contratacéo
— desde gue registrada em carteira —
de maiores de 16 anos e menores de 18
para exercerem servigos domeésticos. "O
decreto introduz um elemento importan-
te ao incluir o trabalho infantil doméstico
entre as piores formas de trabalho in-
fantil. Ao fazer isso, reconhece que essa
menina pobre esta exposta a riscos de
humilhagéo, abusos e maus-tratos |[...]".
Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sdo Paulo: Moderna, 2011,
pg. 204. Grifo nosso

Menina de 6 anos, em Kosovo, 2004.

Observamos que a autora introduz o assunto a partir de um jogo discursivo que
mistura fantasia, enquadrada em vermelho, e realidade. Ao escolher este texto para apresentar
aos interlocutores infantis o tema, o enunciador se utiliza desta memoria discursiva como um
argumento subliminar que serd identificado pela crianga: “ndo queira ser trabalhadora
doméstica como aquela da histéria, vocé tem que ser a Cinderela, aquela que ¢ bem-sucedida
na histéria”. No entanto, compreendemos que a abordagem realizada potencializa o
esteredtipo negativo do trabalho doméstico, que € parte da cultura brasileira, ao invés de
identificar que ¢ um servigo digno, que merece respeito, mas que ndo ¢ para criangas. Ao
selecionar as palavras humilha¢do, abusos e maus-tratos, indicadas pela seta azul, para
qualificar os riscos aos quais a crianca estd exposta, retoma e reforca aspectos histdricos
discursivos ligados a escravidao, quando escravas eram vistas como objetos que poderiam ser

“usadas com diferentes finalidades”. Os riscos no trabalho doméstico para a crianga se
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relacionam aos maus-tratos, mas, sobretudo, ao perigo do manuseio de materiais de limpeza,
manuseio de fogdo e utensilios de cozinha cortantes, dores fisicas e musculares em
decorréncia do desenvolvimento fisico em processo, entre inimeros outros riscos que nao se
limitam a “humilhacdo”.

O terceiro ponto a ser destacado, refere-se as escolhas de género. A autora relaciona
automaticamente o tema “trabalho infantil doméstico” como trabalho estritamente feminino.
Seu discurso se pauta por elementos do universo feminino e a redagdo enfatiza essa escolha de
género de maneira naturalizada causando um efeito ideoldgico de alienagdo social ao
restringir as possibilidades de trabalho doméstico a mulher. Entretanto, o Decreto citado
envolve criancas e adolescentes de todos os géneros (sublinhado em amarelo), evidenciando
uma reprodugdo do esteredtipo machista pela redatora. Ressaltamos, também, que, embora o
texto busque atingir as meninas, como observado acima, a ilustragdo que corresponde a leitura
do texto ¢ de um menino, destacado na primeira parte do exemplo 7, na ilustragdo 1, o que
demonstra uma contradi¢do entre a autora e o ilustrador do texto, novamente reforcando um
ethos machista a cenografia da atividade e o lugar social do menino, de quem se informa.

Frisamos a escolha da imagem 2 para ilustrar a pagina em que a maior parte do texto
se encontra: uma menina sorrindo em situacao de exploragdo do trabalho. Com base em Joly
(1994), temos que o enquadramento da imagem, com a crianga do lado esquerdo, coloca em
evidéncia seu rosto com um sorriso, apresentando um ethos de alegria frente a situagdo da
enunciagdo. Somado a isso, o posicionamento do enunciador, acima da crianga, a coloca em
uma situacdo de inferioridade e submissdo. A partir das escolhas discursivas ja apontadas,
apresentar esta imagem confere ao assunto abordado um tom de suavidade que ¢ contraditorio
diante do assunto abordado no texto. A imagem, ligada ao conto de fadas, tira o foco da
necessidade de protecdo de criangas e adolescentes, enfatizada pelo ECA, todas as
regulamentagdes em DHs e diretrizes da ONU, e coloca o foco na questdo trabalhista,
enfatizada no titulo, na qual, “a menina se nega a ganhar um trocado para vigiar o filho da
vizinha” (fragmento 1). Ao final do texto, igualmente ao ocorrido no exemplo 6, a autora
enfatiza o direito ao brincar e a educagdo como contrapontos a exploracdo do trabalho infantil
doméstico, sem mencionar o direito a saude e ao desenvolvimento sauddvel (ver texto
completo no apéndice B).

Contraditoriamente as nossas analises, o texto foi retirado do sitio na internet da
Fundacdo Pr6-Menino, uma institui¢do que se dedica ao debate sobre a protecdo e defesa de

criangas e adolescentes, e sua autora foi diplomada pela Agéncia de Noticias dos Direitos da



169

Infancia (ANDI) como Jornalista Amiga da Crianga em 2000'%°. Tal fato demonstra como o
terreno da defesa dos direitos da crianga €, ainda, permeado por contradigdes e iniciativas
frageis, como este texto que se propde a problematizar a exploragdo do trabalho infantil, mas
com argumentagao duvidosa.

A partir destas analises, verificamos que o G-2 apresenta um ethos em acordo com o
ECA, enquanto o P-5, apresenta um falso apelo a uma problematica da infancia, entre outras
questdes apontadas neste exemplo.

Ja o LD H-5, diferente dos exemplos anteriores, ndo problematiza o tema. Junto ao
artigo 5° do ECA (a unica mengao ao Estatuto), apresenta apenas uma imagem da exploracao
do trabalho infantil na tultima pagina do LD. Nesta direcdo, confere um carater de
desvalorizagdo dos direitos da crianga, uma vez que, ndo raro, alguns professores ndo chegam
a terminar o contetido dos LDs até o final do ano. Soma-se a isso, o fato de o fim do ano ser
um periodo de preocupagdes outras dos professores (término do ano letivo, comemoragdes
natalinas, confraternizagdes, planejamento de férias, etc), o que pode comprometer tanto a

dedicacao do professor ao assunto, quanto a aten¢ao dos estudantes. Segue, abaixo, o exemplo

8, retirado do H-5:

Exemplo 8 — Artigo 5° do ECA e a exploragdo do trabalho infantil™!

Garantia dos direitos da crianc¢a e do adolescente

Art. 5° Nenhuma crianga ou adolescente serd objeto de qualquer forma de negli-
gencia, discriminagio, exploragiio, violéncia, crueldade e opressio, punido na forma
da lel qualquer atentado, por agdo ou omissio, aos seus direitos fundamentais,

Estatuto da Crianga o do Adolescents - 1290,
Disponival am: <hittpeliwans. planalio gov.brs. Acesso emnc 3 fev. 2011,

v . - - A T et 0 ) L
Criangas vendendo coco na praia, na cidade’ de Grupo de idosos em atividade fisica na cidada
Caralva, BA, 2007. de Séo Paulo, 5P, 2006.

a) Do que trata cada um desses estatutos e quando foram criados?

b) Em qgual das imagens um dos estatutos ndo esta sendo respeitado? Qual o
nome desse estatuto?

c) Em qual das imagens o direito & salde esta sendo respeitado?

Fonte: FUNARI, Raquel dos Santos; LUNGOV, Monica. Aprender Juntos Historia: ensino
fundamental. 3? edigdo. Sdo Paulo: Edigdes SM, 2011, p. 137.

A imagem escolhida para ilustrar o artigo do ECA ¢ da exploracdo do trabalho infantil

e, assim como no exemplo 7, remete a uma falsa situagdo prazerosa para as criancas

120 Informagdes retiradas do texto que se encontra no apéndice B.

12l Antes do aparecimento do artigo 5° do ECA, o enunciador destacou o artigo 3° do Estatuto do Idoso. A
auséncia deste no exemplo, ndo compromete as analises.
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envolvidas: elas estio em uma bela paisagem, onde pessoas costumam ir em momentos de
lazer, porém, estdo trabalhando. Assim, o enunciador confere a exploragdo do trabalho infantil
um ethos de trabalho em lugar aprazivel, o que pode levar a efeitos de sentido que minimizam
o problema da exploragdo infantil. Além disso, por ser uma imagem pequena com um
enquadramento distante, ndo ¢ possivel observar detalhes como as expressdes faciais,
demonstrando que o enunciador escolheu ndo enfatizar a violéncia que sofrem aquelas
criangas a partir do discurso delas. A cor azul do céu ¢ um indicio apaziguador (JOLY, 1994)
contrapondo-se a violéncia enfatizada com a apresentacdo do artigo 5°, configurando uma
relagdo contraditoria entre texto e imagem, e conferindo ao enunciador um papel de agente
informativo, ndo problematizador. As questdes que seguem abaixo da imagem serdo
examinadas a seguir, tendo sido incluidas no exemplo 11.

Rosemberg e Mariano (2010) atentam para a maneira como as criancas e seus direitos
tém acendido a visibilidade pubica: vinculadas a situagdes de violéncia e violagao de direitos.
As autoras apontam, que esta ¢ uma escolha estratégica que mantém a crianca no lugar de
vitima e fragil em lugar de ressaltar a infdncia que cria, recria, inova, protagoniza. As autoras
postulam, ainda, que ¢ importante mostrar tais situagoes de violacdo e violéncia; os militantes
em direitos da crianga igualmente o fazem. Contudo, ¢ preciso apresentar outros aspectos que
compdem a crian¢a e a infincia como maneira de potencializar o seu lugar de sujeito na
sociedade. De acordo com Falavinha (2013), com base em sua pesquisa e na tese de Silva
(2005), abordar os direitos da crianga a partir de situagdes de violéncia, especialmente com
relagdo a exploragao do trabalho infantil, tem sido uma tendéncia entre livros didaticos do
ensino fundamental baseada na abordagem midiatica, com os mesmos temas e vicios,
estigmatizando a infincia pobre. Assim, hierarquizamos problemas sociais conforme padroes
éticos, politicos, orientagdes ideoldgicas, interesses pessoais ou corporativos (ROSEMBERG;
MARIANO, 2010)

Dando continuidade as andlises, retomamos um aspecto ja levantado na primeira
subsecdo: os trés LDs apresentam contradicdes entre uma infancia de direitos e o ethos
conferido a crianga ao longo do livro. Essa questdo pode ser considerada, também, reflexo do
proprio edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d), que nao aprofunda a problemaética dos
direitos, nem estabelece critérios avaliativos neste sentido. Ou seja, apresenta proposta de
inclusdo dos direitos das criangas, mas ndo aponta critérios de verificagdo desta questdo,
sendo, portanto, ambiguo.

Usaremos o livro P-5 para exemplificar essa ambiguidade, pois este se refere ao ECA

e aos direitos das criangas com maior destaque que os outros dois exemplares, evidenciando
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uma busca dos autores em garantir a presenga da crianga com direitos.

O livro é composto por 232 paginas divididas em nove capitulos, dentre os quais: 1°
capitulo — Eu me aventuro, 2° — Eu me divirto, 3° — Eu sonho, 5° — Eu vou as compras, 8° — Eu
defendo uma opinido, titulos que remetem a aspectos mais gerais do Estatuto, e o ltimo, 9°
Eu ainda sou crianga, especialmente dedicado aos direitos da crianca. Desde a primeira
pagina, este LD assume os direitos das criancas enquanto um proposito que sera abordado nas
paginas seguintes. Entretanto, assim como no livro didatico H-5, deixa a insercdo do ECA
para as ultimas paginas. Em seu texto inicial, podemos apreender as concepgdes de infdancia e

direito em que o LD se apoia. Vejamos:

Exemplo 9 — Texto introdutorio

Vocé ja enfrentou muitos desafios dos quais nem se lembra
~Imais. Aprender a andar. Comer e se vestir, por exemplo, nao foi
Fragmento || f4¢i]. Mas vocé cresceu e agora sabe caminhar, se alimentar, e se
1 cuidar sozinho. Aos poucos, esta conquistando cada vez mais
independéncia.
Vocé também ndo nasceu sabendo falar, ler ou escrever.
Esses sdo outros grandes desafios. Com eles, vocé aprende que
estudar uma lingua exige interesse, curiosidade e dedicagao.
Fragmento 2 Hoje, vocé tem um modo préprio de ver a vida e de
entender o que acontece a sua volta. E, para que possa transmiti
a_oufras pessoas 0 que pensa ou sente, tem de avancar nos |Fragmento

conhecimentos sobre a lingua portuguesa, descobrir como ela 3
funciona e conhecer algumas técnicas de fala, escrita e leitura.
Fragmento 4 |——— Por isso, vocé esta na escola e, por isso, fizemos esta
colegdo. Para que aprenda a comunicar suas ideias com clareza, | Fragmento
faca valer os seus direitos e ajude a tornar o mundo um lugar 5
lugar |
melhor.

Muito sucesso em seus estudos € em sua vida.

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sdo Paulo: Moderna, 2011,
pg. 3. grifo nosso

O primeiro paragrafo apresenta o ethos de independéncia da crianga que devera cursar
o 5° ano, observado no fragmento 1, que “sabe caminhar, se alimentar, e se cuidar sozinha” e
que acaba de conquistar uma espécie de “alforria” ao tornar-se “independente”. Verificamos
que o enunciador constroi seu interlocutor infantil passo a passo, com uma cenografia que
pretende acompanhar seu crescimento, trazendo-o para o que ele € hoje: independente e com
uma maneira propria de enxergar o mundo. No entanto, observamos uma visao estereotipada
de crianga que vai de encontro a perspectiva do ECA. A crianga aos 10 ou 11 anos de idade

ndo ¢ independente. De acordo com o Estatuto, em seu artigo 6° (BRASIL, 2012a), ela esta
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em uma fase peculiar de desenvolvimento e necessita de cuidados, protecao e atencdo, além
de recursos financeiros, moradia, entre outros, que provém de adultos, para crescer e se
desenvolver de maneira saudavel. A crianga, com os anos, adquire maior autonomia sobre si,
mas nao pode ser considerada independente dentro deste contexto de dependéncias.

Somamos a este apontamento o fragmento 2 que enuncia: “hoje, vocé€ <a crianga> tem
um modo proprio de ver a vida e de entender o que acontece a sua volta”. Esta mostra-se uma
concepgao que ndo considera a crianga pequena enquanto sujeito ativo socialmente, que pensa
e interpreta o0 mundo a sua maneira nas diferentes fases da vida, mas como um vir-a-ser que
obedece a comandos e ndo tem capacidade de decodificar o mundo sozinha. Igualmente, se
embasa em um discurso biologista que reduz a capacidade da crianga de realizar reflexdes
quanto menor for a idade. Sarmento (2005, p. 373), seguindo a Sociologia da Infincia, aponta
que criangas “tém capacidade de formularem interpretacdes da sociedade, dos outros e de si
proprias, da natureza, dos pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de
o usarem para lidar com tudo o que as rodeia”. Neste sentido, embora o enunciado afirme a
condi¢do “pensante” da crianca do 5° ano, apresenta, a partir do advérbio “hoje”, um
silenciamento que vai definir a crianga mais nova como um ser que ndo € sujeito ativo.

Na sequéncia, destacamos o Fragmento 3, que, a partir de um discurso tradicional de
lingua/linguagem, apresenta uma concep¢do limitada de sujeito social que apenas pode
transmitir o que pensa e sente por meio de conhecimentos da lingua portuguesa. Tal formagao
discursiva se baseia no principio de linguagem tradicional enquanto expressdo do
pensamento, apenas um suporte para transmissdo de informagdes, visdo esta, oposta a
concepgdo defendida pelos analistas do discurso, de que a linguagem ¢ constitutiva do sujeito,
¢ elemento de intera¢do entre as pessoas, € entre as pessoas ¢ o mundo circundante, e esta
localizada histérica e socialmente. Além disso, os analistas do discurso concebem enquanto
linguagem, também, todas as maneiras de se comunicar que envolvem siléncios, gestos,
mimicas, posturas corporais, modos de olhar e outras maneiras que integram a agdo de se
comunicar e que vao se transformando de acordo com as mudangas da sociedade; ndo sdo
interagdes estaticas e ndo prescindem da interagdo entre sujeitos para serem apreendidas
(MAINGUENEAU, 2013a).

Esta concepg¢do de linguagem apresentada no exemplo €, também, excludente. Dessa
forma, verificamos que o enunciador descarta outras possibilidades de ser e estar no mundo
além da “lingua portuguesa”, no que se refere a expressdes artisticas, e, principalmente, no
ambito de pessoas que nao sao encaixadas no padrao socialmente estabelecido como: pessoas

deficientes auditivas, que utilizam a linguagem de libras; a linguagem gestual, utilizada
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também por estas pessoas € por pessoas com alguns tipos de deficiéncia intelectual; e a escrita
em braile, para pessoas com deficiéncia visual, por exemplo, sendo um discurso que nao
inclui a variedade de seres humanos presentes na sociedade. Ou seja, ndo € para todas as
criangas.

Na sequéncia, o Fragmento 4, “por isso vocé esta na escola”, enquanto continuagdo do
paragrafo anterior, restringe o papel da escola a uma educagao conteudista e local de preparo
para interagir com as pessoas do mundo. Ao delimitar o processo educativo ao aprendizado de
técnicas e conteudos curriculares, o enunciador sustenta uma concepgdo de educagdo escolar
tradicional deslocada do mundo atual, no qual as interagdes entre as pessoas sao também base
para a construcdo de conhecimentos. Dessa maneira, se contrapde a percep¢do da educagdo
em direitos humanos, a qual defende que o ambiente escolar ¢, por defini¢do, socializador,
“un espacio de encuentro y de expresion, donde confluyen historias, experiencias y
representaciones diversas entre el mundo de los adultos y el mundo de los nifios y los
jovenes” (MAGENDZO, 2008, p.72). Ou seja, um espago que ndo se limita a funcdo
conteudista.

Para finalizar, destacamos o fragmento 5:

para que aprenda a comunicar suas ideias com clareza, faga valer os seus direitos e ajude a tornar o
mundo um lugar melhor. (grifo nosso)

Neste, assim como no fragmento 3, o enunciador apresenta a linguagem como mera
expressao do pensamento que se “comunica com clareza”, sem considerar que a lingua se
desvela na interagdo com o outro. Ou seja, ndo € 0 emissor que se comunica, mas sim,
interlocutores que se comunicam a partir, também, de acdo interpretativa (MAINGUENEAU,
2013a).

No mesmo fragmento, o enunciador relaciona trés ideias diferentes como se uma fosse
consequéncia da outra. Primeiro veicula o dominio da lingua a defesa dos proprios direitos.
Depois relaciona a garantia dos direitos a uma ajuda para o mundo ser melhor. Assim,
verificamos uma dualidade no ethos discursivo, pois o uso da expressdo “faca valer”
demonstra um fom de reclamac¢do ou exigéncia dos direitos, conferindo ao Outro o dever de
garantir os proprios direitos. Por outro lado, associar o aprendizado da lingua a efetivacdo dos
direitos, apresenta a importancia de conhecer os proprios direitos para poder defendé-los. Na
segunda sentenca, o verbo “ajudar” apresenta um fom de coletividade, porém, associado a
sentenga anterior, constroi a ideia de que a partir da efetivacao de direitos individuais é que
teremos um mundo melhor.

Diante do exposto, verificamos que o enunciador propde um discurso motivador para a
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crianga diante dos desafios que encontrard durante o ano e procura inserir pautas atuais como
direitos das criangas e o incentivo a um mundo melhor. Porém, carrega marcas linguisticas e
ideologicas que apresentam uma visdo reducionista da infancia, tanto do ponto de vista da
concepgdo de infancia, que apenas desenvolve aspectos bioldgicos, quanto do lugar da crianga
enquanto sujeito social, que tem direitos e nao responsabilidades na sociedade. Ressaltamos
que o discurso ndo ¢ inclusivo no que se refere as diferentes maneiras de se comunicar.
Somado a isso, observamos que esta em acordo com o edital do PNLD 2013 (2012d), visto na
secdo 4, quando relaciona o pensamento autonomo da crianga apenas ao processo de ensino-
aprendizagem, ¢ ndo ao pensamento autonomo frente ao mundo, contrariando a ideia de
formagdo em direitos humanos. De acordo com Magendzo (2008, p. 67), “una cultura escolar
inspirada en los derechos humanos es constructora de un sujeito de derechos y
responsabilidades. Es una cultura reconocedora y promotora de la diversidad y moralmente
pluralista; es una cultura que no reduce al Otro a lo Mismo”.

As marcas linguisticas e ideoldgicas ressaltadas serdo encontradas ao longo do livro,
assim como, contraditoriamente, encontramos marcas que conferem a criangca um papel ativo

122 Como exemplo de discurso

em sua aprendizagem e seu reconhecimento enquanto sujeito
contraditorio, retomamos o fato do texto inicial ndo contemplar a diversidade na questdo da
linguagem, o que se confirma ao notarmos que nao ha imagens de criangas em situagdo de
inclusdo, deficiente fisico, visual ou de outra categoria, no livro. Contudo, este ¢ o tinico LD
que apresenta o artigo 11 do Estatuto, sobre o direito aos servigos de saude que, no § 1° diz: “a

crianca e o adolescente portadores de deficiéncia'®

receberao atendimento especializado”
(BRASIL, 2012a, art.11). Este artigo serd mencionado mais de uma vez no LD, sem
representacdo ilustrativa de pessoas com deficiéncia. Dessa maneira, afirmamos que o LD ndo
apresenta uma diversidade humana suficiente para que todas as criancas se sintam
representadas. Este ndo foi um critério levantado no edital do PNLD 2013 e foi, igualmente,
desconsiderado na elaboracao do LD.

Por outro lado, embora o texto introdutério, exemplo 9, ndo trate de

responsabilidades/deveres'*, apenas de direitos, veremos que no LD P-5 ha a perspectiva de

colocar a crianga enquanto responsavel pela propria educagao em alguns momentos, como por

122 Sobre o papel ativo da crianga em seu processo de ensino-aprendizagem, veremos a seguir, no exemplo 10.

'3 De acordo com a Convengéo Internacional para a Promogéo dos Direitos e Dignidade das Pessoas com
Deficiéncia, de 2009, a expressdo “portador de deficiéncia” foi substituida por “pessoas com deficiéncia”, porém
o ECA ainda ndo carrega a mudanga conceitual.

124 Usamos termo responsabilidade quando se refere aos direitos do proprio sujeito, ou seja, o sujeito €
responsavel por respeitar os proprios direitos. Ja o termo dever é usado quando se refere aos direitos de outro
sujeito, ou seja, um sujeito tem o dever de respeitar os direitos dos outros sujeitos.
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exemplo, na pratica de autoavaliagdo, e tem o dever de respeitar os direitos alheios.

A atividade de autoavaliacdo pode levar a constru¢do de um ethos de responsabilidade
perante as proprias agdes e, ao ser inserida ao longo do LD, constatamos que ha a iniciativa de
colocar a crianga em papel de protagonista da acao educativa. Dessa forma, o livro mostra-se
em acordo com a dimensdo mais ampla proposta pelo ECA'* no qual o lugar da crianga é o
de sujeito ativo da propria historia, que age e que ¢ capaz de refletir sobre as proprias agdes.
Ressaltamos que esta ¢ uma das orientacdes metodologicas que avanga em diregdo ao
reconhecimento da crianga enquanto sujeito de direitos. Abaixo destacamos um exemplo de

autoavaliacgao.

Exemplo 10 — Autoavaliagao

Enunciado )

' Exponha as suas ideias, ouca g respeite a fala e a opinido dos colegas.

aliagdo ) A ill;i)_._a_r:mm

. Expus minhas idelas para os meus colegas? |
. Acrescentel ideias novas ao que foi falado?

.
4. ‘Usei tom de voz e linguagem adequados? !
. Respeitei a opinido dos colegas? J

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sao Paulo:
Moderna, 2011, pg. 211. grifo nosso

Para esta andlise, mostra-se importante uma contextualizacdo inicial. O LD P-5 ¢
separado por 9 capitulos, cada um deles dividido em duas partes. Cada parte contém uma
média de 10 paginas que versam sobre interpretacdo de textos, gramatica e ortografia, entre
outras, com uma proposta de atividade final. Apds cada atividade final, entdo, ¢ inserida a
autoavaliagdo como maneira de levar os interlocutores a refletirem, ndo apenas aspectos
conteudisticos como, principalmente, sobre a maneira como realizam as atividades. O LD
propde a autoavaliacdo de duas formas: apods atividades de escrita, focando em uma andlise
relacionada a ideias e técnicas de escrita, e apos atividades de comunicag¢do oral, versando
sobre itens comportamentais e ideias levantadas. O exemplo 10 se encaixa na segunda
maneira em uma atividade intitulada “Comunicac¢ao oral: debatendo ideias”.

Neste exemplo, apresentamos o enunciado da atividade que sera “autoavaliada”, que ¢
decorrente de um texto anterior, e a proposta de avaliagdo. A partir do enunciado, assinalamos
que as questoes 1 e 5 sdo aquelas que verificam a execucao da atividade: o enunciado diz
“exponha as suas ideias”, e a questdo 1 verifica se as ideias foram expostas; o enunciado diz

“respeite (...) a opinido dos colegas”, e a questdo 5 verifica se as opinides foram respeitadas.

125 Ver secdo 2 da dissertacio.
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Ao propor “respeito aos colegas”, na questdo 5, o enunciador aborda o dever do
coenunciador diante do direito de outras pessoas de serem respeitadas. Por ndo tratar
diretamente dos conceitos de direitos e deveres, verificamos que nesta formagdo discursiva,
destacada em verde, o enunciador parte de uma formacao ideoldgica de dever alicer¢ada nos
“bons modos comportamentais”, ¢ ndo exatamente no “exercicio da cidadania”. Ainda assim,
consideramos esta uma questdo de alteridade que coloca em pratica, implicitamente, o
estudante-interlocutor enquanto sujeito de direitos e de deveres.

Ja as questdes 2, 3 e 4, assumem uma fun¢do dupla. Ao mesmo tempo em que
conferem se o coenunciador foi além da proposta da atividade, j& que nao foi solicitado
“acrescentar ideias novas”, “assumir posicionamentos” nem “atentar-se ao tom de voz e
linguagem”, funcionam enquanto motivadoras para a realiza¢do da atividade. Neste sentido, é
como se o enunciador estivesse oferecendo ao interlocutor, de maneira subentendida,
sugestoes de como proceder em uma “troca de ideias”. De acordo com Soares, Sella e Costa-
Hiibes (2013, p. 271), “os textos escritos, em geral, sdo enuncia¢des destinadas a um leitor
com a inten¢do de fazer com que ele acredite e passe a seguir, em sua vida, aquilo que leu”,
atentando para o fato de ndo apenas as palavras comunicam, mas sim, todo o texto, incluindo
a imagem apresentada. Assim, espera-se, também, que em outras situacdes de debate, o
interlocutor, despertado por esta atividade, aja de uma maneira ndo apenas participativa,
acrescentando novas ideias ao debate, como critica, ao assumir posicionamentos, e respeitosa,
ao atentar-se ao tom de voz e linguagem usados.

No sentido de uma educagdo em direitos humanos, a autoavaliacdo surge enquanto
possibilidade de constru¢do do conhecimento a partir de pratica reflexiva que leva a
conscientizacdo, saberes necessarios para uma educagdo critico-transformadora (FREIRE,
1996).

O ultimo aspecto verificado por nés trata do discurso voltado a abordagem do ECA a
partir da inser¢do de artigos. O livro H-5, como visto no exemplo 8, apenas apresenta o artigo
5°, em sua ultima pagina, problematizando-o por meio de 3 questdes. J4 o LD P-5, além do
artigo 5°, vai mostrar sete artigos do ECA, em duas paginas, ¢ problematiza-lo a partir de
atividades em cinco paginas intercaladas com outros assuntos.

O exemplo 11, do LD H-5, ¢ a exata materializagdo do ECA da maneira como aparece
no edital do PNLD 2013 (BRASIL, 2012d), enquanto algo pontual e ligado ao direito do
idoso. Sem problematizacdo ou maiores aprofundamentos. Consideramos importante resgatar

as questdes problematizadoras no LD H-5 para iniciar essas analises.
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Exemplo 11 — Questdes problematizadoras do ECA no livro didatico H-5

a) Do que trata cada um desses estatutos e quando foram criados?

b) Em qual das imagens um dos estatutos nao esté sendo respeitado? Qual o
nome desse estatuto?

c) Em qual das imagens o direito a saude est4 sendo respeitado?

Fonte: FUNARI, Raquel dos Santos; LUNGOV, Monica. Aprender Juntos Histéria: ensino
fundamental. 3? edigdo. Sdo Paulo: Edigdes SM, 2011, p. 137.

No exemplo 8, pudemos observar que as questoes a, b e ¢, acima, sdo inseridas apds a
sequéncia: artigo do Estatuto do Idoso, artigo do ECA e imagens que pretendem ilustrar os
artigos citados, sendo os dois grupos sociais, idosos e criancas e adolescentes, tratados
conjuntamente, apenas na ultima pagina do LD. Tal abordagem nos leva a constatar a
marginalidade que ¢ conferida aos direitos adquiridos pelos dois segmentos; inicialmente,
pelos temas serem apresentados juntos, sem contextualizacdo especifica e sem énfase nas
particularidades. E por estarem localizados em um espago do livro o qual nem sempre ¢ lido,
como enfatizado anteriormente.

Analisando as questdes propostas pelo enunciador, identificamos a falta de
aprofundamento nas tematicas levantadas pelo artigo 5° e pela imagem que o acompanha, e
uma abordagem discursiva tradicional do ensino-aprendizagem de histéria, que foca no
ensino desconsiderando a aprendizagem, ao colocar o estudante na posicao de “receptor” de
informacdes. As trés questdes versam sobre conteudos que nao levam o interlocutor a refletir
criticamente sobre as informagdes apresentadas, tanto verbais, quanto imagéticas, como
discorremos abaixo, se restringindo a perguntas mnemonicas.

O artigo 5° do ECA levanta aspectos importantes acerca da realidade das criangas
brasileiras, permeada por diferentes tipos de violéncia, e deve ser problematizado de maneira
que o interlocutor formule sentidos que vao além da existéncia do artigo no Estatuto, pois, ¢ a
partir da conscientizacdo da propria realidade que o sujeito pode transforma-la (FREIRE,
1982), sendo esse um dos principais objetivos da inser¢do do ECA no ensino fundamental. A
abordagem que encontramos neste livro didatico negligencia um assunto fundamental na
perspectiva de uma educacdo em direitos humanos, no que diz respeito ao reconhecimento da
propria dignidade da crianga frente as violéncias sofridas. Isso demonstra um posicionamento
ideologico adultocéntrico deste enunciador, que nao busca propor ao interlocutor sair de um
estado de consciéncia ingénua conduzindo-o a um pensamento reflexivo critico (FREIRE,
1982).

A imagem da exploragdo do trabalho infantil aparece enquanto mera ilustracdo de um

“estatuto que ndo esta sendo respeitado”, como observamos na questao “b”, sem propor que o
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interlocutor analise criticamente aquela realidade e em que cultura a situacdo exposta esta
fincada, sem considerar que o interlocutor ¢ quem confere sentido ao discurso
(MAINGUENEAU, 2013Db).

As questdes interpretativas propostas evidenciam uma omissao sobre o paradigma da
crianga enquanto sujeito de direitos, colocando o ECA na mesma posi¢ao que qualquer outra
lei, e ndo a Lei que trata dos direitos dos interlocutores do LD. Tal fato caracteriza uma
inser¢do superficial do Estatuto, ou seja, ele estd discursivizado, porém ndo cumpre a funcao
problematizadora e educativa em nenhuma esfera: nem dos direitos humanos como um todo,
nem dos direitos das criangas, deixando essa funcdo a cargo, apenas, de um professor
problematizador, incorrendo na possibilidade de o assunto ndo ser aprofundado.

Com um foco mais abrangente do que o exemplo anterior, o LD P-5 oferece ao
interlocutor infantil uma concepgao de ECA que envolve, além do artigo 5° e da exploracao
do trabalho infantil, os direitos fundamentais por meio dos artigos especificos. Ou seja, busca
ampliar a ideia de os direitos da crianga serem vinculados apenas a certos tipos de violéncia.

Vejamos como o Estatuto ¢ trabalhado neste exemplo:

Exemplo 12 — parte 1: Artigos do ECA no livro didatico P-5

Apresentacdo ﬂ Desenho

Vocé vai ler trechos de um estatuto,
que assegura os direitos da crianga e
do adolescente.

CAPITULD 1l - DO DIREITO A LIBERDADE,
AO RESPEITO E A DIGNIDADE
Art. 15. A crianga e o adolescente tém direito 4 liberdade, ao respeito ¢ a dignidade
como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos
civis, humanos e sociais garantidos na Constituigo e nas leis,

{1

CAPITULO 11l - DO DIREITO A CONVIVENCLA
FAMILIAR E COMUNITARIA
Art. 19, Toda crianga ou adolescente tem direito a ser criado e educade no seio da
sta familia e, excepcionalmente, em familia substituta, assegurada a convivéncia
familiar e comunitaria, em ambiente livre da presenga de pessoas dependentes
de substincias entorpecentes
[..1

Estatuto da Crianca e do Adolescente
=38.069, DE 13 DE A

TITULO 1 - DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 1° Esta lei dispde sobre a protegdo integral &

crianga e ao adolescente.

Ll

Art. 40 E dever da familia. da comunidade, da socie-

dade em geral e do poder publico assegurar, com

absoluta pricridade, a efetivagiio dos direitos refe-

rentes & vida, & saiide, 4 alimentagéo, & educagao, ao

esporte, ao lazer, 4 profissionalizacio, 4 cultura, 4

dignidade, ao respeito,  liberdade e & convivéncia

familiar e comunitéria.

Paragrafo Unico: A garantia de prioridade com-

preende:

a) primazia de receber protegao e socorro em
quaisquer circunstincias;

CAPITULO IV - DO DIREITO A EDUCACAQ,

A CULTURA, AO ESPORTE E AO LAZER
Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito 4 educa-
gao, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacéio
para o trabalho, assegurando-se-lhes:

32

1 - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

IIT - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instin
colares superiores;

IV — direito de organizagio e participagio em entidades estudantis

b) precedéncia do atendimento nos servigos priblicos 2 oy i
V — acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.

ou de relevancia phablica;

¢) preferéncia na formulagdo e na execugio das poli- Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga
e ao adolescente:

I - ensino fundamental, obrigatério e gra-
tuito, inclusive para os que a ele nao ti-
veram acesso na idade propria;

1 progressiva extensao da obrigatorieda-
de e gratuidade ao ensino médio;

11T - atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferen- §
cialmente na rede regular de ensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola s
criangas de zero a seis anos de idade;

L]

ticas sociais publicas;

3

TITULO 11 - DOS DIREITOS FUNDAMENTAIS
CAPITULO | - DO DIREITO A VIDA E A SAUDE
Art. 11. E assegurado atendimento médico & crianga e
ao adolescente, através do Sistemma Unico de Satde, ga-
rantido o acesso universal e igualitario s acoes e servi-

GOS para promogio, protegdo e recuperagio da satide.
§ 1° A crianga e o adolescente portadores de deficién-

cla receberio atendimento especializado

212

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sdo Paulo: Moderna, 2011,
pgs. 212-213. Grifo nosso.
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O exemplo 12 ¢ constituido por duas paginas, apresentadas a partir de uma cenografia
com iguais caracteristicas, mostrando que ambas tratam do mesmo assunto e se
complementam. A cenografia ¢ composta por artigos do ECA, em linguagem juridica, e por
imagens que aparentam estar ilustrando os artigos mencionados. Juntos, artigos e imagens,
exibem uma cenografia que mescla formalidade com descontracdo. A formalidade pode ser
observada a partir de 4 indicativos:

1 - pela escolha em abordar a legislacio em linguagem original, juridica, que utiliza
vocabulario complexo e que confere ao assunto um tom de seriedade;

2 - pela apresentacdo no titulo, além do nome, o nimero e a data de promulgacdo da Lei,
circulados em laranja, ou seja, oferecendo informagdes completas que designam o género
textual “estatuto”;

3 - pela utilizacdo de imagens reais de criangas, que vao reafirmar pelo ethos que o Estatuto
foi elaborado para “criangas concretas” e nao para criangas ficticias retratadas em ilustragdes
estilizadas;

e, 4 - pela imagem 3, na qual uma crianga esta em uma situagdo de estudo, em um ambiente
sem referéncias ludicas e com um ethos de seriedade.

Ja a percepcao de “descontracao” pode ser notada por meio da cenografia das imagens
1, 2 e 4, que retratam criancas em situacdes de lazer, com cores vibrantes. Com base em Joly
(1994), observamos que o tamanho das imagens em relagdo a massa textual, apresenta um
contraste em uma medida aproximada de mesma propor¢do, dando um aspecto ludico as
paginas. Dessa forma, o enunciador confere um fom de leveza ao assunto.

Apos as percepcdes mais abrangentes, partimos para as analises pontuais das escolhas
discursivas.

O texto de apresentagdo inicia a atividade com uma descri¢do do que sera estudado,
sem explicitar o ponto de vista do enunciador, demonstrando um afastamento deste com o
tema tratado. O enunciador, igualmente, distancia o interlocutor-crianga do assunto ao
especificar que os direitos sdo “da crianca e do adolescente”, sujeitos na 3* pessoa do plural,
em lugar de enunciar que se trata dos direitos do proprio coenunciador, colocando este em um
espaco invisivel na interlocucao.

Esta invisibilidade a qual a crianca esta submetida ¢ reflexo histdérico da sociedade
adultocéntrica, como visto na se¢do 2, que, a despeito do proprio ECA, ndo a enxerga
enquanto um sujeito social, ou seja, ainda nao lhe concede a fala e nem um lugar ativo na

historia. Assim,
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(...) por ndo falar, a infincia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira
pessoa nos discursos que dela se ocupam. E, por ndo ocupar esta primeira pessoa,
isto ¢, por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito do discurso, e,
consequentemente, por consistir sempre um ele/ela nos discursos alheios, a infancia
é sempre definida de fora (LAJOLO, 2003'*, p. 230 apud FALAVINHA, 2013,
p.47).

Ao escolher esta pessoa gramatical, portanto, ndo reconhece o interlocutor enquanto
sujeito de direitos e ndo contribui para uma possivel apropria¢do da crianca sobre os proprios
direitos, mesmo que esta tenha clareza da sua condi¢cdo de infante, o que seria diferente se
direcionasse o discurso para a crianga, como por exemplo: “vocé€ vai ler trechos de um
estatuto, que assegura os seus direitos, das outras criancas e de adolescentes”.

Em outra direcdo, a escolha dos artigos do ECA veiculados indica uma apresentagao
do Estatuto para além de um conjunto de direitos. Com o artigo 1°, indicado como “F17,
enfatiza sobre o cerne da Lei: ndo sdo “apenas” direitos, mas a prote¢do integral de criangas e
adolescentes. Isso significa que ultrapassa a dimensdo juridica e confere ao Estatuto, e
consequentemente a abordagem do enunciador, uma dimensdo social protegida legalmente.
Ou seja, como enfatizamos na se¢do 2, trata-se de compreender que esta Lei emergiu de uma
demanda social, com o propdsito especifico de colocar as criangas e adolescentes na condi¢ao
de sujeitos de direitos, e ndo mais tutelados, porém, enfatizando que estdo em uma condigdo
peculiar de desenvolvimento (BRASIL, 2012a, art. 6°) e, portanto, necessitam prote¢ao
integral para se desenvolverem de maneira saudavel.

Com base em Mariano (2010), fazemos uma ressalva ao sentido estritamente positivo
da expressao “protecao integral” que pode ter um sentido preventivo, mas também um sentido
coercitivo. Ao primeiro, pode ser atribuido um sentido sobre a “infincia em
desenvolvimento”. Ao segundo, podemos inferir que carrega a ideia de “incapacidade” da
infancia, e sua protecdo regulada pode violar o direito a autonomia. No processo de atribuicao
de sentidos, os interdiscursos que permeiam os interlocutores ¢ que vao indicar a via
interpretativa atribuida a essa proposi¢ao discursiva. No caso da identificacdo do ECA neste
LD, os artigos escolhidos, as imagens selecionadas e as memorias discursivas dos
interlocutores, professores e estudantes, irdo produzir diferentes efeitos de sentido. Veremos
como se desenvolve essa percepcao diante das andlises.

Na sequéncia, o enunciador apresenta o artigo 4°, indicado como F2, que resume a
parte do ECA referente aos direitos fundamentais: quem deve assegurar, com absoluta

prioridade, a efetivacdo dos direitos, e quais sdo os direitos. O “paragrafo unico”, entdo,

126 LAJOLO, Marisa. Infincia de papel e tinta. In: Historia Social da Infancia no Brasil. FREITAS, Marcos
Cezar de (org.). 5% edigdo. Sdo Paulo: Cortez, 2003. p. 229-250.
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aparece com fun¢ao dupla: especificar o que compreende a garantia de prioridade, e funciona
enquanto uma espécie de dicionario para o interlocutor frente ao uso do vocabulo “prioridade”
em atividade para criangas de 10 e 11 anos de idade, introduzindo novas palavras no
repertorio linguistico deste interlocutor.

Assim como o “paragrafo unico”, os artigos na sequéncia apresentam-se enquanto
breves explicacdes de alguns dos direitos fundamentais apresentados no artigo 4°, em um
interdiscurso que se utiliza das informagdes do proprio Estatuto para as elucidacdes, sem
aparentar ser um discurso explicativo. Abaixo explicitamos as relagdes diretas:

- art. 11: discorre sobre o direito a satide. O enunciador ainda expde o §1°, indicado como F3,
que marca verbalmente a condi¢do de atendimento as pessoas com deficiéncia;

- art. 15: discorre sobre os direitos a dignidade, ao respeito e a liberdade, enfatizando a
condi¢do das criancas e adolescentes enquanto sujeitos de direitos civis, humanos e sociais,
em processo de desenvolvimento;

- art. 19: discorre sobre o direito a convivéncia familiar e comunitaria, abrangendo a condicao
de adogdo, guarda ou tutela, aqui referenciada enquanto “familia substituta”;

- art. 53: discorre sobre o direito a educagdo e pontua os trés objetivos dessa educagdo: o
pleno desenvolvimento da pessoa, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacao
para o trabalho. Este artigo ¢ especialmente relevante no contexto escolar por apresentar 5
direitos basicos frequentemente negados: igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na
escola, direito de ser respeitado pelos educadores, direito de contestar critérios avaliativos e
recorrer a instancias escolares superiores, direito de organizar e participar de movimento
estudantil e acesso a escola publica gratuita proxima a residéncia;

- art. 54: aparece enquanto complemento do anterior, responsabilizando o Estado pela garantia
do ensino basico, da creche ao ensino médio, especificando a obrigatoriedade de atendimento
especializado as pessoas com deficiéncia fisica.

O enunciador, que na apresentagdo demonstrou um distanciamento do assunto tratado,
faz uma opcao discursiva, a partir dos artigos escolhidos, na qual apresenta seu
posicionamento em relagdo ao ECA como um Estatuto que essencialmente protege; em lugar
de um ECA que legisla sobre violagdes e violéncia, como observamos nos exemplos 6, 8 ¢ 11
retirados dos livros didaticos G-2 e H-5. Frente a esta escolha, identificamos que vai sendo
construido um ethos de crianga fragilizada que tem direitos e que ndo tem nenhuma
responsabilidade sobre os proprios direitos e sobre os direitos de outras criangas e

adolescentes, sendo os responsaveis pela garantia desses direitos a familia, a comunidade, a
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sociedade e o poder publico. Somado a isso, apresenta os incisos II e III do artigo 53'%,
indicados por F4, sem salientar a responsabilidade da crianga em seu proprio processo
educativo e o dever de respeitar seus professores, tendo em vista o processo de maturidade do
interlocutor. Tudo isso pode incorrer em uma atribuicdo de sentidos distorcida. Nesta direcao,
a auséncia dos artigos 6° € 98, nos indica como o ECA estd sendo abordado de maneira parcial
contribuindo para o esteredtipo de que o Estatuto s6 prevé direitos e ndo deveres. Na

ilustracdo 5, resgatamos os referidos artigos que abordam esta questao.

Ilustragdo 5 — Artigos indicadores de direitos e deveres

Art. 6° Na interpretacdo desta Lei levar-se-8o em conta os fins sociais a
que ela se dirige, as exigéncias do bem comum, os direitos e deveres
individuais e coletivos, ¢ a condicdo peculiar da crianca e¢ do
adolescente como pessoas em desenvolvimento.

Art. 98. As medidas de protecdo a crianca ¢ ao adolescente sdo
aplicaveis sempre que os direitos reconhecidos nesta Lei forem
ameacados ou violados:

I - por ag@o ou omissdo da sociedade ou do Estado;

II - por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel;

III - em razio de sua conduta.

Fonte: BRASIL, Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). Lei n° 8.069. CONDECA.
Sao Paulo, 2012a. grifos nossos.

O artigo 6°, presente nas disposi¢des preliminares do ECA, estabelece que, para
interpretar a Lei, o interlocutor deve considerar “os direitos e deveres individuais e coletivos”.
Dessa forma, vincula discursivamente direitos e deveres que se aplicam mutuamente a
sujeitos e a grupos, o que inclui criangas e adolescentes. Assim, ndo hé direitos sem deveres.
Esta abrangéncia fica mais clara com o artigo 98, que dispde sobre as medidas de protecao
aplicaveis diante de violagdo ou ameaga de violacdo “em razdo de sua conduta”, ou seja, a
partir de violagcdo ou ameaga de violagdo cometida por criangas e adolescentes. Uma vez que
direitos e responsabilidades ndo sdo apresentados em uma relagdo de simbiose, como proposto
pelo Estatuto, criangas e adolescentes podem ndo relaciona-los levando, ainda, esta ruptura
para a interpretacao de outras esferas legais, ou mesmo para a concep¢ao do exercicio da
cidadania.

Assim, como aponta Silva (2003), a escola ¢ um locus privilegiado na formagao para o

exercicio da cidadania, onde o estudante tem a possibilidade de ultrapassar o senso comum,

127 Os incisos mencionados sdo: II — direito de ser respeitado por seus educadores, e III — direito de contestar
critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares superiores (BRASIL, 2012a, art. 53).
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por meio da conscientizagdo de seu lugar enquanto sujeito social, que tem direitos e
responsabilidades. Neste sentido, verificamos que o exemplo 12 ndo estd em acordo com a
educacdo proposta no artigo 53, que objetiva o preparo para o exercicio da cidadania, ao
silenciar a parte ativa que ¢ conferida a crianga na relacdo entre direitos e deveres.

No livro didatico P-5, os deveres das criangas apenas aparecem citados em duas
atividades posteriores ao exemplo acima, ndo problematizados e descontextualizados, de
maneira que, a partir de tal silenciamento, argumentamos que as autoras do LD parecem nao
ter conhecimento aprofundado do Estatuto, o que acarreta na propagagdo do esteredtipo de
que o ECA apenas preconiza direitos diante de uma infancia desprotegida.

Finalizamos a parte das escolhas discursivas materializadas no texto observando que,
embora a linguagem juridica seja de dificil compreensdo, de uma maneira geral, pelo emprego
de termos especificos da area ¢ de norma culta ndo praticada no cotidiano da populagio,
consideramos positivo seu uso conferido no exemplo 12. Aproximar a crianga dos termos
juridicos ¢ uma forma de inser¢do social, seja por tornar mais familiar um vocabulério
complexo, seja por tornar a lei referente a crianga mais palpavel e conhecida.

Neste exemplo, ainda, mostra-se necessario nos determos nas imagens escolhidas em
razdo de sua igual funcdo de corporificacdo de ideologia. Para tais consideragoes,

retomaremos as imagens.

Exemplo 12 — parte dois: Imagens sobre o ECA'®

Desenho

Fonte: MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2%d. Sdo Paulo: Moderna, 2011,
pg. 204, pgs. 212-213.*as imagens acompanham a escala do livro didatico.

Primeiramente, observamos que as imagens apresentam fungdes distintas. O desenho

128 As imagens estdo em mesma escala em que aparecem originalmente no livro didatico.
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corresponde a um icone que vai aparecer ao longo do livro didatico P-5 em atividades
intituladas “Texto 2”, sobre géneros textuais, nas quais a legenda “Ler para se informar”
indica que se trata de texto informativo, neste caso, um texto técnico. Assim como apontado
no exemplo 2, verificamos que a personagem escolhida para representar a criangca que se
informa, ¢ um menino de pele branca, refor¢ando o padrao hegemonico do homem branco
enquanto naturalmente detentor de conhecimento.

J4 as imagens, buscam ilustrar os direitos das criangas. Assim, como visto na se¢do 3,
ha uma concepcao simbdlica acerca da escolha das personagens representadas em cada
imagem, que suscitam diferentes atribui¢cdes de sentidos a depender do interlocutor.

Ao lado dos artigos 1° e 4°, que versam sobre prioridade e prote¢do integral, temos a
imagem 1, um menino, branco, fazendo a leitura de um livro. Ler um livro pode significar
tanto uma leitura por lazer, quanto uma leitura relacionada a um estudo, entretanto, a partir da
cenografia geral, observamos que esta figura esta situada bem abaixo do desenho
mencionado, refor¢ando a ideia do homem branco que se informa. Sendo assim, a imagem
nos indica que o menino pode estar se informando acerca de seus direitos, ilustrando os
artigos diretamente, a partir de um ethos de descontragdo.

Na imagem 2 observamos uma menina, branca, em momento de lazer, como se
ilustrasse o artigo 11. No entanto, o referido artigo trata do acesso ao atendimento médico e,
em seu paragrafo 1°, aborda o atendimento especializado a pessoas com deficiéncia, o que
demonstra que esta imagem nao ilustra o texto mas dissocia a ideia central colocando o foco
em momento recreativo de uma crianga sem deficiéncia. Assim, uma possibilidade concreta
de afirmar a presenca da crianga com deficiéncia no mundo nao ¢ aproveitada mantendo esta
parcela de criangas & margem social, a0 mesmo tempo demonstrando que a compreensao dos
direitos das criangas com deficiéncia ainda é encarada de maneira positivada, s6 nas leis.

Na sequéncia o enunciador aborda os direitos relacionados a liberdade, a dignidade e
ao respeito, pelo artigo 15, e os direitos a convivéncia familiar e comunitaria, pelo artigo 19,
ambos sem imagens vinculadas. Por ultimo, sdo apresentados dois artigos relacionados ao
direito a educagdo, art. 53 e art. 54, embora apresente no titulo os direitos a cultura, ao esporte
e ao lazer, dando a falsa ideia de que serdo abordados; ao mesmo tempo, o espago ¢
aproveitado para mencionar a existéncia de tais direitos.

A imagem 3, de uma menina negra, que estuda, esta diretamente vinculada ao artigo

53, o qual mostra-se interessante resgatar:

A crianca e o adolescente tém direito a educagdo, visando o pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho (...) (BRASIL,
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2012a, art. 53)

O enunciador, entdo, oferece trés possibilidades de identificacio da imagem da
crianga: seu desenvolvimento, preparo para o exercicio da cidadania e para o trabalho. Dessa
forma, observamos dois possiveis caminhos de atribuicdo de sentidos a relacdo entre a
imagem e o texto: o da inclusdo e o da exclusdo. Por um lado, temos a inser¢do da crianga
negra no LD e em um lugar de estudante; lugar este considerado como positivo pela
sociedade, e que encontra identificagdo com uma porcentagem das criangas interlocutoras
deste material.

Por outro lado, nos remetendo aos debates tragados na secdo 2 sobre distingdo de
infancias na educagdo, discutido por Bomeny (2001), verificamos aspectos de um
interdiscurso que se relaciona a infancia marginalizada, do inicio do século XX, que tem a
educacdo vinculada a qualificagdo da mao de obra, em contraposi¢do a infancia protegida,
com curriculo de base humanistica, acarretando em uma distin¢ao educativa.

As imagens ludicas e de lazer, 1, 2 e 4, reforcam esses diferentes lugares ao
apresentarem, neste lugar ludico e com entretenimento, apenas criangas brancas. Sendo assim,
observamos criangas brancas protegidas socialmente e, a Unica imagem ndo relacionada ao
lazer, mas sim ao estudo, tem enquanto protagonista uma crianga negra e, sendo a Unica e fora
do espago de lazer, foge do padrao das criancas retratadas enquanto detentoras do direito ao
ao brincar. Nao obstante, pela exclusividade, ou marginalidade, racial, nao lhe foi concedido o
direito ao lazer, revelando um ethos que diferencia quem brinca de quem trabalha, entendo o
trabalho aqui enquanto a atividade de estudo.

Ressaltamos, ainda, que as imagens de lazer ocorrem ao ar livre, a partir do ponto de
vista de uma classe média que brinca em parques arborizados, ndo contemplando outras
cenografias de lazer, e possuem tamanho proporcionalmente maior do que a imagem 3, em
que a personagem esta em um local fechado. Embora o ethos conferido as criangas, de
maneira geral, as coloque em situagao exercicio dos proprios direitos, as escolhas raciais e de
género naturalizam uma ideologia padrao hegemonica de nossa sociedade, mantendo os
esteredtipos sociais e apresentando uma condigdo de falsa diversidade.

Esta maneira de representacdo da diversidade, ja apontada anteriormente na ilustragdo
4'* ¢ no exemplo 4", e igualmente identificada entre muitas ilustragdes de todos os LDs
pesquisados, ¢ verificada na inser¢do de uma ou duas pessoas que fazem parte das

1315

“minorias em meio a uma maioria de pessoas brancas sem deficiéncia, nao

12 Ver pagina 137.
130 Ver pagina 157.
Bl Nesta situagdo, consideramos enquanto minorias as diferentes origens étnico-raciais (negros, indigenas,
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correspondendo a uma possivel representagdao natural da diversidade. Dessa maneira, mesmo
com uma busca aparente por valorizar segmentos sociais marginalizados, observa-se a
manuten¢do de discursos que os mantém em seus lugares sociais historicamente estipulados,
como insercdo localizada do negro, imperando uma ‘“branquidade normativa”, como
identificado por Falavinha (2013) e, também, no exemplo 5. Em adi¢do a questdo racial
levantada, retomamos, a auséncia de imagem que retrate pessoas com deficiéncia,
principalmente ao aparecerem na massa textual a partir dos dois artigos que tratam da
inclusao (BRASIL, 2012b, art. 11 e art. 54) mas, sobretudo, por que o ECA ¢, também, para
eles.

Portanto, se o foco do enunciado, como um todo, foi emergir a compreensao do ECA
em sua dimensao de “prote¢do”, desvinculando de um ethos violador e de violéncia, como na
exploragdo do trabalho infantil e no artigo 5°, a escolha imagética se mostrou ampla ao
permitir a atribuicdo de diferentes sentidos; um deles ¢ a possibilidade de reforco de
representacdes sociais estereotipadas, ou seja, provindas de representacdes -culturais
preexistentes (AMOSSY, 2013), contrapondo, também, uma educacdo em direitos humanos
critica e transformadora (MAGENDZO, 2008; CANDAU; SACAVINO, 2010).

As imagens, neste sentido, ndo funcionam apenas como ilustragdo dos direitos da
crianga, mas enquanto propagacao de ideologias ao naturalizar a situacdo de marginalizacdo e
de lugares sociais; e ao esconder a real diversidade de sujeitos que circulam em uma dada
sociedade, o que inclui pessoas com defici€éncia, como se elas ndo fizessem parte da
sociedade. A construcao das personagens e seus lugares na cenografia do livro demonstram
uma memoria discursiva padronizada na qual, o enunciador apresenta indicadores marcados
ideologicamente que vao em direcdo oposta ao que propde o ECA: em lugar de incluir todas
as criangas, a abordagem do livro didatico P-5 possibilitou a acentuacdo do padriao da
segregacao e invisibilizacao de criangas por meio de um discurso falsamente unificado.

Os 3 livros analisados evidenciam uma preponderincia em abordar o Estatuto a partir
do artigo 5°, que trata de violagcdo dos direitos, relacionando-o a exploragao do trabalho
infantil e aos direitos a educagdo e ao brincar. Apenas o LD P-5 amplia esta abordagem
materializando outros direitos fundamentais em formato de artigo, e busca inserir o
protagonismo infantil em momento diverso daquele em que trata do ECA com a proposta de

autoavaliacdo, por exemplo. A partir dos exemplos do LD P-5, em outra via, observamos nos

orientais, arabes e outras descendéncias), assim como pessoas com necessidades especiais normalmente
retratadas como usudrias de cadeiras de rodas ou pessoas com deficiéncia visual. Outros tipos de deficiéncias nao
sdo, comumente, mencionadas. Assim, as “minorias” juntas sdo ampla maioria e por isso utilizamos o recurso
das aspas.
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discursos a disseminagdao de uma ideologia fincada na concep¢do educativa escolar
tradicional, que ndo acompanha os avangos relacionados @ EDH; ideologia que estd espraiada
na defesa da educacdo para um melhor desenvolvimento técnico e com viés conteudista.
Ressaltamos, novamente, que ao abordar os direitos da crianga, os LDs avangaram no sentido
de reconhecer criangas e adolescentes enquanto sujeito de direitos, mas as abordagens, em sua
maioria, acriticas, reduzem a aparicdo dos direitos da crianga a condicdo legalista. Dessa
maneira, os direitos aparecem por imposi¢do legal (BRASIL, 1996; 2010a; 2012b; 2012d) e
em formato juridico.

Os trés LDs versam, principalmente, sobre os direitos a prote¢do frente a situacdes de
violéncia, & educacdo e ao brincar, sem apontar ¢ nem problematizar que este ultimo, na
verdade, ¢ parte integrante do direito a liberdade (BRASIL, 2012a, art. 16). Como vimos
anteriormente, apenas o LD P-5 extrapola esta triade, apresentando todos os direitos
fundamentais. Nenhum dos trés livros didaticos fazem questionamentos ou apresentam
explicacdes do por qué existir um Estatuto exclusivo para criancas; também ndo propdem
construir conjuntamente com a crianga o que significa ser crianca. E importante frisar que o
LD P-5, mesmo pautado em contradigdes, busca se aprofundar na atmosfera do ECA
propondo temas para as unidades do livro que se relacionam a uma atmosfera de direitos,
além de propor ao longo do LD atividades que valorizam o protagonismo e a reflexdo critica
dos interlocutores. Nesse sentido, confere um ethos discursivo de crianga capaz de refletir
sobre os assuntos que lhe dizem respeito. Por outro lado, nos exemplos analisados,
observamos a presenca de criangas em situagdo de violagdo, seja explicitamente pelo trabalho
infantil, seja de maneira implicita em cenas de enunciagao.

Concluimos que ha uma preocupagdo em trazer a atmosfera da crianca de direitos,
protagonista da propria histéria, como observamos nos exemplos 7, 9, 10 e 12, porém o
discurso ndo acompanha essa proposta de reconhecimento da crianga. Ainda marcada por
elementos da ideologia adultocéntrica e de exclusdes sociais, aborda o ECA em um viés
legalista e ndo critico. Mesmo incorporando artigos do Estatuto sobre a protecdo e os direitos
fundamentais, sua abordagem sem fundamentagdo ndo considera as responsabilidades
enquanto parte integrante do conceito de direitos, oferecendo uma concepgao incoerente do
termo. Observamos que, ao ndo problematizar os direitos da crianca de maneira criteriosa, no
mais das vezes os LDs, por meio da memoria discursiva e da subjetivagdo do sentido
atribuido a constitui¢do da crianga enquanto Sujeito de Direitos, ndo reconhecem os direitos
do Outro e tampouco se responsabilizam pela contribui¢do na sua garantia e efetivacao.

Acrescentamos ainda que, a partir de tais incoeréncias, corre-se o risco desses direitos
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nao serem apreendidos nas nog¢des que os fundamentam, ndo colaborando para a formacao das
criangas nesta tematica especifica.

Diante do exposto, assinalamos uma semelhanca significativa entre os livros didaticos
H-5 e P-5, que citam artigos do ECA: ambos apresentam os direitos da crianga vinculados a
sua dimensao juridica, simulando estarem problematizando aspectos sociais. Concluimos que
a reproducdo dos artigos em si ndo propicia o debate e ndo instiga o pensamento critico
transformador da realidade de criangas. Ao contrario, configura-se enquanto mais um
“conteido” do LD que devera ficar a cargo do professor, se este estiver devidamente
informado e capacitado para fazer tal articulagao.

Consideramos, ao final desta subsecdo, que, embora os LDs P-5, H-5 e G-2
mencionem o ECA de maneira explicita, apresentando artigos, ou a partir de uma releitura,
eles ndo estdo isentos de contradigdes e perpetuagdes de estereotipos relacionados aos direitos
humanos e aos direitos da crianga. Assim, verificamos que apresentar artigos do ECA e/ou
citar os direitos da crianga nos LDs, pode contribuir nesta formacao, no sentido de trazer a
cena a existéncia de tais direitos. No entanto, o fato de citar ndo garante uma formacao
adequada em direitos da crianga, nem em direitos humanos, por ndo apresentarem a condi¢ao
de sujeito e o lugar da crianca na sociedade, de acordo com o ECA.

Sob as diretivas apresentadas, retomando as andlises dos 11 LDs, a elaboracdo dos
livros didaticos tém materializado uma EDH restrita a regras de convivio e falsos
apontamentos de cidadania. Neste sentido, destacamos que os livros didaticos ndo tém sido
potencializadores de um processo educativo que valoriza as diferengas em todos os seus
niveis, como propdem as legislacdes que se referem a educacdo em direitos humanos
(BRASIL, 1996; 1997; 2007; 2010b; 2012b). Apresentando discursos excludentes, ocultados
por cenografias, aparentemente inclusivas, mostram-se contraditorios e pouco contribuem na
desnaturalizag¢ao das desigualdades e na formag¢ao de cidadaos criticos e reflexivos.

Por outro lado, tais legislacdes tém garantido uma mudanca estrutural, ainda que
inicial. As “minorias sociais” tém ascendido de alguma forma, ficando na margem dos LDs, e
ndo mais fora deles, aparecendo enquanto uma via de representacdo, sem muita forga, ainda
de maneira estereotipada, mas com algum espago nos LDs.

Nesta direcdo, observamos, ao longo da secdo, que os materiais analisados tém
avangado no sentido de reconhecer a crianga enquanto sujeito de direitos, porém um avango
ainda timido, permeado por contradicdes baseadas em uma perspectiva adultocéntrica e na
restri¢ao de seus espagos de socializagdo. Os livros pouco articulam a educagdo com outros

processos sociais politicos, concentrando sua proposta pedagdgica em contetidos curriculares
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técnicos, desvinculados de situacdes concretas da realidade infantil. Dessa forma, vao na
contramdo das pedagogias criticas que fundamentam a EDH.

Apos analise dos LDs, observamos que, a despeito da diferenga de abordagem, todos
os LDs tratam dos direitos das criangas de alguma forma e, ao mesmo tempo, todos
apresentam elementos contraditorios. Desse modo, verificamos que ndo ha mais elementos
contundentes que diferenciam os livros no tocante aos direitos das criangas que a mengdo a
tais direitos, o que nos faz retomar o pensamento de Freire (1982) de que a leitura de mundo
precede a leitura da palavra. Podemos, assim, ter a inser¢do verbal do ECA, mas sendo a
atmosfera ideologica dos LDs permeada por valores adultocéntricos, ndo inclusivos, entre
outros posicionamentos, concluimos que tdo ou mais importante do que textualizar nos livros
o “Estatuto da Crianca e do Adolescente”, precisamos de uma atmosfera, “um mundo”, no
livro didatico a favor dos direitos da crianga para as palavras irem ao encontro dos sentidos
propostos pelo ECA.

Concluimos, ao final, que a possibilidade de insercio do ECA de uma maneira
coerente deve pautar-se, sobretudo, em:

- reconhecer a crianga como um sujeito ativo na sociedade;

- rever os aspectos que envolvem reconhecer, efetivamente, a crianga enquanto sujeito de
direitos e protagonista do proprio processo educativo;

- rever os aspectos educativos que giram em torno do adulto, para que passem a girar em
torno da crianca;

- elaborar uma proposta educativa que contemple todas as criancas, ndo por meio de falsas
inser¢des, mas com papéis definidos de acordo com suas diferencas, ou, especificidades;

- elaborar uma proposta educativa que objetiva a formacao de sujeitos criticos e reflexivos na
constru¢ao de sua propria autonomia;

- inserir os direitos das criangas explicitamente por meio de artigos do ECA, problematizando
o porqué de sua existéncia, contemplando as lutas pela protecao da infincia;

- vincular adequadamente direitos, responsabilidades e deveres diante dos direitos
fundamentais.

Dias et al (2013) apontam que as leis, a exemplo do ECA, s3o instrumentos
educadores e sua implementagdo na realidade social requer um processo cultural. O fato de os
livros didaticos apresentarem baixa atengdo ao discurso sobre os direitos das criancas
demonstra uma insuficiente cultura legal de seus propositores. Neste sentido, mostra-se
essencial que a formacgao dos autores dos LDs contemple conteudo de educagdo em direitos

humanos e conhecimento basico do ECA, para além dos direitos fundamentais para que sejam
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capazes de consolidar as sugestoes.

Abaixo, apresentamos um quadro com um resumo de nossas analises:

Quadro 5 — Apontamentos gerais

Aspectos iniciais

- edital do PNLD 2013: hé diferenca de abordagem sobre EDH entre
os componentes curriculares;

- edital do PNLD 2013 cita a necessidade de inser¢ao do ECA, mas
ndo enfatiza as condi¢des de abordagens;

- somente 3 livros didaticos apresentaram os direitos das criangas:
P-5, H-5 e G-2.

Abordagem do ECA
em textos escritos e
imagéticos

- apari¢do explicita dos artigos do ECA;

- mengao sobre os direitos das criangas sem apresentar artigos;

- apari¢do de maneira transversalizada;

e, - a partir de uma proposta metodoldgica que reconhece a crianca
enquanto sujeito de direitos.

Aspectos em comum
entre os 11 LDs
analisados

- presenga de discurso adultocéntrico;

- a crianga apresentada lugar de coadjuvante de seu processo
educativo;

- ha indicios discursivos referentes a todos os direitos fundamentais,
normalmente co-relacionados, porém, apresentados a partir de
disputas de sentidos;

- ensino tradicional conteudista que privilegia o conhecimento
técnico, sem espaco para ser protagonista do processo educativo;

- espagos de sociabilidade restritos ao espaco familiar € ao espago
escolar, a pragas e parques que praticamente nao existem na
realidade brasileira ou a ambientes genéricos;

- direito ao lazer e ao brincar que ndo correspondem a realidades de
todas as criang¢as fixando padronizac¢do de papéis;

- ndo mencionam os equipamentos como Conselho Tutelar e outros
orgaos e entidades de prote¢ao; ndo orientam sobre a quem recorrer
em situacdes de violéncia ou violagdes de direitos;

- auséncia de reconhecimento da crianga enquanto sujeito social
ativo na sociedade;

- falsa inclusdo social da diversidade humana no geral e
especificamente, no que tange a questdo racial, de género e de
deficiéncia;

- poucas apari¢des de imagens de criancas reais;

- apontamos para a possibilidade de que os autores ¢ ilustradores
dos LDs analisados ndo dispdem de conhecimento amplo acerca dos
direitos das criangas e dos direitos humanos;

Aspectos em comum
entre os 3 LDs que
apresentam o ECA

- partem do artigo 5° do ECA vinculado a situagdes reais de
violacdo de DHs como discriminagao, desigualdade, exclusao social
e exploracao do trabalho infantil;

- apresentam contradi¢des entre uma infancia de direitos e o ethos
conferido a crianga ao longo do livro;

- apenas um livro adota proposta metodoldgica de protagonismo
infantil;

- os livros ndo consideram as responsabilidades como intrinseca aos
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direitos, oferecendo uma concepcao incoerente do que significa ter
direitos;

- discursos excludentes, ocultados por cenografias, aparentemente
inclusivas;

- a insercdo dos artigos do ECA - mais um “contetdo” do LD.

- avangaram em qualidade e em reconhecimento da infancia na
direcdo da nao invisibilidade, mas o discurso sobre a crianca €
pautado em uma memdria discursiva de inferiorizacdo com
centralidade no adulto;

- avangaram na inser¢ao de criangas a margem social, porém ainda
aborda de maneira estereotipada;

- avangaram em reconhecer a criang¢a enquanto sujeito de direitos,
mas as abordagens, em sua maioria, acriticas, reduzem a apari¢do
dos direitos da crianga a condigdo legalista e por vezes
contraditoria;

Aspectos gerais - os LDs tém materializado uma EDH restrita a regras de convivio e
falsos apontamentos de cidadania nao contribuido para a EDH e sua
proposta critica, de favorecimento do protagonismo infantil e de
transformacao social;

- 0 PNLD precisa avancar no sentido da inclusdo do discurso dos
direitos das criancas nos livros didaticos, indo além dos artigos do
ECA e da Educagdo em Direitos Humanos enquanto proposta
central;

- ha a necessidade de maior didlogo entre Programa Nacional de
Educacao em Direitos Humanos, LDB e PNLD na inclusao dos
direitos das criangas e da EDH.

Fonte: a autora.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

Dando inicio as nossas consideragdes finais, assinalamos que ha dois pontos de partida
a serem observados que ndo devem ser considerados separadamente: o contexto histdrico-
social e escolar, nos quais os livros didaticos estdo inseridos; e os contextos especificos dos
discursos relacionados aos direitos das criancas nos materiais. Neste sentido, nossos
apontamentos se movimentardo com o fito de demonstrar a relagdo dialética entre os
processos sécio-historicos do LD e a proposta de analise desta pesquisa.

Assim como pontuamos na se¢ao 4, os livros didaticos deram um salto importante em
diferentes ambitos, desde a qualidade do material utilizado de maneira ampla e o acesso
universalizado, por exemplo, até a preocupagdo com aspectos imagéticos, apresentando
elementos que iniciam um processo de representacdo da nossa pluralidade social com a
diminui¢cdo de alguns estereotipos. Assim, destacamos uma maior inser¢ao de criancas na
maioria dos LDs tirando a crianca de uma situacdo de invisibilidade historica para uma
situacdo descrita por DeMause (2002) como de “socializacdo”, ou por Santos (2012a) como
de “bem-estar da crianga”, a alguns passos da condi¢cdo de sujeito de direitos. Ressaltamos,
também, maior inclusdo de temas e imagens relacionados a diversidade humana no que tange
ao aspecto étnico-racial, de deficiéncias de vérios tipos e diversidade religiosa, nas quais
criangas fora do padrdo hegemodnico podem encontrar espagos para seu reconhecimento.

Nao obstante esse processo inclusivo, verificamos que a crianga tem aparecido em
uma condicdo falsa de sujeito social de direitos, incorporada em um ethos ilustrativo, ou
ilusorio na propria histdria e no proprio processo educativo, travestido de um discurso ludico.
Outro aspecto verificado ¢ o /ugar conferido a infancia, normalmente, condicionada a acdo
adulta, principalmente, de familiares e professores e restrito ao espago escolar, ao espago
familiar e a parques. Mostra-se pertinente enfatizar que os LDs de matematica ampliam esses
espacos colocando a crianga em lugar de um mini-adulto-consumidor, invertendo os valores
sociais em EDH para valores neoliberais da sociedade, excludente, de consumo.

Sobre a inser¢do da diversidade, mesmo ndo tendo sido objeto direto de nossa
discussao tedrica, mas tomando-a em um contexto de analise sobre todas as criancas,
observamos uma preponderancia de personagens brancas sobre personagens negras e de
personagens homens diante do lugar que a mulher ocupa, perpetuando esteredtipos dos
lugares sociais conferidos a cada segmento da populagdo, estabelecidos por meio de uma
memoria discursiva da ideologia hegemonica que pode orientar a perpetuagdo de formagdes

ideologicas no sentido da manutengdo dessas relagdes.
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Indicamos que as diretrizes e politicas publicas em direcao a educagdao em direitos
humanos e educacdo em direitos das criangas tém papel de ingeréncia no que se refere aos
avangos dos DHs nos livros didaticos, assim como as pesquisas nesta area que subsidiam a
propria elaboragdo legal. Por outro lado, verificamos que hé nos critérios estabelecidos pelo
edital do PNLD 2013 (2012d), auséncia de um aprofundamento na direcdo de efetivamente
exigir a inser¢ao dos direitos da crianga de maneira adequada nos LDs.

Sob outra perspectiva, nos processos de elaboragdo e de leitura dos LDs, nos
defrontamos com uma barreira que ultrapassa leis, que se relaciona ao sentido que os direitos
das criangas tém no imaginario dos sujeitos, quer se trate de autores de livros, ilustradores,
autores que elaboraram os critérios de avaliagdo do PNLD 2013; quer se trate de professores,
estudantes, que fazem com que os discursos sobre tais direitos sejam incorporados a partir de
uma individualidade submetida a processos hegemonicos de poder.

Nesta direcao ¢ que observamos que as memorias sociais constitutivas dos discursos
estdo impregnadas de uma ideologia “natural” de subjugo da infincia, ao passo que tais
memorias discursivas encontram apenas o sentido positivado dos direitos das criangas. O que
estamos dizendo ¢ que os LDs podem estar sendo elaborados com o propdsito de inser¢do da
crianga como sujeito de direitos; contudo, a partir de uma concepgao de que os direitos se
restringem aos artigos fundamentais do ECA, ndo se atentando aos lugares ocupados pela
crianga nos LDs e aos silenciamentos que conduzem o olhar do interlocutor.

Diante desta constatacdo, apontamos para a possibilidade de que os autores e
ilustradores dos LDs analisados ndo disponham de conhecimento amplo acerca dos direitos
das criangas e dos direitos humanos, evidenciando uma abordagem restrita ao aspecto legal,
juridico. Desse modo, ndo ha possibilidade de inser¢do de conhecimentos que os proprios
enunciadores de LDs ndo possuem.

Nao podemos, portanto, tratar da inser¢ao dos direitos das criangas de maneira isolada,
fora do contexto amplo, marcado historicamente por valores adultocéntricos que condicionam
e limitam a visdo sobre a crianga e a infancia. Devemos, também, considerar que implementar
a lei 11.525/07, de inser¢ao dos direitos das criangas no curriculo escolar, ndo se restringe a
inclusao de artigos do ECA, nem, muito menos, a distribui¢do de exemplares do Estatuto nas
escolas. Mas, sim, estabelecer o paradigma da doutrina de protecdo integral enquanto fio
orientador das a¢des educativas na escola e em tudo o que se relaciona a ela, o que inclui o
LD.

Em resposta a pergunta da pesquisa, temos que os direitos das criangas t€ém aparecido

nos livros didaticos de maneira contraditoria, ora contribuindo para o avanco do
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reconhecimento dos direitos; ora reafirmando espagos hegemonicos de poder.

Frente aos objetivos especificos, consideramos que a inser¢do de artigos do ECA
ocorreu apenas em um livro de historia do 5° ano, em um livro de geografia do 2° ano e em
um livro de portugués, também do 5° ano. As trés inser¢des foram diferenciadas de maneira
que os Unicos elementos em comum que apresentaram, neste sentido, foram a abordagem
sobre a exploracdo do trabalho infantil e a apresentacdo do artigo 5° do ECA. Nas apari¢des
explicitas de direitos, este aparece positivado, enquanto artigos de direitos fundamentais, sem
relaciona-los as responsabilidades da crianca perante si € os outros e sem considerar o aspecto
macro do significado de ser cidaddo sujeito de direitos.

A partir do ponto de vista transversal, foi possivel identificar o aparecimento de todos
os direitos fundamentais, nos 11 livros pesquisados, em contextos diversificados que
envolveram desde imagens até a materializagdo em textos verbais. Entretanto, ficaram
evidentes para esta pesquisadora, pois esta dispde de amplo conhecimento dos direitos das
criangas. Somado a isso, ressaltamos que o fato de tais direitos terem sido identificados por
nds, ndo estabelece garantia de apreensdo dos conceitos paradigmaticos pelas criancas. Tal
evidéncia ressalta a ndo linearidade do discurso e a ndo possibilidade de uma interpretagao
unica, uma vez que os discursos apresentam constituicdes poliss€micas e instauradoras de
diferentes efeitos de sentido.

No ambito da verificagdo da inclusdo da crianca enquanto sujeito emancipado e de
direitos, identificamos nos livros analisados apenas duas situagdes: de protagonismo em
atividades de autoavaliacao no LD de portugués; e de protecdo em circunstancias particulares,
considerando que em alguns momentos a crianga aparece como tutelada e restrita em sua
liberdade.

Diante de todas as conclusdes apontadas, consideramos que os livros didaticos estdo
distantes de uma abordagem em acordo com uma educagdo em direitos humanos, critica,
transformadora e humanizada. A perpetuagdo de ideologias hegemonicas excludentes e de
esteredtipos pode reafirmar a violéncia sofrida por muitas criangas no cotidiano brasileiro,
além dos silenciamentos que mantém o padrao hegemonico do adulto, homem e branco em
evidéncia.

Dentro dos limites dessa pesquisa, ndo nos aprofundamos na riqueza de considerar os
aspectos de diferenciagdo entre os cinco componentes curriculares. Observamos, na sec¢io 4,
que os critérios de elaboragao do PNLD 2013 se apresentaram com grande diferenciagio entre
os componentes curriculares assim como, a propria materializacdo discursiva dos LDs

evidenciam aspectos de contradi¢do, ficando esta enquanto uma possibilidade de sequéncia
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deste trabalho.

O livro didatico ¢ um elemento constitutivo da sociedade que reflete, a0 mesmo
tempo, a sociedade que temos e a sociedade que queremos; e por isso as pesquisas que
buscam analisa-lo s3o valiosas contribuigdes sobre os lugares ocupados por ele na
constituicao da sociedade; e infindaveis possibilidades existem no desvelar de suas paginas.

O éxito de um LD ndo estd em ser excelente, sem contradigdes, pois isso ndo ¢
possivel. Seu éxito reside na significacdo conferida ao modelo de sociedade que queremos
que seja a nossa (democratica, plural, emancipadora) e que nele se corporifica, considerando,
também, que a finalidade do livro didatico perpassa pela relagdo dialogada que estabelece
entre mundo, estudante e professor. Neste sentido, ressaltamos que urge a necessidade de
capacitar os educadores no paradigma da doutrina de prote¢do integral em que criangas sao
sujeitos sociais de direitos e responsabilidades, para que esses saibam trabalhar tais conceitos
adequadamente em sala de aula a partir dos livros didaticos.

Destacamos, também, que além dos conceitos inerentes ao ECA, o debate e
incorpora¢do dos elementos constitutivos da educacdo em direitos humanos mostram-se
necessarios para a consolidacdo de uma educagdo que respeite a crianga em sua condicio de
desenvolvimento promovendo o estabelecimento de relagdes mais humanizadoras € uma
cultura em direitos humanos, constituindo o espago escolar enquanto protetor e promotor
desses direitos. Ao mesmo tempo, educar em direitos humanos segue no sentido de uma real
transformagao da sociedade com sujeitos que identificam o mundo, se identificam no mundo e
identificam o Outro no mundo.

Mais do que consideragdes sobre os direitos das criancas para criangas por meio dos
livros didaticos, esta pesquisa almeja contribuir com o debate amplo acerca da afirmacdo de
direitos humanos de todas as pessoas, considerando a crianga como igual sujeito de direitos,
ativa na sociedade, que pode criar, recriar, transformar, inovar, € que necessita ter seu

reconhecimento social.



196
REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, Anete et al. O Plural da Infancia: aportes da sociologia. Sao Carlos:
EdUFSCar, 2010 — (Colecao UAB/UFSCar — Pedagogia), 117p.

ADORNO, Sérgio. Histéria e desventura: o 3° Programa Nacional de Direitos Humanos.
Novos  estudos. - CEBRAP, n.86, p. 05-20, 2010. Disponivel em:<
http://www.scielo.br/pdf/nec/n86/n86a01.pdf>. Acesso em: 10 mar. 2015.

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos Ideolégicos do Estado: notas sobre os aparelhos
ideoldgicos do estado (AIE). 9* ed. Rio de Janeiro: Edi¢des Graal, 1985, 128p.

ALVES, Alexandre; OLIVEIRA, Leticia Fagundes de; BORELLA, Regina Nogueira. Projeto
Prosa: historia. 4° ano. 2* ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2011, 128p.

AMOSSY, Ruth. (org.). Imagens de si no discurso: a construgdo do ethos. 2* ed. Sao Paulo:
Contexto, 2013, 208p.

APPLE, Michael Whitman. Ideologia e Curriculo. Trad. Vinicius Figueira. 3* ed. Porto
Alegre: Artmed, 2006, 288p.

. Politica cultural e educa¢ao. Trad. Maria Jos¢ do Amaral Ferreira. 2* ed. Sao
Paulo, Cortez, 2001, 216p.

ARENDT, Hannah. A Crise na Educagao. In: . Entre o Passado e o Futuro: scis
exercicios no pensamento politico. Nova lorque: Viking Press, 1961. p.173-179.

, Hannah. A condicio humana. 10* ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005.
352p.

ARIES, Philippe . A Histéria Social da Crianca e da Familia. Trad. de Dora Flaksman. 2
ed. Rio de Janeiro: LTC, [1960] 2012, 200p.

ARRUDA, Fabiana Moura. A Cidade Pensada pelas Criancas: conceitos e acdes politicas
para a consolidacdo da participagdo infantil. 244f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo).
Programa de Po6s- Graduacdo em Educagdo. Universidade Estadual de Maringd. Maringa:
UEM, 2011.

BADINTER, Elisabeth. Um Amor Conquistado: o mito do amor materno. Trad. Waltensir
Dutra. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985, 370p.

BAZILIO, Luiz Cavalieri; KRAMER, Sénia. Infancia, Educacéo e Direitos Humanos. Sio
Paulo: Cortez, 2011. 152p.

BELMIRO, Cé¢lia Abicalil. A Imagem e suas formas de visualidade nos livros didaticos de
Portugués. Educacgéo e Sociedade. Ano XXI, n.72, p. 11-31. Campinas: Cedes, 2000.

BENEVIDES, Maria Victéria. Direitos Humanos: desafios para o séc XXI. In: SILVEIRA,
Rosa Maria et al (orgs). Educa¢do em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-
metodoldgicos. Jodo Pessoa: Ed. UFPB, 2007, p. 335-350.



197

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Em Foco: historia, produ¢ao e memoria do livro
didatico. Apresentagdo. Educacido e Pesquisa. Sao Paulo, v. 30, n. 3, set./dez. 2004.
Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1517-97022004000300007>. Acesso em: 17 jan.
2014.

BITTAR, Eduardo. Educacdo e metodologia para os direitos humanos: cultura democrética,
autonomia e ensino juridico. In: SILVEIRA, Rosa Maria et al (orgs). Educacio em Direitos
Humanos: fundamentos tedrico-metodoldgicos. Jodo Pessoa: Ed. UFPB, 2007, p. 313-334.

BOBBIO, Norberto. A Era dos Direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992, 217p.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo Qualitativa em educacdo: uma
introducao a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994, 236p.

BOMENY, Helena Maria Bousquet. Os Intelectuais da Educacido. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Ed., 2001, 85p.

BORGATTO, Ana Maria Trinconi; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Apis: letramento
e alfabetizacdo. 1° ano. Sdo Paulo, Atica, 2011, 296p.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio.
Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico>. Acesso em: 15 set. 2014.

. Ministério da Justica. Cédigo Criminal do Império do Brazil. Rio de Janeiro:
Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos, 1830.

. Ministério da Justica. Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado Federal, 1988.

. Minsitério da Justica. Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos.
Brasilia: Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, SEDH, MEC, Ministério da
Justica, UNESCO, 2007.

. Ministério da Justica. Decreto n® 847 de 11 de outubro de 1890. Cddigo Penal dos
Estados Unidos do Brazil. Rio de Janeiro: Senado Federal, 1890.

. Congresso Nacional. Decreto n° 1.006 de 30 de dezembro de 1938. Estabelece as
condig¢des de produgdo, importagao e utilizagao do livro didatico. Rio de Janeiro: Camara dos
Deputados, 1938.

. Congresso Nacional. Decreto n° 2.024/ 1940. Fixa as bases da organizagdo da
protecao a maternidade, a infancia e a adolescéncia em todo o Pais. Rio de Janeiro: Camara
dos Deputados, 1940.

. Ministério da Justi¢a. Decreto n° 16.272 de 20 de dezembro de 1923. Aprova o
regulamento da assisténcia e protecao aos menores abandonados e delinquentes. Rio de
Janeiro: Senado Federal, 1923.

. Ministério da Justica. Decreto n° 17.943/ 1927. Cédigo de Menores. Consolida as
leis de assisténcia e prote¢dao a menores. Rio de Janeiro: Casa Civil, Subchefia para Assuntos
Juridicos, 1927.



198

. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (Nove) Anos: parecer. Brasilia: Ministério da Educagdo, Conselho
Nacional de Educagao, 2010a.

. Ministério da Educagdo. Diretrizes Nacionais para a Educacio em Direitos
Humaneos: parecer. Brasilia: Ministério da Educagdo, Conselho Nacional de Educagio,
2012b.

. Ministério da Educagdo. Diretrizes Nacionais para a Educacio em Direitos
Humanos: resolu¢do n° 1 de 30 de maio de 2012. Brasilia: Ministério da Educacdo, Conselho
Nacional de Educagao, 2012c.

. Ministério da Educac¢ao. Edital Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2013.
Brasilia: Ministério da Educagao, Secretaria de Educagdo Basica, 2012d.

. Ministério da Justica. Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). Lei n° 8.069.
CONDECA. Sao Paulo, 2012a.

Ministério da Educacdo. Guia de livros didaticos: PNLD 2013 Ensino
Fundamental: Apresentagdo. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo Basica,
2012e.

. Ministério da Justica. Lei n° 2.040. Lei do Ventre Livre. Rio de Janeiro: Casa Civil.
Subchefia para Assuntos Juridicos, 1871.

. Ministério da Justica. Lei de 15 de Outubro de 1827. Rio de Janeiro: Casa Civil,
Subchefia para Assuntos Juridicos, 1827.

. Ministério da Justica Lei n° 8.242. Cria o Conselho Nacional dos Direitos da
Crianga e do Adolescente (CONANDA). Brasilia: Casa Civil, Subchefia para Assuntos
Juridicos, 1991.

. Ministério da Educagao. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB).
Lei n® 9394/96. Brasilia: Ministério da Educagao, 1996a.

. Ministério da Educag@o. Introducio aos Parametros Curriculares Nacionais.
Brasilia: Ministério da Educagao, Secretaria de Educa¢ao Fundamental, 1997.

. Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Programa
Nacional de Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, 1996b.

. Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Programa
Nacional de Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, 2002.

. Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Programa
Nacional de Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, 2010b.

BUNZEN, Clécio dos Santos. Livro Didatico de Lingua Portuguesa: um género do
discurso. Dissertagdo (Mestrado em Linguistica Aplicada). Instituto de Estudos da
Linguagem. Campinas: UNICAMP, 2005.



199

CANDAU, Vera Maria et al. Educacao em Direitos Humanos e formaciao de professores
(as). 1? edi¢do. Sao Pualo: Cortez, 2013, 232p.

; SACAVINO; Suzana. Educag@o em Direitos Humanos: Concepgdes e Metodologias.
In: FERREIRA, Lucia Guerra, ZENAIDE, Maria de Nazaré¢ e DIAS, Adelaide Alves. (org)
Educacio em Direitos Humanos no Ensino Superior: subsidios para a Educacdo em
Direitos Humanos na Pedagogia. J. Pessoa: Ed. Universitaria da UFPB, 2010. p. 113-138.

CARPANEDA, Isabella Pessoa de Melo. Porta Aberta: letramento e alfabetizacao. 3° ano.
Sao Paulo: FTD, 2011, 304p.

CITELLI, Adilson. Linguagem e Persuasio. 15* ed. Sio Paulo: Editora Atica, 2002, 80p.
CHAUI, Marilena. O que ¢ Ideologia. 31* ed. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1990, 125p.

CHARAUDEAU, Patrick; MAINGUENEAU, Dominique. Dicionario de analise do
discurso. 2% ed. Sao Paulo: Contexto, 2014. 554p.

CHOPPIN, Allain. Historia dos livros e das edi¢des didaticas: sobre o estado da arte.
Educacio e Pesquisa. Sdo Paulo, v.30, n. 3, p. 549-566, set./dez. 2004.

CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE
(CONANDA). Conceituacao e Operacionalizacido para a Realizacdo da 9a Conferéncia
Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente: documento base. Disponivel em:
<http://www.cmdca.org.br/Documento-Base-9-Conferencia-Nacional-Crianca-e-Adolescen
te.pdf>. Acesso em: 16 out. 2012.

Construindo a Politica Nacional dos Direitos Humanos de Criangas e
Adolescentes e 0 Plano Decenal dos Direitos Humanos de Criancas e Adolescentes: 2011
—2020. Brasilia: Secretaria de Direitos Humanos, 2010.

. Resolu¢do n° 113. Dispde sobre os parametros para a institucionaliza¢do e
fortalecimento do Sistema de Garantia dos Direitos da Crianga ¢ do Adolescente. Brasilia:
Secretaria de Direitos Humanos, 2006.

DeMAUSE, Lloyd. Chapter 7: Childhood and Cultural Evolution. In: . The Emotional
Life of Nations. New York: Karnac, 2002. Disponivel em: <http://www.psychohistory.com/ht
m/eln07_evolution.html>. Acesso em: 12 mar. 2014.

DANTE, Luis Roberto. Apis: alfabetizagio matematica. 3° ano. Sio Paulo: Atica, 2011, 288p.

DIAS, Adelaide Alves et al. A Lei n® 11.525/2007 e a implementagdo do ECA nos sistemas de
ensino brasileiro. In: ; FERREIRA, Lucia de Fatima Guerra; ZENAIDE, Maria de
Nazaré Tavares (org). O ECA nas Escolas: construindo possibilidades de promocao dos
direitos de criancas e adolescentes. Jodo Pessoa: Editora UFPB, 2013. p. 53-132.

FALAVINHA, Karina. Livros Didaticos De Lingua Portuguesa: escolha, distribuicdo, uso e
discussdo sobre os direitos das criangas e adolescentes. 207f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagao) - Programa de P6s-Graduagao em Educagdo. Curitiba: UFPR, 2013.



200

FARIA, Ana Lucia Goulart de. Ideologia no Livro Didatico. 3* ed. Sao Paulo: Cortez;
Autores Associados, 1985. 78p.

FARIA, Flavia Campos. Processos participativos e o Programa Participacio Crianca na
rede municipal de educac¢ao de Olinda (2001-2008): uma experiéncia de coautoria infantil.
145f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo.
Recife: UFPE, 2011.

FERNANDES, Antonia Terra de Calazans. Livros didaticos em dimensdes materiais e
simbdlicas. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v.30, n.3, p. 531-545, set./dez. 2004.

FERREIRA, Lucimar Luisa; FANTANA, Monica Zoppi. Discurso Sobre Tematicas Indigenas
Em Livros Didaticos De Historia. Revista Recorte. v. 7, n. 1. Belo Horizonte: Universidade
Vale do Rio Verde, 2010.

FERREIRA, Lucia de Fatima Guerra; ZENAIDE, Maria de Nazaré Tavares; GENTLE,
Ivanilda Matias (Org.). O ECA nas Escolas: experiéncias universitarias. Jodo Pessoa: Editora
Universitaria da UFPB, 2013, 260p.

FIAMENGUE, Elis Cristina; WHITAKER, Dulce. Infancia, Voz e Direitos Humanos. In:
STEIN, Leila De Menezes (org.). Cidadania e Educacio: leituras em direitos humanos.
Araraquara: UNESP/FCL, 1999, 171p.

FLOWERS, Nancy. How to Define Human Rights Education?: a complex answer to a simple
question. In: GEORGE, Viola B.; SECERICH, Michael (orgs.). International Perspectives
in Human Rights Education. Giitersloh: Bertelsmann Foundation Publishers, 2004. p.105-
127.

FONTES, Malu. Ilustra¢des do siléncio e da negacdo: a auséncia de imagens da diversidade
sexual em livros didaticos. Revista Psicologia Politica, Sdo Paulo, v. 8, n.16, 2008.
Disponivel em: <http://www.fafich.ufmg.br/rpp/seer/ojs/viewarticle.php?id=150>. Acesso
em: 12 abr. 2015.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: o nascimento da prisdo. Trad. Raquel Ramalhete. 31A
edicdo. Petropolis: Vozes, 1987, 288p.

FREIRE, Paulo. A¢ao Cultural para a Liberdade e outros escritos. 8" ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982, 149p.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25* ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996, 148p.

. Politica e Educacéo: ensaios. 3a ed. Sao Paulo: Cortez, 1997, 119p.

FREITAG, Barbara; MOTTA, Valéria Rodrigues; COSTA, Wanderly Ferreira da. O livro
didatico em questao. 3* ed. Sao Paulo: Cortez, 1993, 159p.

FUNARI, Raquel dos Santos; LUNGOV, Monica. Aprender Juntos Histdéria: ensino
fundamental (5° ano). 3* ed. Sdo Paulo: Edi¢des SM, 2011, 144p.

GADOTTI, Moacir. Concepciao Dialética da Educacio: um estudo introdutdrio. Sdo Paulo:



201

Cortez: Autores Associados, 1983, 175p.

GARRETON, Manuel Antonio. Os Direitos Humanos nos Processos de Democratizacio. In:
JELIN, Elizabeth; HERBSBERG, Eric; (org.). Construindo a Democracia: direitos
humanos, cidadania sociedade na América Latina. Sao Paulo: EAUSP, 2006, p.71-94.

GIL, Angela; FANIZZI, Sueli. Porta Aberta: ciéncias 2° ano. 1* ed. Sao Paulo: FTD, 2011,
160p.

GOBBI, Isabel. A Tematica Indigena e a Diversidade Cultural nos Livros Didaticos: uma
analise dos livros recomendados pelo Plano Nacional do Livro Didatico. 210f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Programa de Po6s-Graduagdo em Ciéncias Sociais. Sao
Carlos: UFSCar, 2006.

GRAMSCI, Antdnio. Concepcio Dialética da Historia. 4* ed. Trad. Carlos Nelson Coutinho.
Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1981, 341p.

GREGOLIN, Maria do Rosario Valencise. Formagao discursiva, redes de memoria e trajetos
sociais de sentido: midia e produgdo de identidades. In: BARONAS, Roberto Leiser (org.).
Analise do discurso: apontamentos para uma histéria da noc¢ao-conceito de formacao
discursiva. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2007. p. 155- 168.

HALLEWELL, LAURENCE. O Livro no Brasil. Trad. Maria da Penha Villalobos ¢ Lolio
Lourenco de Oliveira. Sdo Paulo: T. A. Queiroz editor; Editora da Universidade de Sao Paulo,
1985, 693p.

HICKMANN, Roseli Inés. Dos direitos das criancas no curriculo escolar: miradas sobre
processos de subjetivagdo da infancia. 207f. Tese (Doutorado em Educagdo). Programa de
Pos-graduagao em Educagao. Porto Alegre: UFRGS, 2008.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Notas para discussdo quanto a implementagdo de programas de
governo: em foco o Programa Nacional do Livro Didatico. Educaciao & Sociedade, ano XXI,
n°70, abril, 2000.

JOLY, Martine. Introducio a analise da imagem. Lisboa: Ed. 70, 1994, 152p.

KUHLMANN Jr., Moysés. Infancia e Educacio Infantil: uma abordagem historica. Porto
Alegre: Editora Mediacao, 1998, 210p.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de metodologia
cientifica. 5% ed. Sdo Paulo: Atlas, 2003, 311p.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacio
Escolar: politicas, estrutura e organizagdo. 10* ed. Sao Paulo: Cortez, 2012, 544p.

MAGENDZO, Abraham. La escuela y los derechos humanos. México: Cal y Arena, 2008,
264p.

. Pedagogia Critica y Educacion en Derechos Humanos. Boletin Educacion
Critica: Madrid, 2002. Disponivel em: <http://educacioncritica.fongdcam.org/files/2011/03/
PEDAGOGIA-CRITICA-YEDUCACION-EN-DERECHOS-HVAGOSTO-02.pdf>.  Acesso



202
em: 20 mar. 2015, 8p.

MAINGUENEAU, Dominique. Analise de textos de comunicacido. Trad. de Maria Célia P.
de Souza e Silva e Décio Rocha. 6 ed. ampliada. Sdo Paulo: Cortez, 2013¢, 304p.

. Andlise do Discurso: uma entrevista com Dominique Maingueneau. Revista
Virtual de Estudos da Linguagem. ReVEL. vol. 4, n. 6, mar. 2006.

. Génese dos Discursos. Trad. Sirio Possenti. Curitiba: Criar, 2005, 184p.

. A Propésito do Ethos. In: MOTTA, Ana Raquel; SALGADO, Luciana (orgs.).
Ethos Discursivo. Sdo Paulo: Contexto, 2008a. p.11-29.

. Cenas da Enunciacfo. Sdo Paulo. Parabola Editorial, 2008b, 181p.

. Discourse Studies. Guest editorial. London: Sage Publication, 2002. Disponivel
em: <http://dis.sagepub.com>. Acesso em: 10 abr. 2013.

. Doze conceitos em Analise do Discurso. Sao Paulo: Pardbola, 2010, 207p.

. Ethos, cenografia e incorporacao. In: AMOSSY, Ruth. (org.). Imagens de si no
discurso: a construcao do ethos. 2% ed. Sao Paulo: Contexto, 2013b, p.69-92.

. O Contexto da Obra Literaria. Trad. Marina Appenzeller. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1995, 202p.

MANACORDA, Mario Alighiero. Historia da Educacio: da antiguidade aos nossos dias.
Trad. Gaetano Lo Monaco. 8* ed. Sao Paulo: Cortez, 2000, 382p.

MARIANO, Carmem Lucia Sussel. Direitos da Crianca e do Adolescente: marcos legais e
midia. 250f. Tese (Doutorado em Psicologia Social). Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo (PUC / SP). Sao Paulo: PUC, 2010.

MARINHO, Genilson. Educar em direitos humanos e formar para cidadania do ensino
fundamental. S3o Paulo: Cortez, 2012, p152p.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 18*
ed. Petrépolis: Vozes, 2001, 80p.

. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. 8 ed. Sdo Paulo:
Hucitec, 2004, 269p.

MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: geografia. 2° ano. 2* ed. Sao Paulo: Moderna,
2011a.

MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: matematica. 5° ano. 2* ed. Sao Paulo: Moderna,
2011b.

MODERNA, Editora (org.). Projeto Buriti: portugués. 5° ano. 2* ed. Sao Paulo: Moderna,
2011c.



203

MORAES, Frika de. O imaginario da crianca no discurso jornalistico: uma analise da
Revista Veja Kid+. 153f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica). Curso de Linguistica do
Instituto de Estudos da Linguagem. Campinas: Unicamp, 2002.

MORENO, Montserrat. Temas Transversais: um ensino voltado para o futuro. In:
BUSQUETS, Maria Dolors et al. Temas Transversais em Educacio: bases para uma
formacao integral. Madri: Santillana S.A, 1997, p.21-59.

MORTATTI, Maria Eloisa Velosa. Gestao Democratica Como um Processo de Educac¢ao
Para a Cidadania. 156f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Programa de Pos Graduagdo
em Educacao. Sao Paulo: USP, 2006.

OLIVEIRA, Carmen de; OLIVEIRA, Maria Luiza Moura. Maioridade para os direitos
humanos da crianca e do adolescente. In: Revista Direitos Humanos. Edi¢do comemorativa
dos 60 Anos da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Secretaria Especial dos Direitos
Humanos (SEDH-PR) da Presidéncia da Republica do Brasil, n 1, 2008. Disponivel em:
<http://pfdc.pgr.mpf.mp.br/atuacao-e-conteudos-de-apoio/publicacoes/direitoshumanos/Re
vista DH.pdf>. Acesso em: 10 mar. 2015.

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo et al. A Politica do Livros Didatico. 2* ed. Sao Paulo:
Summus; Campinas: Ed. da UNICAMP, 1984, 139p.

OLIVEIRA, Livio Lima de. Breve histérico das praticas de aquisi¢ao de livros no Brasil. In:
Anais do XXXI Congresso Brasileiro de Ciéncias da Comunicagdo. Natal: CBCC, 2008.
Disponivel em: <http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2008/resumos/R3-1588-1.pdf>.
Acesso em: 13 jan. 2015.

OLIVEIRA, Maria Waldenez de. et al. Processos Educativos em Praticas Sociais: reflexdes
teoricas e metodologicas sobre pesquisa educacional em espagos sociais. Anais da 32°
Reunido da ANPED. Caxambt: ANPED, 2009.

ONU. Convencao sobre os Direitos da Crianca. Nova lorque, 1989. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/1990-1994/D99710.htm>. Acesso em: 15 out.
2014.

. Declaraciao Universal dos Direitos Humanos. Adotada e proclamada pela resolucao
217. Paris: ONU, 1948. Disponivel em: <http://www.dudh.org.br/wpcontent/uploads/2014/
12/dudh.pdf >. Acesso em: 10 out. 2012.

. Declaracio e Programa de Acio de Viena. Conferéncia Mundial sobre os Direitos
Humanos. Viena: ONU, 1993. Disponivel em: <http://www.dhnet.org.br/direitos/anthist/vie
na/viena.html> . Acesso em: 15 out. 2014.

ORLANDI, Eni. As formas do siléncio no movimento dos sentidos. 3* ed. Campinas:
UNICAMP, 1995, 189p.

. Alinguagem e seu funcionamento. Sao Paulo: Brasiliense, 1983, 237p.
. Analise de discurso: principios e procedimentos. Sao Paulo: Pontes, 1999, 100p.

. Educacdo em Direitos Humanos: um discurso. In: SILVEIRA, Rosa Maria et al



204

(orgs). Educa¢ao em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodoldgicos. Jodo Pessoa:
Ed. UFPB, 2007, p. 295-312.

. Discurso e Texto: formulacdo e circulagdo dos sentidos. 4* ed. Campinas: Pontes
Editores, 2012, 218p.

PIMENTEL, Fabiana Soares. Infancias e direitos das criancas na educacao infantil: uma
analise a partir do projeto politico pedagogico. 144f. Dissertagdo (Mestrado em Educacio).
Programa de P6s-graduagao em Educacao. Catalao: UFG, 2014.

PINHEIRO, Paulo Sérgio; MESQUITA NETO, Paulo de. Programa Nacional de Direitos
Humanos: avaliagdo e perspectivas. Revista Estudos Avanc¢ados, Sdo Paulo, v.11, n. 30,
p.117-134. 1997.

PIOVESAN, Flavia. Temas de Direitos Humanos. 6* ed. Sao Paulo: Saraiva, 2013, 632p.

RAMA, Angela; PAULA, Marcelo Moraes. Projeto Prosa: geografia. 4° ano. 2* ed. Sio
Paulo: Saraiva, 2011, 144p.

REIS, Martha dos. Os livros didaticos de histéria e geografia e a educacdo em Direitos
Humanos para a cidadania nas séries iniciais do ensino fundamental. ORG&DEMO. Marilia,
v.9, n.1/2, p.163-182. jan/dez. 2008. Disponivel em: <www2.marilia.unesp.br/revistas/index.p
hp/orgdemo/article/view/58/229>. Acesso em: 18 out. 2012.

RIZZINI, Irene; PILOTTI, Francisco (orgs.). A Arte de Governar Criangas: a historia das
politicas sociais, da legislacdo e da assisténcia a infincia no Brasil. 3* ed. Sao Paulo: Cortez,
2011, 336p.

RODRIGUES, Melissa Haag. Imagens lidas & Palavras vistas: o papel mediador do livro
didatico para a crianca. 114f. Dissertacdo (Mestrado em Artes Visuais). Programa de Pos-
graduacdo em Artes Visuais. Santa Catarina: UESC, 2009.

ROSA, Adima Domingues da; WILE, Rosiléia Maria Roldi. A Educacio em Direitos
Humanos e a Insercao do Estatuto da Crianca e do Adolescente na Escola. In: ZENAIDE,
Maria de Nazaré Tavares; FERREIRA, Lucia de Fatima Guerra; GENTLE, Ivanilda Matias
(Org.). O ECA nas Escolas: reflexdes sobre os seus 20 anos. Jodao Pessoa: Editora
Universitaria da UFPB, 2013. p. 137-153.

ROSEMBERG, Fulvia; MARIANO, Carmen Lucia Sussel. A Convencao Internacional sobre
os direitos da crianga: debates e tensdes. Cadernos de Pesquisa, v.40, n.141, p.693-728,
set/dez, 2010.

SACAVINO, SUZANA. Direitos Humanos e Politicas Puablicas no Brasil. DHNET, 2008.
Disponivel em: <http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/susanasacavino/sacavino_dh
politicas_publicas_br.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2015.

SANTANA, Erika. Ciéncias: 4° ano. Cole¢do Conhecer ¢ Crescer. 3* ed. Sdo Paulo: Escala
Educacional, 2011, 91p.

SANTAELLA, Lucia; NOTH, Winfried. Imagem: cogni¢do, semidtica, midia. Sdo Paulo:



205
[luminuras, 1999, 224p.

SANTOS, Benedito Rodrigues dos. Visoes historicas da Infancia. Texto extraido do curso a
distancia “ECA na Escola”. Fundag¢do Telefonica: Sao Paulo, 2012a. Disponivel em:
<http://rodrigoeducar.files.wordpress.com/2013/05/aula_benedito _dos santos completa.pdf>.
Acesso em: 20 mar. 2014.

. A Histoéria Social da Infancia e a Cidadania “regulada” de Criancas e Adolescentes.
In: ZENAIDE, Maria de Nazaré Tavares; FERREIRA, Lucia de Fatima Guerra Ferreira;
GENTLE, Ivanilda Matias (orgs). O ECA nas Escolas: reflexdes sobre os seus 20 anos. Jodao
Pessoa: Editora Universitaria da UFPB, 2013. p. 29-69.

SANTOS, Moniza de Oliveira. O Ethos Discursivo das Minorias Sociais no Livro Didatico de
Cereja e Magalhdes. In: Anais eletronicos 3° Encontro Interdisciplinar de Lingua e
Literatura. Itabaiana: ENILL, 2012b.

SANTOS, Patricia Guarany Cunha. Educa¢@o em Direitos Humanos na Infancia: um caminho
possivel para o exercicio da cidadania no Brasil. In: Anais do V Seminario Internacional —
Direitos Humanos, Violéncia e Pobreza — a situacao de Criancas e Adolescentes na
Ameérica Latina. Buenos Aires: SIDHVP, 2014.

SANTOS, Wellington Oliveira dos. A inclusao do personagem negro em livros didaticos
de geografia: quando a diferenca é banalizada? Geografia (Londrina), v. 22, n.1, pg. 39-58.
jan/abr. 2013b.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Geragoes e Alteridade: interrogagdes a partir da sociologia da
infancia. Educacdo & Sociedade. Dossié: Sociologia da Infincia: pesquisas com criangas. V.
26, n. 91, p.361-378, mai/ago, Campinas: CEDES, 2005.

SEDA, Edson. A Crianga e o Direito do Desenvolvimento Humano: ou como ¢ a doutrina
da “protecdo integral” a criancas e adolescentes no Brasil do século XXI. Rio de Janeiro:
Edicao Adés, 2011. Disponivel em: <http://www.edsonseda.com.br/aacridhu.doc>. Acesso
em: 20 out. 2013.

SILVA, Aida Maria Monteiro. A Escola Publica e a Formacao da Cidadania: possibilidades
e limites. 222f. Tese (Doutorado em Educacdo). Faculdade de Educag¢do. Sao Paulo: USP,
2000.

. Direitos Humanos na educagdo bdasica: qual o significado? In: ; TAVARES,
Celma (ogrs.). Politicas e Fundamentos da Educa¢do em Direitos Humanos. Sao Paulo:
Cortez, 2010% p. 41-63.

. Praticas de Cidadania na Escola ¢ na Sala de Aula. In: SOUZA, Lisita; FREIRE,
Luciana (orgs). Politicas Educacionais, Praticas Escolares e Alternativas de Inclusao
Escolar. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. Disponivel em: <http://www.dhnet.org.br/direitos/
militantes/aidamonteiro/aida_praticas_sala_aula.pdf>. Acesso em: 15 set. 2014.

; FERREIRA, Naura Syria Carapeto. Politicas Publicas em Direitos Humanos:
uma necessidade? Por qué?. In: FERREIRA, Lucia Guerra, ZENAIDE, Maria de Nazaré e
DIAS, Adelaide Alves (org) Educacio em Direitos Humanos no Ensino Superior:
subsidios para a Educagdo em Direitos Humanos na Pedagogia. J. Pessoa: Ed. Universitaria



206
da UFPB, 2010b, p. 71-98.

; TAVARES, Celma. A cidadania ativa ¢ sua relagdo com a educacdo em direitos
humanos. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacio — RBPAE, ANPAE,
v.27,n.1, p. 13-24, jan./abr. 2011.

; . Educagdo em direitos humanos no Brasil: contexto, processo de
desenvolvimento, conquistas e limites. Revista Eletronica Educag¢ao. Porto Alegre, vol. 36,
n.1, p. 50-58. 2013.

SILVA, Paulo Vinicius Batista da. O siléncio como estratégia ideologica no discurso racista
brasileiro. Revista Curriculo sem Fronteiras, v.12, n.1, p.110-129, jan/abr. 2012. Disponivel
em: <http://www.curriculosemfronteiras.org/voll2isslarticles/silva.htm>. Acesso em: 12 Abr.
2015.

. Relagoes Raciais Em Livros Didaticos de Lingua Portuguesa. 228f. Tese
(Doutorado em Psicologia Social). Programa de Pos-graduacao em Psicologia Social. Sao
Paulo: Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 2005.

SOARES, Alexandre Ferrari; SELLA, Aparecida Feola; COSTA-HUBES, Terezinha.
Maingueneau. In: OLIVEIRA, Luciano Amaral. Estudos do Discurso: perspectivas teoricas.
Sao Paulo: Parabola editorial, 2013, p.261-279.

SOUZA, Suely dos Santos. O livro didatico e as influéncias ideolégicas das imagens: por
uma educagdo que contemple a diversidade social e cultural. 188f. Dissertagao (Mestrado em
Educacdo). Programa de Pds- Graduacdo em Educagdo da Universidade Estadual de Feira de
Santana. Feira de Santana: UEFS, 2014.

SOUZA, Luciana Coutinho Pagliarini de; DRIGO, Maria Ogécia. Processos
comunicacionais em ambiente escolar: o potencial de sentidos de representacdes visuais.
Intercom — RBCC, Sao Paulo, v.36, n.2, p. 291-312, jul./dez. 2013.

TAVARES, Celma. Educar em Direitos Humanos: o desafioda formag¢ao dos educadores numa
perspectiva interdisciplinar. In: SILVEIRA, Rosa Maria et al (orgs). Educacao em Direitos
Humanos: fundamentos teorico-metodologicos. Jodao Pessoa: Ed. UFPB, 2007, p. 487-501.

UNESCO. Plano de Acao. Programa Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos:
primeira fase. Brasilia, 2012, 58p.

WEINMMANN, Amadeu de Oliveira. Infancia: um dos nomes da ndo razdo. 259f. Tese
(Doutorado em Educacdo). Programa de Pos-graduacdo em Educagdo. Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre: UFRGS, 1998.

ZIZEMER, Joseida Schiitt. A constru¢do da cidadania na escola publica: avancos e
dificuldades. 167f. Dissertacao (Mestrado em Educa¢dao) Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo. Passo Fundo: Universidade de Passo Fundo, 2006.



207
APENDICE

APENDICE A - Lista com os marcos legais e sociais relacionados a criangas e adolescentes,
no Brasil e no mundo, em areas relacionadas aos direitos humanos de criangas ¢ adolescentes.

1827 - Leide 15 de Outubro de 1827 que inclui o direito a educagao.

1830 - Cddigo Criminal do Império do Brasil.

1871 - Lei 2.040, ou Lei do Ventre Livre.

1890 - Constitui¢do da Republica dos Estados Unidos do Brasil / Codigo Penal dos Estados
Unidos do Brasil.

1891 - Proibi¢do da exploragdo do trabalho infantil para menores de 12 anos de idade.
Decreto n® 1.313.

1919 - Criagdo da 1* entidade internacional de apoio a crianca, Save the Children, com a
missdo de proteger e cuidar de criangas vitimas da I Guerra Mundial.

1920 - 1° Congresso de Protecdo a Infancia: assisténcia e protecdo a infancia no Brasil.

1923 - Decreto 16.272/23 sobre normas de assisténcia social, visando a prote¢ao de menores
abandonados e delinquentes.

- Criagdo do Juizado Privativo de Menores no Brasil, sendo o juiz Mello Mattos o
primeiro juiz de menores da América Latina.

1924 - Declaragdo dos Direitos da Crianga em Genebra, o primeiro documento internacional
sobre os Direitos da Crianca e do Adolescente. Estabelece a necessidade de
proporcionar a crianga prote¢do de homens e mulheres. Era a declaracdo de 1924, que
dizia que a crianga devia ser prioridade em momentos de guerra, e devia ser colocada
a salvo das condigdes adversas que a guerra provocava.

1927 - Promulgagdo do Codigo de Menores Mello Mattos, Lei 17943-A, ou apenas Codigo
de Menores.

1930 - Criagao do Ministério da Educacao e Saude Publica.

1940 - Criagdo do Departamento Nacional da Crianga.

- Lei 2024 — Fixou as bases da organizacdo de servigos de prote¢do a maternidade, a
infancia e a adolescéncia.

1941 - Decreto Lei 3779 — Instituiu centros de observacdo para diagndsticos especiais de
menores.

- A maioridade penal passa de 14 para 18 anos de idade.
- Instituicdo do Servigo de Assisténcia ao Menor (SAM).

1942 - Criagdo da Legido Brasileira da Assisténcia, direcionada ao atendimento as familias
de soldados enviados a guerra.

1943 - Lei 6026 — Dispde sobre as medidas aplicaveis aos menores de 18 anos pela pratica
de fatos considerados infragdes penais, instituindo a categoria de menor infrator.

1945 - Criagdo da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) com 50 paises fundadores.

1946 - Criagdo do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF)

1948 - Declaracao Universal do Direitos Humanos da ONU, estabelece a necessidade de
cuidado especial com a crianga.

- 9° Congresso Panamericano da Crianga, realizado em Caracas.
- Processo inicial de discussdo para a elaboragdo do 1° projeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB).

1950 - Instalagdo do UNICEF em Joao Pessoa (PB), Brasil.

1959 - Declaracao Universal dos Direitos da Crianga (ONU), estabelece cuidado e prote¢ado
especial para todas as criancas, sem discriminagdo, considerando sua condi¢do
peculiar de desenvolvimento.

1960 - Convengao relativa a luta contra as discrimina¢des em matéria de ensino, adotada na
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11* Conferéncia Geral da ONU.

- Promulga¢do da 1° Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei n°

4.024.

- Declaragdao a eliminacdo de todas as formas de discriminacdo racial. Proclamada
pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas.

- Lei 4513 Politica Nacional de Bem-Estar do Menor com FEBEM e¢ FUNABEM,
substituindo o SAM.

- Declaragdo sobre a promocgdo entre a juventude dos ideias de Paz, Respeito Mutuo e
Compreensdo entre 0s povos.

- Estabelecida a Lei com normas de organizagao e funcionamento do ensino superior e
sua articulacao com a escola média, Lei n® 5.540.

- Conven¢do Americana de Direitos Humanos — pacto de San José (ratificado pelo
Brasil em 1992), estabelece que todas as criangas tem direito as medidas de protecao
por parte da familia, da sociedade e do Estado, na medida em que sua condi¢do de
crianga requer.

- Lei de Diretrizes e Bases do ensino de 1° e 2° grau, Lei n® 5.692.

- Convencao 138 da Organizacdo Mundial do Trabalho (OIT), Estabelece idade
minima de admissdo ao trabalho, ndo devendo ser inferior a idade de conclusdo da
escolaridade compulsdria ou, em qualquer hipotese, nao inferior a 15 anos.

- Criagdo da Pastoral do Menor.

- Institui¢ao do ano internacional da crianga, definido pela ONU.

- Novo codigo de menores, piora a situacdo quando prevé prisdo provisoria sem
audiéncia com curador de menores.

- Convengao de Haia da ONU, sobre os aspectos civis do sequestro internacional de

criangas.

- Criagdo da Pastoral da Crianga.

- Surgimento do Movimento Nacional de meninos e meninas de rua (MNMMR).

- Defini¢do das Regras de Beijing que estabelecem as normas minimas das nagdes
unidas para a administrag¢do da justica da infancia e juventude.

- Declaracao sobre os principios sociais e juridicos relativos a prote¢do e ao bem- estar
das criangas, com particular referéncia a colocacdo em lares de guarda, nos planos
nacional e internacional

- Promulgac¢ao da Constituigdo Federal, ou Constituicdo Cidada definiu o principio da
crianga como sujeito de direitos e protecao no Brasil com o artigo 227.

- Aprovagdao da Convencgdo Internacional sobre os Direitos da Crianga da ONU
ratificada por todos os paises, menos Somalia e Estados Unidos da América.

- Promulgacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

- Diretrizes de Riad, estabelece diretrizes para a prevencao da delinquéncia juvenil.

- Regras das Nagoes Unidas para a Protecao dos Menores Privados de Liberdade.

- Declaragio Mundial da ONU sobre a Sobrevivéncia, a Prote¢do e o
Desenvolvimento da Crianga nos Anos 90 e plano de A¢do para sua implementagao.

- 1° Seminario Nacional da Assisténcia Social.

- Criacdo do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CONANDA) como cumprimento das determinacdes do ECA.

- Aprovacao da Declaragdo de Viena que reafirma a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948.

- Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS.

- Convencao de Haia da ONU, relativa a projecdo das criangas e a cooperagdo em
matéria de adog¢ao internacional.

- Convengao relativa ao trafico internacional de menores.


http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Crian%C3%A7a/declaracao-sobre-os-principios-sociais-e-juridicos-relativos-a-protecao-e-ao-bem-estar-das-criancas-com-particular-referencia-a-colocacao-em-lares-de-guarda-nos-planos-nacional-e-internacional.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Crian%C3%A7a/declaracao-sobre-os-principios-sociais-e-juridicos-relativos-a-protecao-e-ao-bem-estar-das-criancas-com-particular-referencia-a-colocacao-em-lares-de-guarda-nos-planos-nacional-e-internacional.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Crian%C3%A7a/declaracao-sobre-os-principios-sociais-e-juridicos-relativos-a-protecao-e-ao-bem-estar-das-criancas-com-particular-referencia-a-colocacao-em-lares-de-guarda-nos-planos-nacional-e-internacional.html
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- Extingdo do Ministério do Bem-estar social e criacdo da Secretaria de Assisténcia
Social.

- Organizacao da I Conferéncia Nacional do Direitos da Crianca e do Adolescente.

- Criag¢ao da Comissao Nacional de Direitos Humanos da Camara dos Deputados.

- Promulgagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°
9.394.

- Criagdo do Programa Nacional de Direitos Humanos - 1? versao.

- Definicao dos Parametros Curriculares Nacionais.

- Criacao da Secretaria Nacional de Direitos Humanos.

- Politica Nacional de Assisténcia Social — PNAS.

- Convencao da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) n°® 182 relativa as piores
formas de trabalho infantil.

- Protocolo facultativo a convencgdo relativa aos direitos da crianca referente a
participagdo das criangas nos conflitos armados — ONU.

- Protocolo facultativo a convencao relativa aos direitos da crianca referente ao trafico
de criangas, prostituicdo infantil e utilizagdo de criancas na pornografia.

- Programa Nacional de Direitos Humanos - 2? versao.

- Programa Nacional de A¢des Afirmativas.

- Criagao da Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres.

- Programa de Protecdo a Criangas e Adolescentes Ameagados de Morte — PPCAM.

- Plano Nacional de Enfrentamento a Exploracao Sexual.

- Plano Nacional de Erradicagdo do Trabalho Infantil e Prote¢do do Trabalho do
Adolescente.

- Plano Nacional de Convivéncia Familiar e Comunitaria.

- Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos.

- Agenda Social da Crianga e do Adolescente.

- Observatorio Nacional dos Direitos da Crianca ¢ do Adolescente.

- Programa Nacional de Direitos Humanos - 3* versao.

- Plano Nacional de Educacao.

- Diretrizes Nacionais para o Ensino Basico.

- Diretrizes Nacionais para a Educagdao em Direitos Humanos.

- Sistema Nacional de Atendimento Sécio-educativo (SINASE).



APENDICE B — Exemplo 7 na integra.

———————

0 texto esta organizado.

Trabalho infantil doméstico:
bom para quem?

SaNDRA KIEFER SOB A COORDENACAO DA ANDI*

Vocé vai ler uma reportagem publicada
no site de uma organizagdo ndo governamental.
“Observe com atengao o assunto e 0 modo como
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Fica decretado que nenhuma meni-
na ou adolescente brasileira menor de 18
anos tera seus dias de Gata Borralheira.
Ela tem direito a ja nascer Cinderela e a
nunca precisar esfregar o chao na casa
de parentes. Ela nao vai mais se sujeitar
a ser "quase da familia” e a lavar um ba-
nheiro ou arrumar uma cozinha, em troca
de uma cama e um prato de comida. Ela
se nega a ganhar um trocado para vigiar
o filho da vizinha ou para pajear primas
invejosas. Ela nao precisa mais ficar de
olho no relégio, com medo de que sua
carruagem vire abobora e sua roupa
de princesa volte a rasgar em farrapos,
como num conto de fadas.

Desde 12 de setembro deste ano,
esta em vigor o Decreto 6.481, que proi-
be gue adolescentes menores de 18
anos trabalhem como domeésticos, An-
tes do decreto, era legal a contratacdo
— desde que registrada em carteira —
de maiores de 16 anos e menores de 18
para exercerem servigos domesticos, O
decreto introduz um elemento importan-
te ao incluir o trabalho infantil doméstico
entre as piores formas de trabalho in-
fantil. Ao fazer isso, reconhece que essa
menina pobre esta exposta a riscos de
humilhagao, abusos e maus-tratos [...]".

——— -

Dentre as 691 atividades econdmi-
cas da lista das “piores formas”, apenas
o trabalho infantii domeéstico chamou a
atencao de parte da sociedade brasileira.
“Houve uma chiadeira muito grande, tan-
to na classe média, que em grande parte
& usuaria do rapano dessas meninas,
quanto nas classes de baixa renda, que
paga para a fina da vizinha oihar o ebé
enquanto os pais saem para trabalhar”,
compara Isa Oliveira, secretaria-execu-
tiva do Férum Nacional de Prevencao
e Erradicagédo do Trabalho Infantil. Ela
lembra que ha diferenciagao nos direitos
trabalhistas mesmo entre as domesticas
adultas que, em boa medida, trabalham
sem carteira assinada no Brasil. "O agra-
vante é que tudo o gue envolve a casa

Menina de 6 anos, em Kosovo, 2004.




& ininterrupto e elas ficam submetidas a
uma jornada sem fim, sem folga, sem fé-
rias, sem descanso”, completa.
[...]

“O trabalho feito nas casas de familia
€ tao ilegal quanto qualquer outro, mas
parece menos ilegal porque os patroes,
embora explorem esse trabalho, pensam
gue estao ajudando a familia da crianca
dando o emprego, alimentando, vestin-
do e deixando estudar. Alguns ainda ar-
ranjam a justificativa de que ela e filha
de criagao e, com isso, eximem-se de

| * Sandra Kiefer foi diplomada pela Agéncia de Noticias dos Direitos da Infancia

Menina de8 anos, e
de Sao Paulo, 2003,

m favela na zona sy

pagar o salario devido", critica Suzan-
na Sochaczewski, sociologa do Depar-
tamento Intersindical de Estatisticas e
Estudos Socioeconomicos (Dieese). “A
crianga ndo esta pronta para trabalhar,
tanto do ponto de vista fisico quanto
psicologico. Ela precisa ter tempo para
brincar, para nao fazer nada e fingir que
e uma rainha”, observa a especialista do
Dieese. Ou, gquem sabe, fingir-se de Cin-
derela. Mas nunca de Borralheira, pois o
servigo domestico, ao contraric do que
parece, nao & um trabalho leve.

(ANDI) como Jornalista Amiga da Crianca em 2000. Hoje trabalha no jornal Estado

| de Minas como repérter de Economia.

\

~4 Tantas palavras »

Portal Pro-Menino. 12 dez. 2008.
Disponivel em: www.promenino.org.br. Acesso em: 29 jun. 2010,

Vocé sabe o que significa a palavra legal? Compare.
* Adoro este trabalho, ele é muito legal!

* Pela Constituicao brasileira, o trabalho infantil nao é legal.
Que outra palavra no texto esta associada ao sentido de legal na

segunda frase? direito

~
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