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INTRODUCAO

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS & EDUCACAO PARA 0S
DIREITOS HUMANOS.

A expressdao duplicada “educacdo em direitos humanos
& para os direitos humanos” precisa ser explicada a partir do
ampersand que expressa a ligadura entre os diferentes campos e
concepgoes do conhecimento que pensam a complexa dimensao
cultural e educacional dos direitos consagrados como humanos. O
simbolo & que, entre outras coisas, torna polissémica a conjungao
aditiva e permite ligar, costurar, sergir, imbricar, amalgamar
reflexdes e acOes para a tessitura da educagdo em & para os
direitos humanos. Uma das finalidades praticas do ampersand seria
apressar a escrita para a comunicac¢ao e o entendimento das trocas
culturais e econdémicas. A urgéncia de uma gramatica educativa na
dimensao dos direitos humanos parece ser tao evidente que se pode
falar mesmo em uma emergéncia de demandas sociais que passam
necessariamente pelos fundamentos econémicos tanto da educagao
quanto dos direitos humanos.

Podemos falar pois de uma economia politica quando se pensa
educacao em & para os direitos humanos. Nao foi por acaso que,
quando perguntaram a Paulo Freire como a educagao e os educadores
poderiam despertar a nocdo de cidadania e de como exercé-la no
cotidiano, o nosso maior educador foi taxativo: “E preciso deixar claro
que a cidadania é uma produgdo, uma criagdo politica”. Em seguida,
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Paulo Freire indaga sobre a populacdo que desconhece direitos e,
portanto, ndo participa da produgdo social da cidadania.

“Quantos milhdes de brasileiros existem no pais e
quantos ndo exercem a cidadania?” Pela questao levantada, nao
basta cogitar e existir. Isso ndo é tudo. Podemos retirar dessas
licoes uma ideia para a “alfabetizacdo” em direitos humanos,
principio basico para qualquer ato educativo e, especialmente,
para uma educacdo em & para os direitos humanos. Assim,
o “alfabetizador” em direitos humanos nao deixa de ser o
edificador da cidadania, aquele que, em relagdo com sujeitos
cognocentes e dialégicos ajuda a produzir a economia politica
dos direitos humanos. A rigor, quem pensa e age através da
nocao da educacdo em & para os direitos humanos “tem o dever
politico de trabalhar no sentido de produ¢ao da cidadania com
os que estdo faltosos dos direitos e deveres do cidadao”’.

Estamos numa conjuntura de ataques sistematicos,
racionalizados e apaixonados, aos direitos humanos, aos seus
defensores e aos preceitos constitucionais consagrados na
Constituicdo Federal de 1988. Parece que virou moda ser reacionario
e violador dos direitos humanos. Justiceiros ha por todos os entes
federativos. Matadores aparecem nas midias como herdéis da patria
decaida, ancoras do jornalismo opinativo e duvidoso vociferam
contra os direitos humanos num diapasdo jamais visto na “opinido
publicada” As mentes conservadoras apelam para a negacdo
absoluta dos direitos humanos. Os direitos humanos se tornaram
a Geni do Brasil atual. Mas ndo desesperemos: ndo vamos fazer
campanhas para matar os matadores e, menos ainda, para censurar
ancoras sedentas de 6dio e de sangue. Talvez eles representem, e
muito bem, a corte de justica antecipada dos vitoriosos e, sobre
isso, Hannah Arendt ja definiu o perigo que permeia as sociedades
democraticas — apenas as sociedades democraticas — que ¢é

! FREIRE, Paulo. Cidadania ¢ criagdo politica. Entrevista ao jornal A¢do — Orgio
Informativo da Associagdo dos Funcionarios do Banco do Brasil - ANABB, 13 de
maio de 1994. In: Pedagogia da Tolerancia (Organizacdo ¢ notas: Ana Maria Araujo
Freire). Rio de Janeiro: Paz & Terra, 2013, p. 157-161.
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justamente a conexdo de interesses entre a capacidade destrutiva
das classes que elegem quem deve viver e quem deve morrer e a
burocratizagdo da vida publica onde os direitos humanos — apenas
os direitos humanos — sdo vistos como protetores de uma vida
imersa em crimes. Nem sempre a “Casa da Justica” consegue fugir do
espetaculo quando as midias e os negdcios intensificam os “prazeres
de estar sob a luz dos refletores” e que trazem consigo, nas suas veias
internéticas, a “banalidade do mal”?

Nalgum momento de nossas vidas parece que a educagdo
falhou ou nao aconteceu se persistirem esses sinais de anomia
social. Talvez tenhamos que reinventar a educagdo justamente na
dimensao da Educa¢ao em Direitos Humanos & Educac¢ao para os
Direitos Humanos como forma de construir novos caminhos para
nés mesmos, os humanos. Hoje, choramos mais a morte dos outros
animais do que do homo sapiens sapiens. Os direitos humanos estdo
sendo condenados no Brasil por suas “verdades autoevidentes” que, a
rigor, também colocam a prova o nosso fascismo social.

A historiadora Lynn Hunt, ao discutir a “invencdo dos
direitos humanos” e demonstrar como, historicamente, os direitos
a Vida, Liberdade e Felicidade se tornaram para nds, modernos,
“verdades autoevidentes” também ndo deixa de nos alertar para
a metafora das dguas em cascata quando nos deparamos com as
demandas educacionais dos direitos humanos. Lynn Hunt assim
escreveu: “A cascata de direitos continua, embora sempre com um
grande conflito sobre como ela deve fluir: o direito de uma mulher
a escolher versus o direito de um feto viver, o direito de morrer
com dignidade versus o direito absoluto a vida, os direitos dos
invalidos, os direitos dos homossexuais, os direitos das criancas,
os direitos dos animais — os argumentos nao terminaram, nem vao
terminar”. Mesmo quando todos os saberes humanos e todas as
convicgoes educativas falharam, ainda assim, é preciso enfrentar
o mundo. Para a perspectiva historiadora nada é mais humano

2 ARENDT, Hannah. Eichmann em Jerusalém: relato sobre a banalidade do mal. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 199, p.13-31.
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do que o préprio crime: “Temos de imaginar o que fazer com os
torturadores e os assassinos, como prevenir o seu surgimento no
futuro sem deixar de reconhecer, o tempo todo, que eles sdo nos.
Nado podemos nem tolera-los nem desumaniza-los”.

Conscientes disso, os autores do presente livro propdem
e, muitas vezes, retomam questoes da Educacao em Direitos
Humanos & Educac¢ao para os Direitos Humanos nas etapas
constitutivas do ato educativo orientado para a vida pratica: as
estruturas juridicas e politicas dos territérios do conhecimento, a
gestao escolar, o projeto politico pedagdgico, a formacao docente,
os materiais didaticos, as estratégias metodoldgicas, os direitos
culturais e os saberes historicos, plano de acao e pesquisa, enfim,
a praxis educativa que pode viabilizar uma cultura ordinaria em
direitos humanos.

Assim, a obra estd organizada em duas partes, sendo a
primeira com oito capitulos e a segunda com sete. Sdo duas partes,
mas que se reconhecem no todo. Lembramos aqui, para essa
organizacdo, da metafora poética de Carlos Drummond de Andrade,
“Maos dadas”, pois “Estou preso a vida e olho meus companheiros/
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperancas/ Entre eles,
considero a enorme realidade/ Ndo nos afastemos muito, vamos
de maos dadas”* Somos autores que, no mais das vezes, refletimos
nossas proprias experiéncias na campo da educagdo superior e na
interface com os direitos humanos.

A primeira parte “educacao a distdncia, direitos humanos,
memoria, curriculo e materiais pedagogicos”, contém artigos de
Vilma de Lurdes Barbosa e Melo, Licia de Fatima Guerra Ferreira,
Giuseppe Tosi, Rosa Maria Godoy Silveira, Elio Chaves Flores,
Luciana Calissi, e Solange Pereira Rocha que, de uma forma ou
de outra, expressam as dimensdes criticas da construcdao dos

3 HUNT, Lynn. Os limites da empatia. In: A4 Invengdo dos Direitos Humanos: uma
histéria. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2009, p. 215.

4+ ANDRADE, Carlos Drummond de. Maos Dadas. In: Sentimento do Mundo. Sio
Paulo: Companhia das Letras, 2012, p. 53.
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direitos humanos através de um leque de construgdes discursivas
que vao desde o evento fundador, a prépria Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos (1948), passam pelos graus traumaticos
da memoria e da verdade, insinuam-se nas ordens e praticas
curriculares e escorregam-se nas estratégias metodologicas,
midias e materiais didaticos.

Na segunda parte, “formacdo docente, ambiente escolar,
diversidade, mediacdo, plano de acdo e pesquisa”, os artigos de
Maria Elizete Guimaraes Carvalho, Rosa Maria Godoy Silveira,
José Baptista de Mello Neto e Michelle Barbosa Agnoleti, Maria
Ligia Malta de Farias, Ana Luisa Nogueira de Amorim, Adelaide
Alves Dias e Marconi José Pimentel Pequeno tentam abarcar a
interioridade dos direitos humanos através da formacdo docente,
a busca pela diversidade, a media¢do de conflitos, a gestao politica
e pedagogica da escola, o plano de acao para os direitos humanos
e as possibilidades metodoldgicas das pesquisas no campo da
educacdo em direitos humanos.

Quando as primeiras declaragdes na dimensdo dos direitos
humanos surgiram para vencer os traumas da guerra, do fascismo
e do totalitarismo iniciaram com a expressao “Nés, os povos das
nagdes unidas” que indicava um poderoso preceito educacional,
a educacao para a vida pratica, a cidadania, a diversidade e a
justica social. A educa¢do em direitos humanos e para os direitos
humanos visaria, portanto, a formacao dos “sujeitos de dignidade”.
E sujeitos de dignidade sdo todos os humanos. Isso ndo é tudo.

Antes de convidar o leitor para entrar nos textos desse
volume seria necessario lembrar-se de Norberto Bobbio que, num
ensaio seminal, advertiu que ndo devemos separar a “ética das
virtudes” (preceitos que nos fazem um humano melhor) e a “ética
das regras” (contratos que nos fazem exercer direitos e deveres)
nem separar “fatos e valores” Com efeito, se Bobbio estiver
certo — e Bobbio ndo pensou errado — acreditar na educacdo em
direitos humanos & para os direitos humanos significa pensar
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que “a cidade ideal ndo é aquela fantasiada e descrita nos mais
minuciosos detalhes pelos utépicos, onde reinaria uma justica tao
rigida e severa que se tornaria insuportavel, mas aquela em que
a gentileza dos costumes converteu-se numa pratica universal”®
Essa é a virtude e a regra dos que se educam: serenidade.

Elio Chaves Flores, Lucia de Fatima Guerra Ferreira,
Vilma de Lurdes Barbosa e Melo
Organizadores

S BOBBIO, Norberto. Elogio da Serenidade e outros escritos morais. Sdo Paulo:
Editora Unesp, 2002, p. 45.
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A modalidade de educaciao a distancia
(EAD) como possibilidade para a
educacao em direitos humanos

Vilma de Lurdes Barbosa e Melo
Lucia de Fatima Guerra Ferreira

A utilizagdo dos recursos tecnoldgicos ligados a
informatica, a partir da segunda metade do século XX, consolidou
o0 uso de um instrumento que vem sendo popularizado - o
computador, neste sentido Figueiredo (2013, p.10), afirma que

Nas suas mais diversas formas de apresentagdo - da
maquina que ocupava salas inteiras de institutos de
pesquisa, de 6rgdos governamentais e de industrias,
aos de usos pessoais - computadores de mesa (desk-
top), notebooks, netbooks e tablets, substituiram as
antigas maquinas de escrever com infinitas possibi-
lidades de uso para além de simples editor de texto,
incluindo o acesso a rede mundial de computadores,
que facilitou sobremaneira a troca de informacoes e
correspondéncias on e off line, através de plataformas,
blogs, correio eletronico e redes sociais.
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Ja o século XXI tem radicado as Tecnologias da Informacao e
da Comunicacdo (TICs)?, na perspectiva da expansido da Educacio
a Distancia como modalidade de ensino. No caso das tecnologias
é evidente a renovagao de seus produtos, a criagdo de programas,
o manuseio de novos codigos, sistemas operacionais, recursos
e plataformas que possibilitam representagcoes diferenciadas
na organizagdo de variados setores da sociedade. Entre estes
situamos a Educacao a Distancia - EAD, considerada por muitos
como um avango significativo e necessario para a educagdo
brasileira, mas, por outros, como algo que se traduz em receio e
desconfianca.

Enquanto recurso os primeiros podem mesmo ser
considerados “novos”, os segundos, nem tanto. Ja na primeira
metade do século XX, especificamente no ano de 1923, contamos
com aquela que pode ser considerada a forma pioneira de
relacionar educacdo a ambientes “a distdncia”, a exemplo
da experiéncia sonora via as “ondas do radio”, desta feita,
operacionalizada pela Fundacdo da Radio Sociedade do Rio de
Janeiro que na ocasido transmitia programas que abordavam
formacdo em: literatura, linguas, radiotelegrafia e telefonia.
Outras experiéncias, ainda utilizando o radio - enquanto escolas
radiofonicas, nas décadas seguintes foram desenvolvidas pelo
Instituto Radio Monitor (1939)% o Movimento de Educacdo de
Base - MEB (1956)3 o Projeto Minerva (1970)% o Programa
Escola Brasil (1997)°.

' A terminologia TIC expressa um conjunto de recursos tecnologicos, utilizados de
forma integrada com um objetivo comum. CORREA (2004), MORAN (2001).

2 Mais informagoes disponiveis em: http://www.institutomonitor.com.br/

*Mais informagoes disponiveis em: http://www.meb.org.br/

* Mais informagdes disponiveis em: http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.
asp?id=291

3 Programa do MEC que através do Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola), em
convénio com secretarias estaduais € municipais, apresenta via a Radio Nacional Amazo-
nica, durante os cinco dias uteis da semana, informagdes a gestores, professores alunos,
pais ¢ comunidade.
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Ainda como alternativa para a EAD em um pais de
dimensdes continentais, agora na forma impressa, temos os
cursos criados pelo Instituto Universal Brasileiro (1941)° e
projetos governamentais, como foi o caso do LOGOS (1973)". Na
TV, podemos apontar outras experiéncias de ensino a distancia,
via satélite, especialmente a partir da década de 1970 como por
exemplo: o Sistema Avancado de Comunicagdes Interdisciplinares
(1973)% o Telecurso de 12 e 22 graus (1978)° posteriormente
Telecurso 2000 (1995)'%; as TVs Educativas?!.

Todos estas experiéncias citadas contemplavam a
formacdo na Educacdo Basica. Na abrangéncia do Ensino
Superior a distadncia, podemos nos reportar em termos
mundiais ao que nos aponta Briggs e Burke (2006), em registros
que datam do ano de 1960, na Universidade Aberta da Gra-
Bretanha, instituicao precursora em estimular estudantes para o
aprendizado a longa distancia em uma perspectiva de amplia¢do
do acesso a educagdo superior e ao emprego de tecnologias da
informatica. No Brasil esta modalidade, a Educagdo a Distancia
voltada para a Educacdo Superior, contou diretamente com a
utilizacdo dos recursos da informatica para a formacdo inicial
e continuada de professores, primeiramente em formatos
presenciais e posteriormente, no formato que desenvolveremos
reflexdes neste texto, qual seja - a distancia.

De 1995 a 2011, o Ministério da Educacdo manteve a
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), seguindo o que
preconizava a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996)

® Empresa particular que oferecia ensino a distdncia de carater supletivo, bem
como variados cursos profissionalizantes, através de correspondéncias. Esta
empresa, continua até os dias de hoje ofertando cursos a distdncia, como se pode
ver no seguinte endereco eletronico: http:/institutouniversal.com.br/index.
php?gclid=CNnEjMb31b0CFSNp7Aodmh0A2A

"Direcionado para a formacédo de professores leigos para a rede ptblica de ensino.
§Mais informagdes disponiveis em: http://www.inpe.br/50anos/linha_tempo/68.html
®Mais informagoes disponiveis em: http://www.frm.org.br/

10 Mais informagdes disponiveis em: http://www.telecurso2000.org.br/

11 Mais informag¢des disponiveis em: http://www.abepec.com.br/site/home/

21



Art. 80 - O Poder Publico incentivara o desenvolvi-
mento e a veiculagdo de programas de ensino a dis-
tancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e
da educacio continuada.

§ 1.2 A educagdo a distancia, organizada com abertura
e regime especiais, serd oferecida por instituicdes
especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2.2 A Unido regulamentard os requisitos para a
realizacdo de exames e registro de diploma relativos
a cursos de educacdo a distancia.

§ 3.2 As normas para produgio, controle e avaliacdo
de programas de educagio a distancia e a autorizacao
para sua implementacdo, caberdo aos respectivos
sistemas de ensino podendo haver cooperacio e
integracdo entre os diferentes sistemas.

Assim, dois anos apods prescrita na LDB, a EAD foi
normatizada para o Ensino Fundamental e Médio, bem como para
o Ensino Superior - formacao inicial e continuada, através do
Decreto n? 2.494 de 1998, em seu segundo artigo

Os cursos a distancia que conferem certificado ou
diploma de conclusdo do Ensino Fundamental para
Jovens e Adultos, do Ensino Médio, da Educacgao Pro-
fissional e de Graduacgdo serdo oferecidos por institui-
¢Oes publicas ou privadas especificamente credencia-
das para esse fim (...).

O entendimento sobre a distin¢do entre o que é formacao
inicial e formacdo continuada é pertinente, pois, a primeira diz
respeito especificamente a formacao em cursos de graduacao,
ja a segunda é mais variada e pode se referir a formacdo em
cursos de pds graduacao, a participacdo em eventos tematicos de
abrangéncia local, nacional e internacional, a forma¢ao em cursos
de curta duracgdo - jornadas, semanas, oficinas, seminarios, entre
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outros, ofertados pelas redes de ensino publicas e/ou privadas.
Segundo Libaneo (2004, p. 227),

0 termo formacdo continuada vem acompanhado de
outro, a formacdo inicial. A formacgao inicial refere-se
ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos des-
tinados a formagdo profissional, completados por
estagios. A formacio continuada é o prolongamento
da formagcao inicial, visando o aperfeicoamento pro-
fissional tedrico e pratico no proprio contexto de tra-
balho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais
ampla, para além do exercicio profissional.

Com relacdo aos cursos de formacao continuada na
categoria de pés graduacdo lato sensu - Especializagcdo, o MEC,
através do Parecer n? 908/1998'* e da Resolugdo n? 3/1999%
da CES/CNE, regulamentou a validade dos certificados de
cursos presenciais e baseado em diversos Pareceres, Decretos
e Resolucdes!, se estabelece a regulamentacdo desses cursos,
desta feita na modalidade a distancia. Para os cursos de pés
graduacdo stricto sensu - Mestrados e Doutorados a distancia
que sdo mais recentes, apresenta como base legal o Decreto n?
5.622/2005', e determina por lei que “os cursos de p6s graduacdo
stricto sensu (mestrado e doutorado) a distancia serao oferecidos
exclusivamente por instituicoes credenciadas para tal fim pela
Unido e obedecem as exigéncias de autoriza¢do e reconhecimento.”

O estreito relacionamento entre educagdo-informatica-
internet resulta em agdes praticas e hoje imprescindiveis a novas
formas e concepgdes de educar, formar, construir conhecimentos.
Em todo o territério nacional, se disseminam seja através de

12 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/Parecer908.pdf

13 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rces03 99.pdf

14 Para maiores informagdes consultar o portal do MEC no endereco abaixo, nele
consta os Atos Normativos para o credenciamento, funcionamento e avaliacdo
dos Cursos de Educag@o a Distancia lato sensu: http://portal.mec.gov.br/index.
php?Itemid=866&id=12928&option=com_content&view=article

15" Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/dec_5622.pdf
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iniciativas publicas e/ou privadas inumeras experiéncias que
tem consolidado esta relagdo que resultou na EAD, através das
ferramentas de tecnologia da informacao e de comunicagdo, via
plataformas (software) que permitem criar Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA).

Tornou-se possivel o uso desta tecnologia a partir das
expressivas mudan¢as no mundo da informatica, com recursos
cada vez mais desenvolvidos e especializados, tendo como expoente
a Internet que introduziu o mundo corporativo, empresarial e
governamental as realidades mais simples, no cotidiano dos
individuos. Manter-se online nos mais diversos lugares - em casa, na
escola, no trabalho, nos espacos de lazer e de devogao, no sindicato
e nas associacdes, nos meios de transporte, em lugares publicos
e privados - se multiplicou de uma maneira tdo rapida que, nao é
incomum parte dos seus usudrios demonstrarem inseguranca ao
lidar com tamanho avanco tecnolégico.

O receio, a inseguranga, a resisténcia e aversdo se
constituem, na realidade, o entrave que hoje se apresenta
para muitas pessoas, especialmente estudantes de graduacao
e pos graduacdo no enfrentamento aos desafios deste mundo
informatizado em interatividade permanente. Ndo podemos
desconhecer estes elementos, se de fato pretendemos participar e
fazer acontecer para parcela consideravel da populagdo brasileira
a experiéncia e oportunidade que a EAD disponibiliza a esses
sujeitos sociais. Muitos destes, residindo e trabalhando em
rincoes distantes dos centros urbanos, padecendo de dificuldades
de deslocamento, seja para obter uma formacao inicial através
do acesso a uma gradua¢do e/ou em sua busca por formacgdes
continuadas em pds graduacdes.

A metodologia aplicada na EAD pressupde o aluno como
sujeito do processo de construgdo do seu conhecimento, neste
caminhar, estdo envolvidos a instituicdo, os professores, os tutores,
os colegas de turma e o ambiente virtual. O termo “a distancia”
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significa a separagdo fisica e ndo a auséncia de contato entre
estes pares. Esta percepcdao pode ajudar a vencer os desafios
de enfrentamento a uma realidade que se torna, por vezes,
desconhecida e desafiadora principalmente para os alunos da EAD.

Enfrentar desafios e revisitar paradigmas é também uma
caracteristica da tematica e conteddos pertinentes a Educacao em
Direitos Humanos, foco dos cursos de Especializacao e Extensao, ora
em pauta. Quando se fala em Direitos Humanos na nossa sociedade,
se fazem presentes algumas criticas, resisténcias, preconceitos
e muito desconhecimento sobre o tema! Superar as opinides do
senso comum e aprofundar as reflexdes baseados em estudos é um
caminho para disseminar o conhecimento e, ai sim, poder opinar e
emitir conhecimentos de maneira apropriada, evitando estereotipos
e pontos de vista arraigados em saberes simplistas.

Estudar sobre Direitos Humanos, requer um rigor
ético, um compromisso profissional e uma posicdo politica
frente a realidade cotidiana, observando valores e principios
democraticos. Nesta oportunidade, a forma encontrada para
dar corpo a construcdo destes conhecimentos é exatamente a
realizacdo de cursos de formagdo continuada como Especializacao
e Extensdo, que consideramos um locus privilegiado de formacao
de educadores em Direitos Humanos. Contamos efetivamente
que os cursistas podem e devem se tornar multiplicadores de
conhecimentos em seus lugares de pertenca, contribuindo assim
para o enfrentamento a concep¢des equivocadas e/ou sem bases
histérica-filoséficas e politico-juridicas da educac¢do e, na cultura
em Direitos Humanos.

A Educagdo em Direitos Humanos - EDH adquiriu evidéncia
no processo da redemocratizagdo brasileira nas ultimas décadas
do século XX, na esteira desta evidéncia a Secretaria Especial em
Direitos Humanos elaborou, em 2006 o Plano Nacional e Educacgao
em Direitos Humanos (PNEDH) que definiu um tratamento
especifico para nortear as proposicoes a respeito da EDH. Este
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documento esclarece as concepgdes e caminhos tracados na
implantacdo de uma abordagem consistente na area, e que sao
necessarias a qualquer proposta de formacao de educadores em
DH. Destarte, conhecer o que preconiza a legislacdo brasileira
sobre os DH é o primeiro passo, e torna-se imprescindivel para
tracar metas e diretrizes de acdo para alcan¢ar uma educagao
que valorize o respeito ao ser humano e a cidadania plena. E
isso que pretendemos ofertar aos alunos e tutores do curso da
EAD em EDH, do Nucleo de Cidadania e Direitos Humanos, para
tanto, entender como funciona este curso em seus aspectos
de modalidade de educacao se torna fundamental para o
desenvolvimento das atividades e o sucesso nos estudos.

A primeira consideragdo que destacamos é a visdo mais
corriqueira que se tem da EAD, qual seja, é uma modalidade de
educacdo que protagoniza a flexibilidade nos horarios, a nao
obrigatoriedade da presenca diaria dos cursistas, a utilizacao
do computador, da informatica e da internet como ferramentas
para o processo de ensino e de aprendizagem, a presenca de
interlocutores entre alunos e professores - os tutores. Um
aspecto é evidente e verdadeiro, a EAD consegue alcangar espacos
territoriais e pessoas que de outra sorte ndo seriam contemplados
pela educacdo presencial através de cursos de formac¢do de
professores. Destacamos que parece simples, mas para o seu
correto funcionamento é necessario observar elementos tais como
a dificuldade de lidar com o gerenciamento do tempo (pessoal
e profissional) para o cumprimento dos prazos, a execu¢ao
das atividades, as leituras e estudos individuais, os possiveis
momentos em que os cursistas podem se sentir “isolados” e sem
as mediacdes que gostariam de ter com os colegas de curso, o
acesso e manuseio das ferramentas de trabalho.

Entender o funcionamento de cursos a distancia é portando
importante para que possamos cruzar esta ponte entre o nosso
cotidiano conhecido e o horizonte que se apresenta por vezes
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desconhecido - a EAD e a EDH. A seguir, procuramos tornar este
caminho mais simplificado, claro e entendivel do ponto de vista
dos sujeitos que interagem com as ferramentas das TICs em
experiéncias educacionais de formacao de professores e agentes
sociais dos diversos espacos de a¢do. Neste sentido, abordaremos
a realidade dos cursos de Especializacao e Extensdao em Direitos
Humanos ofertados pelo Nucleo de Cidadania em Direitos
Humanos (NCDH) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

As instituicoes...

O NCDH', no uso de suas atribuicdes e em conformidade
com o que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo em Direitos Humanos em Resolu¢ao de n° 1 do Conselho
Nacional de Educa¢ido', datada de 30 de maio de 2012, e em
cooperagdo com: a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI)'®; a Rede Nacional de Formagao
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica';
a Unidade de Educa¢do a Distdncia - UFPBVIRTUAL®, estruturou
os cursos lato sensu de Especializagdo e o de Extensdo em Educagao
em Direitos Humanos nas modalidades semipresencial e a distancia,
respectivamente, aprovados pelo Conselho Superior de Ensino,
Pesquisa e Extensao (CONSEPE) da UFPB?, através das Resolugdes n°
66/2013* e n° 70/2013%, respectivamente.

16 Site do NCDH disponivel no enderego eletronico http://ncdhufpb.wordpress.com/

17" Disponivel em: file:///C:/Users/Microsoft/Downloads/rcp001 _12%20(1).pdf

18 Informagdes sobre esta Secretaria disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_content&view=article&id=290&Itemid=816

19 Portaria de criagdo n° 1.328, de 23 de setembro de 2011. Disponivel em: file:///C:/
Users/Microsoft/Downloads/portaria_1328 23 09 2011.pdf

20 Disponivel em: http://www.virtual.ufpb.br/wordpress/

21 Informagdes sobre o 6rgdo deliberativo da UFPB (CONSEPE), disponivel em:
http://www.ufpb.br/sods/consepe.html

22 Disponivel em: http://www.ufpb.br/sods/consepe/resolu/2013/Rsep66_2013.pdf
2 Disponivel em: http://www.ufpb.br/sods/consepe/resolu/2013/Rsep70_2013.pdf
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Nestas resolu¢des temos as deliberagdbes quanto a estrutura
e funcionamento dos referidos cursos, estabelecendo carga horaria,
disciplinas, municipios e parcerias. Portanto, se trata de cursos
planejados e regulamentados oficialmente, mantendo vinculos
federais, estaduais e municipais, através de Secretarias do Ministério da
Educagdo, da Universidade Federal da Paraiba, da Secretaria Estadual
de Educacéo e, com as sedes dos governos municipais citados.

O coordenador

E o responsével pelo gerenciamento do curso: a sua proposta;
resolu¢do de funcionamento; elaboragao de editais de sele¢do de tutores
e cursistas; composi¢do da equipe de professores; tramites burocraticos
na instituicdo formadora e nas agéncias de fomento que financiam o
curso; deliberagdes junto a coordenagao do NCDH; promogao do acesso
aos laboratérios da EAD na UFPB; contatos e acordos de cooperagdo
entre a UFPB e as Secretarias de Educacio do estado da Paraiba e
dos municipios atendidos pelo curso da EAD; acompanhamento da
execugao do curso junto aos professores, tutores e cursistas.

O professor

Tem a funcdo de mediar o processo de ensino e
aprendizagem, fundamentado em ag¢des pedagdgicas durante a
estruturacdo, aplicacdo, acompanhamento dos tutores e cursistas
e na execucdo do que foi planejado observando as necessidades de
alteracdo ao longo da efetivacdo da disciplina. E o profissional que
estara desenvolvendo suas atividades em trés momentos distintos:
na preparacao da disciplina - ementa, plano de curso, sele¢do de
conteudos, definicdo de referenciais bibliograficos e documentais,
elaboracdo de atividades e avaliagdes, disponibilizacao de
recursos e orientagdes aos tutores; no acompanhamento do
cronograma da disciplina junto ao tutor e aos alunos; na conclusao
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das atividades e registros académicos junto a Coordenacdo do
curso e a instituicdo formadora.

O tutor...

E o profissional chave no processo de funcionamento nos
cursos de EAD, caracterizam-se como ligacdo entre os professores
e os cursistas, lidam com estes diariamente e tem como atribuicoes
o estabelecido nos Editais n® 07 e 08/2013 do NCDH?*, sendo
elas: obter capacitacdo no uso da Plataforma Moodle; mediar a
comunicacao de conteddos entre o/a professor/a e os/as cursistas;
acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do
curso; apoiar o/a professor/a da disciplina no desenvolvimento das
atividades docentes; manter regularidade de acesso ao Ambiente
Virtual de Aprendizagem (Plataforma Moodle) e dar retorno as
solicitagdes do/a cursista no prazo maximo de 48 horas; estabelecer
contato permanente com os/as alunos/as e mediar as atividades
discentes; colaborar com a coordenacao do curso na avaliagdo dos/
as estudantes; participar das atividades de capacitagdo e atualizacao
promovidas pela Instituicao de Ensino; elaborar relatérios mensais
de acompanhamento dos/as alunos/as e encaminhar a coordenagao
de tutoria; participar do processo de avaliagdo da disciplina sob
orientacdo do/a professor/a responsavel; apoiar operacionalmente
a coordenacgdo do curso nas atividades presenciais nos polos, em

especial na aplicagdo de avaliagoes.

24 Disponiveis em: http://portal.virtual.ufpb.br/wordpress/2013/11/edital-ncdh-
n%C2%BA-072013-processo-seletivo-simplificado-para-tutora-apoio-ao-curso-de-
especializacao-em-educacao-em-direitos-humanos-a-distancia/ e http://portal.virtual.
ufpb.br/wordpress/2013/12/edital-ncdh-n%C2%BA-082013-processo-seletivo-
simplificado-para-tutor-apoio-ao-curso-de-extensao-em-educacao-em-direitos-
humanos-a-distancia/Acesso em: 01 mar. 2014.
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O aluno...

Os cursos de Especializacao e de Extensao em Educac¢ao em
Direitos Humanos objetivam trabalhar com um publico definido,
prioritariamente de professores de Educacdo Basica e outros
profissionais da educacdo das redes publicas de ensino estadual
e municipais do estado da Paraiba e liderangas comunitarias,
membros de Comités ou Conselhos Estaduais de Educacdo em
Direitos Humanos e profissionais ligados/as as areas do Plano
Nacional de Educacdao em Direitos Humanos (midia, educacao
ndo formal e justica e seguranca). Para além dos destinatarios
prioritarios - os profissionais da rede publica de ensino da
Educacdo Basica, outros sujeitos sdao contemplados, desde que
apresentam alguma vinculagdo profissional direta em areas de
atuacao dos Direitos Humanos.

A Plataforma Moodle...

Idealizado pelo jovem Martin Doudiamas, enquanto
realizava seus estudos de doutorado na Universidade de Ciéncia
e Tecnologia de Perth na Australia, no final da década de 1990,
sob a forma de “comunidade virtual”, e posteriormente (2001)
disponibilizada publicamente enquanto “Plataforma Moodle”,
em um breve tempo se transformou em importante ferramenta
de aprendizagem e avaliagio para a EAD. E fundamentada em
um modelo de aprendizagem colaborativa baseada no sdcio
construtivismo, funcionando com recursos da informatica e em
ambiente da rede mundial de computadores (Internet), oferece
aos seus usudrios um espa¢o virtual de aprendizagem com
possibilidade de aplicagdo de diversificados recursos que, usados
didaticamente, favorecem o processo de ensino (para professores
e tutores) e de aprendizagem (alunos).

E, portanto um ambiente de trocas e construcio de
conhecimentos que pode ser utilizado colaborativamente
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em variadas areas do conhecimento na constituicio de
disciplinas e/ou cursos de formac¢ao. Concebido para utilizar
mecanismos de gerenciamento on e off line, a Plataforma
Moodle possibilita o trabalho digital com a selecdo e distribuicao
de conteudos, objetivos, procedimentos e avaliacdo, inerentes
a planos de aula e de curso, para que através de metadados
armazene e referencie bancos de dados com o material a ser
utilizado por institui¢des, professores, tutores e alunos.

Através da Plataforma Moodle pode-se: disponibilizar
e compartilhar materiais de estudo; manter chats e féruns de
discussdo; aplicar avaliacdes através de testes e atividades;
realizar videoconferéncias; desenvolver pesquisas; manter uma
biblioteca on line; coletar, gravar e revisar atividades mensurando
notas individuais para os alunos matriculados nos cursos; obter
sistematicamente o feedback dos grupos de trabalho; contatos em
tempo real e em cronogramas estabelecidos de disponibilidade e
retorno das atividades propostas.

Segundo seu idealizador Dougiamas (2011), o ambiente ou
Plataforma Moodle se estrutura em quatro eixos, sendo eles:

Os usuarios do sistema - administradores, professores,
tutores e alunos;

Os cursos - espacos colaborativos de pratica pedagoégica
socio construtivista;

As ferramentas de aprendizagem - através de recursos
didaticos digitais variados e mecanismos de acompanhamento da
sua aplicacao;

As ferramentas de avaliagdo - recursos utilizados
para o acompanhamento das atividades objetivas e subjetivas
na perspectiva de mensurar a avaliagdio dos alunos em seu
desempenho académico.

Em sua estrutura o Moodle aglutina em espago virtual,
disponibilizado de acordo com a fun¢do do seu usudario - professor,
tutor ou aluno, a interacdo a ser realizada a partir de conteudos,
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atividades e avaliagdes, em tempo estabelecido garantindo assim o
fluxo de trabalho e a dindmica da disciplina.

Os primeiros contatos com a Plataforma Moodle sao
em geral os mais dificeis, pois vdo requerer o conhecimento
e a ousadia dos alunos para vencer os desafios e dificuldades
de entendimento do que seja este ambiente virtual e de como
interagir nele. Mas, conhecendo como funciona o curso em que
estd matriculado, os objetos de estudo requeridos por ele, a
sua estrutura e, tendo acesso a internet, o aluno estara apto a
enfrentar o desafio e, principalmente a ousar participar desta
modalidade de ensino que, se apresenta em nossos dias como ja
consolidada e irreversivel no contexto educacional brasileiro.

Pensando no que pode ser apresentado aos alunos com
relacdo as atividades e recursos de trabalho da plataforma,
tracamos em linhas gerais algumas delas, outras ao iniciar e
desenvolver as atividades na Plataforma Moodle, podem ser vistas
e observadas as suas aplicacgoes:

a) O Forum (atividade) - ferramenta destinada a facilitar a
comunicagao entre os sujeitos da EAD, recebe varias denominagdes
tais como “atividade de férum”, “férum de apresentacdo dos
cursistas”, “férum tira duvidas”, entre outros. Trata-se na realidade
de uma atividade de troca de ideias entre alunos, tutores e
professores, através de comentarios postados no respectivo icone
indicativo do Férum na pagina principal do curso ministrado.

Esta troca de ideias, opinides e duvidas se baseia em
elaboracdo de consideragdes por parte dos seus componentes e a
submissdo destas a apreciacao dos colegas do grupo/disciplina,
do professor e do tutor. Nao necessita ocorrer de forma on line,
mas requer a participacao de todos e se constitui em espago
para consulta permanente, requer também a atualizacdo das
discussdes possibilitando, inclusive, a revisao de posicionamentos.
Os tdpicos que configuram o férum devem ser criados apenas
pelos professores que definem a abordagem do mesmo - se
postagem de avisos, se tratando de conteildos ou mesmo como
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uma atividade que possa ser mensurada para avaliar os alunos. Os
tutores deverao participar durante todo o tempo de exposi¢dao do
forum no papel de estimular o debate e encerrar as discussoes dos
topicos fazendo uma sintese das reflexdes suscitadas no férum.

b) O Chat (atividade) - é mais uma ferramenta colaborativa
para construc¢do de opinides e conhecimentos. Ocorre em “tempo
real”, mantendo os participantes em “locais” denominados de
“salas”, tornando a participacdo visivel em tempo real e de forma
simultanea entre todos os participantes. Deve tratar de um tnico
tema no sentido de favorecer a discussao e obter a participacao de
todos os integrantes da disciplina.

c) Tarefa (atividade) - bastante utilizado pelos professores
na aplicacdo de atividades didaticas, significando algo que deve
ser feito pelo aluno no intuito de trabalhar determinado contetdo
da disciplina.

d) URL (recurso) - originalmente Uniform Resource
Locatot, traduzido em portugués como Localizador Padrdo, é o
endereco eletronico de um recurso do tipo “arquivo” disponivel na
internet. Geralmente utilizado pelo professor ou tutor para indicar
um arquivo ou documento que seja de interesse para o conteido
didatico em questao.

e) Arquivo (recurso) - espac¢o disponivel para agregar
documentos escritos, imagéticos, musicais etc. e os disponibilizar
aos alunos para o acesso durante a duracao do curso/disciplina.
Esse recurso € aplicado em relacdo alguma atividade especifica em
relacdo ao conteudo a ser ministrado.

f) Livro (recurso) - material de consulta disponibilizado
na biblioteca digital e de livre acesso aos alunos, tutores e
professores, pode-se encontrar nela livros elaborados pelos
proprios professores para a disciplina/médulo e ou livros de
dominio publico, na integra ou em parte.

Temos pela frente um longo caminho a percorrer, meses
de estudo e producdo de conhecimento em Educacao em Direitos
Humanos, vamos procurar dirimir duvidas, buscar explicacdes,
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trocar conhecimentos, solicitar esclarecimentos, destinar tempo
adequado as atividades propostas, fazer a leitura dos textos e
materiais didaticos disponibilizados pelos professores e tutores,
pesquisar novos referenciais de conhecimento e principalmente
enfrentar os desafios que evidentemente vao surgir neste periodo.
Desafios quanto aos conteuidos a serem trabalhados e desafios
também na busca de alcancar a destreza necessaria para as
interagcdes com a Plataforma Moodle. Pensando nisto, a primeira
disciplina a ser cursada trara estudos introdutoérios do Projeto do
Curso, Metodologia, Cronograma, Avaliagdo e Ambiente Virtual.
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EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS
NOS SISTEMAS INTERNACIONAL E NACIONAL

Giuseppe Tosi
Licia de Fatima Guerra Ferreira

A Declarac¢ao Universal de Direitos Humanos e o sis-
tema ONU

Apos a experiéncia terrivel dos horrores das duas guerras
mundiais (1914-18 e 1939-45), - que provocaram oS massacres
indiscriminados de dezenas de milhdes de homens e mulheres, o
surgimento dos regimes totalitarios de direita (fascismo e nazismo)
e de esquerda (stalinismo), das tentativas “cientificas” em escala
industrial de exterminios dos judeus e dos outros povos considerados
“inferiores” pelos nazista, época que culminou com o langamento da
bomba atomica sobre Hiroshima e Nagasaki -, os lideres politicos das
grandes poténcias vencedoras® criaram, em 26 de junho de 1945, em
Sao Francisco (Estados Unidos), a Organizacdao das Nagoes Unidas

! As poténcias vencedoras da Segunda Guerra Mundial foram os Estados Unidos, a
Unido Soviética, a China, a Inglaterra ¢ a Franca: elas sdo as mesmas poténcias membros
permanentes do Conselho de Seguranga da ONU com poder de veto.



(ONU) e confiaram-lhe a tarefa de evitar uma terceira guerra mundial
e de promover a paz entre as nagoes.

Vejamos o que esta posto no PreAmbulo da Carta de Sao
Francisco:

NOS, 0S POVOS DAS NACOES UNIDAS, resolvidos a
preservar as geracoes vindouras do flagelo da guerra,
que por duas vezes, no espaco da nossa vida, trouxe
sofrimentos indiziveis 3 humanidade, e a reafirmar a
fé nos direitos fundamentais do homem, na dignida-
de e no valor do ser humano, na igualdade de direito
dos homens e das mulheres, assim como das nagdes
grandes e pequenas, e a estabelecer condi¢des sob as
quais a justica e o respeito as obriga¢des decorrentes
de tratados e de outras fontes do direito internacio-
nal possam ser mantidos, e a promover o progresso
social e melhores condi¢des de vida dentro de uma
liberdade ampla...

CONCORDAMOS com a presente Carta das Nacgdes
Unidas...

Para alcancar tal objetivo, as poténcias fundadoras
consideraram que a promoc¢do dos “direitos naturais” do homem
fosse a condicdao necessaria. Por isso, um dos primeiros atos da
Assembleia Geral das Nag¢des Unidas foi a proclamag¢do, em 10
de dezembro de 1948 em Paris, da Declaracao Universal dos
Direitos Humanos-DUDH.

O primeiro artigo da Declaragao afirma: “Todas as pessoas
nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Sdo dotadas
de razao e de consciéncia e devem agir em relacdo umas as outras
com espirito de fraternidade”.

Os redatores desse artigo tiveram a clara intencao de
reunir, numa unica férmula, as trés palavras de ordem da
Revolucdo Francesa de 1789, que representam as contribuigdes
das trés principais doutrinas politica do Ocidente: o liberalismo
(liberdade) o socialismo (igualdade) e cristianismo social
(fraternidade).



Desta forma, e pela primeira vez na historia, a Declaragdo

Universal:

e reafirma o conjunto dos direitos das revolu¢des burguesas:
direitos de liberdade, ou direitos civis e politicos;

e estende tais direitos a uma série de sujeitos que estavam
deles excluidos: proibe a escraviddao, proclama os direitos
das mulheres, defende os direitos dos estrangeiros, amplia as
liberdades democraticas, etc.;

e afirma também os direitos da tradigcdo socialista: direitos de
igualdade, ou direitos econdmicos, sociais e culturais;

e ¢, inspirada no conceito de fraternidade, proclama a
necessidade de uma nova ordem internacional baseada na
solidariedade entre os povos.

A Declaragdo foi fruto de uma negociacdo entre os dois
grandes blocos geopoliticos do poés-guerra, o bloco socialista -
que afirmava os direitos de igualdade, mas negava os de liberdade,
ou seja, os direitos civis e politicos considerados burgueses; e o
bloco capitalista, que defendia os direitos de liberdade, mas nao
os de igualdade econdmicos e sociais. Apesar das divergéncias e
da abstencdao dos paises socialistas, houve certo consenso sobre
alguns principios basicos, uma vez que a “guerra fria” entre as
duas superpoténcias, os Estados Unidos e a Unido soviética, ainda
nao estava tdo acirrada como o sera nas décadas seguintes.

A Declaracdo Universal possui mais um valor ético que
propriamente juridico, mas a partir dela, a ONU criou varios
outros documentos para a atuacao dos principios da Declaracao:
pactos, acordos, tratados, convencdes, protocolos, resolucdes e
estatutos, cada um com um diferente valor juridico.

Com efeito, nunca se alcancou a um verdadeiro acordo
sobre os direitos fundamentais. Quando, em 1966, se tratou de
assinar um pacto sobre os direitos humanos que transformasse os
principios éticos da Declaracdao Universal em principios juridicos,



os dois blocos se separaram e foi preciso criar dois pactos. Grande
parte dos paises socialistas nao assinou o “Pacto dos direitos
civis e politicos”, assim como grande parte dos paises capitalistas
se recusou a assinar o “Pacto dos direitos econdémicos e sociais”,
entre eles os Estados Unidos que ainda hoje ndo reconhecem tais
direitos como “verdadeiros direitos”.

E oportuno também lembrar que a Declaracdo Universal foi
proclamada em plena vigéncia dos regimes coloniais, e que, como
afirma Damido Trindade, (2003): “Mesmo ap6s subscreverem a
Carta de Sao Francisco e a declaragdo de 48, as velhas metrépoles
colonialistas continuaram remetendo tropas e armas para tentar
esmagar as lutas de libertacdo e, em praticamente todos os casos,
so se retiraram depois de derrotados por esses povos”.

A Declaragio Universal guarda as marcas desta
ambiguidade no seu artigo 1.2, que afirma:

Nao serda também feita nenhuma distingao fun-
dada na condigdo politica, juridica ou internacio-
nal do pais ou territdrio a que pertenca uma pes-
soa, quer se trate de um territério independente,
sob tutela, sem governo proéprio, quer sujeito a
qualquer outra limitacdo de soberania.

Como se fosse possivel proclamar direitos universais em
paises “sob tutela ou limitacdo de soberania”!

Apesar dessas ambiguidades, a partir da Declaracdo e
dos documentos que a ela se seguiram, o direito internacional
dos direitos humanos se desenvolveu em quatro dire¢des ou
tendéncias:

Universalizacdo - Em 1948, os Estados que aderiram
a Declaracdo Universal da ONU eram somente 48; hoje
atingem quase a totalidade de nag¢des do mundo, isto é, 192.
Inicia-se, assim, um processo pelo qual os individuos estdo se
transformando de cidadaos de um Estado, em cidadaos do mundo
(cosmopolitismo).
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Multiplicacdao - Desde a sua fundacao, a ONU promoveu
varias conferéncias especificas, que aumentaram a quantidade de
bens que precisava ser defendida: a natureza e o meio ambiente,
a identidade cultural dos povos e das minorias, o direito a
comunicacao e a imagem, entre outros.

Diversificacdo - As Nagdes Unidas também definiram
melhor quais eram os sujeitos titulares dos direitos. A pessoa
humana nao foi mais considerada de maneira abstrata e genérica,
mas na sua especificidade e nas suas diferentes maneiras de ser:
homem, mulher, criancga, idoso, doente, homossexual, pessoa com
deficiéncia, etc. (Ver: Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas
as Formas de Discriminacao contra a Mulher - 1979; Convencao
sobre os Direitos da Crianga - 1989.)

Positivizacdo - Na medida em que os tratados
internacionais sdo ratificados pelos Estados, os direitos
humanos passam a ser “positivados”, ou seja, se tornam direitos
positivos do Estado e assumem, segundo os casos, o status de
direito constitucional ou infraconstitucional. (Ver a Declaragao
Universal e faca um confronto com os artigos correspondentes na
Constituicao Brasileira de 1988)

As Geracgoes de Direitos Humanos

Todos esses processos deram origem a quatro “geracdes”
de direitos:

a) A primeira geracao inclui os direitos civis e politicos.
O direito a vida, a liberdade, a propriedade, a seguranga publica;
a proibicdo da escravidao e da tortura; o direito a igualdade
perante a lei, a proibicdo da prisdo arbitraria, o direito a um
julgamento justo, o direito de habeas-corpus, a privacidade do lar
e ao respeito da propria imagem publica; a garantia de direitos
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iguais entre homens e mulheres no casamento, o direito de
religido e de livre expressdo do pensamento, a liberdade de ir e vir
dentro do Pais e entre os paises; o direito ao asilo politico e a ter
uma nacionalidade; a liberdade de imprensa e de informacgao, de
associacdo, de participacdo politica direta ou indireta, o principio
da soberania popular e as regras basicas da democracia: liberdade
de formar partidos, de votar e ser votado em elei¢des livres; (Ver
o Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos de 1966,
assinado por 115 Estados)

b) A segunda geracdo inclui os direitos econdmicos,
sociais e culturais. O direito a seguridade social, ao trabalho e a
seguranca no trabalho, ao seguro contra o desemprego, a um salario
justo e satisfatdrio; a proibi¢do da discriminacdo salarial, o direito a
formar sindicatos e também de ndo pertencer a nenhum, o direito
ao lazer e ao descanso remunerado, a protecdao do Estado do Bem-
Estar Social, a protecao especial para a maternidade e a infancia, a
educacdo publica gratuita e universal; a participar da vida cultural
da comunidade e a se beneficiar do progresso cientifico e artistico,
a protecdo aos direitos autorais e as patentes cientificas; (Ver: Pacto
Internacional sobre os Direitos EconOmicos, Sociais e Culturais
de 1966, assinado por 118 Estados; Convengdo para prote¢do e
promocao da diversidade de expressdes culturais - 2005)

c) A terceira gerag¢do inclui os direitos a uma
nova ordem internacional: direito a uma ordem social e
internacional, em que os direitos e liberdade estabelecidos na
Declaracdo possam ser plenamente realizados: o direito a paz, ao
desenvolvimento sustentavel, a um ambiente natural sadio, etc.
(Ver: Convencao sobre Diversidade Bioldgica - Rio-92; Convencao-
Quadro das Nagdes Unidas Sobre Mudanca do Clima - 1992;
Protocolo de Quioto de 1997.)

d) A quarta geracdo: é uma categoria nova de direitos
que se refere aos direitos das gerac¢des futuras. Caberia a atual
geracdo uma obrigacdo, isto é, um compromisso de deixar para

42



as geracdes futuras um mundo igual, ou melhor, daquele que
recebemos das geracdes anteriores. Isso implica discussdes que
envolvem todas as trés geracdes de direitos, e a constituicao de
uma nova ordem econdmica, politica, juridica internacional de tipo
cosmopolita. (Ver o mapa das geragdes de direitos, no anexo 1)

As dimensoes dos direitos

Essa listagem é apenas indicativa, ja que existe uma
controvérsia sobre a oportunidade de considerar como direitos
“efetivos” os de terceira e de quarta geracdo, porque ndo existe um
poder que os garanta, assim como ha divergéncia quanto a lista
dos direitos a ser incluidos nessas categorias. Com efeito, ndo se
trata simplesmente de “direitos” no sentido estritamente juridico
da palavra, mas de um conjunto de “valores” que implica varias
dimensodes:

Dimensao ética. A Declaracdo afirma que “todas as
pessoas nascem livres e iguais”. Isso indica o carater natural
dos direitos: eles sdo inerentes a natureza de cada ser humano
pelo reconhecimento de sua intrinseca dignidade. Nesse sentido,
tornam-se um conjunto de valores éticos tendencialmente
universais, que estdo “acima” do nivel estritamente juridico, e
devem orientar a legislacao dos Estados.

Dimensao juridica. No momento em que os principios
contidos na Declaracdo sao especificados e determinados nos
Tratados, Convencgdes e Protocolos internacionais, eles se tornam
parte do direito internacional dos Direitos Humanos. Esses
tratados tém um valor e uma forc¢a juridica quando assinados e
ratificados pelos Estados; deixam, assim, de serem orientagdes
éticas, ou de direito natural, para se tornarem um conjunto de
direitos positivos que vinculam as relagdes internas e externas
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dos Estados, assimilados e incorporados pelas Constituicoes e -
mediante elas - por leis ordindrias.

Dimensdo politica. Enquanto conjunto de normas
juridicas, os direitos humanos tornam-se critérios de orientacao e
de implementagdo das politicas publicas institucionais nos varios
setores. O Estado assume o compromisso de ser o promotor
do conjunto dos direitos fundamentais, tanto do ponto de vista
“negativo”, isto é, ndo interferindo na esfera das liberdades individuais
dos cidadaos, quanto do ponto de vista “positivo”, implementando
politicas que garantam a efetiva realizacdo desses direitos para todos.
Nesse sentido, o Programa Nacional de Direitos Humanos (1,2,3), o
Programa Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, o Programa
Nacional de Seguranga Publica com Cidadania sdo todas propostas
do governo e do Estado Brasileiro para que os direitos humanos se
tornem parte integrante das politicas publicas.

Dimensao econdmica. Sem a satisfacio de um minimo
de necessidades humanas basicas, isto é, sem a realizacdo dos
direitos econémicos e sociais, ndo é possivel o exercicio dos
direitos civis e politicos. O Estado, portanto, ndo pode limitar-se a
garantia dos direitos de liberdade, mas deve, também, exercer um
papel ativo na implementacao dos direitos de igualdade.

Dimensao social. Ndo cabe somente ao Estado a realizagdo
dos direitos; também a sociedade civil organizada tem um
papel importante na luta pela efetivacao dos direitos mediante
movimentos sociais, sindicatos, associa¢des, centros de defesa
e de educacio, conselhos de direitos. E a luta pela efetivacdo dos
direitos humanos que vai levar esses direitos ao cotidiano das
pessoas e vai determinar o alcance que eles vdo conseguir numa
determinada sociedade.

Dimensao cultural. Se os direitos humanos implicam
algo mais do que a mera dimensao juridica, isso significa que é
preciso que eles encontrem um respaldo na cultura, na histéria,
na tradicdo, nos costumes de um povo e se tornem parte, de sua
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identidade cultural e maneira de ser. A realizagdo dos direitos
humanos é relativamente recente no Brasil e precisa de certo
tempo para se afirmar e por raizes no contexto brasileiro.

Dimensao educativa. Afirmar que os direitos humanos
sdo direitos “naturais”, que as pessoas “nascem” livres e iguais, nao
significa dizer que a consciéncia dos direitos seja algo espontaneo. O
homem é um ser que deve ser “educado” pela sociedade. A educagao
para a cidadania constitui uma das dimensdes fundamentais para
a efetivacdo dos direitos, tanto na educagdo formal quanto na
educacdo informal ou popular e nos meios de comunicagao.

Essas reflexdes pretendem mostrar o cardter complexo
dos direitos humanos, que implicam um conjunto de dimensoes,
que devem estar interligadas. O Codigo dos Direitos Humanos é
uma nova ética mundial, um conjunto de preceitos humanitarios,
sem mitos, embora inspirado nas grandes ideias das religides
tradicionais do Ocidente e do Oriente e fortalecido pelas
contribui¢des do pensamento filoséfico ocidental.

Enquanto autores como Norberto Bobbio (BOBBIO, 1992)
afirmam com énfase a existéncia de geracdes de direitos, outros,
como Cancado Trindade (1998) preferem falar em dimensdes de
direitos.

Acreditamos que podem ser usados os dois termos:
“geracdes” se referem ao processo histérico de surgimento dos
direitos que seguiu, grosso modo, a trajetéria “canonica” das trés
geracdes. Ao mesmo tempo é preciso afirmar a interconexdo, a
indivisibilidade e a indissociabilidade de todos os direitos nas suas
varias dimensdes acima citadas; que ndo podem ser vistas como
aspectos separados, mas como algo organicamente relacionado, de
tal forma que uma dimensao se integre e se realize em conjunto
com todas as outras; porque, ao final, o homem é um so6!

Neste sentido concordamos com a proposta de Cancgado
Trindade, mesmo continuando a utilizar do ponto de vista da
afirmacao histdrica as geracoes de direitos:
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Nunca é demais ressaltar a importancia de uma
visdo integral dos direitos humanos. As tentativas de
categorizacdo de direitos, os projetos que tentaram
- e ainda tentam - privilegiar certos direitos as
expensas dos demais, a indemonstravel fantasia das
“geracoes de direitos”, tém prestado um desservico
a causa da protecdo internacional dos direitos
humanos. Indivisiveis sdo todos os direitos humanos,
tomados em conjunto, como indivisivel é o proprio
ser humano, titular desses direitos. (CANCADO
TRINDADE, 1998, p. 120).

A tese da unidade e indissociabilidade dos direitos humanos
foi solenemente proclamada pela Il Conferéncia Mundial das Nagdes
Unidas sobre Direitos Humanos realizada em Viena em 1993. (Ver a
Declaragdo e o Programa de Ag¢do).

A Organizacao dos Estados Americanos-OEA e o Sis-
tema Regional de Protecao dos Direitos Humanos

A ONU possui varios organismos que cumprem com as
tarefas a ela confiadas e que compdem o “sistema ONU”. Entre
esses organismos, ha os “sistemas regionais” (como o europeu, o
africano e o interamericano), que tém como objetivo monitorar a
efetividade da aplicagdo dos instrumentos de prote¢do aos direitos
humanos e apurar denuncias de violagdes, realizando visitas,
elaborando relatérios e pareceres, e pronunciando sentencas
judiciais. No Continente Americano, tal sistema esta vinculado a
Organizacao dos Estados Americanos-OEA.

A OEA foi criada na IX Conferéncia dos Estados Americanos,
realizada em 30 de abril de 1948, com a adogao da Carta da
Organizagdo dos Estados Americanos, o do Tratado Americano
sobre Solugdes Pacificas, ou Pacto de Bogota, e a Declaragdo
Americana dos Direitos e Deveres do Homem. A OEA se constitui no
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principal espago para discussdes politicas e de agdes multilaterais
das Américas, e integra o sistema da ONU.

A OEA, que surgiu com 21 paises signatarios, entre eles o
Brasil, conta, atualmente, com todos os 35 paises independentes
das Américas, com exce¢do de Cuba (excluida em 1962 e readmitida
em 2009, mas que ainda ndo retornou para a OEA) e Honduras, cuja
adesado foi suspensa em 2009 devido ao golpe militar.

Na area dos Direitos Humanos, o Sistema Regional de
Promoc¢dao e Defesa dos Direitos Humanos conta com dois
importantes 6rgaos:

- a Comissao Interamericana de Direitos Humanos-
CIDH, com sede em Washington DC (EUA), criada em 1959. A
comissao tem o poder de receber denuncias dos cidaddos dos
Estados membros e encaminhar recomendagdes para os Estados
membros; no caso em que essas recomendagdes ndo sejam
cumpridas, o processo passa para a Corte.

- a Corte Interamericana de Direitos Humanos, com sede
em San José (Costa Rica), criada em 1979 da qual participam 25
paises americanos que assinaram a Convenc¢ao Americana sobre
Direito Humanos (Pacto de San José) de 1969 (Canada e Estados
Unidos nao reconhecem a jurisdicao da Corte). As sentengas da
Corte sdo vinculantes juridicamente para os Estados Membros.

A Educacao em Direitos Humanos no sistema
internacional da ONU

O Programa Mundial de Educac¢dao em Direitos Humanos

Em junho de 1993, logo apés o fim da guerra fria, a ONU
organizou na cidade de Viena, capital da Austria, a I Conferéncia
Mundial sobre Direitos Humanos, que constitui um dos marcos
mais importantes para a afirma¢do dos direitos humanos no
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mundo e contou com a expressiva representacdo ndao somente
dos Estados, mas também das Organizacdes da Sociedade Civil
Global (global civil society). Antes da conferéncia, e nos mesmos
locais, foi realizado o Férum Mundial das Organiza¢des Nao-
Governamentais, com mais de 2000 representantes de 1000 ONGs
de toda parte do mundo.

Entre as decisdes tomadas pela conferéncia estava a
aprovacao do Programa Mundial para a Educacdo para os
Direitos do Homem e para a Democracia, que havia sido
aprovado em mar¢o do mesmo ano no Congresso Internacional
sobre a Educagdo para os Direitos do Homem e para a Democracia,
realizado na cidade canadense de Montreal.

Este programa foi retomado em 2004 pela UNESCO, que
elaborou um plano de acdo para a realizacio do Programa
Mundial para a Educac¢ao em Direitos Humanos.

A implementacdo desse plano foi pensada por etapas, sendo
a primeira fase voltada para a educacao basica os sistemas escolares
primario e secundario, o que corresponde no sistema de ensino
brasileiro a educagdo basica - educacao infantil, ensino fundamental
e médio. A segunda etapa propde como prioridade a Educagdo em
Direitos Humanos na educagdo superior, na formacao de servidores
publicos e das forgas de seguranca e justica.

No Plano de Ag¢do para a Primeira Fase do Programa
Mundial de A¢do para a Educa¢dao em Direitos Humanos (UNESCO,
2009, p.7) sdo destacados cinco componentes:

e elaboragdo de politicas, de forma participativa, com base legal
e estratégias coerentes;

e implementagdo de politicas, com planejamento, facilitando o
envolvimento de todas as partes;

e promocgado dos direitos humanos e liberdades fundamentais no
ambiente de aprendizagem;

e processos participativos e democraticos na linha ensinando e
aprendendo;
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e formacao inicial e continuada dos profissionais da educacdo
com foco na Educac¢dao em Direitos Humanos.

A Década da Educagao em Direitos Humanos (1995-2004)

Como desdobramento da Conferéncia Mundial de Viena
(1993), na Assembleia Geral da ONU, de dezembro de 1994,
foi destacado o papel da Educagdo em Direitos Humanos no
ambito do direito a educacdo e na promoc¢ao de uma cultura de
paz em todos os niveis - mundial, regional e local, por meio da
promulgacdo da Década da Educagdo em Direitos Humanos, para o
periodo de 1 de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 2004.

Entre as agdes previstas nas Diretrizes elaboradas e
aprovadas, estava a criacdo de Comités Nacionais de Educacao
em Direitos Humanos e a elaboracio de planos de acao.
Para tanto, se fez necessario tanto a criacdo de programas de
Educacdo em Direitos Humanos, como o reforgo aos ja existentes,
a elaboracdao de materiais didaticos abordando a tematica de
direitos humanos, a colaboragdo dos meios de comunicacgao social,
entre outras agoes.

Para Maria de Nazaré Tavares Zenaide, a Década da
Educacao em Direitos Humanos reafirma a

[...] Educacdo em Direitos Humanos como parte do
direito a educacdo e, a0 mesmo tempo, um direito
humano fundamental de toda pessoa em se informar,
saber ¢ conhecer seus direitos humanos e os modos
de defendé-los e protegé-los (2008, p. 128).

Dentre os inumeros acontecimentos e a¢des marcantes
nesta década, destacamos trés:

A Resolugdo da ONU, de 20.11.1997, que instituiu o Ano
Internacional da Cultura de Paz, em 2000, e proclamada a Década
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Internacional para uma Cultura de Paz e Nao-Violéncia para as
criangas do Mundo, de 2001 a 2010, por Resolucao de 10.11.1998.

A Conferéncia Mundial de Durban, realizada de 31 de
agosto a 8 de setembro de 2001, que tratou da discussao
e implementacdo de medidas voltadas para o combate ao
racismo e a discriminacdo racial, e de varias formas correlatas
de intolerancia. Sdo reforcadas a realizagdo de campanhas
publicas de informagdo, de programas de Educacdo em
Direitos Humanos, de produgcdo de material diddtico que
promovam a diversidade cultural, étnica, religiosa e a
igualdade de oportunidades.

A Conferéncia Regional sobre Educacdao em Direitos
Humanos na América Latina, realizada no México em dezembro
de 2001, firmou a Declaracdo do México sobre a Educacdo em
Direitos Humanos na América Latina e Caribe, tendo como
objetivo avaliar a Educa¢do em Direitos Humanos no continente;

O Pacto Interamericano pela Educagdo em Direitos
Humanos, aprovado por Ministros da Educac¢do, em abril de 2010,
definem como prioridade impulsionar as a¢des da Década da
Educacao em Direitos Humanos.

A partir dessas colocagdes, percebe-se que a pauta das
organizagdes internacionais - ONU e OEA inclui claramente a
Educacdo em Direitos Humanos, induzindo os estados nacionais
na formulacao e implementacgao de politicas publicas nessa area.

O Sistema Brasileiro de Educacdo em Direitos
Humanos

O Comité Nacional de Educacido em Direitos Humanos (2003)

Entre as decisoes tomadas pela Conferéncia de Viena, foi a
de recomendar a cada Estado a criagdo de Programas Nacionais
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de Acao em Direitos Humanos, o que foi feito por alguns Estados,
entre eles, o Brasil em 1995.

O primeiro Programa Nacional de Direitos Humanos,
instituido pelo governo brasileiro, em 1996, apresenta propostas
para a formulacao e implementacdo de politicas publicas na area
dos Direitos Humanos, e transversalizacao dos direitos humanos
nos campos das politicas publicas, dando relevancia especial para
a Educacdo em Direitos Humanos.

O detalhamento dessas propostas aparece sob o titulo
“Educacdao e Cidadania. Bases para uma cultura de Direitos
Humanos”, com dois eixos - “Producdo e Distribuicio de
Informagdes e Conhecimento” e “Conscientizacdao e Mobilizagao
pelos Direitos Humanos” (BRASIL, 2009, p. 256-257). O PNDH
1 amplia a necessidade de capacitagio para outros grupos
profissionais, tais como policiais, agentes penitenciarios,
liderancas da sociedade civil, operadores do direito, entre outros.

Seguindo as orientagdes postas para a Década da Educacgao
em Direitos Humanos, o governo brasileiro, por meio da Secretaria
Especial de Direitos Humanos instituiu o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos, conforme a Portaria N° 98, de 9
de julho de 2003.

As finalidades do CNEDH sdo, entre outras, as seguintes:

e elaborar e aprovar o Plano Nacional de Educag¢ao em Direitos
Humanos;

e monitorar o cumprimento das a¢des e medidas constantes no
Plano Nacional de Educa¢ao em Direitos Humanos; (...)

e apresentar propostas de politicas governamentais e parcerias
entre a sociedade civil e 6rgdos publicos referentes a Educagao
em Direitos Humanos;

e propor e dar parecer sobre projetos de lei que estejam
em tramitacdo bem como sugestdes de novas propostas
legislativas sobre o tema;
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e propor acdes a serem desenvolvidas junto as instituicdoes de
ensino formal, escolas de governo e aos cursos de formacao em
carreiras publicas, inclusive a criacdo de cursos sobre o tema;

e propor capacitagdo e atividades de Educagdo em Direitos
Humanos junto as entidades da sociedade civil;

e propor e incentivar a articulacdo com a midia;

e estimular, nas esferas estaduais e municipais, a criacdo de
instancias para a formulacdo de politicas de Educacao em
Direitos Humanos;

e propor a elaboracdo de estudos e pesquisas relacionados com
o tema Educacdo em Direitos Humanos; (...) (Portaria N° 98, de
9 de julho de 2003).

O Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos

O CNEDH cumpriu rapidamente a sua primeira finalidade,
lancando a primeira versdo do Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos, em dezembro de 2003. A partir de ampla
discussdo em todos os estados da federacdo, o PNEDH foi revisado
e relancado em 2007.

No PNEDH, a Educagio em Direitos Humanos “é
compreendida como um processo sistematico e multidimensional
que orienta a formagdo do sujeito de direitos” (BRASIL, 2009, p.
25), além de ressaltar a prioridade na formacao para a educagao
formal e ndo-formal. Espera-se promover a articulacdo entre os
“valores, atitudes e praticas sociais que expressam a cultura dos
direitos humanos em todos os espac¢os da sociedade”; a formagao
de uma consciéncia cidada presentes nos niveis cognitivo, social
ético e politico; o “desenvolvimento de processos metodolégicos
participativos e de construcao coletiva”, sempre contextualizados;
e o “fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem
acdes e instrumentos em favor da promoc¢ao, da protecao e
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da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacao das
violagdes.” (BRASIL, 2009, p. 25).

Como esta posto no PNEDH, uma das linhas de acao é a
criagdo de Comités Estaduais de Educagdao em Direitos Humanos,
que por sua vez devem elaborar o Plano Estadual de Educagdo em
Direitos Humanos, com ag¢des voltadas para os mesmos eixos do
PNEDH, que sao:

e Educacao Basica,

e Educagdo Superior,

e Educacdo Nao-Formal,

e Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e
Seguranca;

e Educacio e Midia.

No Programa Nacional de Direitos Humanos 3 a Educagao
em Direitos Humanos aparece em todos os eixos e temas
abordados, assim como se constitui num eixo de a¢do. A educagao
apresenta-se na dimensdo da informacdo, da producao de
conhecimento, na estruturacdo de base de dados, na formacao
inicial e continuada, na producdo de mentalidades e de uma
cultura de direitos, na producao de materiais educativos e na
construgdo coletiva da memoéria historica.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Educa¢iao em Direi-
tos Humanos na Educaciao Basica

Segundo o PNEDH, a Educa¢do em Direitos Humanos “deve
ser um dos eixos fundamentais da educagao basica e permear o
curriculo, a formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, o projeto politico pedagdgico da escola, os materiais
didatico-pedagogicos, o modelo de gestao e a avaliacao” (BRASIL,

53



2009, p. 32), sem perder de vista a transversalidade e a relagdo
dialégica entre os sujeitos e atores sociais.

A Educacdo em Direitos Humanos na escola brasileira ja
podia se fazer presente muito antes do PNEDH (2003), por meio
do Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, que é de 1990.
Contudo, sabe-se que os sistemas de ensino ndo incorporaram
muitos dos seus elementos. Diante dessa constatagdo, foi
promulgada a Lei n. 11.525/2007, alterando a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdao Nacional - LDB, para tornar obrigatdria a
insercdo das tematicas do ECA no ensino fundamental.

Mas que tematicas sdo essas que ficaram a margem das
escolas?

Esse estatuto trata dos direitos fundamentais de
todas as criangas e adolescentes, tais como o direito a vida,
a saude, a liberdade, ao respeito e dignidade, a convivéncia
familiar e comunitaria, a profissionalizacdo e a protecao no
trabalho. Além de tratar de questdes voltadas para as criangas e
adolescentes em conflito com a lei e para as medidas de protecao
e responsabilizacdo do poder publico, da sociedade e da familia.
(BRASIL, 2000).

Vale ressaltar que a ideia de protecao integral a crianga
e ao adolescente que permeia todo o Estatuto da Crianca e do
Adolescente fundamenta-se na Convenc¢do sobre os Direitos da
Crianga (ONU, 1989), que destaca a educa¢ao voltada para o
desenvolvimento da personalidade, dos talentos e habilidades
fisicas e mentais da crianca, além do respeito aos direitos
humanos, as liberdades fundamentais, a identidade cultural, bem
como “o preparo da crianca para uma vida responsavel em uma
sociedade livre, com espirito de compreensdo, paz, tolerancia,
igualdade entre os sexos, amizade entre os povos, e entre as
diferencas etnias”. (MAIA, 2007, p. 97)
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O Ensino Superior e a Educa¢dao em Direitos Humanos

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
destaca um relevante papel para as instituicbes de ensino
superior nessa area. Assim, a gestdo e as acdes académicas de
ensino, pesquisa e extensao: [..] devem se voltar para a formacgao
de uma cultura baseada na universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia dos direitos humanos, como tema transversal e
transdisciplinar [...] (BRASIL, 2009, p. 39).

Uma das intencionalidades desse Plano é promover a
inclusdao da Educacao em Direitos Humanos na formacao inicial e
continuada de profissionais, em todas as areas do conhecimento,
ndo s6 nas licenciaturas, mas também nos bacharelados, para
que os preceitos de justica social e de uma cultura de paz estejam
presentes no exercicio de todas as profissoes.

A educacgdo superior no PNEDH e no PNDH 3 é desafiada
a produzir conhecimento e materiais educativos em direitos
humanos, estruturar e monitorar bases de pesquisas e
observatorios, participar de comités e conselhos de direitos e
defesas, criar nucleos, comissoes e centros de referéncias em
direitos humanos, desenvolver acdes integradas de ensino, pesquisa
e extensdo focadas em demandas postas pelo Estado (memoria
e verdade, tortura, trafico de seres humanos, exploracao sexual e
outras) e pela sociedade civil (defensores ameacados, violéncia
social e criminal, mediacdo de conflitos sociais, dentre outras).

A insercao da Educacdao em Direitos Humanos recebeu um
reforco com a aprovacdo da Resolugdo N2 1, de 30 de maio de
2012, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que estabelece
Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao em Direitos Humanos, a
serem observadas pelos sistemas de ensino e suas institui¢des.
Além de varios elementos importantes presentes nesta resolugao,
destaca-se a flexibilidade de formatos a serem adotados pelos
sistemas de ensino, ou seja:
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Art. 7° A insercao dos conhecimentos concernentes a
Educac¢ao em Direitos Humanos na organizacao dos
curticulos da Educacido Basica e da Educa¢iao Supe-
rior podera ocorrer das seguintes formas:

I - pela transversalidade, por meio de temas relacio-
nados aos Direitos Humanos e tratados interdiscipli-
narmente;

II - como um conteddo especifico de uma das disci-
plinas ja existentes no curriculo escolar;

IIT - de maneira mista, ou seja, combinando transver-
salidade e disciplinaridade.

Paragrafo tnico. Outras formas de inser¢ao da Educa-
¢ao em Direitos Humanos poderao ainda ser admitidas
na organizacao curricular das instituicGes educativas
desde que observadas as especificidades dos niveis e
modalidades da Educacao Nacional. (BRASIL, 2012)

A Escola e os Desafios da Educacao em Direitos Humanos

O Estado brasileiro conta com varios instrumentos
legais relacionados, direta ou indiretamente, com a Educacgao
em Direitos Humanos, que tratam tanto de coibir a violacao
de direitos, quanto da promog¢do desses mesmos direitos ou
de outros. Nesse conjunto, destacam-se aqueles relacionados
a crianca e adolescente, idosos, mulher, drogadicdo, pessoas
com deficiéncia, indigenas, ciganos, afrodescendentes,
homossexualidade, entre outras questdes. Contudo, a existéncia
de legislacdo que busca proteger grupos vulneraveis que
sofrem com a violacao de seus direitos é fundamental, mas nao
¢ condicdo suficiente para as mudangas necessarias a nossa
sociedade. (ver Anexo 02)

A partir de pesquisas que mostram discriminagao, pre-
conceitos, e violéncia, fortemente presentes no cotidiano esco-
lar (MAZZON, 2009), fica patente a necessidade e a urgéncia de
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acoes mais efetivas para a implementacdo da Educacdo em Di-
reitos Humanos, no sentido de contribuir para a promogao dos
direitos humanos.

0 quadro de violéncia que esta posto na sociedade contem-
poranea é resultado de muitos e complexos fatores, o que torna o
desafio de educar em e para os direitos humanos muito grande,
mas ndo impossivel. Enfrentar as questdes que surgem no cotidia-
no da sala de aula pode ser o come¢o do caminho a ser trilhado,
com vistas a construcao de uma cultura de paz na sociedade, por
meio de uma Educag¢do em e para os Direitos Humanos.

Anexo 01: MAPA DAS GERACOES DE DIREITOS

GERACAO 12 Geracgao 22 Geracao | 32 Geracdo | 42 Geracao
Sec. XVII -XVIII | Sec. XIX-XX Sec. XX Sec. XXI
DIREITOS | Civis e Politicos | Econdmicos, | Aumanova | Direitos e res-
Sociais e Cul- | ordem in- | ponsabilidades
turais ternacional | para com “os
(meio am- outros”
biente, paz
e desenvol-
vimento)
VALOR Liberdade Igualdade Fraterni-
ETICO dade Soli-
dariedade
Internacio-
LIBERALISMO | SOCIALISMO nal COSMOPOLI-
TISMO
CRISTIA-
NISMO SO-
CIAL
SUJEITOS Individuos Individuos, Individuos .
As geragoes
grupos e clas- | e Estados f
uturas
ses
PODERES Judiciario Executivo Organismos ~
. Federacao
Internacio- .
. . Mundial de
nais e Siste- Estados
ma ONU
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Fraca porque, | Débil, por-
na maioria dos | que podem
casos, nao po- | ser exigidos Duvidosa ou
dem ser exigi- | diante do C1s
EFETI- Forte, porque . . nula, devido a
dos a Justica. sistema
VIDADE podem ser das Nacoes falta de uma
STATUS ex_lgldos na | Aplicacio pro- | Unidas e aut01?1dade
JURIDICO | Justica. Imedia- gressivaenio | as Cortes mundial com
tamente aplica- imediata Internacio- poderes para
veis nais. mas fazé-los res-
nem’sem- peitas
pre com
eficacia
INSTRU- DUDH (1948) | DUDH (1948) Carta Agenda XXI da
MENTOS e Pacto sobre e Pacto so- da ONU ONU
Direitos Civis bre Direitos (1945) e
INTERNA- e Politicos Econdémicos, | documen-
CIONAIS (1966) Sociais e Cul- | tos do Sis-
turais (1966) | tema ONU

Fonte: Elaboragao Giuseppe Tosi

Anexo 2: Marcos Nacionais relevantes para a Educacao em
Direitos Humanos.

Constituicao Federal de 1988

Lei Federal n® 7.716/1989 - Define os crimes resultantes de pre-

conceito de raga ou de cor

Lei Federal n® 8.069/1990 - Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA)

Lei n° 9.140/1995 - Reconhecimento de Desaparecimento de

presos em razao de atividades politicas

Lei Federal n®9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB)

Lei Federal n°®9.459/1997 - Tipificacdo dos crimes de discrimina-

¢do com base em etnia, religido e procedéncia nacional
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Lei Federal n® 9.534 /1997 - Gratuidade do registro civil de nasci-
mento e da certiddo de ébito

Lein®9.503/1997 - Cédigo do Transito

Lei n°® 9.455/1997 - Tipificacdao do crime de tortura, com penas

severas

Decreton?3.298/1999 - Regulamentaa Lei Federaln27.853/1989
- Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Defi-

ciéncia e consolida as normas de protecao

Portaria Ministerial MEC n2 319 de 26.02.1999 - Politica de Di-
retrizes e Normas para o uso, o ensino, a produgao e a difusao do
Sistema Braille em todas as modalidades de aplicacao, compreen-
dendo especialmente a lingua portuguesa, a matematica e outras
ciéncias, a musica e a informatica

Lein®9.804/1999 - Dispde sobre medidas de prevengao e repres-
sdo ao trafico ilicito e uso indevido de substancias entorpecentes
ou que determinem dependéncia fisica ou psiquica.

Lei Federal n2 10.172/2001 - Plano Nacional de Educagao - MEC

Lei n°® 10.409/2002 - Dispde sobre a Prevencao, o Tratamento, a
Fiscalizacao, o Controle e a Repressao a producao, ao uso e Trafi-
co llicito de Produtos, Substancias ou Drogas ilicitas que causem
dependéncia fisica ou psiquica.

Plano Nacional de Educag¢ao em Direitos Humanos - SEDH/PR/
MEC (2003)

Lei 10.741/2003 - Estatuto do Idoso

Portarian?98/2003 - Institui o Comité Nacional de Educacao em
Direitos Humanos (CNEDH)

Lei 10.639 de 09 de janeiro de 2003 - Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o En-
sino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Lei Federal n? 10.098/2004 - Programa Promoc¢do e Defesa dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Lei da Acessibilidade)
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Brasil sem Homofobia - Programa de Combate a Violéncia e a Dis-
criminac¢do contra GLTB e de Promog¢ao da Cidadania Homosse-
xual - SEDH/PR (2004)

Lei Federal n? 10.536/2004 - Estabelece a responsabilidade do
Estado por mortes e desaparecimentos de pessoas que tenham
participado, ou tenham sido acusadas de participacdo em ati-
vidades politicas, no periodo compreendido entre 2.9.1961 e
5.10.1988

Decreto n? 5.626/2005 - Regulamenta a Lei Federal n®
10.436/2002 - Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS

Lein?11.340/2006 - Cria mecanismos para coibir a violéncia do-
meéstica e familiar contra a mulher (Lei Maria da Penha).

Lei 11.343/2006 - Institui o Sistema Nacional de Politicas Publi-
cas sobre Drogas

Decreto s/n?, de 25.05.2006 - Inclusdo do Dia Nacional do Cigano
no calendario civico brasileiro.

Decreto n? 5.948/2006 - Politica Nacional de Enfrentamento ao
Trafico de Pessoas

Lein? 11.525/2007 - Altera a Lei n? 9.394/1996 (LDB), para in-
cluir conteido que trate dos direitos das criangas e dos adoles-
centes no curriculo do ensino fundamental

Lei n? 11.645/2008 - Altera a Lei n® 9.394/1996 (LDB), para in-
cluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

Resolucao N2 1, de 30/05/2012 - Estabelece Diretrizes Nacionais
para a Educacdo em Direitos Humanos - MEC/CNE.

Fonte: BRASIL, 2012; ZENAIDE, Maria de Nazaré Tavares. Educacdo em e
para os direitos humanos: conquista e direito. In: ZENAIDE, 2008, vol.2,

p.135-139;
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MEMORIA E VERDADE: O BRASILE A
DITADURA MILITAR

Lucia de Fatima Guerra Ferreira

Ditadura Militar e Violagoes dos Direitos Humanos

No periodo do poés-Segunda Guerra Mundial, com a
chamada Guerra Fria entre os blocos capitalista e socialista,
a Ameérica Latina passou a chamar a atenc¢ao com a vitoria da
Revolucdo Cubana em 1959, que simbolizava uma aproximacao
com a Unido Soviética e um desafio a hegemonia norte-americana.
Assim, Cuba se tornou um referencial para as esquerdas e uma
ameaca para as elites economicas e politicas do continente.

O bloco ocidental, liderado pelos Estados Unidos,
via a ameag¢a do comunismo como justificativa para
a implementacdo de politicas de seguranca nacional
e internacional para enfrentar o inimigo externo e
interno. Governos populares e movimentos reivin-
dicatorios eram vistos como ameacas da infiltracio
comunista. Lars Schoultz, tratando das relacdes dos
Estados Unidos com a América Latina, cita um comen-
tario do Consultor para Assuntos de Seguranca, Hen-
ry Kissinger, em uma reunido da Casa Branca sobre a
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ascensdo de Salvador Allende no Chile: “ndo vejo por
que devemos ficar parados assistindo um pais tornar-
se comunista devido a irresponsabilidade de seu pro-
prio povo”. (2000, p. 398)

Nessa correlagdo de forgas, nos anos sessenta e setenta do
século XX, os regimes militares ditatoriais sdo vitoriosos em quase
todos os paises latino-americanos, através de golpes militares,
apoiados por civis e pelos Estados Unidos da América. O Brasil
foi um dos primeiros a desencadear este processo, com o golpe
militar de 1964.

Elio Gaspari, ao analisar a Ditadura Militar no Brasil
identificou trés fases!, quais sejam: a ditadura envergonhada; a
ditadura escancarada; e a ditadura derrotada, respectivamente,
correspondendo, respectivamente, aos governos do General
Humberto Castelo Branco (1964-1967) e General Arthur da
Costa e Silva (1967-1969); Junta Militar (1969)% e General Emilio
Garrastazu Médici (1969-1974); e General Ernesto Geisel (1974-
1979) e General Jodo Baptista Figueiredo (1979-1985).

Apesar do apoio de parte da sociedade civil ao golpe militar,
a resisténcia ao novo regime foi imediata e recrudesceu no periodo
de 1969 a 1976 com a edicao do Ato Institucional n. 5 (Al-5), em 13
de dezembro de 1968, e parte da esquerda aderindo a luta armada.
Ao longo do periodo da Ditadura Militar, a acdo violenta do Estado
promovendo prisOes arbitrarias, torturas, desaparecimentos de
presos e exilios, era justificada pela ideologia da seguranga nacional,
que contava com aparelho complexo e articulado para eliminar o
inimigo interno e suas formas de expressido®. Nao por coincidéncia,

' Séo os titulos de 3 volumes da colegdo intitulada “As ilusdes perdidas”, de sua
autoria, resultado de pesquisas em acervos do Brasil e dos Estados Unidos: 4 ditadura
envergonhada; A ditadura escancarada, e A ditadura derrotada. Todos langados pela
editora Companhia das Letras, sendo os dois primeiros volumes em 2002 ¢ o terceiro
em 2003.

2 Esta Junta militar assumiu o governo por dois meses, entre o afastamento de Costa
e Silva, por motivo de saude, e a elei¢do de Garrastazu Médici.

3 Para buscar informagdes em todo territorio nacional foi criado o SNI — Servigo
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este periodo é identificado como os “anos de chumbo”, pela
radicalizacao das a¢des do estado autoritario.

Na segunda metade da década de 1970 comecam a
surgir movimentos na sociedade civil pela anistia, a exemplo do
Movimento Feminino pela Anistia (MFPA), criado em 1975 na
cidade de Sao Paulo, por Terezinha Zerbini, e se espalhando com
nucleos em varios estados brasileiros, mais precisamente na
Bahia, Minas Gerais, Ceara, Paraiba, Rio Grande do Sul, Sergipe,
Pernambuco, além do préprio estado de Sao Paulo. Em 1978,
surgiu o Comité Brasileiro pela Anistia (CBA), na cidade do Rio
de Janeiro e, nos moldes do MFPA, com nucleos espalhados pelo
Brasil. As agdes desses movimentos, com foco na anistia aos
perseguidos pela Ditadura Militar, também discutiam a superacgdo
do regime de excecdo e o fim das violacGes aos direitos humanos.
Os integrantes desses movimentos eram familiares dos presos
politicos e pessoas ligadas a partidos politicos.

Em 1979, tem-se a aprovac¢do da Lei n. 6.683, em 28 de
agosto, que concede anistia aos que cometeram crimes politicos,
e que haviam sido cassados, presos, torturados, exilados,
perseguidos, mortos e desaparecidos. Quanto aos agentes da
repressdo que cometeram crimes de assassinato, estupro, tortura,
desaparecimento de cadaver, nenhuma referéncia, ficaram no
anonimato e na impunidade.

Diferentemente de outros paises da América Latina, no
Brasil o fim do regime militar foi gradativo, com varias forcas em
disputa pelos encaminhamentos a serem dados aos destinos do
pais, e ndo sé os que queriam a manutenc¢do do controle militar
versus 0s que queriam o retorno dos civis ao poder, mas também
a presenca daquelas forcas que estavam na chamada “zona

7

cinzenta”. Este ultimo elemento é ressaltado por Rollemberg e

Nacional de Informagdes, em 13 de junho de 1964, ¢ em seguida uma rede foi
sendo constituida com setoriais de informag¢des nos ministérios e demais orgéos da
administracao publica (FICO, 2001).

4 Rollemberg e Quadrat (2010) trazem essa nogdo a partir dos estudos de Pierre
Laborie para a histdria da Franga, durante o periodo da Segunda Guerra Mundial, mas
que se aplica ao Brasil da Ditadura Militar.
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Quadrat, constituindo “o enorme espaco entre os dois polos -
resisténcia e colaboragdo/apoio - e mais, o lugar da ambivaléncia
no qual os dois extremos se diluem na possibilidade de ser um e
outro ao mesmo tempo.” (2010, p. 102) (grifos das autoras).

Mesmo com fim da Ditadura Militar em 1985 e a
promulgacao da Constituicao de 1988, iniciando-se um processo
de fortalecimento da democracia brasileira, as limitagdes da Lei
de Anistia e as consequéncias da ditadura militar ainda continuam
presentes no cotidiano dos brasileiros.

Ao final deste periodo da historia nacional o esfor¢o para se
reencontrar um sistema de governo que promovesse a cidadania
no pais, fez com que os direitos humanos aparecessem como uma
alternativa para os que estavam nas prisdes, nas comunidades
de base, na renovacao dos sindicatos, na reconstrucdo dos
movimentos sociais, na luta dos familiares de mortos e
desaparecidos, e nos grupos de resisténcia, em geral, no sentido de
construir um caminho de transi¢do para a democracia.

Por que relembrar o passado? A funcao educativa da
memoria

7

A memoria histérica é um terreno de luta ideolédgica e
politica fundamental para a construcdo das identidades coletivas
(LE GOFE, 1994). No caso do Brasil, trés grandes episddios
coletivos que sdo parte constitutiva da sua historia, cujas
consequéncias ainda estao presentes no cotidiano de algumas
pessoas e grupos sociais, sdo envolvidos numa penumbra para
favorecer o esquecimento de graves violagdes aos direitos
humanos, no passado e no presente:

a conquista da América e o genocidio dos povos indigenas
que aqui viviam,
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o trafico e a exploragdo do trabalho escravo,

os periodos autoritdrios marcados pelos golpes e as
ditaduras.

Neste momento, sera dado destaque ao periodo da ditadura
militar que vigorou no Brasil, de 1964 a 1985, como exemplo da
importancia do resgate da memoria historica e da sua fungao
educativa, tomando-se por base o Programa Nacional de Direitos
Humanos 3 - PNDH 3° no seu Eixo Orientador VI: Direito a
Memoria e a Verdade.

O PNDH 3 destaca que o exercicio do direito a memoria e
a verdade depende de varios elementos que superem o siléncio
e 0 esquecimento, a exemplo do acesso pleno a documentagao,
da presenca dessa tematica na sala de aula em todos os niveis de
ensino, pois esta claro que

O Brasil ainda processa com dificuldades o resgate da
memoria e da verdade sobre o que ocorreu com as vitimas
atingidas pela repressao politica durante o regime de 1964. A
impossibilidade de acesso a todas as informacdes oficiais impede
que familiares de mortos e desaparecidos possam conhecer
os fatos relacionados aos crimes praticados e ndo permite a
sociedade elaborar seus préprios conceitos sobre aquele periodo
(BRASIL, 2010, p.209).

A reconstituicdo da memodria de processos traumaticos
resulta em possibilidades de compartilhamento de experiéncias
de dor, que partem do pessoal e familiar e se amplia para grupos e
segmentos sociais. Entendendo-se que somente depois de lembra-
las e fazer seu luto, sera possivel superar o trauma histérico e
seguir adiante. A vivéncia do sofrimento e das perdas ndo pode ser
reduzida a conflito privado e subjetivo, uma vez que se inscreveu
num contexto social, e nao individual (BRASIL, 2010, p.209).

> O PNDH-3 foi aprovado em 21 de dezembro de 2009, pelo Decreto do Presidente
da Republica n. 7.037, assinado por todos os Ministros do governo Luiz Inacio Lula
da Silva, e publicado em formato de livro em 2010.
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O PNDH 3 apresenta alguns dados quantitativos referentes
as vitimas da ditadura militar no Brasil (BRASIL, 2010, p.213),
quais sejam:

50 mil pessoas foram presas somente nos primeiros meses de
1964;

e 20 mil brasileiros foram submetidos a torturas;

e 400 cidadados foram mortos ou estdo desaparecidos;

e 130 foram banidos do pais;

e 4.862 tiveram seus mandatos politicos cassados;

e ocorreram milhares de prisdes politicas ndo registradas;

e uma cifra incalculavel de exilios e refugiados politicos.

Vale ressaltar que alguns desses numeros estdo
aumentando com o acesso a documentos, até entio nao
pesquisados, e pelo pronunciamento de pessoas que foram
perseguidas, ou de seus familiares, que s6 agora estdo tendo a
oportunidade de falarem sobre acontecimentos do periodo da
Ditadura Militar.

Dados como esses ndo podem ser esquecidos, para que
acoes como estas nao se repitam. Nesse sentido, a memodria se
constitui em instrumento educativo fundamental para as geragoes
de hoje e do futuro, que nao viveram esses acontecimentos e nao
tém ideia das barbaries ocorridas no passado.

A construcdo da memoria também se inclui entre uma
das dimensdes da justica de transicdo, fundamentais apos
experiéncias autoritarias, ao lado das medidas de “reparac¢ao”,
da “regularizacdo da justica” e da “reforma das institui¢des
perpetradoras de violagdes contra os direitos humanos” (ABRAO,
2012, p. 197). Como afirma Paulo Abrao, “o Brasil possui estagios
diferenciados na implementacdo de cada uma destas dimensodes
e muitas medidas tém sido tardias em relacdo a outros paises da
América Latina (2012, p. 197). Em uma avaliagcdo preliminar é
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possivel afirmar que entre as quatro dimensdes citadas, as da
regularizacdo da justica e a da reforma das instituicdes sdo as que
mais enfrentam condi¢des adversas para a implementacao.

Os esforgos no sentido da construcao da memdria ja estao
produzindo frutos, que seja na identificacao, preservacao e difusao
da memoria arquivada em suportes materiais, quer pelo amplo
registro dos testemunhos. E nesse sentido, merece ressaltar uma
afirmacdo de Paul Ricoeur:

Sera preciso, contudo, ndo esquecer que tudo tem inicio
nao nos arquivos, mas com o testemunho, e que, apesar da
caréncia principal de confiabilidade do testemunho, ndo temos
nada melhor que o testemunho, em ultima analise, para assegurar-
nos de que algo aconteceu, a que alguém atesta ter assistido
pessoalmente, e que o principal, se ndo as vezes o Unico recurso,
além de outros tipos de documentacao, continua a ser o confronto
entre testemunhos. (2010, p. 156)

Caminhos do processo de democratizag¢ao: justica, re-
paracao, memoria e verdade

Um dos passos para o fim da Ditadura e inicio da
abertura politica foi a extincdo do Al-5 em 1978 e, em seguida,
a Lei n® 6.683, de 28 de agosto de 1979, que concedeu a anistia,
referente ao periodo de 02 de setembro de 1961 e 15 de agosto
de 1979, aqueles que cometeram crimes politicos ou conexo com
estes, crimes eleitorais, aos que tiveram seus direitos politicos
suspensos e aos servidores da Administracdo Direta e Indireta,
de fundag¢des vinculadas ao poder publico, aos Servidores dos
Poderes Legislativo e Judiciario, aos Militares e aos dirigentes
e representantes sindicais, punidos com fundamento em Atos
Institucionais e Complementares. (Art. 1°.)
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Foram excetuados aqueles que haviam sido “condenados
pela pratica de crimes de terrorismo, assalto, sequestro e atentado
pessoal” (Art. 1°, § 29). Meses depois, os que continuaram presos
por for¢a deste dispositivo, conseguiram também a liberdade.

O movimento das “Diretas J4&” conseguiu ampliar a
mobilizacdo nacional para o fim da Ditadura Militar, mas nao
conseguiu a vitdria esperada e a eleicdo do primeiro presidente
civil, ap6s 21 anos, foi indireta por meio do colégio eleitoral em 15
de janeiro de 1985.

O processo de democratizacdo e definicdo de politicas no
sentido da justica, reparacdo, memoria e verdade sobre o periodo
da Ditadura Militar teve como grande marco a Constituicdo de
1988, que, estabeleceu, no Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitorias (ADCT), o seguinte:

Art. 82. E concedida anistia aos que, no periodo
de 18 de setembro de 1946 até a data da pro-
mulgacdo da Constituicdo, foram atingidos, em
decorréncia de motivagdo exclusivamente poli-
tica, por atos de excecdo, institucionais ou com-
plementares, aos que foram abrangidos pelo
Decreto Legislativo n? 18, de 15 de dezembro
de 1961, e aos atingidos pelo Decreto-Lei n®
864, de 12 de setembro de 1969, asseguradas as
promocgdes, na inatividade, ao cargo, emprego,
posto ou graduacdo a que teriam direito se es-
tivessem em servico ativo, obedecidos os prazos
de permanéncia em atividade previstos nas leis
e regulamentos vigentes, respeitadas as caracte-
risticas e peculiaridades das carreiras dos servi-
dores publicos civis e militares e observados os
respectivos regimes juridicos.

Mas esta disposi¢do s6 veio a ser regulamentada em 2001,
apés pressdo da sociedade civil organizada e, sobretudo, dos
parentes das vitimas, quando em 24 de agosto, foi criada, pela
Medida Proviséria n? 2151-3, a Comissdo de Anistia do Ministério
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da Justica. Esse marco legal foi reeditado pela Medida Provisoéria
n? 65, de 28 de agosto de 2002 e convertido na Lei n? 10.559,
de 13 de novembro de 2002. Esta lei regulamenta os direitos do
anistiado politico e as condi¢cdes para que ocorra a declaracao da
condi¢do de anistiado politico, a reparacao econdmica, de carater
indenizatdrio, a contagem de tempo de servico, correspondendo
ao afastamento das atividades profissionais; a conclusdao do
curso a partir do periodo letivo interrompido, ou registro do
diploma para os que concluiram curso em instituicoes de ensino
no exterior; e reintegracdo dos servidores publicos civis e dos
empregados publicos.

Até este ano de 2013, a Comissdao de Anistia ja realizou
mais 700 sessdes de julgamento e promoveu, desde 2008, 60
caravanas em cidades brasileiras, possibilitando a participacao da
sociedade nas discussoes e a divulgacdo do tema no pais.

Para além dessa reparagdo moral e material, existe a
expectativa de que se faga Justica com a revisdo da Lei de Anistia para
punir os agentes publicos que cometeram os crimes de assassinato,
estupro, tortura, desaparecimento de cadaver, entre outros.

Dentre as ag¢d0es que provocaram debate sobre a
interpretacdo das leis e apuracdo de responsabilidades estao
as movidas por familiares dos participantes da Guerrilha do
Araguaia, que entre outras finalidades buscam obter informacgdes
sobre a localizagao dos restos mortais. Diante da demora dos
resultados, em agosto de 1995, o Centro de Estudos para a Justica
e o Direito Internacional e a Human Rights Watch - America,
em nome de um grupo de familiares, apresentaram peticao a
Comissdo Interamericana de Direitos Humanos, denunciando o
desaparecimento de integrantes da Guerrilha do Araguaia.

Em 14 de dezembro de 2010, foi divulgada a sentenca
da Corte Interamericana de Direitos Humanos, que condenou
o Estado brasileiro no Caso Gomes Lund e outros, a pedir
desculpas as familias dos mortos no Araguaia; investigar os fatos

73



que envolvem cerca de 70 pessoas da Guerrilha e camponeses
da regido; julgar e punir os culpados pelas torturas, mortes e
desaparecimentos for¢cados; bem como a determinar os meios
para a localizacao dos desaparecidos.

Além desse caso, existem varias a¢des de familiares, do
Ministério Publico Federal em Sao Paulo, do Conselho Federal
da Ordem dos Advogados do Brasil para o reconhecimento das
torturas, homicidio e desaparecimento forcado de dezenas de
cidadaos, indicando o responsavel pelas sevicias.

Em maio de 2010, o Supremo Tribunal Federal, apreciou a
Arguicao de Descumprimento de Preceito Fundamental (ADPF),
proposta pelo Conselho Federal da Ordem dos Advogados do
Brasil, que solicitava um posicionamento formal para saber se, em
1979, houve ou ndo anistia dos agentes publicos responsaveis pela
pratica de tortura, homicidio, desaparecimento for¢ado, abuso de
autoridade, lesdes corporais e estupro contra opositores politicos,
considerando, sobretudo, o0s compromissos internacionais
assumidos pelo Brasil e a anistia do crime de tortura.

A corte negou o pedido da OAB encerrando assim as
possibilidades internas de fazer justica as vitimas da ditadura
militar, porém ainda é possivel a reabertura do processo pela
Corte Interamericana de Direitos Humanos da OEA, com sede em
San José da Costa Rica.

Nos caminhos do processo de democratizagdo a abertura
dos arquivos da ditadura, sobretudo para saber o que aconteceu
com os desaparecidos, se torna um elemento chave. Alguns passos
estdo sendo dados, a exemplo de arquivos da Agéncia Brasileira de
Inteligéncia (ABIN) que foram entregues ao Arquivo Nacional (2005),
onde passaram a ser organizados e digitalizados; lancamento do
livro-relatorio “Direito a Memoria e a Verdade” (2007), registrando
o trabalho da Comissdo Especial sobre Mortos e Desaparecidos
Politicos com dados da histéria das vitimas da ditadura no
Brasil; lancamento do projeto Memorias Reveladas (2009), sob
responsabilidade da Casa Civil, que interliga digitalmente o acervo
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recolhido ao Arquivo Nacional com varios outros arquivos federais
sobre a repressao politica e com arquivos estaduais.

Apesar das limitacbes nas normas de acesso aos
documentos, a Lei N2 12.527, de 18 de novembro de 2011, que
regula o acesso a informacgodes previsto na Constituicdo Federal,
trouxe alguns avancos na reducdo dos longos prazos de sigilo, a
exemplo do seu Art. 24, que trata da “informacdo em poder dos
6rgaos e entidades publicas, observado o seu teor e em razao de
sua imprescindibilidade a seguranca da sociedade ou do Estado,
podera ser classificada como ultrassecreta, secreta ou reservada”,
com os seguintes prazos: “I - ultrassecreta: 25 (vinte e cinco) anos;
I - secreta: 15 (quinze) anos; e III - reservada: 5 (cinco) anos”.

No que tange as informacgdes pessoais com “respeito a
intimidade, vida privada, honra e imagem das pessoas, bem
como as liberdades e garantias individuais”, conforme seu Art.
31, § 1, inciso I, “terdao seu acesso restrito, independentemente
de classificacdo de sigilo e pelo prazo maximo de 100 (cem) anos
a contar da sua data de producao, a agentes publicos legalmente
autorizados e a pessoa a que elas se referirem”. Apesar desse longo
prazo de sigilo, a lei possibilita o acesso em situa¢des especiais:

§ 4° A restricao de acesso a informacgdo relativa
a vida privada, honra e imagem de pessoa nao
podera ser invocada com o intuito de prejudicar
processo de apuracao de irregularidades em que
o titular das informacgdes estiver envolvido, bem
como em ac¢des voltadas para a recuperacdo de
fatos histéricos de maior relevancia. (Art. 31)

Uma acdo relevante para a preservacao e difusdo da
memoria da resisténcia a ditadura, é o projeto de implementagao
do Memorial da Anistia Politica do Brasil, em Belo Horizonte- MG,
reunindo e disponibilizando todo o acervo da Comissdo de Anistia.
Este memorial serd instalado em prédio da Universidade Federal
de Minas Gerais, cuja reforma e instalagdo tem previsao para
inaugurar em meados de 2014.
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Conforme previsto no PNDH-3, na sua Diretriz 23 -
Reconhecimento da memoria e da verdade como Direito Humano
da cidadania e dever do Estado, a criagdo da Comissdao Nacional da
Verdade, ocorreu por meio da Lei n. 12.528, de 18 de novembro de
2011, e foi instalada em maio do ano seguinte, no ambito da Casa Civil
da Presidéncia da Republica, com os seguintes objetivos (Art. 32.):

[ - esclarecer os fatos e as circunstancias dos
casos de graves violacdes de direitos humanos
mencionados no caput do art. 1%

II - promover o esclarecimento circunstanciado
dos casos de torturas, mortes, desaparecimentos
forcados, ocultacdo de cadaveres e sua autoria,
ainda que ocorridos no exterior;

I1I - identificar e tornar publicos as estruturas, os
locais, as instituicdes e as circunstancias relacio-
nados a pratica de violacdes de direitos humanos
mencionadas no caput do art. 1° e suas eventuais
ramificacdes nos diversos aparelhos estatais e
na sociedade;

IV - encaminhar aos érgios publicos competen-
tes toda e qualquer informacdo obtida que possa
auxiliar na localizacdo e identificacao de corpos
e restos mortais de desaparecidos politicos, nos
termos do art. 1° da Lei n°9. 140, de 4 de dezem-
bro de 1995;

V - colaborar com todas as instancias do poder
publico para apuracdo de violacdo de direitos
humanos;

VI - recomendar a adocdo de medidas e politicas
publicas para prevenir violacdo de direitos hu-
manos, assegurar sua nao repeticdo e promover
a efetiva reconciliacdo nacional; e

VII - promover, com base nos informes obtidos, a
reconstrucdo da histéria dos casos de graves vio-
lagdes de direitos humanos, bem como colaborar
para que seja prestada assisténcia as vitimas de
tais violacoes.
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A Comissdo Nacional da Verdade vem desenvolvendo seus
trabalhos recebendo testemunhos, informag¢des e documentos
que lhes sdao encaminhados espontaneamente por pessoas
interessadas em colaborar com esse processo de esclarecimento
dos fatos ocorridos durante a Ditadura Militar, além requisitar
informagdes, dados e documentos de 6rgdos e entidades do
poder publico, independente do grau de sigilo que os documentos
estejam classificados.

Esta Comissdo tem o poder de “convocar, para entrevistas
ou testemunho, pessoas que possam guardar qualquer relacao
com os fatos e circunstancias examinados”, além de “determinar a
realizacdo de pericias e diligéncias para coleta ou recuperacao de
informacgdes, documentos e dados” (Art. 42, incisos III e IV). Nesse
sentido, agentes do estado citados como torturadores estao sendo
convocados para prestarem depoimentos.

Vale ressaltar as limitagdes da Comissdao Nacional da
Verdade, a exemplo do que determina o seu Art. 42, inciso VIII e
seus paragrafos:

§ 2° Os dados, documentos e informacdes sigilo-
sos fornecidos a Comissdo Nacional da Verdade
ndo poderao ser divulgados ou disponibilizados
a terceiros, cabendo a seus membros resguardar
seu sigilo.

()

§ 4° As atividades da Comissdo Nacional da Verda-
de nao terdo carater jurisdicional ou persecutorio.

Nesse sentido, as suas fun¢ées maiores de “examinar e
esclarecer as graves violacdes de direitos humanos praticadas” e
“de efetivar o direito a memoria e a verdade histérica e promover
a reconciliacdo nacional” (Art. 1°) ficam prejudicadas pois a
manutencdo de sigilo pode se fazer necessaria apenas no decorrer
das investigacdes mas ndo indefinidamente. No que tange a
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“reconciliagdo nacional”, esta dificilmente sera realizada sem o
julgamento dos torturadores.

O exemplo da CNV tem sido seguido e varios estados ja criaram
as sua comissdes da verdade, além de outras criadas pelo poder
legislativo, por 6rgaos publicos e organizagdes da sociedade civil.

No estado da Paraiba, registram-se varias iniciativas como
o pioneiro Comité pela Verdade, Memoria e Justica, com efetiva
participacao de ex-presos politicos e perseguidos pela Ditadura,
ao lado de representantes de organizacdes como MST, Levante
Popular da Juventude, Memorial das Ligas Camponesas, entre
outros. O poder executivo criou a Comissao Estadual da Verdade
e Preservacao da Memodria, pelo Decreto n? 33.426, de 31 de
outubro de 2012, instalada em marc¢o de 2013. A CEVPM-PB conta
com 10 grupos de trabalho, a saber:

1.Mortos e desaparecidos politicos do regime
militar
2.Mapa da Tortura

3.Perseguicdo dos 6rgaos de seguranca ao
setor educacional

4.Cassacdo de mandatos eletivos e a magis-
trados

5.Demissdo de servidores publicos federais, es-
taduais e municipais

6.Ditadura e Género

7.Estrutura de repressao na Paraiba
8.Intervencado nos sindicatos e em outras enti-
dades da sociedade civil

9.Repressdo do Estado e de milicias privadas
aos camponeses

10.A bomba estourada no Cine-Teatro Apolo II
Além de comissdes em universidades, na Cama-
ra Municipal da capital do estado, no Sindicato
dos Jornalistas, entre outras iniciativas.

Os trabalhos das Comissoes e Comités da Verdade ainda
estdo em curso, e espera-se que consigam ter acesso a todos os
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arquivos dos aparatos repressivos durante a ditadura e que seus
relatérios cumpram um papel relevante nesse processo a caminho
da construcdo da verdade e da reconciliagao nacional.
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EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E
CURRICULO

Rosa Maria Godoy Silveira

A Educacdo em/para os Direitos Humanos é um campo de
estudos bastante recente. A sua introducdo no curriculo escolar
estd apenas comecando. E importante compreender porque e
como esse campo de estudos foi/estd se constituindo e como se
relaciona com a organizacao curricular.

O objeto da Educacdo em Direitos Humanos - EDH sendo
os Direitos Humanos, por definicdo, é interdisciplinar. De inicio,
nao foi assim, pois a EDH guarda relacdo direta com a histoéria dos
Direitos Humanos e seus principios. Vamos recapitular, em linhas
gerais, alguns acontecimentos importantes para entendermos essa
trajetoria historica.

A Educacdo em Direitos Humanos: o seu processo ins-
tituinte como campo de estudos

Originalmente, o processo constitutivo dos direitos, da
Cultura de Direitos, no embate contra o Estado absolutista moderno,
teve uma dimensdo mais politica, enquanto luta pela liberdade,
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contra a opressao. Inauguravam-se, entdo, bases dessa nova cultura,
propiciada por essas novas experiéncias histdricas, nos marcos do
pensamento iluminista, tendo como sua ideia-forga, ou ideia-matriz,
a problematica do alcance da emancipa¢ao humana.

Com os desdobramentos dessa cultura insurgente, a partir
do século XIX, outras experiéncias foram ocorrendo e abrindo novas
dimensdes para os direitos, no campo da economia e das relagdes
de sobrevivéncia/reproducao material dos seres humanos. Assim,
emergiram lutas por direitos a melhores condicdes de trabalho,
de salario e de vida, como demandas por politicas de saude,
moradia, educacdo. A Cultura de Direitos se expandiu, demarcada,
na 22 metade do século XIX e na 12 metade do século XX, por
pensamentos, movimentos sociais e organizacdes socialistas, o que
desencadeou uma reacao do campo politico capitalista, formulando
politicas publicas de garantia de direitos as classes trabalhadoras,
atendendo, em termos, a suas reivindicacdes. O chamado Estado de
Bem Estar Social, na Europa Ocidental, sobretudo na Escandinavia,
e, em parte, nos Estados Unidos, vigorou desde fins da 22 Guerra
Mundial até a década de 1970.

Com os multiplos processos sdcio-histéricos do pés-
guerra, a Cultura de Direitos passou por mais alargamentos em
suas dimensdes: no campo politico, aos direitos civis e politicos
constituidos desde as revolugdes liberais burguesas, somava-se
agora o direito a autodetermina¢ao dos povos, resultante das
lutas anticolonialistas na Asia e na Africa; no campo econdmico
e social, aos direitos de politicas publicas de diversas naturezas,
somava-se o direito ao desenvolvimento, que fosse extensivo
a todos os paises. Mas, sobretudo, naquele momento, com as
fraturas ainda expostas do genocidio cometido pelos nazistas
e as bombas atdémicas arremessadas pelos Estados Unidos
contra Hiroshima e Nagasaki (Japao), a Cultura de Direitos sofre
uma forte inflexdo, com a Declarag¢do Universal dos Direitos
Humanos (1948), no sentido de ser concebida, formulada e
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institucionalizada de forma abrangente, para a espécie humana
como um todo, extrapolando de suas delimitagdes territoriais de
origem (a Europa Ocidental).

Essa inflexdo qualitativa na Cultura de Direitos, tornada,
entdo, de Direitos Humanos, deu-lhe os contornos das suas
clausulas pétreas: a imprescritibilidade, a inalienabilidade, a
irrenunciabilidade, a inviolabilidade, a universalidade, a efetividade
e a complementaridade dos direitos.

Outras experiéncias, outros alargamentos: as problematicas
étnico-raciais (Africa do Sul - lutas contra o apartheid; Estados
Unidos - lutas contra a segregacdo racial); de Género (ascensao
do movimento feminista); de orientacao sexual (ascensdo dos
movimentos LGBT); de mercado (movimento de consumidores);
e, ainda, das problematicas relacionadas a sobrevivéncia ndo s6
de grupos sociais/sociedades, mas da propria espécie humana
- como a questdo ambiental e a fome - explicitaram a dimensao
sociocultural dos direitos. Tornaram mais explicito, também, o
sentido da sua universalidade. E, ao fazé-lo, colocaram em pauta
uma outra dimensao: a universalidade contextualizada dos direitos,
ou seja, a necessidade de sua universalidade nas diversidades.

E este o momento que estamos vivendo na histéria da
Cultura dos Direitos Humanos (SILVEIRA et al., 2007).

Em todo esse percurso, a Cultura dos Direitos Humanos
foi se consolidando como uma visdao de mundo muito além da
perspectiva juridico-politica formal do momento de sua fundacao.
Tornou-se uma perspectiva multidimensional, pois que essa
multidimensionalidade se inscreve no proprio ser humano; e
transversal, pois permeabiliza os mais diversos campos das
atividades humanas.

Essa cosmovisdao foi sendo manifestada como intengoes e
atos politicos em inimeros documentos exarados pela Organizagao
das Nag¢des Unidas - ONU. E, também, foi incorporando uma
compreensao de que, para se efetivar uma Cultura dos Direitos
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Humanos, tornava-se necessaria uma educacao nesse sentido,
descontruindo e revertendo culturas, longa e profundamente
arraigadas, lastreadas na violéncia e no aviltamento dos seres
humanos, sob as mais diversas formas (MAIA, 2007).

Vamos a uma sintese: a medida que se constitui e se
institui a Cultura de Direitos e a Cultura dos Direitos Humanos,
vai se constituindo e instituindo uma pedagogia dos Direitos
Humanos, imprescindivel para que estes sejam socializados.

No Brasil, essa institucionalizacdo cresce, mais
vigorosamente, nas lutas contra o ultimo regime militar (1964-
1985), durante a sua vigéncia e ap6s o seu encerramento, com o
processo de redemocratizacdo da vida politica. A Constituicao
Federal de 1988 se inscreve na Cultura dos Direitos Humanos e a
inscreve em seu texto.

Durante os recentes anos noventa, esse direcionamento
se consolida com o Programa Nacional de Direitos Humanos,
em suas trés versdes, a ultima, de 2010. No campo educacional,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996) e o
Plano Nacional de Educacao (2001) sdo elaborados neste marco
cultural referencial dos Direitos Humanos. Emergem as politicas
afirmativas. Em 2007, é aprovada a versao final do Plano Nacional
de Educacdo em/para os Direitos Humanos.

Na esteira desse movimento, o Conselho Nacional
de Educacdo e o Ministério da Educacdo, respectivamente,
normatizam e implementam um sistema educacional bastante
reformulado, sinalizando Diretrizes e Parametros para as diversas
etapas de ensino e suas modalidades.

As agéncias formadoras de professores/as - as Instituicdes
de Ensino Superior - sdo instadas a equacionarem as suas politicas
programas, projetos, cursos de formacdo docente, sob essa
perspectiva de EDH. Direitos Humanos tém sido incluidos como
disciplina em varios cursos. Surgem Cursos de P6s-Graduacao em
Direitos Humanos, a exemplo do Mestrado em Ciéncias Juridicas/
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Areas de Concentragdo em Direitos Humanos da Universidade
Federal da Paraiba, com homoénimos na Universidade Federal
do Para e na Universidade de Sdao Paulo. E muitos cursos de
Educac¢do em/para os Direitos Humanos, presenciais e a Distancia,
envolvendo os cinco eixos do PNEDH: educag¢do basica, educagao
superior, educacdao ndo-formal, educa¢do e midia e educagao dos
profissionais de justica e seguranca publica.

Uma pedagogia de e para a emancipacao humana: a
EDH

O que vem a ser a EDH?

Em primeiro lugar, antes de mais nada, uma socializacao
cultural regulada pela Etica, por valores centrados na dignidade
de todo ser humano. Ndo é demais reiterar isso, pois todos/as nds
precisamos internalizar, subjetivar essa cultura.

Em outros termos, trata-se de uma nova regulacdo social,
bastante distinta de experiéncias histéricas passadas e ainda
vigentes, cujos eixos de regulacdao sdo o poder (Estado) e o lucro
(mercado). Estes dois eixos reguladores tém dado sobejas provas
de que ndo promovem o ser humano como sujeito de dignidade;
ou melhor, s6 conferem esta condicdo a uma minoria de seres
humanos. Apesar dos belos discursos em contrario, dos agentes
da regulacao estatal e da regulagdo do mercado, os seus préprios
condicionantes constitutivos (as suas origens e formacao)
impedem a sua expansdo para uma socializacdo cultural
emancipacionista: o poder e o mercado excluem a maioria porque
sdo vinculados a grupos sociais cuja afirmacdo histérica se fez
exatamente com base nessa exclusao.

Propondo-se a realizar a emancipagdo humana, a EDH
socializa uma concep¢do abrangente e de universalidade, daf
a sua transversalidade, que ndo se circunscreve a nenhum
campo disciplinar especifico, ndo pertence a nenhuma d&rea
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do conhecimento exclusiva. Caso assim seja concebido e
implementado, a EDH estard confinada e tolhida em suas
finalidades de construir um novo modo de pensar e agir dos e para
os individuos/grupos e sociedades.

A sua dimensao ética é a multidimensao, o conjunto de
dimensodes, que deve atravessar todas as areas do conhecimento,
0 que significa injetd-las de uma cultura bastante diferente
tanto daquela de puro abstracionismo quanto aquela de mero
pragmatismo. A EDH implica desconstruir a 6tica do conhecimento
apenas pelo conhecimento e a Otica apenas utilitarista do
conhecimento: considera a relevancia do conhecimento para a
nossa vida pratica, concreta, mas também a imprescindibilidade
da reflexdo critica dos seres humanos acerca de sua existéncia e
suas experiéncias, em todos os sentidos. Mais do que isso: a EDH
recoloca algo que tem sido perdido, secundarizado, banalizado: a
importancia, o valor, maior do que tudo, da vida humana.

Ao fazé-lo, a EDH supera o dilema, posto historicamente,
sobretudo desde o século XVIII, entre a liberdade e a igualdade,
articulando esses dois ideais/horizontes de expectativa, com o
anel de um terceiro ideal /horizonte: a fraternidade.

A liberdade é recuperada naquilo que se pretendia no
ideario liberal: como uma garantia indispensavel para a autonomia
de pensamento e a¢do, sem cerceamentos, interdicdes, censuras,
opressoes. Porém, é reinterpretada, recontextualizada, alargada e
empunhada como uma condicao e direito indispensaveis a todos
os seres humanos - ndo s6 os burgueses e uma minoria.

A igualdade é recuperada naquilo que se pretendia
no ideario socialista: como uma garantia indispensavel de
sobrevivéncia humana material e imaterial, sem coag¢des de
fome, sede, desabrigo, doencas, de desaculturacdo etc. Porém, é
reinterpretada, recontextualizada, alargada e empunhada como
uma condigdo e direito indispensaveis a todos os seres humanos -
nao so6 o proletariado.

86



7

A fraternidade ndo é apenas recuperada naquilo que
tanto o idedrio liberal quanto o idedrio socialista pretendiam, sob
perspectivas diferentes. A fraternidade estava presente na Revolugao
Francesa, mas ndo vingou no campo iluminista e liberal, substituida
pelo lema “Liberdade, Igualdade, Progresso”, e o seu limite foi
uma cidadania apenas juridico-formal. A proclamada fraternidade
socialista internacionalista, por outro lado, sucumbiu frente ao
poder comunista monopartidario e ao nacionalismo soviético. Com a
Cultura dos Direitos Humanos, a fraternidade vem se instituindo mais
fortemente como ideal/horizonte de expectativas: reinterpretada,
recontextualizada, alargada e empunhada como uma condigdo
indispensavel a todos os seres humanos, como garantia da sua
propria existéncia em sociedade, como iguais nas diferengas, sem o0s
fronteiramentos das desigualdades e sem hegemonias econdmicas,
politicas e socioculturais.

A EDH e o/a Professor/a: recuperar a sua autoestima
e a sua importancia social

Costumeira, e usualmente, se diz que, se um médico ou um
engenheiro forem mal formados, em sentido técnico/cognitivo,
isso é uma ameaca a vida humana porque o médico pode matar
pacientes e o engenheiro também, construindo um viaduto que
desabe. Estes exemplos ja aconteceram/acontecem muitas vezes -
basta ler e/ou ouvir o noticiario -, 0 que nem sempre se explica
pela ma formacgao profissional.

Vamos questionar outro aspecto dessa afirmag¢do acima.
Costuma ela vir acompanhada de uma outra, comparativa: um/a
professor/a, se ministrasse um ensino ruim, ndo causaria danos
aos/as alunos porque ndao mataria ninguém.

Afirmacdo incongruente. Afinal, se um sujeito mal formado,
técnico-cognitivamente, provoca danos, foram professores/
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as que o formaram (mal). Entdo, ma formac¢ao escolar causa
danos, sim! Em segundo lugar: para além de formacao apenas
técnico-cognitiva, o/a professor/a [e a Escola] forma(m) pessoas.
Esta é a finalidade da Educa¢do. Formam nao apenas técnico-
cognitivamente, repita-se. Mesmo quando ndo se dé conta disso,
o/a professor/a [e a Escola] esta(ao) formando pessoas em
valores, atitudes, comportamentos.

Este é um ponto crucial do processo educativo: a formacao.

O pior da historia do médico e do engenheiro é a questao
do seu carater, se, hipoteticamente, na morte de um paciente ou no
desabamento de um viaduto, for constatado negligéncia por parte
desses profissionais. Pois ai esta em jogo a dimensdo ético-
politica de suas profissdes. Diga-se: de todas as profissoes.

O/A professor/a tem, desse modo, um papel relevante.

Se a Escola (e aqui estamos denominando as instituicoes
escolares das mais diversas etapas e modalidades de ensino) e o seu
corpo docente tiverem consciéncia de sua centralidade no processo
de socializagdo cultural, para a formagdo de sujeitos participativos,
de dignidade, autonomia, reflexividade critica; se a Escola e o corpo
docente tiverem consciéncia do muito que podem fazer, em parceria
com a comunidade, nessa dire¢do, serao valorizados e se auto-
valorizam. E causardo temor a muitos, sem empunhar uma Unica
arma, exceto a do conhecimento e inteligéncia.

Mas nao € o que acontece.

Sera por isso que a Educac¢do ndo é politica prioritaria de
nossos governantes?

Desvalorizado como categoria pela sociedade, que nao
reconhece, de fato, a sua real importancia, o professorado se auto
desvaloriza, nutre uma baixa auto- estima e, as vezes, destila
ressentimentos contra os/as alunos/as. Briga a briga errada.

Entdo, o primeiro passo para promover-se a EDH é o/a
educador/a educar-se nesta cultura.
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A sabedoria ndo se transmite, é preciso que nés
a descubramos fazendo uma caminhada que
ninguém pode fazer em nosso lugar e que nin-
guém nos pode evitar, porque a sabedoria é uma
maneira de ver as coisas. (Marcel Proust, 1871-
1922).

Um professor nao educa individuos. Ele educa
uma espécie. (George Lichtenberg - cientista e
satirico alemao, 1742-1799).

Se procurar bem vocé acaba encontrando,
ndo a explicagio (duvidosa) da vida,
mas a poesia (inexplicavel) da vida. (Carlos
Drummond de Andrade 1902-1987).

A Educag¢do em Direitos Humanos (EDH) e o Curriculo
Escolar

Como concretizar a EDH na Escola?

Primeiramente, instaurando-a como a atmosfera que se
deve respirar. Todos nés desejamos um meio-ambiente saudavel.
Para que este se concretize, ndo é possivel dispensar um meio-
ambiente social também saudavel. De alto abaixo da hierarquia
escolar, do/a Diretor/a ao/a servente, entre todos/as os/as
alunos/as, docentes, técnico/as > EDH, EDH, EDH... Trata-se da
importancia do “clima escolar”.

A EDH deve constar, ainda, no Projeto Politico-Pedagégico
da Escola, assim como uma Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos Escolares. A inclusdo da EDH no PPP significa uma
declaracao de inten¢des de natureza ético-politica cidada que a
Escola manifesta querer implantar na instituicao.

Em um terceiro patamar, a EDH deve permear o curriculo
formal, em todas as suas disciplinas. Para tanto, cada uma delas
deve refletir, a partir do seu objeto de estudo, sobre o seu modo
de vinculacdo com a EDH, e formalizar os “ganchos” identificados.
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Portanto, isso nao quer dizer que todas as disciplinas vao
ministrar todos e os mesmos contetidos de EDH. Mas também nao
quer dizer que umas o farao e as demais vao ignora-los. Precisa
ficar claro que a EDH esta presente nos processos naturais, nos
processos sociais e nos processos de linguagem.

No comecgo dessa nova pratica, estabelecer essas relagoes
disciplinas- EDH ndo vai ser facil, entre outros motivos, porque
o/a professor/a dificilmente teve preparo nessa Cultura em/para
os Direitos Humanos, em sua formacao inicial. Mas o percurso
vai ser mais ameno se a Escola toda se mobilizar nesse intuito, e
houver uma partilha de entendimentos acerca da EDH, entre os
seus varios sujeitos.

Para apoiar esse trabalho, é preciso aprofundar a
compreensao sobre as diretrizes orientadoras da EDH.

Diretrizes Curriculares para a EDH

As Diretrizes da EDH se expressam em varias dimensoes.
Para maior clareza didatica, elas estdo abaixo representadas em
um quadro que vocé pode utilizar em sua Escola, na discussao com

seus/suas colegas, com os/as alunos/as:

EDUCACAO EM/PARA OS DIREITOS HUMANOS
Diretrizes Curriculares

Diretrizes Eticas

Diretriz Significado

Dignidade da pes- O atributo maior de nossa Humanidade.
soa humana

Respeito as diver- A vivéncia de toda pessoa como sujeito de direitos se processa
sidades culturais no tempo e no espaco, em um contexto cultural. Varios sdo os ei-
xos de suas diversidades: classe social, etnia, género, orientagao
sexual, faixa etdria, condi¢oes fisicas e mentais, territorialidade,

religido, opgdo politica etc.
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Tolerancia entre

diferentes e soli-

E preciso desnaturalizar diferengas e desigualdades e mostrar
que foram construidas socialmente, historicamente. Portanto,

dariedade entre podem ser transformadas. Ndo ha justificativa ética para

iguais considerar certos seres humanos superiores e melhores do que
outros.

Igualdade Garantia de equanimidade no tratamento a cada pessoa e de uni-

versalidade dos direitos para todos.

Cultura de paz

Caminho para a construgio de uma vivéncia sem violéncia.

Diretrizes Politicas

Diretriz

Significado

Todas as pessoas
ou sujeitos de uma
coletividade sdo
cidadaos

Todas as pessoas de uma comunidade compartilham uma vivén-

cia em comum; tém nela direitos e deveres.

Participagdo com
autonomia

Cada pessoa tem o direito de escolha de seus governantes, de
forma livre e em igualdade de condigdes; tem o direito e o dever
de acompanhar e fiscalizar a vida da polis e a atuagao de seus
dirigentes.

Liberdade com au-

Toda pessoa tem o direito de expressar-se, locomover-se, com e

tonomia para os outros, relacionalmente. Posturas hierarquizantes e do-
minantes de sujeitos sobre outros e de individualismos, acima dos
interesses coletivos e do bem comum, devem ser combatidas.

Responsabilizacdo Observancia, por parte de cada um/a, das leis e normas da co-

letividade, com o bem comum preponderando sobre o bem do
Estado. Mas, também, responsabilidade de cada um/a no e pelo
coletivo.

Justica social

Os Direitos Humanos devem ser defendidos, garantidos e pre-

servados. A sua violagio deve ser denunciada e reparada.

Dialogicidade 0 didlogo deve ser a base de entendimento entre os sujeitos, me-
diante processos comunicativos (intersubjetivos).
Diretrizes Educacionais (em sentido especifico)
Diretriz Significado
Educagdo  como ]A Educacgdo é um direito humano-meio para o acesso a outros
direito  humano, direitos e direito humano-fim. E o poder de agio assegurado

subjetivo e inalie-
navel

pela ordem publica. Nenhuma pessoa pode abrir mao dele.
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A existéncia hu-
mana como con-
teudos da EDH

A EDH ndo compreende apenas conhecimentos na esfera cogni-
tiva: tais conhecimentos + memérias, valores, atitudes, compor-
tamentos, praticas sociais cotidianas constituem os contetidos
da EDH.

Compromisso dos
processos educa-
tivos com préticas

emancipatorias

A Educacdo deve promover o desenvolvimento pessoal e social
de cada ser humano para que possa viver sobre si.

Formacdo de pes-
soas compreensi-

veis e sensiveis

Na EDH, inteligibilidade e sensibilidade devem ser articuladas,
em especial em relagdo ao Outro (fraternidade).

Processos de co-
nheci-mento con-
textualizados e
diversificados

Os conhecimentos devem ser contextualizados, eles proprios, e
no contexto dos/as alunos/as, contra um ensino padronizado,

abstrato e sem significagdo para os/as educandos/as.

Articulagido teoria-

pratica

Ao patriménio cultural herdado de outras geragdes, deve-se in-
corporar o patriménio das experiéncias vividas pelos sujeitos dos
processos educativos e os problemas e dilemas do mundo atual.

Processos educa-
tivos coletivos e

participativos

Os processos educativos devem promover o didlogo e a intera-
tividade entre os sujeitos, desconstruindo o “argumento da au-
toridade”.

Garantia do exer-
cicio da discursi-
vidade a todas as

pessoas

Todas as pessoas sdo produtoras de cultura e tém direito a sua
expressdo, rompendo-se os silenciamentos e ocultagdes. Deve-
se promover a troca de saberes entre conhecimentos académi-
cos e saberes da vida cotidiana e dos segmentos populares.

A interdisciplina-
ridade como para-
digma do conheci-
mento

Esse paradigma propde-se a dar conta da complexidade dos pro-
blemas da vida de forma abrangente, holistica.

Reflexdo critica

A criticidade responsavel do sujeito sobre si, o Outro, o mundo,
é um componente Fundamental para a construcdo de sujeitos
autdnomos. E o suporte para a desconstrugio de uma cultura
anti-Direitos Humanos, a exemplo de estigmas, esteredtipos,
preconceitos, discriminagdes, que resultam na subalternizagcdo
das pessoas.
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Centralidade do
trabalho

no nos processos

huma-

educativos

0 trabalho é um componente indispensavel nos processos edu-
cativos, compreendendo toda e qualquer atividade humana, o

agenciamento da poténcia humana.

Varios espacos de
EDH, mas a cen-
tralidade da Es-
cola

Ha varios espagos educativos na sociedade, mas a centralidade
da Escola de ensino formal se deve a varias razdes: - a Educa-
¢do é a sua finalidade precipua e mais nenhuma outra; - a Escola
promove uma socializag¢do cultural mais prolongada, mais siste-
matica e reflexiva;

Formacdo dos proé-
prios agentes - su-
jeitos formadores
de EDH na cultura
da EDH

Para ensinarmos, devemos conhecer. Mas para ensinar a EDH,

devemos vivé-la e acreditar em suas possibilidades educativas.

EDH como educa-
¢dao permanente e

continua

O fazer-se humano é de incompletude: ndo hd nenhuma cultura
e nenhuma pessoa auto-suficiente e nem pronta e acabada. Sem-
pre estamos a aprender.

Promogdo e for-
macao em e para
processos de em-

poderamento

Os sujeitos devem ser agenciados no e para o protagonismo, na e
para a participa¢do no mundo da vida, de modo a serem sobre si.

Fonte: SILVEIRA, NADER, DIAS (2007).

Uma Despedida Educativa

Com certeza, dirdo: “Mas é muita coisa

'" “

Nao é pouca’,

respondemos; mas Educacao em Direitos Humanos é uma trama:

0 nosso modo de pensar, aquele no qual fomos
e ainda somos formados e socializados, continua
a ver tudo separado, fragmentado. Todas essas
dimensdes da EDH formam um todo complexo.
0 que isso significa? E complexo porque é “teci-
do junto”. Se puxar um fio, o novelo se desenrola
(Rosa Maria Godoy Silveira).
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VIDA QUE TE QUERO VIDA: DIREITOS
CULTURAIS E SABERES HISTORICOS

Elio Chaves Flores

As guerras, as fomes, as discussdes dentro dos
edificios

provam apenas que a vida prossegue

e nem todos se libertaram ainda.

Alguns, achando barbaro o espetaculo,
prefeririam (os delicados) morrer.

Chegou um tempo em que ndo adianta morrer.
Chegou um tempo em que a vida é uma ordem.
A vida apenas, sem mistificacdo.

Carlos Drummond de Andrade. Os ombros su-
portam o mundo, 1940.

Tanto na didatica tradicional (o que se deve ensinar)
quanto na didatica moderna (o que se deve aprender) os
conteudos para uma cultura em direitos humanos devem ser
buscados nos documentos juridicos que, a rigor, sio memorias
sociais de protecdo a vida. Nesse caso, ganham especial relevancia
as Declaragdes por sempre trazerem as nossas vidas “verdades
autoevidentes”. Por isso, os materiais pedagégicos a serem
trabalhados em sala de aula precisam estar alicercados no método
da autonomia de “ser e estar no mundo”. Com efeito, ser e estar no
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mundo significa conhecer as instituic6es humanas (familia, escola,
comunidade, Estado), as responsabilidades juridicas nacionais
(Unido, estados e municipios), os drgaos internacionais (ONU,
UNESCO, OEA)) e os sistemas escolares que se fazem presentes
na sala de aula, local de conhecimentos sistematicos (curriculos,
conteudos e disciplinas). Entdo, € o momento de saber por que
temos direitos culturais a defender e por que os saberes historicos
sdo importantes para a cultura dos direitos humanos.

Logo apo0s o término da Segunda Guerra Mundial (1939-
1945), ainda sob o impacto das arquiteturas de destruicdes dos
campos de concentracdo nazistas e do langamento da bomba
atomica sobre as cidades japonesas de Hiroshima e Nagasaki, foi
aprovada a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948).
Alguns artigos desse importante documento sobre os “destinos do
mundo” refletem preocupagdes sobre os direitos culturais inerentes
a concepg¢do que se criava sobre os direitos humanos. No artigo
19, ficou determinado que todo individuo “tem direito a liberdade
de opinido e expressao” e que se trata de um direito que nao pode
ter interferéncia, pois se assenta na liberdade de “ter opinides e de
procurar, receber e transmitir informagdes e ideias por quaisquer
meios e independentemente de fronteiras”. Portanto, se vislumbrava
que a realizacdo dos direitos humanos nao aconteceria fora das
expressoes culturais, vistas como um patrimonio comum da
humanidade. Entretanto, essa mesma humanidade possui fluxos e
conjuntos organizativos nas pessoas, familias, comunidades, na¢des
e territorialidades amplas onde acontece a vida social e cultural.
Por isso, no artigo 27 da mesma Declaracdo foi necessario escrever
que “toda pessoa tem o direito de participar livremente da vida
cultural da comunidade, de fruir as artes e de participar do processo
cientifico e de seus beneficios”. Com efeito, sdo os saberes historicos,
nas formas de conhecimentos herdados, difusos e sistematicos,
que permitem o pleno exercicio do que estamos designando como
“direitos culturais”.
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O Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais, aprovado pela Assembleia Geral das Nag¢des Unidas, em
dezembro de 1966, reitera as garantias culturais da Declaragdo
de 1948 em defesa das liberdades de comunicacdo, expressao e
educacao. O documento redigido e que deu forma juridica ao Pacto
enfatiza, especialmente no seu artigo 22, que os direitos econdmicos,
sociais e culturais sao “indispensaveis a dignidade”. Um dos maiores
historiadores do século XX, Eric Hobsbawm, lembra que por essa
mesma época ele viajava muito para dar aulas, realizar conferéncias e
participar dos langamentos de seus livros por varios paises, antigos e
novos, sendo ele mesmo um dos divulgadores dos saberes historicos
sistematizados, para quem “a comunicacdo é a esséncia tanto do
ensino como da escrita”. Nunca a vida no século XX deixou de ser
interessante, mesmo que as vezes insatisfatéria, afinal “o mundo nao
vai melhorar sozinho”.! Comunicar-se em direitos humanos significa
reconhecer os didlogos culturais que ndo comegam nas assembleias
da ONU, mas nas salas de aula do Brasil, da Africa do Sul ou dos
Estados Unidos. Portanto, as garantias e os conhecimentos pactuados
nos organismos internacionais nem sempre se universalizaram para
povos e comunidades submetidos a negacao de direitos. As pessoas
comuns, subalternizadas por algum tipo de opressdo (politica,
econdmica ou cultural) continuam a margem dos saberes histdricos
sobre os direitos humanos e os direitos culturais, embora resistam
nas suas praticas cotidianas de ganhar a vida e representar o mundo
a partir de tradigdes herdadas ou inventadas.

Isso faz com que velhas perguntas ressoem sobre a
validade pedagdgica de nossos patrimonios culturais. Quem sao os
sujeitos dos direitos humanos e dos direitos culturais quando se
estd numa sala de aula ou em qualquer outro territério de saber?
Quais as relacdes entre os universais propostos (a educac¢do) e a
particularidades existentes (o aluno que faz piada racista na sala
de aula)? Qual o valor da humanidade vivente (direitos humanos)

! HOBSBAWM, Eric. Tempos Interessantes: uma vida no século XX. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 2002, p. 455.

97



e o valor da natureza culturalizada (o branco europeu, o negro
africano)? Qual o significado para a orientacdo da vida cotidiana
das verdades autoevidentes e dos fundamentos humanos dos
nossos patrimonios culturais??

Nesse momento, o importante é destacar que a histéria da
segunda metade do século XX, em que pese a Guerra Fria entre os
blocos capitalista e comunista e as diversas guerras regionais, civis
e étnicas, foi uma duracao histérica rica em projetos e propostas
para a concretizacao efetiva dos direitos humanos e dos direitos
culturais. A¢des praticas e reflexivas para diminuir a cultura da
violéncia na escola e na sala de aula requerem a observancia de
pactos, isto é, regras e regulacdbes amplamente divulgadas no
ambiente escolar de aceita¢do reciproca. Esses pactos podem ser
costurados na sala de aula e contaminarem positivamente a escola.

Desde a década de 1970, as organizagdes internacionais,
especialmente a UNESCO, que trata da educacgdo, ciéncia e
cultura, passaram a enfatizar a necessidade de salvaguardar as
diversidades culturais e a criticarem a homogeneidade cultural
baseada nas relagdes produtivas e na suposta cidadania de
shopping center. O que faz com que numa sala de aula norte-
americana exista um computador para cada aluno ao passo que
numa sala de aula no interior da Paraiba ndo exista computador
na escola? Professores e alunos nao podem achar isso natural, pois
implica direito a educacao e aos bens culturais.

Outro grande foco de discussdo ocorria em transversal
e versava sobre a vida na terra, a exploracdo econdémica dos
recursos naturais e a biodiversidade. Em outras palavras,
a ecologia passou a se constituir num campo de saber e de
experiéncias ancestrais que alerta para a necessidade de tornar os

2 Noutro curso que gerou o livro Educa¢ao em Direitos Humanos: fundamentos

teorico-metodologicos (2007), os professores Paulo César Carbonari, Marconi
Pequeno, Eduardo Rabenhorst, Theophilos Rifiotis ¢ Rosa Godoy Silveira deram
importantes contribuigdes a essas questdes. Para uma abordagem classica ver
COMPARATO, Fabio Konder. A Afirma¢do Historica dos Direitos Humanos. Sao
Paulo: Saraiva, 2005.
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ecossistemas e os biomas naturais, isto é, a biodiversidade, como
um patriménio comum da humanidade. Nas duas ultimas décadas
do século XX cresceu o consenso mundial de que a civilizagao
ocidental, com seu alto grau de capitalismo e tecnologia industrial,
poderia eliminar a vida na terra. No que concerne aos direitos
culturais, importa destacar as conclusoes da Conferéncia Mundial
sobre as Politicas Culturais (MUNDIACULT), realizada no México,
em 1982, da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento, em
1995, enfatizando a “nossa diversidade criadora” e, finalmente,
os trabalhos da Conferéncia Intergovernamental sobre Politicas
Culturais para o Desenvolvimento, realizada em Estocolmo,
em 1998. Essas deliberacbes mundiais fazem parte de algum
conteido de sala de aula? Como os alunos poderiam pratica-las
entre turmas ou mesmo entre escolas do mesmo bairro ou cidade?

Desses esforcos politicos, diplomaticos e cientificos a
UNESCO conseguiu aprovar por consenso e aclamagdo a Declaragao
Universal da Diversidade Cultural, assinada por 185 paises
(Estados-membros), que passou a ser considerado o primeiro
instrumento capaz de preservar e promover a diversidade cultural
e o didlogo entre as diferentes culturas. No seu predmbulo a
Declaracao reafirma que “a cultura deve ser considerada como o
conjunto dos tragos distintivos espirituais e materiais, intelectuais e
afetivos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social e que
abrange, além das artes e das letras, os modos de vida, as maneiras
de viver juntos, os sistemas de valores, as tradi¢cdes e as crengas”.
Se no artigo 42, os direitos humanos sao vistos como a garantia da
diversidade cultural, no artigo seguinte a Declaracdo menciona
pela primeira vez os direitos culturais que, sendo integrantes
dos direitos humanos, sio também universais, indissociaveis e
interdependentes. Identidade, diversidade e pluralismo, ja aponta o
primeiro artigo do documento, como sendo “a diversidade cultural,
patriménio comum da humanidade”. Qual seria a diversidade
cultural que eu, como professor, encontro nas salas de aula? Os
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alunos negros conhecem as culturas africanas? Os alunos indigenas
chamam seus pais e avds de selvagens? As propostas didaticas e
as escolhas dos materiais pedagogicos podem ajudar os alunos a
encontrarem as respostas para essas questdes.

A aprovacdao da Declaragdo Universal da Diversidade
Cultural permitiu que, nos quatro anos seguintes, se discutisse nos
féoruns internacionais a economia cultural e a producdo de bens
culturais no ambito das “industrias criativas”. Essa perspectiva
implica discutir servicos culturais, producdes audiovisuais,
propriedade intelectual e direito autoral. Evidentemente que um
pacto declaratério ndo tem forca de lei para os Estados-Membros,
mas foi importante para se pensar e se estruturar o documento
definitivo sobre as expressodes culturais no direito internacional.
Estamos falando da aprovacdao, em 2005, da Convencdao sobre
a Protecdo e a Promoc¢do da Diversidade e das Expressoes
Culturais. A diplomata Vera Cintia Alvarez, autora de importante
estudo sobre a diversidade cultural em relacao a liberdade de
comércio e informacao, assim sintetiza o conteido normativo dos
direitos e obriga¢des da convencgdo: a) afirmar os direitos na area
cultural, promoc¢ao da liberdade de expressao cultural e o direito
de participar da vida cultural na comunidade de origem ou de
empréstimo; b) promover o desenvolvimento cultural e as culturas
nacionais; c) preservar e promover 0s intercambios e as trocas
culturais em termos globais. Assim, foi estabelecida a ligacao
entre a preservacao da diversidade cultural e os direitos humanos,
através dos direitos culturais. Foi mérito da Convencao de 2005
colocar os direitos culturais em evidéncia em torno do tripé das
praticas patrimoniais contemporaneas: ciéncia, cultura, educacdo.?

3 Neste link vocé pode acessar os “Instrumentos da UNESCO em Cultura”:http://
www.unesco.org/new/pt/brasilia/culture/international-instruments-clt/#c154809
Convencdo para a Prote¢cdo do Patrimonio Mundial, Cultural e Natural — 1972 (PDF,
80 Kb). Declaracdo Universal sobre Diversidade Cultural — 2001 (PDF, 43 Kb).
Convencao para a Salvaguarda do Patrimonio Cultural Imaterial — 2003 (PDF, 63 Kb).
Convencdo sobre a Prote¢do ¢ Promogao da Diversidade das Expressdes Culturais —
2005 (PDF, 385 Kb).
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A questdo agora é coloca-los em evidéncia na sala de aula e nas
praticas escolares.

A Convencao sobre a Protecdo e a Promoc¢ao da Diversidade
e das Expressodes Culturais, que teve apenas dois votos contrarios na
Assembleia Geral da UNESCO (Estados Unidos e Israel) expressa, na
verdade, uma moderna tradi¢ao de legislacdo avancada em meio as
industrias culturais degradantes e poluentes das espiritualidades
e das culturas vitais. Um dos aspectos positivos é que a Convengao
celebra a importancia da diversidade cultural para a realizacao
plena dos direitos humanos e das liberdades fundamentais
proclamados na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(1948) e demais instrumentos universalmente reconhecidos como
protetores da humanidade vivente. Talvez o maior avanco esteja no
fato de que a Convengdo convence que as atividades, bens e servicos
culturais possuem dupla natureza: por um lado sdo constitutivos
da economia cultural porque necessita de trabalho e matéria prima
e capitalizagdo e, por outro lado, sdo portadores de identidades,
valores e significados intangiveis que plasmam visdes de mundo.
Essas visdes de mundo devem inundar a sala de aula (contetdos,
disciplinas, praticas e pactos), porque somente assim professores e
alunos vao “ser e estar no mundo”.

Mas para que esse desafio seja enfrentado é preciso se
preparar para as leituras do mundo e da histoéria, talvez o maior
patrimoénio para uma cultura em direitos humanos. Nesse sentido,
o pensamento de Paulo Freire tem sido reconhecido no mundo
contemporaneo como um grande patrimdnio educacional nem
sempre reconhecido no seu pais de nascimento. Paulo Freire
produziu legados e inspiracbes que nos fazem pensar nos
desafios das ambientacdes educacionais para a germinacao de
uma cultura em direitos humanos e suas expressoes culturais na
sala de aula.* O alfabetismo em direitos humanos (no ambiente
familiar e escolar) parece necessitar daquilo que Paulo Freire

4 Uma primeira versdo dessa parte do ensaio foi publicada com o titulo Nossos
Patrimonios: diversidades culturais e direitos humanos. In: 7V Escola/Salto para o
Futuro. Ano XXIII. Boletim 24. Novembro 2013 (Educag@o com énfase em Direitos
Humanos). MEC/SEB, p. 10-23.
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discutiu muito em seus livros, aulas e palestras em varios paises
do mundo, a saber, as leituras do mundo transformado pelo ato
do conhecimento compartilhado: a caminhada, os caminhantes
e os processos da viabilidade histérica. Em todas as salas de
aula existem caminhantes (professores e alunos) que projetam
no inicio do ano letivo a caminhada (contetidos e praticas
curriculares) e a viabilizam em termos didatico-pedagogicos
(aprendizagem). Nesse caso a didatica é pensada como “a
forma mais elevada de historiografia”, constitutiva da “formacao
histérica” de um cotidiano em direitos humanos.

O historiador alemdo Jorn Riisen explica que formacao,
no seu sentido didatico, significa “o conjunto de competéncias de
interpretacdo do mundo e de si préprio, que articula o maximo
de orientacdo do agir com o maximo de autoconhecimento”
Essa é a “historia viva” que permite a “apreensdo de contextos
abrangentes”, isto é, que torna possivel organizar “os acervos do
saber”. Ainda segundo Riisen, essa “formacdo organizadora”, de
ser e estar no mundo se assenta de trés maneiras: a determinacdo
de sentido do agir humano, a representacio do mundo a ser
apreendido e, por fim, a orientacdo da vida pratica. Assim,
falar em cultura de direitos humanos é admitir um necessario
“aprendizado da formacdo histérica” sem o qual os instrumentos
juridicos nao se realizam na vida cotidiana.

Falemos, entdo, dos conhecimentos para além dos
processos didaticos e cientificos. No livro Cartas a Guiné-Bissau:
registros de uma experiéncia em processo, Paulo Freire aponta os
necessarios elementos para a apreensdao dos conhecimentos: “O
conhecimento é algo que deve ser ‘comido’ e ndo feito e re-feito”.
Deve-se partir da “valoracao, e nado idealizacdo, da sabedoria
popular que envolve a atividade criadora do povo e revela os
niveis de seu conhecimento em torno da realidade”. O trabalho
educacional deve ser fundado “na pratica de pensar a pratica”. Em
varios momentos Paulo Freire enfatiza o trabalho em educacao,
o fazer e a especificidade do processo educativo: é preciso nao
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idealizar as relacdes entre educacdo e producdo. Ndo se pode
dicotomiza-las. A “leitura do mundo” na acep¢do dos direitos
humanos precisa estar atenta ao principio de realidade: “é possivel
que uma comunidade se engaje, durante algum tempo, numa séria
pratica reflexiva sobre sua realidade, discutindo tematica geradora
significativa, ligada aos seus interesses concretos, indagando-se
em torno, por exemplo, de sua experiéncia produtiva, de carater
coletivo, de como produzir melhor”. Com efeito, o pensamento
freireano reitera que “as experiéncias ndo se transplantam, se
reinventam”. Por isso, que professores e alunos nao devem apenas
receber materiais didatico-pedagégicos, eles devem também
fabricar artefatos e coisas no ambiente escolar.

Por isso, Paulo Freire talvez seja o educador mais
importante quando se discute os patrimonios culturais da
humanidade e suas relagdes com os direitos humanos. Quando
falamos de educacdo, ciéncia e cultura no ambiente escolar
adotamos a ideia de que professores e alunos podem realizar
leituras compartilhadas do mundo e da histéria. Dentre todos os
ambientes sociais, a escola processa de forma mais sistematica
as leituras do mundo. Paulo Freire sempre apostou nisso:
“Considerando que a educacgdo, a acao cultural, a animacao, nao
importa o nome que se dé a este processo, implica sempre (...)
numa certa teoria do conhecimento posta em pratica”. Podemos
designar isso como “o método de conhecer”. Portanto, a teoria do
conhecimento que busca transformar uma realidade e posta em
pratica nos ambientes educacionais “se constitui na constatacao
de que o conhecimento, sempre processo, resulta da pratica
consciente dos seres humanos sobre a realidade objetiva que, por
sua vez, os condiciona”.

O que nao se deve fazer também é um ensinamento
para os que atuam nos campos educacionais e cientificos,
como por exemplo, dicotomizar e dualizar a leitura do mundo:
a) dicotomizar pratica de teoria, elas sdo inseparaveis; b)
dicotomizar o ato de conhecer o conhecimento existente do ato
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de criar o novo conhecimento, isto é, herdar e revolucionar; c)
dicotomizar ensinar de aprender; educar de educar-se, ambos
sdo constitutivos do ato educativo. Paulo Freire enfatiza, ainda, a
educacdo como pratica da liberdade: “implica a apreensao critica
das relagdes entre os seres humanos e o mundo natural, de cuja
transformacdo resulta o mundo especificamente humano - o
mundo da cultura e da histéria”. ®

Paulo Freire que se encontra fascinado pelas visdes
culturais da Africa negra aponta o conhecimento como a chave
para a eficacia escolar: “como conhecer, para que conhecer, em
favor de que e de quem conhecer, portanto, contra que e contra
quem conhecer sdo questdes tedrico-praticas”, isto é, o “ato de
conhecimento” pleno. Quando pensamos 0s nossos patrimonios
culturais (educacao, religido, economia, politica) a luz dos direitos
humanos poderiamos refletir a partir de palavras geradoras,
mesmo que sejam de inicio, carregadas de negatividade: violéncia,
preconceito, racismo, intolerancia, etc. Tempo e espaco sao
fundamentais para que a leitura do mundo seja alcangcada no
ambiente escolar. Paulo Freire assim situa a questdo: “a tematica
implica em que cada palavra geradora deve proporcionar a
possibilidade de uma analise que, partindo do local, se va estendo
ao regional, ao nacional, ao continental e, finalmente, ao universal”.
Os territérios de saberes e identidades passam pela dimensao das
escalas e das cartografias dos espacos. O local na escola é a sala de
aula; o local na cidade é o bairro; o local no estado é o municipio;

5 Jorn Risen produziu reflexdo semelhante ao afirmar que as formas e fungdes do
saber historico devem ser evidenciadas “nos produtos culturais da vida humana
pratica”. Essa razao ndo ¢ instrumental, mas cientifica no sentido profundo, isto é, de
alavancar “os processos com os quais os homens se esfor¢am por viver humanamente”.
Estamos, portanto, na dimensdo da “forga cognitiva da cultura historica” assim
expressa por Riisen: “A cultura histérica nada mais €, de inicio, do que o campo da
interpretacdo do mundo e de si mesmo, pelo ser humano, no qual devem efetivar-se
as operacdes de constituicdo do sentido da experiéncia do tempo, determinantes da
consciéneia histérica humana. E nesse campo que os sujeitos agentes e padecentes
logram orientar-se em meio as mudangas temporais de si proprios e de seu mundo”.
RUSEN, 2007, p. 121.
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o local no nacional é o regional; o local no global é o nacional; o
universal sé pode ser o humano (da sala de aula a assembleia
da ONU). Somente assim as proprias “fraquezas da cultura” -
expressdao do pensador africano Amilcar Cabral - poderiam ser
confrontadas junto a “experiéncia existencial da popula¢ao”. Pois, é
inegavel, assim nos ensina Paulo Freire, que “é pensando a pratica
que aprendemos a pensar certo”.

Noutro livro, mais conversado do que escrito, A Africa
ensinando a gente, Paulo Freire, ao enfatizar o aprendizado a partir
das vivéncias culturais alude ao trabalho transformador do mundo
pelo ato de conhecimento: “cultura como resultado do trabalho,
como criacdo realmente do ser humano, mas a transformacao
do mundo significando, entdo, a transformacdo do ser humano
também”. Ora, se a sala de aula ndo transformar professores e
alunos, entdo é preferivel investir na paz dos cemitérios. Paulo
Freire foi leitor e aprendeu com Amilcar Cabral que a prépria
poesia € acao cultural para a vida. Vide um fragmento poético da
juventude desse notavel pensador africano: “Vai, Poesia/Toma os
meus bragos para abracares o mundo/da-me os teus bracos para
que abrace a Vida/ A minha Poesia sou eu”®.

Mas se o ato de conhecimento é agir e pensar, a partir da
e na sala de aula, entdo, “o que é pensar certo?” Com a pergunta,
entramos no contexto tedrico que Paulo Freire explicou no livro,
Acdo cultural para a liberdade, associando educacdo, ciéncia
e cultura para a leitura do mundo. Pensemos nessas palavras:
“No contexto teorico, tomando distdncia do concreto, buscamos a
razdo de ser dos fatos. Em outras palavras, procuramos superar a
mera opinido que deles temos e que a tomada de consciéncia dos
mesmos nos proporciona, por um conhecimento cabal, cada vez
mais cientifico em torno deles”. Pode-se perceber que, no ambiente
escolar, as a¢des e os procedimentos precisam de orientagdes
metodoldgicas ou, como disse Jorn Riisen, “orientacdo para a vida

¢ O poema consta na integra em CABRAL, Amilcar. Poemas da Juventude, p. 72.
Disponivel: http://www.familcarcabral.org.cv/images/poemas.pdf Acesso: 15 Dez 2012.
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pratica”. Vale dizer que os conhecimentos partilhados somente
podem se desenvolver quando os projetos sdo estruturados e
realizados. Temos, assim, o sentido da histdria nas nossas préprias
escolhas: “Seres historicos, inseridos no tempo e ndo imersos
nele, os seres humanos se movem no mundo, capazes de optar, de
decidir, de valorar. Tém o sentido do projeto”. Nossos patrimdnios
sdo evidenciados a partir de nossas expressdes culturais que
sdo sinais de nossa expressividade. Paulo Freire coloca em
evidéncia o fato de que a educagdo, enquanto “acao cultural para
a liberdade” delimita os seres humanos como portadores dos
direitos humanos. Para ele “a educacdo, qualquer que seja o nivel
em que se dé, se fara tdo mais verdadeira quanto mais estimule o
desenvolvimento desta necessidade radical dos seres humanos,
a de sua expressividade”. Portanto, os atos de conhecimento
implicam nas expressividades culturais e comunicativas que se
ndo ocorrerem entre sujeitos que se ensinam, também ndo estarao
no mundo. Isso nado é tudo.

O ato de conhecimento, que pode ser a alfabetizacdo em
direitos humanos, indutora de uma cultura em direitos humanos,
precisa ser considerado em torno do “viavel histérico”, expressao
que Paulo Freire explica como a dialética entre as determinagoes
econdmicas e culturais e os anseios e as necessidades de liberdade.
O ambiente escolar ndo é, portanto, diferente do mundo da vida,
assim como a sala de aula nao € diferente do meu quarto de dormir,
pois “o dominio da existéncia é o dominio do trabalho, da cultura,
da histéria, dos valores - dominio em que os seres humanos
experimentam a dialética entre determinacdo e liberdade”. Nao
existimos para a escola - assim como a sala de aula ndo é o
quadrado que existe ao lado do corredor — a escola é que existe para
dar sentido a cultura e a ciéncia e a prépria existéncia do mundo.
Paulo Freire afirma que homens e mulheres vdo além do “mero
estar no mundo”. Para ele, “existir €, assim, um modo de vida que €
préprio ao ser capaz de transformar, de produzir, de decidir, de criar,
de recriar, de comunicar-se”. A rigor, quando pensamos em “ser e
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estar no mundo” algumas verdades sdao autoevidentes, como diriam
os que escreveram a Declaracdo da Independéncia dos Estados
Unidos, em 1776, numa sociedade em formacao: “Consideramos
estas verdades autoevidentes: que todos os homens sao criados
iguais, dotados pelo seu Criador de certos Direitos inalienaveis, que
entre estes estio a Vida, a Liberdade e a busca da Felicidade””
Entramos, assim, no campo da histéria e dos
conhecimentos histéricos que nos ajudam a definir os nossos bens
patrimoniais. As temporalidades, nas quais existimos, marcam
os nossos conhecimentos. Na verdade ndo se pode desconsiderar
que uma das expressividades humanas é justamente a condicao
autobiografica, a capacidade de narracao daquilo que nos afetou
e marcou as nossas vidas. Nossas historias individuais e coletivas
rendem materiais pedagdgicos se formos inventivos na sala de
aula. Uma cultura de direitos humanos no ambiente escolar pode
se desenvolver pela palavra e pela arte de contar experiéncias
e projetos compartilhados. Essa é uma grande contribuicdo de
Paulo Freire para os saberes histéricos que podemos desenvolver:
“Para os seres humanos, o aqui e o ali envolvem sempre um
agora, um antes e um depois. Desta forma, as relagdes entre os
seres humanos e o mundo sdo em si historicas, como historicos
sdo os seres humanos, que nao apenas fazem a histéria em que
se fazem mas, consequentemente, contam a histdria deste mutuo
fazer”. Parece evidente que uma cultura de direitos humanos
ndo prescinde da positividade do conflito e das tensdes que
geram cidadania, conhecimento e ciéncia. Nao é possivel pensar
direitos culturais e direitos humanos, como nossos legados e
patrimoénios, sem a necessaria dimensao das lutas coletivas. Os
territérios de ensino e de identidade nunca foram espagos para
freiras e monges ou o lugar da “paz dos cemitérios”, ao contrario,
deve ser expressividade da cidadania republicana e laica. Assim
Paulo Freire se posiciona naquilo que os céticos em relacdo aos

7 HUNT, Lynn. Trés Declara¢des: 1776, 1789, 1948. In: A Inveng¢do dos Direitos
Humanos: uma historia. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2009, p. 219.

107



direitos humanos muitas vezes admitiram como a sua ideologia,
a paz pela paz, sem o devido contexto da “cultura do silencio”,
violéncia admitida nas comunidades escolares: “Dentro da
histdria, é impossivel pensar na instauragdo de um reino de paz
imperturbavel. A histéria é devenir, é acontecimento humano”.
Assim, como também argumentou Jorn Riisen, as experiéncias
histéricas (e memorizadas) acarretam “aumento da competéncia
da orientacdo”. Orientar-se para os direitos humanos implica em
reconhecer, conforme lembrou o historiador alemao, que “nao
ha experiéncia histérica livre de interpretacdo, nem orientacao
histérica livre de experiéncia”.

Para concluir, enfatizamos a percepcao de Paulo Freire
de que a leitura do mundo exige presenca e protagonismo, nao
basta viver, é preciso construir e ndo receber os direitos dos
quais temos os deveres de portabilidade. Para o nosso principal
educador, somente na medida em que “assumo totalmente minha
responsabilidade no jogo desta tensdo dramadtica é que me fago
uma presenga, consciente no mundo”. Assim, estd descartada a
condicdo de espectador e da passividade diante da historia, pois,
“a dramatica tensdo entre passado e futuro, entre a morte e a
vida, entre a esperanca e o desespero, entre ser e nao ser, ja nao
existe como uma espécie de beco sem saida, mas é percebida como
realmente é: um permanente desafio ao qual devo responder”.
Portanto, o esfor¢co do educador para ser “historicamente viavel”
precisa realizar a ultrapassagem da crua realidade (a rotina
da sala de aula, a degradacdo do ambiente escolar, a violéncia
estrutural, o salario constrangedor), enfrentando-a com a sua
prépria humanidade portadora de direitos humanos: “que a
realidade seja apreendida nao como algo que é, mas como devenir,
como algo que estd sendo”. Com efeito, se esta sendo, “no jogo da
permanéncia e da mudancga, e se nao é ela o agente de tal jogo, é
que este resulta da pratica de seres humanos sobre ela”. E dessa
realidade dos direitos humanos que nasce a didatica da vida.
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Assim também pensou a historiadora Lynn Hunt, ao concluir um
dos mais bonitos livros sobre a histéria dos direitos humanos:
“conhecemos o significado dos direitos humanos porque nos
afligimos quando sao violados. As verdades dos direitos humanos
talvez sejam paradoxais nesse sentido, mas apesar disso ainda sdao
autoevidentes”.
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A Escola como espaco de formacao/
transformacao: estratégias
metodoldgicas para educacao
em/para os Direitos Humanos

Luciana Calissi

O crescente debate sobre a importincia dos Direitos
Humanos em nossa sociedade, e a luta travada por diversos
grupos sociais e instituicdes para que estes se concretizem, nos
levam a refletir sobre o papel da Escola para efetivacdo destes
Direitos. Esta representa um lugar de socializacdo de saberes, e
como tal, um espaco politico-pedagégico formadora de criancgas e
jovens que, se educados sob os principios da igualdade, liberdade
e fraternidade, respeitando a diversidade e defendendo a
dignidade humana, ajudarao a construir uma sociedade mais justa.
A comunidade escolar (professores/as, alunos/as, funcionarios/
as, pais, responsaveis, moradores/as do bairro onde a Escola se
insere), se consciente de suas fun¢des pode desenvolver agdes
positivas para o tipo de educagdo aqui proposta.

O/A professor/a, agente imprescindivel desta comunidade,
deve ser ator/a, criador/a de atividades, mediador/a da
aprendizagem que viabilize e desenvolva a Educa¢do em Direitos
Humanos. Pensar o/a educador/a como profissional que possa
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compreender o contexto histérico em que se insere e assim ser
agente de formacdo e transformacdo é considera-lo/la também
sujeito de direitos e, consequentemente, valoriza-lo/la nao sé
como professor/a, mas como pessoa cidada.

Para que o/a professor/a e a Escola consigam exercer agoes
que produzam mudancas significativas na vida da comunidade
escolar, os profissionais da educagdo precisam constantemente
pesquisar instrumentos que os capacitem a enfrentar desafios. A
cultura dos Direitos Humanos representa, em certa medida, algo
ainda novo para ser compreendida e socializada, e que, portanto,
demanda investigacao, estudo e proposicao de caminhos a serem
seguidos. Neste sentido, pretende-se aqui contribuir para que os/
as educadores/as reflitam sobre este campo do saber e descubram
e desenvolvam possibilidades metodolégicas adequadas para a
educacgao em e para os Direitos Humanos.

Principios e Competéncias em e para os Direitos
Humanos

A educacdo tem como uma de suas belezas, a capacidade de
ensinar a ver; ou melhor, mostrar outras formas de ver o mundo,
além da que ja possuimos. Portanto, o “ensinar” a ver, ndo seria no
sentido de visdo manipulada, induzida, segmentada e sectaria. Mas
uma visdo livre, interdisciplinar, democratica, sensivel e acima de
tudo, plural. Ensinar a ver é uma atividade complexa e exige um
aprendizado constante, diario. Neste sentido, aprender a ver é um
direito humano. E este aprendizado na escola, tem como base os
principios gerais da Educac¢do: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser?, a partir dos quais se

' Estes principios foram apresentados em um relatorio para a UNESCO,

da Comissdo Internacional sobre Educagao para século XXI, coordenado
por Jacques Delors, e intitulado Educac¢do um Tesouro a Descobrir, 1996. In:
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-view/news/
educacao um_tesouro a descobrir relatorio para a unesco da comissao
internacional sobre educacao para o seculo xxi 7th rev _ed for sale/#.
UpvHdeLy2a4, acessado em 01/12/2013
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vislumbra um/a educando/a capaz de pesquisar, compreender,
elaborar suas ideias de forma autdbnoma e comportar-se de forma
coerente com o seu aprendizado e, no caso do aprendizado em
Direitos Humanos, um/a educando/a capaz de atitudes que
defendam estes Direitos.

De uma maneira geral, aprender a conhecer, é aprender
a buscar conhecimento; aprender a fazer é se apropriar e
expressar este conhecimento; aprender a conviver é fazer
deste conhecimento algo significativo para a vida, a ponto de
desenvolver atitudes que representem mudangas positivas em seu
cotidiano particular e publico. Neste sentido, o principal objetivo
da educacdo em Direitos Humanos, aprender a conhecer e a
fazer, é para aprender a ser; ou seja, deve ser uma educacao para
os Direitos Humanos. Formar em e para os Direitos Humanos,
pressupde procedimento metodoldgico critico e consciente
e estratégias adequadas pra que o/a aluno/a compreenda,
reconheca, reelabore, expresse e utilize os seus direitos como
cidadaos/as. Pressupde ainda que o/a educando/a seja capaz
de compreender o ressignificado das lutas por estes direitos no
processo de globalizacdo em que vivemos, onde as transformagdes
de valores morais sao rapidas e constantes.

As mudangas ocorridas no mundo, a partir, principalmente,
da segunda metade do século XX, se revela, em todas as dimensdes
da vida humana; social, politica, econdmica, cultural. As relacées
entre as pessoas e os lugares se modificaram. Os avancos
tecnoldgicos, relacionados a informdtica e a comunicagao,
por exemplo, em certo sentido aproximaram, mesmo que
virtualmente, as pessoas e os lugares. As formas de comunicagdo
com o avang¢o das tecnologias se modificam substancialmente
cotidianamente. As informacgdes estdo cada vez mais acessiveis.
Assim, esta reorganizacdao mundial tem um forte efeito sobre a
forma de se organizar e se apreender conhecimento.
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A reterritorializagcdo representa novas formas de se
fazer e conceber o mundo e as culturas, cada vez mais préximas
e ao mesmo tempo mais conflitantes. Os jovens que estdo na
escola vivem também fora dela; vivem num mundo real/virtual.
Vislumbra-se assim, uma nova geracdo de educandos, que
podemos denominar de audiovisuais, com formas de pensar
e aprender diferentes, com novas necessidades. Estes jovens
revelam uma cultura cognitiva emergente, com certas habilidades
que a geracao da escrita nao teve a oportunidade de desenvolver,
visto que foi formada em um sistema educacional que privilegiou
habilidades convencionais dentro da escola. Neste sentido,
cada vez mais sao evidentes as discussdes sobre a adequacgao e
renovacdo de metodologias de ensino-aprendizagem.

Para educar, sempre foi necessario estudar, conhecer,
aprender. Mas agora, este processo tornou-se mais complexo, ou
pelo menos, exige de nés educadores uma reflexdo e reelaboracgao
constantes sobre as metodologias de ensino. Por isto uma
diretriz especifica para o ensino de Direitos Humanos se refere
a formagdo de nds educadores. Buscar alternativas para ensinar
a ver, representa a busca de diversas respostas/solu¢des para
as demandas escolares da atualidade. A busca da concretizagao
de uma sociedade mais justa e democratica, onde os Direitos
Humanos sejam de fato e nao apenas de direito no papel, é
um dos principais objetivos do aprimoramento de indicagbes
metodoldgicas adequadas a cada realidade vivida. Assim, algumas
questdes se colocam: como estes Direitos podem ser trabalhados
no cotidiano da escola? Sera que ensinamos apenas os conteudos
convencionais, ou vamos além deles? Ensinamos os conteudos
procedimentais e atitudinais? Qual a metodologia adequada para a
educagao em Direitos Humanos?

Existe um debate, tanto quantitativo quanto qualitativo,
acerca das metodologias adequadas para as escolas e educandos.
Os educadores, em geral, baseiam-se em diversas teorias psico-
cognitivas ao adotar uma linha educacional. Vygotsky, Piaget, Paulo
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Freire, Emilia Ferrero, Perrenoud, Bourdieu, Morin, sdo apenas alguns
tedricos mais conhecidos que nos ajudam a refletir sobre a escola e o
processo educacional no Brasil. Cada um deles embasa metodologias
e abordagens especificas e variadas. Diante de tantas possibilidades e
reflexdes, algumas discussOes sdo mais correntes e as vezes, comuns
a diversos tedricos e educadores. Tanto para Piaget quanto para
Vigostsky, a escola tem um papel importante no desenvolvimento
cognitivo da crianca, uma vez que, como mediadora ou como
desafiadora, de acordo com a abordagem metodolégica adotada, ela
propicia a aprendizagem, a aquisi¢cao de conhecimentos.

Cada metodologia adotada pressupde procedimentos
metodolégicos de acordo com a sua concep¢dao educacional.
Procedimento metodoldgico é aqui entendido como o conjunto de
acdes que geram o processo de ensino-aprendizagem; compreende
as etapas, as dimensoOes e as estratégias para o desenvolvimento
de competéncias ou habilidades do/a aluno/a. Cada elemento
destes procedimentos, ndo se dissocia. Para se desenvolver as
competéncias, temos que realizar diversas etapas deste processo
através de estratégias metodolégicas coerentes, tendo em vista
que, as dimensdes do processo de apreensdao do conhecimento,
correspondem as competéncias a serem desenvolvidas, as quais
se baseiam nos principios educacionais aqui considerados. Os
procedimentos positivos podem ser percebidos de diversas formas,
como quando o/a aluno/a reconhece sentido no seu estudo e na
sua vida como cidadao sujeito de direitos.

Neste primeiro momento, vamos discutir aqui as
competéncias consideradas importantes a serem desenvolvidas
pelo educando para que este se aproprie dos seus direitos. Estas
competéncias sdo também aquelas consideradas como base de
desenvolvimento educacional por educadores/as e 6rgaos nacionais
e internacionais que se debrugam sobre a educagdo no mundo.

0 que é competéncia?

Competéncia aqui €é compreendida ndo como o
desenvolvimento de habilidades para a resolugdo apenas
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de problemas imediatos, tecnicista. Nao estda reduzida a
competitividade e nem a eficiéncia no sentido de aquisicdo de
conhecimento mecanico para responder apenas as necessidades
de mercado, como colocam alguns criticos deste conceito
educacional. Mas é compreendida como uma capacitacao
para aquisicdo do conhecimento de forma critica e criativa;
“capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.”
(PERRENOUD:1999, p.7). Esta acao representa uma mobilizacao
de recursos cognitivos para enfrentar diversas circunstancias.
A circunstancia ou situacdo a ser enfrentada, varia; da mais
pragmatica a mais filosofica ou politica. Um exemplo seria o
necessario discernimento entre direitos e deveres, e a pratica
destes no cotidiano, como quando o/a educando/a consegue se
expressar e defender seu direito a satde, a educacgdo, a moradia, a
terra, ou a dignidade no trabalho.

Outro aspecto a considerar é que muitas competéncias
sao desenvolvidas fora da escola, como “calcular” as necessidades
de uma casa, “calcular” o angulo de uma bola ao gol, comparar
precos, aprender caminhos. Mas a escola se propde a desenvolver
outras competéncias. Isto ndo quer dizer que as competéncias mais
comuns desenvolvidas no cotidiano devem ser consideradas menos
importantes; ndo, pois muitas vezes a escola parte de habilidades
mais cotidianas para desenvolver outras mais complexas. A
proposta na escola é mobilizar saberes em situagdes mais
abrangentes e abstratas, que requerem recursos, conhecimentos
pertinentes adquiridos através de estudos mais elaborados.

Vamos pensar uma situacdo de desenvolvimento de
competéncia a partir de objetivos atitudinais: quando, por
exemplo, o professor, a partir da elaboracio de questdes
referentes a politica no Brasil, leva os alunos a pensar sobre o
seu fazer politico e sua atuacdo como sujeito de direitos, move
o/a educando/a a investigagdo e compreensdo sobre o direito
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politico dos jovens. Instiga assim, a leitura de forma investigativa
e critica, e este/a educando/a descobre por si e com a orientacao
do/a educador/a a importancia da participacdo politica
consciente (objetivo atitudinal). Neste momento, o professor esta
desenvolvendo uma das competéncias deste/a aluno/a. E esta
competéncia se relaciona com o principio do aprender a conhecer,
0 que representa o primeiro passo para mudanca do olhar.

A partir de suas experiéncias e da media¢do do professor/
escola, o/a aluno/a passa a compreender e se aprofundar em
um assunto, o que lhe possibilita desenvolver a representagdo
e comunicagdo, a qual consiste basicamente, na capacidade
de analisar diversas formas de expressoes/representacoes,
elaboradas em diferentes linguagens como texto, video ou musica
que discutam o assunto em questdo. Faz parte deste processo a
elaboracdo de suas proprias representagdes, que expressem as
suas interpretacdes/conclusdes sobre o objeto estudado, também
através de diversas linguagens, da oral a computacional. Esta etapa
da comunicac¢do é de extrema importancia, pois permite ao grupo
de estudantes a visualizag¢do do outro, de outras interpretacgdes.

Se o/a aluno/a, por exemplo, compreende mais
profundamente, a partir de leituras e debates, a memaria politica
e os seus direitos, ele tem a possibilidade de aprender a se
expressar a este respeito, revelando o seu conhecimento e o seu
significado a partir de diversos tipos de representacdes, como
texto sobre o assunto, uma musica, um cartaz reivindicatorio.
A expressao como resultado de uma compreensdo, e ndo apenas
como reacdo, a falta de liberdade de expressdo, por exemplo,
tornam as conquistas mais préoximas deste/a aluno/a. A expressado
consciente é diferente da expressdo reacional que, muitas vezes
chega a ser mais violenta e improdutiva.

Esta expressdo representa o principio do Aprender a
fazer, pois, ao se expressar e se posicionar, o/a aluno/a tera a
oportunidade, por exemplo, de debater, de ouvir outras opinides
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ou argumentacdes, de comparar a sua leitura do problema
com s dos outros alunos e professores, de fazer, de elaborar
o seu conhecimento. Neste momento, ele pode elaborar uma
contextualizagdo sociocultural e, consequentemente, terd uma maior
oportunidade de perceber-se ndo como sujeito isolado e atipico,
mas como sujeito histdrico, pertencente a um grupo ou sociedade e
passivel de transformar-se e de transformar; ou seja, aprender a ser.

Como serd que os/as alunos/as desenvolvem estas
capacidades?

Primeiramente, a organizag¢do curricular convencional deve
ser repensada. E indispensavel que os contetidos convencionais sejam
revistos e, quando necessario, superados. O que se pretende ensinar
deve ser selecionado a partir de temas ou problemas relevantes
para cada comunidade escolar, tendo em vista uma abordagem
metodologica que imprima significado ao estudo proposto. Faz-se
necessario perceber que, sob esta nova perspectiva, o curriculo deve
abrir espago para novos tipos de contetidos, novas formas de estudo e
novos objetivos a serem alcangados.

Os Direitos Humanos como contetido escolar perpassa
diversas problemadticas sociais, e exige um conhecimento nao
fragmentado, imprimindo ao processo de ensino-aprendizagem
a relacdo entre saberes. Convencionalmente, estes saberes na
escola sdo organizados numa espécie de divisdo e distribuicao
de especializagbes; as disciplinas escolares. Na pratica, estas
disciplinas se tornam muitas vezes incomunicaveis. A concep¢ao
sobre o que é e qual a fungdo das disciplinas escolares é diversa.

Circe Bitttencourt, na primeira parte de seu livro Ensino
de Histéria: fundamentos e métodos, discute o que é disciplina
escolar, e o histérico das concepg¢des sobre a construgdo do
conhecimento escolar, expondo algumas questdes importantes
a este respeito. Alguns pesquisadores consideram que o
conhecimento escolar é dependente do conhecimento académico,
e que a funcao do professor é transpor didaticamente este
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conhecimento de forma direta, mas simplificado, vulgarizado.
Esta concep¢do, como sabemos, ja é bastante ultrapassada. Hoje,
cada vez mais, temos consciéncia de que o conhecimento escolar
nao é reproducdo direta do conhecimento académico, e sim
conhecimento relativamente autonomo, onde o professor, junto
ao/a aluno/a o (re) elabora.

Neste contexto de novos paradigmas e transformacdes
nas concep¢des educacionais, existem diversas discussoes
acerca das relagdes entre campos de saberes ou disciplinas.
Interdisciplinaridade, Multidisciplinaridade, Pluridisciplinaridade
ou Transversalidade, sio termos ou conceitos cada vez
mais veiculados nos espacos educacionais. Com excecdo da
multidisciplinaridade que corresponde a organizagdo disciplinar
tradicional, todas as demais, ttm em comum, o contraste entre
abordagem disciplinar e uma abordagem que envolve varias
disciplinas de forma integrada e/ou contetidos que vao além do
conteddo curricular disciplinar, e portanto, conteddos que vao além
da transposicao didatica de um contetido académico simplificado.

A educacao em Direitos Humanos, como ja foi discutida
em outros textos, significa promover processos educacionais
que contribuam para a construcao da cidadania; a qual é
constituida e compreendida a partir do conhecimento dos direitos
fundamentais, o respeito a pluralidade e as diversidades. Para se
trabalhar este tipo de contetido, é imprescindivel a comunicagao
entre diferentes areas de saberes, pois este tipo de educacao
se desenvolve em diferentes dimensdes, como a sociopolitica,
juridica e cultural. Além disto, trata-se de um conteddo que
nao se aprende “de memoria’, mas através da vivéncia, da
contextualizagdo de direitos; este tipo de aprendizado exige a
acdo e, consequentemente, necessita relacionar os contetdos
convencionais com a realidade. A realidade dos alunos torna-
se objeto de estudo, e os contetidos formais sdo fundamentais
para a sua compreensdo e transformacdo. Neste sentido, pode-
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se considerar os Direitos Humanos nas escolas como tema
transversal e interdisciplinar.

A transversalidade e a interdisciplinaridade se
interagem, mas sao diferentes. O que chamamos
aqui interdisciplinaridade pode ser entendida
como uma pratica de relacdes de conhecimentos
especificos, cujo fruto representa uma fusdo ou
integracdo de saberes disciplinares; ou como
“resultado de varias disciplinas tomando-lhes
de empréstimo esquemas conceituais de analise
a fim de fazé-los integrar, depois de havé-los
comparado e julgado” (JAPIASSU, 1976, p. 32
APUD O Rio que une as pedras, p.14).

Cada disciplina representa uma area de conhecimento
com objetivos, conteudos e métodos especificos, mas com alguns
conceitos ou esquemas comuns. Por exemplo, o conceito de
cultura, utilizado pelos historiadores, foi discutido e sistematizado
pela Antropologia. A pesquisa sobre o espaco, a sistematizacao
de mapas geograficos entre outros, também sdo indispensaveis a
localizagdo espacial do historiador. Mas vai além disto, representa a
interpenetracdo entre varias areas do conhecimento, como Biologia
e Fisica; ou Historia e Geografia, exigindo uma comunicagao
entre elas, inclusive no que se refere a metodologia de trabalho. A
interdisciplinaridade se refere a uma abordagem epistemoldgica
dos objetos do conhecimento teoricamente sistematizados, através
dos quais se estuda sobre a realidade, questionando a segmentacao
entre diferentes campos de conhecimento.

A transversalidade estabelece a relagdo entre os
conhecimentos sistematizados, de forma interdisciplinar,
e questdes da vida real e de sua transformacdo. Os temas
transversais expdem problemas abrangentes, como Cidadania
e Direitos Humanos, dando sentido social a procedimentos e
conceitos das areas convencionais. Na pratica, a transversalidade
representa nao apenas um objeto de estudo, mas a inter-relacao
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entre varios objetos que podem ser estudados nas diferentes
areas de saberes. Tanto o/a professor/a de Ciéncias quanto o/a
professor/a de Histéria, devem contemplar, no desenvolvimento
de seus conteudos, uma metodologia que vislumbre a capacidade,
por exemplo, da reivindicacdo do direito a satide, ao voto etc.

Os Direitos Humanos, portanto, compreendem conteudos
multiplos e metodologia interdisciplinar e transversal, com o
objetivo de desenvolvimento de capacidades para a mobilizagdo e
materializacao de sujeitos de direito. Para isto, outros elementos
devem ser discutidos. Como realizar isto didaticamente? Quais
sdo os procedimentos e etapas na Educacdo para os Direitos
Humanos? Assim, outro elemento intrinseco a educagao
em Direitos Humanos, se refere as etapas do procedimento
metodolégico a serem elaboradas. Estas etapas indicam
estratégias didaticas que viabilizam o conhecimento e a pratica
da educagdo em e para os Direitos Humanos, as quais serao
estudadas a seguir.

Etapas e Dimensdes do processo metodoldgico para
os Direitos Humanos

Como colocado anteriormente, os procedimentos
metodoldgicos compreendem, de forma indissociavel, as etapas,
as dimensdes e as estratégias para o desenvolvimento de
competéncias ou habilidades do/a aluno/a. As quatro etapas
aqui propostas; ativacdo e problematizacdo do conhecimento
prévio, mediagdo e aprofundamento do conhecimento, execugdo e
aplicagdo do conhecimento e sintese: mobilizagdo de saberes, estao
relacionadas aos demais elementos constitutivos da educacgao
em e para os Direitos Humanos. Elas podem ser definidas como
momentos diferenciados, mas nao necessariamente dissociados,
no processo ensino-aprendizagem. A divisdao é somente didatica,
para percebermos cada uma delas.
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Para Vygotsky, o foco do processo ensino-aprendizagem
esta no aluno. Neste sentido, educar ndo deve se limitar ao modelo
da transposigdo diddtica de conteudos acabados, mas a favorecer a
atividade mental do aluno que, para tal, deve ser estimulado com
questionamentos que verifiquem a sua bagagem e perspectivas;
a ativacdo e problematizacdo do conhecimento prévio do(a)
educando(a) consiste, portanto em diagnosticar de que o aluno/a
¢ portador(a) por sua vivéncia e/ou sistematizacdo de outro
momento do ensino escolar, as suas concepg¢des, conceitos e
perspectivas, construidos dentro e fora da escola. Lembremos
que o desenvolvimento das competéncias também se processa
dentro e fora dela. A questdao é que a escola deve aprimorar as
competéncias a partir da bagagem do/a educando/a.

(..) oaprendizado das criancas comec¢a muito antes
de elas freqlientarem a escola. Qualquer situagao
de aprendizagem com a qual a crianga se defronta
na escola tem sempre uma histéria prévia. (...
De fato, aprendizagem e desenvolvimento estdo
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida
da crianca (Vygotsky, 1998. p.110).

Uma situagdo para ajudar esta reflexao, seria, por exemplo,
sobre o comportamento de alunos na escola, quando estes
aparentemente nao reivindicam seus direitos. Muitas vezes,
o comportamento de um/a educando/a ndo reflete de forma
direta a concepg¢do que ele/a tem sobre seus direitos e deveres,
mas pode refletir uma reacdo aquilo que percebe, mesmo que
inconscientemente, como violacdo a seus direitos, a sua dignidade.
Em muitas situagées, uma reacao violenta de um educando,
pode refletir sua indignacdo. Nesta perspectiva, o/a aluno/a
ndo pode ser considerado/a a priori uma pessoa desprovida de
conhecimento ou, no caso da Educacdo em Direitos Humanos,
desprovida de direitos ou de conhecimentos sobre seus direitos e
outros conhecimentos igualmente importantes.
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A garantia aos Direitos Humanos tem como uma de suas
principais bases, o respeito ao outro e, consequentemente, respeito
aos alunos, ao que pensam e ao que trazem consigo na convivéncia
escolar. Para o/a educador/a o primeiro passo é buscar apreender
o conhecimento que os/as educandos/as ja tém; o que sabem sobre
um determinado assunto ou problema levantado em sala, o que
pensam a respeito deste problema, o que conhecem de seus direitos
e deveres etc. Isto é importante, pois contribui para que se perceba
novas problematicas a serem estudadas.

Assim, a ativagdo e verificagdo do conhecimento prévio
de alunos/as, representam, primeiramente, o exercicio de ouvi-
los de forma adequada e, ao ouvi-los, levantar problematizacées
reais, e nao apenas tedricas. Isto ndo significa que a teoria/
conteudo esteja em segundo plano, mas que se torna inutil se
nao contextualizada. Isto porque, devemos lembrar, a educagao
em Direitos Humanos pressupde a relagdo dos conteudos
convencionais com a realidade, onde ndo se prescinde a agao
consciente e reflexiva. A proposta aqui é evidenciar o papel do
professor neste caminho do conhecimento.

Neste sentido, os jovens, todos os dias ao chegarem a escola,
levam consigo sua concep¢do sobre um conjunto de coisas que a
prépria escola representa (ou ndo). Carregam suas expectativas
em relacdo ao acesso a oportunidades, espago de comunicagao,
de liberdade de expressao. Ou ainda, uma determinada nog¢ao
de seus direitos e deveres em relagdo as normas da comunidade
escolar, ou a autoridade do/a professor/a, mesmo que muitas vezes
inconscientemente ou inadequadamente. O papel do professor
é verificar estas nog¢bdes e trabalha-las juntamente com a (re)
elaboracdo dos conteudos disciplinares. Em todas as disciplinas
isto pode ser realizado. Ao propor um assunto, o professor pode
(e deve) fazer uma relagdo com a realidade do aluno. Por exemplo,
um professor de Biologia ao propor o estudo do corpo humano,
pode perceber como as pessoas da sala de aula vém o seu proprio
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corpo, o direito de cada um/a sobre seu corpo. E, a partir disto,
fazer com que o/a aluno/a perceba e respeite as diversidades
étnicas e constitucionais (“gordinho” ou magro/a demais), pois
trabalhar para os Direitos Humanos é trabalhar com os conflitos das
diferencas, sejam elas fisicas ou relacionadas a concepgdes culturais.
A forma como se conduz um procedimento metodologico,
revela o tipo de concepcdo que se tem sobre o ensino-
aprendizagem e, consequentemente, a forma de comunicagao que
o educador estabelece com o educando. Até pouco tempo atras e,
ainda hoje, em muitos espacos escolares, o que prevalecia/e é a
pratica de uma comunicacao autoritaria, vertical entre professor/a
aluno/a. Muitos/as educadores/as, mesmo que de forma nao
consciente, ainda enxergam o/a estudante que chega a sua sala
de aula, como uma pessoa totalmente ignorante em determinado
assunto ou problema, ou por ndo terem cursado determinada
série escolar, ou por ndo apresentarem, a principio, algum tipo
de comportamento esperado pela escola. A pedagogia chamada
dialégica busca quebrar este tipo de concepgdo sobre as relagoes
de poderes/saberes escolares. Freire nos faz coloca¢des acerca
da concepg¢do “bancdaria” da educacao, ressaltando que este tipo
de pratica educacional, que pensa o jovem como “depdsito de
conhecimento” passivo e ndo reflexivo, € uma pratica

[..] antidialégica por esséncia, por isso nao
comunicativa, o educador deposita no educando
o conteudo programatico da educacdo, que ele
mesmo elabora ou elaboram para ele; na pratica
problematizadora, dialogica por exceléncia, este
conteudo, que jamais é “depositado”, se organiza
e se constitui na visdo do mundo dos educandos,
em que se encontram seus temas geradores
(FREIRE, 1987, p.102).

A concepcdo bancaria para Freire tem diversas
caracteristicas, entre elas, a que o professor pensa pelos e para
os alunos, e pressupde que estes nada sabem e, portanto, nao
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concebem nenhum tipo de conhecimento prévio. Muitas vezes
sem perceber, o/a professor/a tolhe a liberdade e capacidade
de comunicacao, de expressao dos alunos. Por isto, a primeira
etapa proposta para a constru¢do do conhecimento a partir das
novas concep¢des educacionais, é primordial para se elaborar
um conhecimento significativo, aquele que estabelece uma ponte
entre as disciplinas e a vida do/a educando/a, que possibilite
a verificacdo de duvidas e problemas para que, a partir deles, se
desenvolva as competéncias atitudinais destes/as educandos/
as; o direito de expressdo consciente e reflexiva, para que possa
reivindicar e exercer seus direitos e compreender seus deveres.

Esta primeira etapa, que compreende uma pesquisa do
professor, pode ser feita a partir de algumas atividades simples,
em um didlogo dentro da sala de aula, leitura de alguma imagem,
ou outra estratégia escolhida pelo/a professor/a, que podem
verificar o que existe ja acumulado pelo/a educando/a ou grupo
de educandos/as para potencializar ou problematizar este tipo de
conhecimento. A partir do questionamento sobre, por exemplo, o
que o(a)s educando(a)s compreendem por Direitos Humanos, ECA
ou Diversidade, o professor tem a possibilidade de detectar de
onde pode partir, de forma a transformar o conhecimento prévio
em um conhecimento que se articule com o tema a ser estudado
e, assim, atribuir significado ao conteddo proposto. Isto deve ser
feito através de uma problematiza¢do da realidade da escola ou de
grupo de alunos/as. O proprio tema a ser analisado, deve ser fruto
de uma situagdo-problema.

Ja nesta primeira etapa do processo ensino-aprendizagem
se verifica que tipos de conceitos, relativos ao tema estudado, os
educandos tém. A percepcdo de que os conceitos sdo construgdes
historicas, é de extrema importancia para a discussdao em Direitos
Humanos. Ao se trabalhar, por exemplo, os direitos dos/as jovens
(criancas e adolescentes), percebe-se que os conceitos sobre a
infancia e a adolescéncia se consolidam no século XX, pois em
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outros tempos, como na Idade Média europeia, por exemplo,
a ideia predominante era de que as criancas eram adultos em
miniatura. Ou seja, o conceito de infancia é importante para se
compreender a discussao sobre estes direitos.

A elaboracao de conceitos ndo se estabelece apenas na
primeira parte do trabalho, mas constantemente. Perpassa todo
o processo de aprendizagem, ampliando, progressivamente,
as referéncias conceituais de principio, mediante a analise do
tema, de modo que, ao final do estudo, o/a estudante tenha uma
compreensdo mais aprofundada das discussdes propostas. Assim,
para cada tema/assunto, o/a professor/a propde alguns conceitos
considerados relevantes, mas, a medida que a discussao avanga,
outros conceitos poderao ser identificados e trabalhados.

A partir desta afericdo do conhecimento prévio do/a
aluno/a, e da discussao dos primeiros conceitos sobre o
tema/problema relativo, no caso, aos Direitos Humanos, o/a
professor/a estara ja iniciando a etapa seguinte que se refere
a mediacao e aprofundamento do que se pretende conhecer. O
aprofundamento do conhecimento sobre um objeto, passa pela
articulacdo entre conceitos prévios e conceitos cientificos. Neste
caso, o professor deve promover esta articulacdo, mediando os
conhecimentos prévios com novos saberes. A apropriacao de
novos conceitos cientificos comeg¢a com procedimentos analiticos,
ou seja, com a analise e pesquisa de diversos tipos de producdes
de conhecimentos sistematizados ou académicos, para que esta
producdo se articule com a problematica inicialmente levantada.
Para Vygotsky (1984, p.33),

0 caminho do objeto até a crianca e desta até
0 objeto passa através de outra pessoa. Essa
estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas liga¢des entre historia individual
e histéria social.
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Assim, um dos aspectos mais importantes do processo
cognitivo, é a mediacdo entre sujeito e objeto de conhecimento,
onde o professor seria um mediador ativo.

O importante neste tipo de ensino-aprendizagem, nao é o
ensino, mas a maneira como o professor possibilita o aprendizado
autonomo do aluno; como o professor ativa e desenvolve as
competéncias do/a aluno/a a ponto deste/a se beneficiar das
experiéncias de aprendizagem para a sua vida. O professor precisa
mediar processos intrapessoais, precisa interagir com seus
alunos para que eles possam aprender por meio dessa interacao.
Na educagdo em Direitos Humanos, esta interacdo é de extrema
importancia, na medida em que as pessoas carregam muitos
preconceitos ou conceitos equivocados sobre direitos e deveres
sociais. A mediacdo através da interacdo permite um aprendizado
menos hierarquizado e mais rico.

Mediar significa, portanto, possibilitar e potencializar a
construcdo do conhecimento pelo aluno/a. Significa estar consciente
de que ndo se transmite conhecimento. E estar intencionalmente
entre o objeto de conhecimento e o/a aluno/a de forma a modificar,
alterar, organizar os estimulos provenientes de um objeto estudado.
O/a educador/a deve quebrar o equilibrio, o comodismo do/a
estudante perante o objeto. Ou seja, trazer desafios estimulantes a fim
de que o/a mediado/a construa sua propria aprendizagem, passe a
buscar seus direitos de forma autonoma.

Esta mediagdo pode ser feita de diversas formas e sob
uma variedade de fontes e estratégias. Os professores podem
também trabalhar de forma corporativa e interdisciplinar, ou
podem utilizar-se de metodologia de outras areas. Um professor de
Histéria, por exemplo, pode mediar o aprofundar a compreensao
de um tema estudado a partir de uma obra literaria, estabelecendo,
por exemplo, a metodologia comparativa entre os dois tipos de
producdo sobre uma mesma época. Na educagdo para os Direitos
Humanos, o professor, como mediador entre o aluno e seus direitos
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e deveres, deve objetivar a mediacdo e aprofundamento deste tipo
de conhecimento a partir de documentos oficiais, de textos que
facam a ponte entre a teoria e a pratica e a vivencia destes alunos.
Ou seja, o/a professor/a atua como mediador/a entre o/a aluno/a,
os conhecimentos que este/a possui, e 0 mundo.

No processo de sistematizacdo e andlise critica de dados/
informagdes e interpretacdes e conceitos extraidos das leituras
propostas (imagem, depoimentos, filme etc), os conhecimentos
agregados devem ser expostos, explanados e debatidos
coletivamente na sala de aula para que se amplie a compreensdo do
tema, mediante a escuta das varias vozes (educandos/educandas e
professor/a) que participam deste processo educativo. Esta etapa
corresponde principalmente a competéncia da representacao e
comunicacdo proposta neste tipo de metodologia. Neste momento
se consolida a etapa da aplicagdo do conhecimento.

A execucao e aplicacao do conhecimento representam,
portanto, uma etapa em que se verifica a apropriacio do
conhecimento. Ou seja, é quando se percebe mais claramente o
que o/a educando/a apre(e)endeu a partir do conjunto de agdes
realizadas nas duas fases anteriores, mediante a elaboracdo de
suas proprias representacoes, ou seja, da organizacdao do que foi
discutido com as suas “préprias palavras”, podendo utilizar-se
de varias formas de linguagens. Ainda nesta fase, se processa o
confronto entre as informacdes prévias e o conhecimento agora
sistematizado, apreendido, construido.

Nesta fase o (a) educando é requisitado (a) a refletir, de
forma contextualizada, sobre os valores e atitudes extraidos
dos conhecimentos sistematizados e sobre os significados que
determinados valores/conhecimentos tém para ele/a, para a
comunidade escolar, para a sociedade. Quando se consegue
desenvolver esta etapa, a utilizacdo deste conhecimento para a
vida fica mais simples; € quando os educadores chamam a ateng¢do
para a necessidade da mobilizacao dos conhecimentos adquiridos
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para a resolucao de problemas sociais; é neste momento que se
verifica em que sentido determinado estudo é significativo. E
importante lembrar que, nem todo conhecimento tem “utilidade”
imediata, e que nem sempre o educando/a consegue perceber
todas as dimensdes daquilo que é discutido. Por isto, é importante
que o/a educador/a ou mediador/a, tenha a compreensao do que
significa cada competéncia a ser desenvolvida.

A Sintese ou mobilizacdo de saberes completa, portanto
a trajetéria para o conhecimento proposto. Nesta etapa de
“fechamento” do tema, o(a) educando(a) estabelece relacoes
entre as diversas concepg¢des anteriores e a construida ao longo
destes estudos, e percebe qual a diferenca que este conhecimento
adquirido/apropriado faz em sua vida e na vida da comunidade
escolar. Ou ainda, em que medida as discussdes estabelecidas
possibilitam novas perspectivas e novas agdes na sociedade. Como
a compreensdo dos Direitos Humanos interfere na vida de cada um?
Esta é uma questdo que aos poucos deve ser respondida e deve levar
a novas praticas sociais; este aprendizado e mobilizagdo positiva dos
saberes representam a Educacao em e para os Direitos Humanos.

As dimensdes consideradas imprescindiveis para a
apreensao/apropriacdo do conhecimento passam por trés
dimensdes basicas; conceitual, procedimental e atitudinal.
As conceitual e procedimental relacionam-se com as etapas
relativas a ativacdo do conhecimento prévio e a consequente
constru¢do conceitual sobre o problema/objeto de estudo, e a
mediacdo e aprofundamento deste conhecimento, onde o sujeito
deste processo cognitivo aprende procedimentos para analisar,
interpretar e refletir sobre um problema especifico, como por
exemplo, os direitos e deveres dos/as jovens de uma comunidade
escolar. A etapa da mobilizagdo dos saberes corresponde a
dimensao atitudinal na construcao do conhecimento. O objetivo
principal é movimentar/utilizar saberes (significativos) para a
acao (vida). Em Direitos Humanos, por exemplo, os significados
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inscritos nos conhecimentos e dos conhecimentos para os Direitos
Humanos, sdo construidos no processo educativo e constituem os
procedimentos atitudinais dotados de conteudo ético.

Assim, as dimensdes também podem ser consideradas
conteidos a serem desenvolvidos e elaborados pelos/as
educandos/as. Neste caso, o professor deve ter claro que,
os conteudos a serem construidos vao além dos conteudos
disciplinares dos livros didaticos. Deve ja ter discutido, a partir
da elaboragao do préprio curriculo e planejamento escolar, que
tipos de contetidos serdo estudados para se cumprir os objetivos
propostos para a educacdo em e para os Direitos Humanos.
Percebe-se nas novas propostas curriculares da educacdao um
novo conceito sobre conteudo escolar. Os contetdos se ampliaram
em termos conceituais, procedimentais e atitudinais. Ou seja,
a forma como se adquire, se expressa, se contextualiza e se
mobiliza saberes sdo também parte dos conteddos do processo
de ensino-aprendizagem. Por exemplo, se um determinado
estudo tem como objetivo o desenvolvimento da participagao
politica dos alunos na escola, além dos contetidos e conceitos
relacionados a politica e participacdo social, normalmente
ministrados predominantemente na grande area das chamadas
Ciéncias Humanas, outros conteidos mais gerais, que perpassam
todas as areas de conhecimento, também sdo importantes, como
por exemplo, realizacdo de uma pesquisa (com orientacdo de
procedimentos), mobilizacdo para o cotidiano daquilo que a teoria
coloca; ou, agdo consequente ou coerente com o tema discutido.

0 que se considera conteudo escolar ndo é, portanto,
apenas as teorias ou os conhecimentos sistematizados e
considerados cientificos; outros tipos de conteddos como, a
atitude a se desenvolver, os procedimentos a serem adquiridos,
também sdo conteudos importantes a serem apreendidos. Ensinar
a conhecer, vai alem do estudo da Grécia Antiga ou das férmulas
matematicas. Ensinar a ver percebe conteddos atitudinais em
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geral, compreende uma formag¢do mais global do estudante. Nao
que isto ndo fosse considerado anteriormente, mas a maneira
como se coloca a formacao global hoje, é diferente do que décadas
atras. A formacdo geral (civica, politica) ndo estd apenas no
professor ou diretor como exemplos de bom comportamento, nos
sermodes de educadores, ou especificamente nas aulas sobre Etica
ou, como antes se fazia, na aula de Educacao Moral e Civica. A
formacao global esta junto com a formacgdo tedrica propriamente
dita, faz parte dos contetidos a serem apreendidos através de
estratégias especificas para que se estabeleca a ponte entre teoria
e pratica, para que se alcance os objetivos propostos.

Percebam que, cada etapa, esta diretamente relacionada com os
principios e as dimensdes do processo ensino-aprendizagem. Quando
o professor media o aprofundamento de um determinado assunto
ou subtema relativos aos Direitos Humanos, ele estd desenvolvendo
a competéncia da investigacdo e compreensdo sobre este tema;
quando propde a discussdao e explanacdo coletivas do resultado da
pesquisa, e a execucdo e aplicacdo do conhecimento desenvolve a
competéncia da comunicacdo e expressao destes/as jovens em
processo de educacdo em e para os Direitos Humanos, e assim por
diante. A execucao se relaciona com a expressao e a contextualizacao
dos saberes. Neste momento as competéncias se complementam e se
inter-relacionam na construcdo de um conhecimento interdisciplinar.
Assim, cada uma destas etapas é importante e, como ja colocado,
requer estratégias para seu desenvolvimento. Estas estratégias
se relacionam a diversos tipos de propostas didaticas, materiais e
instrumentos utilizados pelos/as educadores/as as quais, serdo
sugeridas e discutidas na préxima aula deste mddulo.

Uma outra questdo, que também sera abordada na préxima
aula, que acompanha o processo ensino-aprendizagem, é a
avaliacdo. Embora aqui este ndo seja o foco, deve-se ressaltar um
dos principais sentidos do processo avaliativo dos/as alunos/as; o
de acompanhamento, na verdade, de todas as pessoas envolvidas
neste processo de ensino-aprendizagem. Avaliar significa observar
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e perceber cada etapa metodoldgica proposta pelo/a professor/a.
Neste sentido, a chamada avaliagdo continua, indicada pela LDB
(Lei de Diretrizes e Bases), que privilegia os aspectos qualitativos
da aprendizagem, é a que se pode realizar a partir destas etapas
metodoldgicas aqui propostas.

Estratégias Metodoldgicas: atividades para o desen-
volvimento das etapas e principios da educaciao em
Direitos Humanos

Os Direitos Humanos representam uma luta mundial
pela sociedade democratica e justa. Nosso esforco é para que
possamos ir além da discussado tedrica, viabilizando o acesso e a
efetivacdo dos Direitos Humanos a partir da escola, pois esta,
como ja anteriormente mencionado, é um importante espago
de socializacdo de conhecimento e, portanto, do estudo e pratica
destes Direitos. Para tanto, faz-se necessario falarmos sobre o
ultimo aspecto metodolégico proposto neste texto; as estratégias
metodolégicas para a concretizagdo do ensino aprendizagem em
Direitos Humanos. Esta discussdo partira de situacdes hipotéticas
na comunidade escolar, e abordara atividades pedagdgicas
como parte destas estratégias. Mas afinal, qual a diferenca entre
atividade e estratégia?

Situacoes de conflito em sala de aula e na escola sao
frequentes, e apresentam-se sob diversas formas de violéncia, seja
fisica, psicolégica, sexual etc. Assim, estratégias metodoldgicas
que possam ajudar enfrentar estas situacdes devem fazer parte
do planejamento escolar. Algumas delas se referem ao tipo de
estimulo que podemos proporcionar para que um estudo se torne
importante para o individuo ou grupo de individuos, lembrando-
se sempre que a importancia do assunto esta relacionada com a
relevancia do tema para a comunidade escolar.
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A leitura de um conto, de uma noticia, ou ainda desafios
a serem cumpridos, como jogos e outros tipos de brincadeiras
(dependendo da faixa etaria dos estudantes); a leitura de alguns
Direitos, ou a utilizacdo de estatisticas sobre a violéncia nas
escolas no Brasil, ou ainda a utilizagdo de um video documentario
ou filme, sdao atividades que podem ajudar a problematizar e
construir conhecimento significativo sobre os Direitos Humanos
na escola. Como vemos, aqui, atividade é uma acdo; estratégia
é¢ como se pensa a a¢dao. Uma atividade pode ter mais de uma
estratégia. Assim, as formas como se orienta a atividade, através,
por exemplo, da discussdo ou da interpretacdo de um conto lido,
ou um filme assistido, constituem estratégias para atingir os
objetivos propostos pela atividade.

As atividades escolhidas, portanto, materializam-se nas
sugestdes que constituem o como fazer acontecer as etapas do
processo ensino-aprendizagem, para se alcancar os objetivos
propostos. Possibilitam, pois, o desenvolvimento de competéncias
ou capacidades em e para os Direitos Humanos. A diversidade
de atividades e estratégias que podem viabilizar uma proposta
de estudo compreende inimeras possibilidades e, muitas delas,
ja sao conhecidas e desenvolvidas por muitos professores em
suas praticas docentes cotidianas. Na verdade, as estratégias aqui
sugeridas, baseiam-se em experiéncias vividas em sala de aula
e em didlogos com educadores da Educacdo Basica em diversas
oportunidades de trabalho conjunto. Portanto, muitos professores
ja realizam atividades parecidas como as aqui sugeridas, embora,
devido ao acumulo de aulas e encargos, lhes falte tempo para
a percepc¢do de seu proprio exercicio profissional. O objetivo é
expor e discutir estas estratégias para melhor compreendé-las e
aprofunda-las na pratica cotidiana na comunidade escolar.

As atividades pedagdgicas ndo devem se restringir a sala de
aula, uma vez que, a socializacdo deste tipo de conhecimento deve
se estender a todas as pessoas envolvidas na educagdo escolar, do
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merendeiro aos pais e coordenadores. Além disso, deve-se reiterar
que as estratégias devem contemplar atividades participativas e
de construcdo coletiva, superando aquelas meramente expositivas,
através da utilizacao de diversidade de linguagens e materiais de
apoio, e tendo como eixo orientador mudanca de mentalidade,
atitudes e praticas individuais e coletivas.

Estas atividades compreendem, segundo Delia Lerner
(2002), situagdes didaticas que ela denomina de independentes,
permanentes, sequenciais e de sistematizacdo. Cada uma
delas utiliza-se de estratégias diferenciadas. O primeiro tipo,
independentes, como a denominacao ja indica, independe de
um planejamento prévio, e surge de uma necessidade eventual e
cujo objeto de estudo foge ao contetildo programatico; como por
exemplo, uma situacao de violéncia extrema na escola, ou alguma
noticia externa, mas que se relaciona e atinge a comunidade
escolar, e que deve ser discutida a luz dos Direitos Humanos.
Neste caso, as estratégias devem ser pensadas conjuntamente,
mas podem ser desenvolvidas por etapas na sala de aula.

As situacdes permanentes sdo aquelas que se repetem de
forma sistematica, podendo ser quinzenais ou mensais. Podem ser
atividades como a organizacao de pesquisas com os educandos em
bibliotecas, sites etc., sobre Direitos em geral, como o estudo sobre
o ECA (Estatuto da Crianga e do Adolescente), para que aprendam
a pesquisar e compreender os seus direitos e deveres. Neste caso,
as estratégias se referem a como pesquisar. Algumas estratégias
como, montar um roteiro de pesquisa com problematizacdes,
questdes que direcionem a pesquisa, orientacao para a sintese do
estudo, podem ser finalizadas com discussdes em grupo, jogos,
desenhos, criacdo de um gibi etc. Este processo de pesquisa pode,
por exemplo, ser uma preparacdo para palestras referentes ao
objeto em questao, que podem ser previstas periodicamente na
comunidade escolar.
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Por fim, as atividades sequenciadas e de sistematizagdo sao
aquelas referentes a estratégias desenvolvidas em sala de aula, e
compreendem sequencias didaticas que tém como estratégia a
avaliacdo continua do processo ensino-aprendizagem. Sdo mais
comumente realizadas no cotidiano da sala de aula, onde as
atividades sequenciadas sao planejadas mais especificamente
por disciplina (podendo ser interdisciplinares), levando-se em
consideragdo conceitos e conteuidos especificos. A sistematizacao
destas atividades se utiliza de estratégias de organizacao
e verificacido do conhecimento, e verificagio das proprias
estratégias utilizadas para o desenvolvimento da aprendizagem.
Complementam as sequenciadas, pois avaliam os diversos tipos
de contetudos trabalhados ao longo de um determinado periodo,
através, por exemplo, de estratégias de autoavaliagdo, como
quando o/a professor/a propdoe um debate ou a redacdo de um
texto que sintetize uma etapa das discussdes. Neste momento, 0s
educandos podem ser orientados para estabelecerem critérios de
verificacdo de seus proprios estudos. Além disso, as atividades
desenvolvidas em sala podem se relacionar com as demais
atividades e ainda com trabalhos com projetos.

Os projetos sdo situacoes didaticas que partem de um
desafio, de um questionamento, muitas vezes, levantado em sala
de aula, tanto pelo educando quanto pelo professor, que deve
despertar a curiosidade por novos conhecimentos, e tém como
principal objetivo, discutir e tentar resolver situagdes-problemas
da comunidade escolar. No caso de Direitos Humanos, os projetos
se relacionam ao estudo de direitos e deveres dos educandos,
professores, pais, enfim, da comunidade escolar. Para a efetivacdao
deste tipo de atividade as estratégias sdo plurais, compreendem
uma gama de possibilidades normalmente maior do que as
desenvolvidas em sala de aula.

Os elementos que devem ser contemplados no trabalho
com projeto, sdo: problema, justificativa, objetivos, capacidades
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a serem desenvolvidas com os educandos, metodologia,
disciplinas e contetdos envolvidos, sintese, avaliacdo, estratégias
de atividades e continuidade da acio. E importante que a escola
considere o trabalho com projeto uma das atividades no decorrer
do processo de ensino-aprendizagem, lembrando-se que um de
seus pressupostos € a aproximacdo da escola com o educando, e
a articulacdo entre teoria e pratica. Ou seja, um projeto para gerar
resultados deve contemplar esta articulagdo, assim como a maior
parte das atividades desenvolvidas na escola.

As estratégias sao muitas, e englobam as utilizadas em sala
de aula, as que envolvem outros espacos escolares, ou até as que o
extrapolem, como o estudo de meio.

Normalmente os projetos sdo interdisciplinares, mesmo
que muitas vezes, a situacdo-problema surja a partir do estudo
de uma determinada disciplina. Esta situacdo, ao exigir um
aprofundamento e ampliacdo de conteddos a serem estudados,
demanda o didlogo com disciplinas que possam contribuir com
esta discussao, pois através da troca de conceitos e métodos entre
os campos dos saberes, o estudo se enriquece e tem mais chances
de atingir seus objetivos, além de possibilitar o envolvimento
de varios setores da comunidade escolar. Neste momento, os
objetivos gerais e os conteddos atitudinais devem ser comuns,
assim como a avaliacao do processo.

As estratégias que envolvem este tipo de atividade
compreendem uma diversidade de procedimentos que os
educandos desenvolvem, fazendo com que estes se percebam
como sujeitos do seu préprio aprendizado. “O resultado é que
se constroi uma situacdo de aprendizagem em que os préprios
estudantes comeg¢am a participar do processo de criagdo,
pois buscam resposta as suas duvidas. Isso é o projeto de
trabalho.” (Hernandez, 2006). Vale salientar que estas atividades
(independentes, permanentes, sequenciadas, sistematizadas e
de projeto) se entrecruzam, e os procedimentos e estratégias
se correlacionam. Existem varios exemplos de trabalhos com
projetos pelas escolas brasileiras. Um tema recorrente para este
tipo de trabalho é o da violéncia na escola.
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A apresentacdo de um resultado, ao término da primeira
fase de um projeto, elaborado pelos préprios alunos, ou o
desenvolvimento de atitudes diferenciadas positivas a partir do
desenvolvimento do trabalho, tem como estratégia basica o aluno
como sujeito de seu conhecimento, o que o torna significativo. Além
de que, um tema como a violéncia deve ser tratado a médio e longo
prazo, prevendo-se a sua continuidade enquanto for necessario.
Neste momento, o trabalho deve criar atividades aqui denominadas
de permanentes, e deve partir da sintese do conhecimento
elaborada pelos proprios educandos. Vamos imaginar a seguinte
situacdo-problema: agressdo entre alunos de uma sala de aula.
Imaginemos que este tipo de comportamento seja recorrente e que
envolva preconceitos arraigados no nosso cotidiano.

Qual a estratégia comum nestes tipos de situagdes
cotidianas? Quais Direitos Humanos podem ser discutidos a
partir desta situacdo-problema? Estamos preparados para estas
situacdes? Se isto acontecer na sua aula (professores de diversas
areas), qual a estratégia possivel a ser adotada para trabalhar este
tipo de contetido? Os “sermdes” sempre funcionam para que esta
situacdo ndo se repita, ou para que os alunos de fato se respeitem?

Para cada situagdo, um planejamento com suas estratégias
e acoes. Como vimos, a pesquisa é uma das estratégias apontadas
para o desenvolvimento de capacidades dos alunos. A base destas
atividades é a analise de materiais didaticos, e compreendem
principalmente cinco etapas: primeira, o questionamento, que
orienta os objetivos e o tipo de material didatico a ser trabalhado
(fontes de informacao). Segunda, a indicacdo de fontes ou
materiais didaticos a serem estudados/pesquisados pelos alunos,
afinal, estas devem ser fidedignas; o professor deve chamar a
atencdo, por exemplo, que ndo é qualquer site da internet que tem
conteuidos confiaveis. Em terceiro lugar, orientagdes para leitura
e interpretacdo das fontes (material didatico); como ja colocamos
nas aulas anteriores, o professor como mediador e, também
interventor, no sentido de acao para o aprendizado, deve orientar
metodologicamente a pesquisa. Em quarto, a orientacio da
producdo escrita; ndo adianta “mandar escrever”, faz-se necessario,
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mesmo ndo sendo professor/a de Lingua Portuguesa, ajudar na
construgdo da escrita. Nao basta colocar os alunos em contato
com textos e depois pedir para escreverem, a leitura e escrita sao
construgdes continuas, vao sendo construidas e reconstruidas ao
longo do processo de dialogo com as fontes de conhecimento.

“Por fim, é importante reafirmar que a simples
exposicdo dos alunos a escrita na sala de aula nio
é suficiente para que eles se alfabetizem. Se assim
fosse, os adultos ndo alfabetizados que vivem
em uma sociedade urbana, imersos no mundo
letrado, com certeza ja saberiam ler, pois as
cidades expdem a escrita em todos os cantos. Isso
é algo que depende da criagdo do maior nimero
possivel de situacdes de uso real da escrita na
escola” (FREIRE; MENDONCA, 2006, p. 37).

De que forma os professores de todas as areas do
conhecimento contribuem para esta pratica do ensino-
aprendizagem? Por exemplo: a partir das primeiras questoes,
peca pra que os alunos busquem no material indicado, contetidos
que discutam estas questdes, e peca para que primeiramente
escrevam os topicos ou apontem em seus cadernos; ou que
reescrevam uma outra versdo do mesmo texto e coloquem
a sua opinido, ou ainda, dependendo da faixa etaria, pedir
uma ilustracdo sobre o texto estudado. (também é uma forma
de expressdo e reelaboracdo do conhecimento, que pode,
posteriormente, ser descrito na forma de texto).

A ultima etapa é aquela em que os/as alunos/as
socializam os conhecimentos de forma mais sistematica,
elaborando estratégias de debates, de trabalhos complementares
com os outros alunos ou grupos, ou a elaboragdo de um texto
comum. Também pode ser o momento em que os/as alunos/
as contextualizam e transferem conhecimentos. Existem
experiéncias, inclusive, de constru¢dao de material didatico por
estes/as educandos/as.
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Mas afinal, o que podemos compreender como material
didatico? E todo material, escrito ou nio escrito (imagético,
sonoro etc.), elaborado especificamente para o trabalho de sala
de aula, como manuais e livros paradidaticos; como também,
ndo produzidos especificamente para este fim, como jornais,
musica, filmes, revistas e sites da internet. Estes tltimos podem
ser materiais didaticos, pois também contém informacgdes, e sao
representacdes de certo tipo de conhecimento, e passiveis de
serem utilizados pelos professores para criarem situagcoes de
ensino. Podem ser utilizados como instrumento metodolégico e/
ou como material didatico, ao se elaborar, a partir deles, atividades
com estratégias para o desenvolvimento de capacidades que
permitam alcancar objetivos atitudinais propostos.

Como se pode perceber, ao longo deste texto, buscou-
se apresentar e discutir possibilidades de trabalho para o
desenvolvimento de uma educa¢do mais significativa para a
comunidade escolar. O principal objetivo aqui proposto foi o de
indicar caminhos do como viabilizar a educagdo em e para os
Direitos Humanos. Buscou-se apontar tanto aspectos teodrico-
metodoldgicos, quanto possibilidades praticas para esta educagao.
Sao muitos caminhos possiveis para se fazer da escola um lugar de
constru¢cdo de homens e mulheres, cidadaos e cidadas fraternos,
responsaveis e respeitosos dos direitos e deveres de cada um/a.
A viabilizacdo/inovacdo da educagdo em Direitos Humanos reside
no como cada um pretende utilizar e desenvolver as discussoes e
sugestdes aqui colocadas.
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MIDIAS E MATERIAL DIDATICO NO ESPACO
ESCOLAR - A ABORDAGEM DOS DIREITOS
HUMANOS E DIVERSIDADES NO
LIVRO DIDATICO

Vilma de Lurdes Barbosa Melo

Um conceito para midias

Midias para efeito de definicdo deste texto é a forma
de comunicar conteddos através de variados instrumentos de
difusdo conhecidos como meios ou instrumentos de comunicagdo
Comumente utilizamos a palavra midia numa relagdo mais direta
com a comunica¢do de massa que se da através de jornais, periddicos,
revistas, panfletos, radio, televisao, cinema e internet. Esta ultima,
especialmente, com toda a sua diversidade, é nomeada de hipermidia
ou produtora de hipertextualidade, integrando escrita e audiovisual

(Internet, TV Digital, CD-ROM, NTICs!, Podcast?). Mas, o que
caracteriza estes instrumentos como midiaticos?

'Novas Tecnologias de Informagao e Comunicagao.
2 Linguagem de computador interpretada que age sobre a interface do sistema
operacional — iPOD.
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Os instrumentos midiaticos implicam para a sua elaboragao
e difusdao uma organizagdao complexa, envolvendo diversos sujeitos
- diretores, editores, autores, jornalistas, redatores e técnicos tais
como: tradutores, revisores, copy desk’, diagramadores, fotégrafos,
ilustradores, design grafico e, materiais — cameras, programas de
computador, softwares de sistemas e de aplicativos, manuais e
especificacoes, checklists*, maquinas e aparelhos mecanicos e/ou
eletronicos; que permitem variadas elaboracdes de mensagens
escritas e audiovisuais, seus registros e reprodugdes e, por fim, a
capacidade de alcancar um niimero expressivo de usuarios.

Um conceito para material didatico

Material didatico é designado como qualquer elemento ou
instrumento que, intencionalmente, podemos utilizar para favore-
cer a aprendizagem de contetdos especificos. Sua funcao é auxiliar
professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem. Pode-
mos citar, entre outros:

e Livros didaticos e paradidaticos;

e Obras de referéncia: dicionarios, enciclopédias, livros de con-
sulta como gramaticas, atlas etc;

e Obras de divulgacao cientifica e literarias;

e Jornais, revistas e periédicos;

e Materiais de audio e video: jogos, musicas, fotos, gravuras, fil-
mes, documentarios e séries de TV;

e Espacos especificos: laboratérios de informatica e de ciéncias,
salas de leitura, bibliotecas e didacotecas;

e Meios tecnoloégicos: radiofonicos, televisivos e digitais;

e Kitsdidaticos, variados materiais de sucata, banner, representa-
coes do globo terrestre, retroprojetor, datashow, slides etc.

3 Profissional responsavel pela corre¢do de erros gramaticais e adaptacgéo de textos em
meios de comunicagdo escrita, de acordo com normas e estilos em vigor.

4 Sdo listas de tarefas a cumprir na defini¢ao de providéncias a tomar na resolugdo de
formatagdo de textos escritos ou visuais.
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Como podemos ver, existe uma quantidade imensa e uma
variedade indeterminada de recursos a disposi¢do dos professores
e alunos, que podem ser utilizados no cotidiano do processo
educativo em casa, na escola, em outros espacos publicos e em
instituicdes ndo governamentais.

Destacamos, para nossa reflexdo, entre esses, os livros
didaticos.

Um conceito para livro didatico como midia

O livro didatico ou manual didatico tem se constituido
como uma peca central nas escolas publicas e privadas, pode ser
reconhecido como um poderoso recurso de letramento, ja que, em
situacdes frequentes, este artefato é, muitas vezes, o Uinico recurso
de leitura e de conhecimento sistematizado que consideravel
parcela da populagdo brasileira possui em suas atividades
escolares e mesmo em suas casas.

Segundo Choppin (1992), reconhecido estudioso da
tematica de caracterizacdo e usos dos livros didaticos, podemos
apontar os livros escolares conforme sua organizacdo e funcao
que se fazem presentes no ambiente escolar. Para o autor os livros
didaticos sao obras produzidas seguindo contetidos dos curriculos
para cada disciplina/area do conhecimento na perspectiva de
apoio didatico para usos individuais de professores e alunos (em
casa) e coletivos (na sala de aula). Apresentam contetidos de
forma progressiva em unidades e/ou ligdes.

O que garante a inclusdo do livro didatico como midia
é a possibilidade de atingir uma grande tiragem e circulacao,
alcancando um universo consideravel de leitores/usuarios.
Sabemos que no Brasil o mercado editorial mais expressivo se
apresenta na producdo e comercializagdo de livros didaticos e
pelos mais recentes nimeros que envolvem a compra destes

143



artefatos®, s6 por parte do governo, para a distribuicdo dos
mesmos nas redes estaduais e municipais de educag¢ao, temos a
confirmacao de que se trata de uma produg¢do para comunicacao
de massa. Os ndimeros sdo astronémicos, basta considerar que
para atender as cinco regides brasileiras em seus 26 estados mais
o Distrito Federal, o Brasil através do Censo Escolar da Educacgao
Basica, divulgou em 2010 o numero de 45.270.710 matriculas
na rede publica®. Ja, segundo um relatério divulgado em 2008
pela Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacao, Ciéncia e
Cultura - Unesco’, o Brasil é o quinto pais do mundo com maior
indice de matriculas em escolas particulares. Considerando essas
informagdes podemos concluir que, pela abrangéncia alcangada
pelo livro didatico, seja na rede publica (adquirido pelo Estado),
seja na rede privada (adquirido pelo préprio usudrio), este pode ser
colocado, indubitavelmente como um produto direcionado para uma
comunicacdo de massa, portanto, adquire um carater midiatico.

Outro importante elemento a considerar é que com a
universalizacdo da Educagdo Basica e, atento ao carater de
massificagdo que ganhou o livro didatico, o estado brasileiro
através do Ministério da Educagdo, tem paulatinamente
desenvolvido um acompanhamento sistematico dessa producao
através de diversos programas, a exemplo do: Programa Nacional
do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos - PNLA;

5O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo - FNDE, autarquia do Ministério
da Educag@o responsavel pelos Programas do Livro Didatico, adquire os exemplares
que tém durabilidade prevista de trés anos, mas precisa anualmente repor em torno
de 16% das publicagdes compradas para serem distribuidas a alunos do Ensino
Fundamental e Médio de escolas publicas do pais. Pelos ltimos valores apresentados,
para o ano de 2011, foram disponibilizados R$ 87 milhdes, para esta reposicéo.
Informagdes disponiveis em http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2011/02/14/
fundo-nacional-de-desenvolvimento-da-educacao-repoe-livros-nas-escolas-publicas.
Acesso em: 02 jul. 2011.

¢ Com a ressalva de que esses niimeros apresentados podem sofrer alteragdes para mais, ja
que cerca de 300 cidades disponibilizaram informagdes incompletas ao sistema.

7 Informagdes disponiveis em: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/
leading-the-international-agenda/efareport/ Acesso em: 30 jun. 2011

144


http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2011/02/14/fundo-nacional-de-desenvolvimento-da-educacao-repoe-livros-nas-escolas-publicas
http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2011/02/14/fundo-nacional-de-desenvolvimento-da-educacao-repoe-livros-nas-escolas-publicas
http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/efareport/
http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/efareport/

Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, destinado ao Ensino
Fundamental de nove anos; Programa Nacional de Livros Didaticos
para o Ensino Médio - PNLEM; Programa Nacional da Biblioteca
na Escola - PNBE, responsavel pela aquisi¢do e distribuicao livros
paradidaticos, de literatura e obras de referéncia, para os alunos,
professores e para bibliotecas escolares da rede publica de ensino.

Estes programas desempenham a fungao de, no caso especifico
dos livros didaticos, procederem: andlise das obras, elaboracdo do
Guia dos Livros Didaticos, consulta as escolas e professores para a sua
escolha, aquisi¢do junto as editoras e acompanhamento na distribuicao
dos livros por todo o territdrio nacional.

Como mensageiros ou veiculos de textos variados,
chamamos a atenc¢do para dois elementos de que o livro didatico
¢ portador e que sao considerados nesses Programas. Primeiro
¢ a materialidade, desde aspectos como brochura, formato,
distribuicdo de textos e de imagens até a paginacdo e cores
utilizadas. Segundo, sdo os conteudos propriamente ditos e
que vao diretamente interessar a nossa reflexdo, presentes na
introducdo do autor; abordagem do texto escrito; sumario;
documentos utilizados; imagens (reproducao de fotografias,
pinturas, mapas, graficos, infograficos); boxes explicativos e/
ou ilustrativos; leituras complementares; exercicios propostos;
materiais literarios, publicitarios, jornalisticos, cientificos e na
referéncia bibliografica e documental.

Assim, o livro didatico é um artefato entre tantos outros
que pode ser utilizado nas escolas por professores e alunos da
Educacdo Basica® nas suas variadas modalidades® e, para um
publico diversificado!® alcancando distintas populacdes. Nada

8 Compreende a Educacéo Infantil, Educagdo Fundamental ¢ Ensino Médio — que
corresponde a mais de 12 anos de escolaridade.

° Educacao de Jovens e Adultos, Educagdo do Campo, Educacao Indigena, Educagio
Quilombola, Educagao Profissional.

YAfrodescendentes, indigenas, ciganos, mulheres, homens, ricos, pobres,
homossexuais, pessoas com necessidades especiais (por exemplo: Surdos — Libras e
Deficientes Visuais — Braile) etc.
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mais diverso! Por ter essa consideravel abrangéncia o livro
didatico torna-se de fundamental importdncia para possibilitar
o protagonismo dos seus usudrios, na perspectiva dos direitos
humanos, visando a construcdo coletiva de um conhecimento
escolar pautado pela ética e cidadania.

Respeitando as diversidades e a valorizacao do ser
humano em suas possibilidades de aprendizagem no
livro didatico

Como vimos, existe uma grande variedade de recursos
didaticos que podemos utilizar em sala de aula, porém sabemos
que apesar disto, o livro didatico continua imperando de
maneira evidente no cotidiano das escolas publicas e privadas.
Nas primeiras, constitui-se, em muitos casos, no Unico material
disponivel tanto para professores quanto para os alunos; ja na rede
privada, essa realidade se distingue, especialmente nas escolas de
grande porte, pois muitas delas internamente sdo responsaveis
pela producdo de matérias didaticos préprios em substituicao/
complementacao aos manuais comercializados nas livrarias.

Como principio, todo processo de ensino deve
ser pautado por conteudos, conceitos, procedi-
mentos, valores, atitudes e normas. Na elabora-
cdo e usos dos livros didaticos estes principios
devem ser considerados, ou seja, devemos ter em
mente para os estudantes os seguintes aspectos:
o que aprender e conhecer; como devem apren-
der a fazer; o que esse conhecimento corrobora
para se apreender a ser e viver em sociedade
(BARBOSA e FERNANDES, 2010).

Assim, o que de pronto queremos apreender é a
possibilidade de inclusao em todas as disciplinas/anos, reflexdes
sobre as diversidades da pessoa humana no sentido do respeito
e importancia individual e coletiva inerente a todos os sujeitos
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historicos, isto tanto na composicao dos livros didaticos, quanto
nas abordagens empreendidas pelos educadores nos momentos
de regéncia de aula e propostas de atividades.

Dessa forma, o trabalho com Direitos Humanos e
Diversidades Socioculturais nas escolas, a partir dos manuais
didaticos, se apresenta como uma oportunidade impar de
promover reflexdes e acdes, pelo fato destes se caracterizarem
como uma midia para a comunica¢ao de massa podendo alcangar
inimeros cidadaos em formacao escolar. Essa é uma perspectiva
relevante, levando em consideracdo que nos livros didaticos
podem ser consideradas abordagens focadas nessas tematicas que
estdo, em esséncia, inter relacionadas. Assim, direitos humanos e
diversidades nos livros didaticos devem contemplar diferencas
e igualdades nos aspectos étnico racial, religioso, de género, de
sexualidade, linguistico, cultural e para a educacgdo especial.

Por exemplo, o trabalho com Direitos Humanos, pode se fazer
presente em qualquer disciplina de forma isolada ou em atividades
multidisciplinares enquanto projetos nas escolas. Construir valores
a partir de propostas presentes em conteudos especificos dos livros
didaticos e relaciona-las aos documentos advindos da Declaragao
Universal dos Direitos Humanos - DUDH (1948), da Constituicao
Brasileira (1988) e do Cédigo Civil (2002) e seus desdobramentos
legais conjugados aos movimentos e demandas sociais que
promoveram/vem o Estatuto da Crianca e do Adolescente -
ECA; Estatuto do Idoso; Leis sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia; Cédigo de Prote¢do e Defesa do Consumidor; a atengdo
a Educacao de Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educagdo do
Campo, Educagdao Quilombola, Educagdo Patrimonial e Educagdo
Ambiental. Essas reflexdes que podem ser suscitadas pelos livros
didaticos ou a partir deles, pois alcangam em um primeiro momento
professores e alunos em sala de aula, e podem se desenvolver
também como interacdo da escola com a comunidade em qualquer
questao relacionada aos direitos humanos.
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As diversidades e a valorizacdo da pessoa humana incluem
a 6tica da igualdade social e devem estar presentes na principal
midia no espacgo escolar, que € o livro didatico. Neste sentido, o
reconhecimento das distintas popula¢des com suas caracteristicas
socio-culturais é fundamental para promover praticas pedagdgicas
inclusivas na escola e para além dela em espagos de convivéncia
social - na familia, na comunidade, no trabalho, enfim, nos lugares
de pertencimento.

As mudanc¢as de paradigmas com que nos deparamos
na atualidade e que caracterizam diversidades cada vez mais
presentes e plurais no cotidiano ocorrem em progressao
geométrica, porém tém sido assimiladas em progressao
aritmética, demonstrando um descompasso na sua compreensao
e, principalmente, na sua aceitacdo e/ou tolerancia. Tratar
diferencas e heterogeneidades na escola é um caminho positivo
para superar as desigualdades sociais, neste sentido, livros
didaticos de Lingua Portuguesa e Estrangeira, de Historia, de
Geografia, de Sociologia, de Filosofia, de Artes, de Ciéncias, de
Biologia e de Ensino Religioso precisam tratar de forma mais
especifica em seus contelidos textuais, em suas sugestdes de
atividades, em suas indicagdes de leituras e ilustracdes a presenca
das diversidades, oferecendo um desenho da sociedade mais
préoxima do real vivido pelos atores que compdem a escola -
professores e alunos.

Podemos identificar algumas questdes neste contexto
de busca de respostas a essa crise de paradigmas e de verdades
absolutas e imutdveis, como por exemplo, a tematica da igualdade
e dos direitos humanos'!, pauta de um mundo que se define
globalizado, mas que muitas vezes ndo aceita a diferenga, as
identidades, as pluralidades. A globalizacao de certa forma acirrou

I Destacamos que sobre a questdo dos direitos humanos civis e politicos, esses devem
ser entendidos para além dos direitos individuais, vivemos em sociedade, portanto, o
conceito de direitos humanos estende-se de igual forma aos direitos coletivos.
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by

as diferencas, trazendo a tona as questdes étnicas, culturais,
religiosas, raciais, de género e de sexualidade.

Questdes que existiam, porém tinham pouca visibilidade e
que, com o aumento populacional, o desenvolvimento tecnoldgico,
0 avanco e acesso as inovagdes mididticas se tornaram assunto
cotidiano, promovendo ac¢Oes afirmativas através de debates,
reflexdes e enfrentamentos exigindo a valorizagdo e o respeito
ao ser humano e a necessidade de posicionamento pessoal. Dai
a importancia da escola, do processo educativo/formativo, de
professores capacitados e de materiais didaticos condizentes com
as novas percepg¢oes dos fendmenos sociais.

Distinguir grupos sociais deve ser uma forma de
abordagem com o sentido de caracterizar as diferencas e
promover as igualdades de direito. Assim, identificar grupos de
negros, indios, religiosos, homossexuais, de classes populares,
escolarizados ou ndo, pode suscitar boas reflexdes e analises
sobre multiculturalidade e a desconstrucdo de uma perspectiva
equivocada que até, de certa forma, definia as diferengas, mas,
nunca garantia a igualdade social, econémica, politica e cultural
para estes grupos.

A énfase com que o livro didatico se apresenta no cotidiano
escolar deve ser seguida do cuidado e diligéncia em seu uso.
Este uso deve permitir o desenvolvimento de um espirito critico
e questionador do conteudo dos manuais didaticos e isto so
é possivel se seus usudrios - professores e alunos - estiverem
atentos para as necessarias reelaboragdes de saberes possiveis de
serem feitos a partir deste artefato midiatico.
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IMAGENS (DES) ENCOBERTAS SOBRE
POPULACAO NEGRA, POVOS INDiGENAS E
MULHERES NOS LIVROS DIDATICOS

Solange P. Rocha

Vocé sabia que, apesar de mudancas recentes nas
legislagdes educacionais brasileiras, inimeras agdes politicas de
movimentos sociais e de educadores/as comprometidos com a
democratizacdo da educa¢do permanecem nos livros didaticos,
utilizados em milhares das escolas brasileiras, visdes estereotipadas
e preconceituosas sobre a populacdo negra, as mulheres e os
povos indigenas? A informacdo acerca das poucas alteracdes nos
livros didaticos se baseia em pesquisas iniciadas na década de
1970 (CASTELO BRANCO, 2010, p. 98-101). Outros autores, Silva
e Rosemberg (2008, p. 105-106), afirmam que, nos anos de 1994
e 2004, houve “mudancas no discurso sobre o negro nos livros
didaticos”, com “certa reducdo no uso de estereotipos nos livros
publicados”. Contudo, mantém-se uma “centralidade discursiva na
com branquidade normativa, isto é, o individuo branco como norma
da humanidade” e a associa¢do das pessoas negras a “duas situagoes
sociais, em particular: miséria e escravidao”.
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Como destacado, ha muito ainda ha ser feito para,
efetivamente, se mostrar a diversidade cultural e a complexidade
social e racial existente na sociedade brasileira e para que novas
imagens sejam divulgadas nos manuais didaticos, atendendo
os marcos legais, a exemplo das Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1996), Parametros Curriculares Nacionais-
Temas Transversais (1997/98), Lei 10.639/2003 (Historia da
Africa e da Cultura Afro-brasileira), Lei 11.645/20111 (Histéria e
Cultura dos Povos Indigenas) e também que ocorra a consonancia
com estudos cientificos desenvolvidos nas ultimas décadas em
diferentes areas do conhecimento nos espa¢os académicos, a
exemplo do que ocorreu na Historia.

No geral, a populacdo negra e os povos indigenas sao
apresentados nos livros didaticos de Histéria em situacdao social
inferior e, em muitos casos, no que se refere ao primeiro grupo
citado, como escravizados passivos e desenvolvendo fungdes
subalternizadas, em contrapartida, os brancos sdo destacados,
em geral, como individuos detentores de inteligéncia e beleza,
exercendo cargos de mando e vivendo em familia. Sobre o segundo
grupo, os indigenas sdo visibilizados como seres genéricos, visto
que nao se enfatiza a riqueza cultural dos povos nativos. Ademais,
divulgam-se imagens mostrando-os como seres submissos, apaticos,
ociosos, improdutivos, “bons selvagens” e considerados pessoas do
passado e que ndo estdo presentes no Brasil contemporaneo. Sem
duvida, essas imagens comprometem o aprendizado de criangas
e adolescentes e mantém uma visdo estereotipada da populagao
negra brasileira e dos povos indigenas, assim como a experiéncia
humana aparece de forma muito reduzida.

O livro didatico se constitui um material com o saber
sistematizado, cuja fun¢do é de instruir, ensinar e educar,
mas ndo deve ser o Unico recurso empregado no processo de
ensino e aprendizagem. Porém, ao longo do tempo, alguns o
concebem como o principal material de referéncia, tanto para
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os/as estudantes quanto para os professores e as professoras.
Silva (2001, p. 15) destaca que os livros didaticos, muitas vezes,
tem sido o “Unico recurso de leitura nas casas de estudantes,
estudantes, onde ndo se compram jornais e revistas”.

Todos esses aspectos destacados nos apontam para a
ideia de que os manuais didaticos sdao importantes canais de
transmissdo de informacgdes, que podem influenciar praticas
pedagbgicas e manter visdes reducionistas sobre a experiéncia
humana, como as que sdo encontradas em livros didaticos de
Historia, predominando a visdo eurocéntrica, ou seja, énfase
exacerbada sobre os povos europeus e sua cultura como
agentes construtores da sociedade brasileira, e ndo se destaca
a complexidade social no tempo e a diversidade sociocultural.
Assim, podemos concordar com Paulo Miceli (apud Ribeiro, 2002,
p. 20), que compara o manual didatico com uma “verdadeira
maquina de moer cérebros e exterminar, no nascedouro, a
criatividade” de professores/as e alunos/as quando utilizado de
forma nao critica e simplificadora da experiéncia humana.

Acerca dos conteudos histéricos sobre a populacdo
negra, podemos mencionar dois momentos que, em geral, sdo
destacados na Histéria do Brasil: no Periodo Colonial, quando se
aborda o tema do trabalho escravo, e no final do Periodo Imperial,
especificamente, quando se trata do tema da Abolicao. Contudo,
nesses dois momentos histdricos, sao insuficientes os materiais
imagéticos presentes nos textos de livros didaticos.

No que se refere ao primeiro periodo histérico, o mais
longo da histdria do Brasil, podemos destacar o uso frequente,
ocorrido desde a década de 1970 se estendendo até os anos
iniciais de 2000, de imagens produzidas na primeira metade do
século XIX, elaboradas por viajantes estrangeiros em passagem
pelo Brasil, como as mais conhecidas imagens “Capitdo do mato”,
de Johan Moritz Rugendas (1802-1858) e a “Aplicacao de castigo”,
de Jean Baptiste Debret (1768-1848). As representagdes de
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punicdo de negros cativos sao colocadas como ilustracdes em
livros didaticos, em geral, sem maiores problematiza¢des, sendo
que o escravizado aparece totalmente subjugado ao poder quase
implacavel do proprietario, como se o mesmo fosse incapaz
de se opor ao sistema escravista. Se houvesse uma adequada
problematizacdo dessas imagens, se poderia questionar, por
exemplo, por qual motivo os individuos cativos estavam sendo
capturados e/ou castigados? Sera que eles se colocaram contra
o sistema escravista? Essa questdo foi abordada por Chagas
(2008, p. 168 e p. 170), em estudo no qual o autor salienta que
ao se usar documentos largamente presentes nos materiais
didaticos, cabe ao/a professor/a oferecer aos/as estudantes novas
“abordagens” para identificar e “perceber os escravizados como
sujeitos da historia, ultrapassando, assim, a ideia de passividade e
acomodacdo ao sistema escravista”.

Sem duvida, se baseado nos recentes estudos na histoéria,
poderiam se destacar as acdes de resisténcias desses sujeitos
historicos, como as fugas, a formag¢do de quilombos, a recusa em
trabalhar, a sabotagem de engenhos, a compra de alforria e muitas
outras, e ndao passariam a visao simplificadora de escravizados
unicamente como vitimas do sistema escravista.

No Periodo Imperial, como mencionado anteriormente,
autores retomam a tematica, enfatizando o movimento de defesa
da extincdo da escravidao na segunda metade do século XIX. Nesse
periodo, os abolicionistas representados sdo quase todos brancos
e pertencentes ao quadro das elites imperiais. Eles sao colocados
como protagonistas histéricos que tomaram para si a “causa” do
negro e atuaram como porta-vozes do negro/cativo passivo, uma
vez que a escravidao colaborou para a sua alienagao e incapacidade
de formar uma consciéncia de classe (AZEVEDO, 1987). Mesmo que,
atualmente, ja tenha sido publicado varias pesquisas mostrando a
atuacado politica de abolicionistas negros e a luta dos escravizados/
as para deslegitimar o escravismo, a exemplo dos estudos de
Machado (1994), Chalhoub (1990), entre outros.

154



Ademais, em relacdo aos indigenas e aos negros, divulga-se,
com frequéncia, que os primeiros ndo se adaptaram ao trabalho
escravo, enquanto os ultimos foram escravizados sem maiores
problemas. Essa visdo merece algumas consideracdes. Primeiro,
¢ uma informacdo equivocada, visto que a escraviddo indigena
predominou por longo periodo, em diferentes areas coloniais
e imperiais, como o que ocorreu no Amazonas, no Maranhdo, na
Paraiba e em Sao Paulo, etc.; segundo, uma concepgao distorcida,
porque atribuiu ao negro a naturalizacdo de sua condi¢do cativa e
ndo informa as varias formas de resisténcia desse sujeito ao longo
de todo o periodo escravista; e, terceiro, estigmatizadora, visto que
0 negro é destacado como capaz de exercer, sobretudo, atividades
bracais e de pouco prestigio social.

No tocante aos povos indigenas as limitacdes sobre sua
historia se mantém, pois, figuram como pessoas de um passado
distante e sdo excluidas da historia, pois a sua participacdo se
deu apenas no inicio da colonizagdo e foram substituidas pelos
africanos e seus descendentes que foram escravizados. Ocultando,
assim, as lutas do passado e as atuais dos povos indigenas, em
defesa da terra e de sua cultura ancestral, uma vez que as imagens
destacadas nos livros didaticos sao insuficientes para valorizagao
sua presenca na historia do Brasil.

Essas visdes sobre os povos indigenas e a populagao
negra foram forjadas, sobretudo, a partir da interpretacao de
Gilberto Freyre (1900-1987), na década de 1930, que difundiu a
existéncia de convivéncia pacifica entre os negros e os brancos
na sociedade brasileira.

A Escola Sociolégica de Sao Paulo, por sua vez, liderada
por Florestan Fernandes e composta por varios professores
e professoras da Universidade de Sao Paulo, contribuiram
expressivamente por realizarem reflexdes que contestaram a ideia
de relagdes harmonicas no passado da sociedade brasileira, assim
como explicitaram a existéncia de racismo na Brasil contemporaneo.
Todavia, ndo valorizaram, devidamente, as a¢des de mulheres e
homens escravizados, sobretudo as realizadas pelos individuos, que
se colocaram contra o sistema escravista (como compra de alforria,

155



acoes civeis na justica, participacao de irmandades, etc.) e atuaram,
dentro das condi¢des possiveis, em defesa de sua humanidade e em
oposicdo a escravizacdo que, ao longo do tempo, contribuiram para
enfraquecer o sistema escravista.

Convém ainda destacar que, para avang¢armos na
producao de livros didaticos com qualidade, é necessario que
sejam incorporadas os resultados de estudos académicos
baseados em novas vertentes tedricas-metodoldgicas que,
como a histéria social, procuram mostrar a complexidade da
sociedade brasileira, nas quais novas representagdoes podem ser
construidas, mostrando os povos indigenas e a populacdo negra
como agentes historicos. Assim, abrem-se possibilidades para que,
em geral, alunas e alunos tenham acesso ao repertorio cultural
referente a histéria de seus povos, mesmo, do tempo presente e
tenham oportunidade de construir uma imagem positiva de seus
antepassados e de si mesmo.

Nos livros didaticos em que os povos indigenas e a populagao
negra tém suas experiéncias historicas encobertas, as mulheres
também estdao ausentes ou surgem como personagens secundarias.
Para apreender as representacdes a respeito delas, analisaremos
um livro didatico de Historia do Ensino Médio, produzido na década
de 1990, e muito utilizado nas escolas publicas e particulares,
denominado Toda a Histéria: histdria geral e histéria do Brasil,
de José Jobson de A. Arruda e Nelson Piletti, ambos sdo autores
consagrados na elaboracdo de livros didaticos no Brasil.' A terceira

"'Em 2007, o referido livro estava na 13* edi¢@o e passou por varias mudangas graficas
¢ de conteudo. No primeiro caso, houve aumento em sua dimensdo, o nimero de
paginas aumentou para 728, e o papel ¢ de melhor qualidade. Em relagéo aos conteudos,
suprimiu-se, por exemplo, a discussdo sobre a “Introduc@o ao estudo de Historia” e se
acrescentou “Sociedade da Africa e da Asia” e “América!”, com vistas a minimizar,
provavelmente, as criticas a valorizagdo da historia da Europa, visto que era abordada
em duas (“A sociedade medieval” e “As sociedades modernas) das seis unidades e ainda
estavam significativamente presentes em outras duas (“As civilizagdes da Antiguidade”
e “As sociedades contemporaneas”). Nesta 13* edicdo, os autores propdem novas
atividades para fixar e complementar o conhecimento, a saber: no final de cada capitulo,
inseriu-se a “A historia no cinema”, indicando filmes como material didatico, visando
ampliar as informagdes historicas dos alunos e, com esse mesmo objetivo, “A historia
pela Internet” e textos que articulam o passado com o presente (“Ontem ¢ Hoje”).
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edicdo do referido livro, objeto de nossa andlise, foi publicada em
1995, composto por 106 sucintos capitulos em 408 paginas e dispoe
de algumas ilustracbes em preto e branco. Na metade da década
de 1990, havia se passado uma década do fim do Regime Militar
(1964-1985) e existia uma consistente avaliagdo e critica aos livros
didaticos, produzida tanto por académicos quanto pelo governo,
com o Programa Nacional do Livro Didatico.

A primeira observacdo de natureza geral, no mencionado
livro, é que, em compara¢do com o sexo masculino, as mulheres
estdo ausentes ou sdo apresentadas de forma estereotipada.
Percebemos também que o sexo masculino é valorizado nos
titulos de alguns dos capitulos do livro em analise - “Pré-histdria:
a origem do homem”, “A origem do homem americano” -, ou
seja, aparecem como sujeitos histéricos universais, que devem
abranger todos os individuos que compdem a cena historica,
mesmo numa época em que se discute a valorizacdo dos multiplos
sujeitos sociais e ndo se considera pertinente o uso de tal termo,
visto que, pedagogicamente, deve-se estimular o uso de um
material didatico que explicite as diversidades (como a de género,
a étnico-racial, a identidade sexual, a etaria, entre outras) de
individuos que compdem a historia da humanidade.

Além disso, na Histéria, e em outros campos do
conhecimento, houve um significativo crescimento de pesquisas
académicas sobre as mulheres e as relacoes de género. Contudo,
nos manuais didaticos mantém-se distantes do saber produzido
nas universidades brasileiras.

Nos textos dos capitulos, os assuntos priorizados
envolvem as questdes politicas e econdmicas. Para se ter uma
noc¢do, apenas trés capitulos enveredam, mais diretamente,
ao tema da cultura, pois enfocam aspectos variados das artes
visuais, da literatura, da ciéncia e do cinema. Entretanto, ndo sio
abordados os movimentos culturais e politicos que imprimiram
rupturas no mundo ocidental e trouxeram a tona novas formas
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de sociabilidades e novas propostas de organizacao social no
século XX, como os movimentos estudantis, a reivindicacao
dos negros estadunidenses pelos Direitos Humanos, a cultura
hippie, a organizagdo dos partidos de esquerda, o movimento
dos trabalhadores (urbanos e rurais), os movimentos politicos
dos negros no Brasil, das mulheres e dos indigenas, entre outros.
Portanto, h4 um encobrimento acerca das lutas sociais ao se
produzir material didatico, pois ainda se evidencia uma concepgao
tradicional de historia cronoloégica e linear no Brasil, cujos sujeitos
destacados sdo os personagens masculinos em ag¢des politicas.
Enfim, a experiéncia humana é sobremaneira reduzida.

Como dito anteriormente, os homens sao destacados na
maioria dos capitulos, em varios momentos, sobretudo, em atuacgdes
politicas em diferentes periodos histéricos. Ao analisar o repertério
imagético do referido livro, destacamos a presenca do masculino
em acdo politica, como, por exemplo, em sessdo do Senado Romano
(Antiguidade). Na Epoca Contemporanea, temos dois momentos:
varios homens encontram-se numa sala realizando a saudagao da
“Proclamacao da Independéncia da Venezuela, em julho de 1811 e,
para encerrar o livro, trés lideres politicos contemporaneos: Nelson
Mandela, Fernando Henrique Cardoso e Luis Inacio Lula da Silva,
em atuacdo politica no ano de 1994. Em contrapartida, as mulheres
aparecem muito pouco nas ilustracdes.

Nesse mesmo livro, revelam-se alguns momentos nos
quais elas sdo mostradas participando da vida politica na
Franca. Primeiro, temos Joana d’Arc recebendo a chave de uma
cidade que ela libertou; segundo, ha uma referéncia a marcha
das mulheres, em Paris, durante a Revolugdo Francesa (1789).
Além dessas imagens, ha mais trés: em uma, a mulher-amante de
monge sofre castigo por seus pecados; noutra, estd presente na
obra renascentista de Sandro Botticelli (1445-1510), no quadro
“Primavera”; por fim, no capitulo intitulado “Imperialismo: a

158



supremacia inglesa na Era Vitoriana” ha uma ilustra¢do da Rainha
Vitéria (1819-1901) num jardim “em familia”.

Sobre o Brasil, o Unico destaque foi dado as mulheres
artistas de televisao, que se colocavam contra a Ditadura Militar
(1964-1985). Em suma, podemos observar que, primeiro, os papéis
sociais das mulheres na histdria sdao negligenciados e quase nunca
aparecem como protagonistas e, segundo, quando ha referéncias a
elas, sdo escolhidas as “mulheres ilustres” (exemplo de Joana d’Arc)
e se da pouca atencdo as mulheres dos setores médios e populares.
Por fim, em terceiro, apesar de algumas das mulheres representadas
no mencionado livro didatico terem uma vinculagdo com o mundo
politico, as imagens escolhidas recorrem aos tradicionais lugares
sociais do feminino, a exemplo da governante da Inglaterra que
¢ apresentada em uma reunido familiar ou mesmo da amante do
padre sendo castigada. Essa ultima imagem, a mulher como ser
sexual, que desvirtua o homem/padre refor¢a a ideia do feminino
como simbolo da corrup¢do do masculino, pois, como sabemos,
o catolicismo difundiu a mensagem de Eva como uma pecadora
em potencial, e, vale salientar; essa imagem ainda esta presente
em nossa sociedade. De modo que, é importante que professoras/
es tenham uma boa base de informagdo e capacidade critica para
chamar a atencdo de alunos/as acerca dessas permanéncias em
nossa historia, utilizando tais imagens para problematizar as
relacoes de poder numa sociedade que historicamente tem sido
dominado pelo masculino.

Enfim, o manual didatico analisado nos mostra que a
escolha por manter a Historia Politica como eixo da maioria dos
conteudos propostos no livro didatico predomina, de modo que
se da énfase a ordem cronolégica e as estruturas governamentais.
Nesse tipo de material didatico, ou a participacao das mulheres
ndo é considerada de forma ampla ou evidenciou a historicidade
do sexo feminino, porquanto elas aparecem de forma episddica.
Sao, quase, personagens invisiveis da historia.
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Em contrapartida, os novos estudos apontam agdes
sociopoliticas de mulheres no contexto da histéria mundial e no
Brasil. Sobre o territorio brasileiro, no universo das mulheres
“ilustres” e integrantes da elite ou das camadas médias, podemos
destacar Chiquinha Gonzaga (1847-1935), que foi uma importante
compositora (produziu cerca de 2.000 composicdes), pianista,
regente brasileira e participou ativamente das campanhas
abolicionistas e republicanas. Além dela, as poetisas anonimas,
como Maria Amélia de Queiroz, Ana Paulina Bello e outras,
pertencentes, em 1885, a Associacao Abolicionista Feminina “Ave
Libertas”, que escreviam no jornal homonimo da Associacdo em
Defesa do Fim da Escraviddao (FERREIRA, 1999). H4, ainda, Maria
Firmina dos Reis, escritora negra do Maranhdo, que escreveu
o primeiro romance brasileiro de autoria feminina (Ursula, em
1859), foi ardorosa defensora da abolicdo da escravidao, a partir
da escrita de poesia e artigos nos jornais. Ndo menos importantes
foram as a¢des de mulheres dos grupos subalternizados, como
as escravizadas que empreenderam ag¢des individuais para
conquistar sua liberdade e enfraqueceram o sistema escravista
(FARIA, 2007; ROCHA; FONSECA, 2010).

Com esses poucos exemplos, podemos perceber que é
possivel mostrar a participacao feminina na historia. O desafio
de professoras e professores estd em ir além do que tem sido
proposto nos materiais didaticos e valorizar aspectos da vida
privada, do cotidiano e das ac¢des politicas dos varios sujeitos
sociais - as mulheres, a popula¢do negra, os povos indigenas, entre
outros, como idosos, homossexuais, comunidades LGBT (Lésbicas,
Gays, Bissexuais e Transexuais e Transgéneros), pessoas com
deficiéncia - que estdo ausentes dos livros didaticos ou tem suas
experiéncias humanas distorcidas ou silenciadas.

Para enfrentar o desafio de ensinar na Educa¢do Basica,
destaco o livro organizado por Santos Neto (2008), que oferecem
metodologias de ensino para introduzir novos temas e novas
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abordagens no ensino de histéria. Mas, muitos outros podem
ser citados, o que, sem duvida, é fundamental, é que o processo
educativo contemple um material que organize o repertdrio
cultural da humanidade explicitando a diversidade e riqueza da
experiéncia historica envolvendo distintos sujeitos sociais.

Por uma Historia Plural: avancos na legislacao
educacional

Na década de 1990, se inaugurou uma nova fase com
relacdo a producao dos livros didaticos, visto que foi aperfeicoada
a avaliacdo desses manuais escolares e ampliaram-se as reflexdes
sobre os conteuidos que deveriam estar presentes na sala de aula,
com vistas a atender as legislacoes educacionais que, em geral,
refletem concepg¢des de educacao forjadas na sociedade. A partir
de 1997, surgiram novos parametros de avaliacdo dos livros
didaticos, que foram adotados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico/PNLD, o qual passou a apreciar também os livros da
segunda etapa do ensino fundamental.

Antes, no final da década de 1920, o governo brasileiro
criou um o6rgdo especifico para legislar sobre o livro didatico.
Tratava-se do Instituto Nacional do Livro (1929). Na década
seguinte, em 1938, novas leis foram promulgadas, buscando
estabelecer a primeira politica de legislagio e controle da
producdo e circulacdo dos livros didaticos; em 1945, uma
mudanca importante se deu com a participacdao dos professores
na escolha do livro a ser usado em sala de aula. No Regime Militar
(1964-1985), as mudangas variaram desde a ampliacao de verbas
publicas federais para a compra de livros didaticos, assegurada a
partir de acordos com 6rgdos do governo dos Estados Unidos, até
a contrapartida minimas de recursos dos estados na compra dos
livros e a sugestao de ampliar a participacdo dos professores na
escolha dos manuais didaticos.
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Em 1985, marco de uma nova configuragdo politica com a
redemocratizacdo do Brasil, ocorreram mudang¢as no Programa
Nacional do Livro Didatico/PNLD, com o proposito de conduzir
as transformacgdes na politica dos livros didaticos. Nesse sentido,
alteragdes significativas foram realizadas: desde a questdo da
distribuicao do livro didatico, da ampliacao de livros didaticos
para diferentes disciplinas, niveis de ensino, até a avaliacdo da
qualidade dos contetildos propostos. Assim, em 1996, se iniciou
o processo de avaliacdo pedagogica dos livros e aqueles/as
autores/as que ndo atendessem aos critérios estabelecidos para
a elaboracdao de um manual didatico ndo poderiam ser indicados
para adog¢ao nas escolas publicas. Ademais, a partir de 1997, o
Ministério da Educagdo passou a distribuir os livros didaticos
da Educacao Infantil (alfabetizacdo), da Educacdo Fundamental
(a entdo 82 série) e, em 2007, os estudantes do Ensino Médio
também receberam tais manuais. Podemos observar, assim, um
esforco do poder publico em universalizar o acesso de manuais
didaticos nas escolas publicas brasileiras e também de aperfeicoar
a sua qualidade pedagégica de um volume expressivo de livros
didaticos (cerca de 100 milhdes de exemplares) por ano, que sao
enviados para mais de 140 mil escolas publicas brasileiras.

A avaliagcdo pedagdgica tem sido materializada no “Guia do
Livro Didatico” que tem orientado os professores e professoras na
escolha dos livros a serem adotados nas suas escolas. Apos essa
escolha, o governo federal (via Ministério da Educa¢do), o maior
cliente das editoras, adquire os livros didaticos, que sdo usados
na maior parte das escolas publicas brasileiras, as quais formam o
maior niumero de unidades escolares de educagdo basica no pais.

Os livros didaticos sdo produzidos com base na legislacao
educacional, a qual, desde o fim do Regime Militar (1985), tem
buscado incorporar as demandas colocadas pelos varios sujeitos
politicos, assim, dentre as indmeras leis educacionais, temos a
LDB-Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional/1996; os
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Parametros Curriculares Nacionais/1997; a Lei 10.639/2003
(Histéria da Africa e da Cultura Afro-brasileira); e a Lei
11.645/2008 (Histdria e Cultura Indigena). Essas trés ultimas,
“decretam” o fim de uma histéria eurocéntrica e masculina,
propondo novos olhares acerca da diversidade cultural que
compde a cena social, assim estimulam que sejam destacadas as
experiéncias de mulheres, pessoas negras e indigenas, assim como
de idosos/as, comunidades LGBT, as pessoas com deficiéncia,
as criancas, etc., que ainda sao timidamente abordados nos
curriculos escolares.

Essas leis educacionais em comum trazem a discussdo da
inclusao da tematica da diversidade cultural. Na LDB/1996 temos
o Artigo 26, cujo paragrafo 49, orienta que “o ensino da Histdria
do Brasil levara em conta a contribuicdo das diversas culturas
e etnias para a formag¢ao do povo brasileiro”, especialmente as
matrizes indigena, africana e europeia (SOUZA; SILVA, 1997); nos
Parametros Curriculares (1997), temos o tema transversal da
Pluralidade Cultural; nos anos 2000, observamos a promulgacao
de leis especificas para tratar dessa questdo, tornando obrigatdrio
o ensino da temadtica da Histéria da Africa e das Culturas Afro-
Brasileiras (lei 10.639) e Indigenas (Lei 11.645). Sem duvida,
essa mudanga vincula-se aos debates sobre o reconhecimento de
racismo no Brasil e a compreensdo da educagdo como instrumento
fundamental para a construcdo de novas dindmicas sociais
pautadas no respeito e na diversidade cultural.

Vale enfatizar também que as leis educacionais remetem a
escola como o [6cus para uma nova aprendizagem, orientando para
um reconhecimento da complexidade social, cultural, étnico-racial,
geracional e de género que envolvem os seres humanos. Esses
dispositivos legais podem ser considerados passos importantes
na meta de concretizar uma educagdo inclusiva e de valorizagao
da diversidade cultural. Entretanto, para se efetivar mudancas, é
necessario cursos de Formacao Continuada para os professores,

163



visto que eles atuam em instituicdes educacionais, espagos que
possibilitam a convivéncia entre alunos de diversos grupos étnico-
raciais e com culturas variadas, como também é lugar de se oferecer
acesso ao saber sistematizado e com os contetidos adequados para
se desenvolver uma educagao da diversidade cultural.

Nesse sentido, quando destacamos que com novas praticas
educativas podemos ter uma ampliacdo da cidadania, queremos
dizer que Educacdo podemos recuperar o direito de todos os
sujeitos sociais terem uma memoria histérica, mostrando a
participacdo em sociedade, tanto de indigenas, pessoas negras,
mulheres quanto de idosos, criancas, entre outros. Essa memoria,
sem duvida, deve abandonar esteredtipos e apontar aspectos
positivos da historicidade dos sujeitos sociais. Assim, no que
se refere a populagdo indigena serd interessante destacar suas
estratégias de resisténcia ao processo de colonizagdo do territério
brasileiro e suas lutas do presente em defesa, sobretudo, da terra
e de sua cultura; sobre a populacao negra, além de evidenciar as
suas ag¢des contra a escraviddo, devemos avanc¢ar mostrando que
ser escravizado ndo era uma categoria fixa, e mulheres e homens
negros ascenderam a condi¢cdo de alforriado, assim como existia
gente negra livre, que desenvolveu importantes papéis sociais no
Brasil, desde o periodo colonial até os dias atuais.

Acerca das mulheres ha inimeros estudos que mostram
seu protagonismo na histéria. Esses novos conteddos serao
importantes para a construcdo/afirmacdo de identidades (género,
classe, étnico-racial, geracional, sexual, social, regional, etc.)
e de direitos de cidadania de uma maioria da populacdo, que,
historicamente, ndo tem usufruido riquezas materiais do pais
e tem sido excluida dos materiais didaticos. Precisamos, assim,
difundir novos discursos e representacdes para desnaturalizar
as imagens construidas sobre os grupos sociais mencionados
no presente texto, enfim, sistematizar e disseminar histoérias
que levem os/as alunos/as a interpretarem de forma critica o
mundo em que vivem. Ademais, é importante colaborar para a
constru¢do de uma sociedade mais inclusiva e que os estudantes,
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tenham a oportunidade de conhecer a experiéncia humana na sua
diversidade e na sua complexidade.
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I1 PARTE

FORMACAO DOCENTE, AMBIENTE ESCOLAR,
DIVERSIDADES, MEDIACOES, PLANO DE
ACAO E PESQUISA






DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO: A FORMA-
CAO DOCENTE COMO UM DIREITO

Maria Elizete Guimardes Carvalho

Introducao: direito a educagio e Direitos Humanos

E importante, antes de iniciar a discussao sobre direitos
humanos e formacao de professores, desenvolver uma reflexao
sobre temas que servirdo como subsidios ou orienta¢des para a
compreensao mais ampla da Unidade proposta para o estudo.

Para tanto, é necessario pensar em algumas questoes
como a educagdao como direito humano ou o direito a educacao,
procurando compreender o significado e a natureza desse direito,
buscando pela interpretacio de acontecimentos sociais, de
costumes e tradicbes, das ideias dos estudiosos de cada época,
desvendar seu sentido, na tentativa de entender sua efetivacao (ou
ndo) no presente.

A interpretacdo de tais aspectos propiciara outras
compreensoes do ato educativo e consequentemente do direito a
educacao.
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Mas por que utilizar as categorias como tempo e contexto
histérico para compreender o significado do direito a educagdo?
E simples. O direito é um fendmeno historico, social, dinamico.
Para compreendé-lo é necessario entender o contexto historico
que o produziu. Assim, o direito a educagao como todos os outros
direitos é o resultado de lutas e de conquistas, originado a partir
das condig¢des internas e externas de um espaco e de uma época.
Se em um momento assistimos a ampliacdo das liberdades
democraticas, temos uma expansao dos direitos e garantias. Se em
outro vivenciamos a retragdo da democracia, abre-se espago para
um retrocesso das conquistas anteriores.

Cabe entdo ressaltar, para maior esclarecimento da
questao, a afirmacao de Thering (2002, p. 27):

Todos os direitos da humanidade foram conquis-
tados pelaluta. [...] Todo e qualquer direito, seja o
direito de um povo, seja o direito do individuo, sé
se afirma por uma disposicdo ininterrupta para a
luta. [...] O direito é um trabalho sem trégua, nao
s6 do Poder Publico, mas de toda a populagao.

Ou as palavras de Bobbio (1992, p. 5)

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais
que sejam, sdo direitos histdricos, ou seja, nasci-
dos em certas circunstancias, caracterizadas por
lutas em defesa de novas liberdades contra ve-
lhos poderes, e nascidos de modo gradual, nao
todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Dai que, o direito a educagdo é resultante de lutas contra
o analfabetismo, constituindo-se como um direito de segunda
geracdo, porque um direito social'. Os direitos sociais, que acentuam

I “Os direitos sociais caracterizam-se como verdadeiras liberdades positivas, de
observancia obrigatéria em um Estado Social de Direito, tendo por finalidade a
melhoria das condigdes de vida aos hipossuficientes, visando a concretiza¢do da
igualdade social, que configura um dos fundamentos do nosso Estado Democratico,
conforme preleciona o art. 1°, IV, da CF. A Carta Magna consagra os direitos sociais a
partir do art. 6°. (MORAES, 2000, p. 43).



o principio da igualdade, sao considerados direitos fundamentais
de segunda geracdo? e que segundo Borsoi (apud MORAES, 2000,
p. 45), foram incluidos em documentos internacionais, no inicio do
século XX. “Entre os direitos chamados sociais, incluem-se aqueles
relacionados com o trabalho, o seguro social, a subsisténcia, o amparo
a doenca, a velhice, etc. O direito a educacio perfaz este rol. E um
direito fundamental de segunda geracao.

Mas, o que significa um direito fundamental? Ora esse nao
é um conceito facil de abordar, devido a abrangéncia do tema, sua
dinamicidade, pela ampliacdo e transformacao histérica do préprio
direito, fendmeno social e humano, e pelo fato de ser designado por
varias expressoes, como: direito natural, direito humano, direito do
homem, direito individual, direito publico subjetivo, entre outras.

Contudo, vale apontar os que abordam de modo mais
completo o tema em questao. Nesse rol, inclui-se o conceito de
Soares (2004, p. 43):

Os direitos humanos sdo aqueles direitos
fundamentais, a partir da premissa
6bvia do direito a vida, que decorrem do
reconhecimento da dignidade de todo ser
humano, sem qualquer distingdo, e que, hoje,
fazem parte da consciéncia moral e politica da
humanidade.

Bonavides (1994, p. 514) assegura que o propdsito
dos direitos fundamentais é “criar e manter os pressupostos
elementares de uma vida na liberdade e na dignidade humana”.
Ora, esses conceitos abrangem por um lado, a essencialidade
do vinculo dos direitos fundamentais a liberdade e a dignidade
humana, como valores histéricos e filosoficos, o que vai ao
encontro da universalidade que caracteriza esses direitos

2 Essa classificagdo, apresentada pela doutrina, baseia-se na ordem historico-
cronologica em que os direitos foram constitucionalmente reconhecidos. Assim, temos
os direitos de primeira geragdo, que realgam o principio da liberdade; os direitos de
segunda geracdo, que acentuam o principio da igualdade e os de terceira geragdo, o
principio da solidariedade.



como ideal da pessoa humana. Por outro lado, devemos levar
em conta a sua vigéncia e a necessidade de positivacdo desses
direitos. Enfim, o autor, ao referir-se as trés geracoes de direitos,
enfatiza a importdncia da positivagdo para a concretizacdo da
universalidade, ou em suas palavras:

A nova universalidade procura, enfim, subjetivar
de forma concreta e positiva os direitos da
triplice geragdo na titularidade de um individuo
que antes de ser o homem deste ou daquele
Pais, de uma sociedade desenvolvida ou
subdesenvolvida, é pela sua condicdo de pessoa
um ente qualificado por sua pertinéncia ao
género humano, objeto daquela universalidade
(BONAVIDES, 1994, p. 521).

E ainda, segundo o autor, a histéria dos direitos humanos
- direitos fundamentais de trés geracdes sucessivas e cumulativas,
direitos individuais, sociais e difusos - funde-se com a histéria
da liberdade moderna, “da separacao e limitagdo de poderes,
da criacdo de mecanismos que auxiliam o homem a concretizar
valores cuja identidade jaz primeiro na Sociedade e ndo nas
esferas do poder estatal” (BONAVIDES, 1994, p. 528).

Devemos considerar que os direitos humanos fundamentais
sdo direitos historicamente conquistados, que concretizam em
cada momento e contexto, a dignidade, a liberdade, a igualdade
e a solidariedade humanas, devendo ser positivados pelos
ordenamentos juridicos. O reconhecimento desses direitos
consagra o principio da dignidade humana, sendo caracterizados
pela imprescritibilidade, inalienabilidade, irrenunciabilidade,
inviolabilidade, universalidade, efetividade e complementaridade.

Assim é o direito a educacdo. Um direito fundamental
e histdrico. Em primeiro lugar, é fundamental para assegurar
a sobrevivéncia humana, e em segundo, para a conquista e
estabilidade da cidadania, importando lembrar que a educagao
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esta no centro da cultura como essencial a vida social, definindo
e criando modelos de convivéncia, promovendo a dignidade da
pessoa humana, motivos que, por si s9, justificam sua importancia.

Tal direito coloca-se como condicao sine qua non para a
sobrevivéncia, como prioridade a participagdo na vida moderna,
considerando-se a Educacao, o conhecimento como pré-requisito
para promog¢dao do desenvolvimento humano sustentavel.
Resultando dai sua natureza como direito humano fundamental,
devendo ser materializado através de politicas publicas sociais,
constituindo-se dever do Estado proporcionar sua efetivacao.

Liberati (In: LIBERATI (Org.), 2004, p. 212) assim discorre
sobre a essencialidade do direito a educagao:

[...] essencial para o desenvolvimento humano,
sem o qual ndo ha qualquer chance de sobrevi-
véncia (fisica e intelectual - no que diz respeito
a concorréncia de trabalho e sua conseqiiente
qualificacdo técnico-profissional) ou, se houver,
essa sobrevivéncia estara comprometida com a
qualidade [...].

E neste sentido que a educacio deve ser compreendida:
como essencial ao desenvolvimento humano, pois sem a
possibilidade desse desenvolvimento intelectual, da obtengdo e
ampliacdo de conhecimentos, do estimulo ao desenvolvimento
psiquico e sem receber ensinamentos sobre a convivéncia e as
formas de integragdo social, o ser humano nao alcangara uma vida
digna e sem dignidade ndo terao valor os outros direitos. Assim,
a educacdo deve ser considerada como um bem fundamental que
contribui para a preservacdo da vida, de uma vida digna, devendo
o Estado assegura-la para o cumprimento de sua obrigacao de
proporcionar o bem-estar de todos os cidadaos. Nessa perspectiva,
colocamos a formagdo docente em Direitos Humanos como
necessidade e como direito.
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Direitos Humanos como Pressuposto para a For-
macao Docente

No inicio do século XXI, quando estio em pauta novos
padroes de comportamento nas relagdes produtivas e sociais,
em um contexto de transformacdes rapidas, complexas e
diversificadas, causa preocupagao a formacao do educador, seus
conhecimentos, valores e posturas fundamentais ao desempenho
da pratica docente.

Isto porque, ao lado de concepg¢des que consideram a
formagdo como processo, existem correntes pedagdgicas que a
concebem como algo estanque e acabado, negando ao professor
a formacao continuada, o desenvolvimento da aprendizagem no
ambito escolar, visdes estas que vao moldar a acdo pedagodgica
docente. Ora, estando a formacgdo relacionada a trajetdrias de vida
e as peculiaridades de cada sociedade, é importante considera-
la como inacabada, um processo continuo de construcao e
aprendizagem.

E necessario pensar o educador como um agente de
transformacdo, em articulagdo com seu tempo e contexto
historico, situando-se como profissional que desenvolve processos
criticos de compreensao e de acdo sobre a realidade, propiciando
a criacao de culturas e modos de pensar diferentes, que tenham o
proposito de fortalecer processos emancipatorios e de inclusao.

Por outro lado, devemos considerar as tensoes, desafios e
insegurancas do momento atual, tendo em vista a construcdo de
uma cidadania democratica multicultural, necessaria a justica
social, que, na compreensao de Sacavino (2001), encontra
seu fundamento em uma filosofia antiracista, antisexista e
anticlassista e que deve ser trabalhada pelas institui¢cdes sociais,
incluindo a escola. Por isso, convém tomar a educacdao em direitos
humanos como referéncia na formacao do educador, tanto inicial
como continuada.
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A consideracdo dos saberes em direitos humanos na
formacdo do educador propiciara processos de maturidade
profissional, ética e cultural, acdes orientadas por principios de
justica, de solidariedade e de igualdade na diversidade, em que a
reflexdo da realidade sociocultural e educacional contribuird para
as acgoes e decisoes docentes.

Aqui podemos entender a importancia da formagao
docente. Nao havera mudanca, inova¢do ou ensino de qualidade
se a formacgao docente nao for repensada, sob a ética dos direitos
humanos, dos valores e a¢des capazes de enfrentar os desafios,
conflitos e insegurancas que se processam na atualidade.

Ora, por muito tempo acreditamos que o modelo capitalista
de desenvolvimento ocidental seria Unico para todos os paises
do planeta, com etapas pré-determinadas. Porém, tal modelo
configurou-se inviavel na atualidade, pois, de acordo com a visao
de Mészaros (2002), o mundo assiste a uma inusitada etapa de
reordenamento do capital, marcada pela auto-expansdo, pela
incontrolabilidade e pela forma totalizadora de controle social.

Diante desse novo cenario, desconfiguraram-se as certezas
que orientavam a formagao do educador anteriormente.

Como entdo formar o educador para o enfrentamento das
novas exigéncias e contradi¢des da sociedade atual?

Com efeito, se, de um lado o desafio é qualificar para a
empregabilidade, de outro, o mercado encontra-se saturado e as
exigéncias para a absor¢ao do trabalhador se tornam cada vez maiores.

Como se vé, estamos diante de questdes que ex-
pressam as contradi¢cdes da sociedade atual. Se,
de um lado, a qualificagdo é requisito de selecao
para a ocupagdo nos postos de trabalho, de ou-
tro, isso nao significa necessariamente um canal
de acesso direto e sem impedimentos ao empre-
go porque, na verdade, ndo existem empregos
para o grande contingente de pessoas constitui-
das por jovens, adultos, portadores de deficién-
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cias fisicas, negros, indios, mulheres e, inclusive,
as crianc¢as (BERTOLDO, 2007, p. 235).

Decorrente dessas questdes, assistimos a busca pela
qualificacao, propagacao de cursos para formacao de profissionais
de elite, centrados na nocdo de competéncias, de exceléncia, que
enaltecem a légica e os valores do capital.

Porém, no ambito da légica capitalista, existe uma
tendéncia de desvalorizagdo do trabalho docente
e da qualidade da educacdo, embora os discursos
expressem o contrario. Ora, a sociedade moderna
traz as exigéncias de universaliza¢do da educagdo
e ampliacdo de acesso. Isso pareceria positivo se
suas implicacdes ndo negativassem o processo
de formacdo docente, com a criacdo de cursos a
distancia, a criacao de faculdades, a interioriza-
¢ao de universidades, uma maioria de professores
substitutos nas universidades. Além do mais, “De
acordo com pesquisas, o educador hodierno tem
uma extensa jornada de trabalho, é mal remune-
rado, mal formado e apresenta sérios problemas
de saide” (BERTOLDO, 2007, p. 238).

Visualizando de outra forma, sob uma nova Otica, essas
questdes que se apresentam como problemas para a qualidade
da formagdo docente, também podem ser tratadas como
solugdes, considerando a grande quantidade de estudantes e/ou
profissionais docentes que ndo tém acesso a Universidade Publica,
e necessitam iniciar ou dar continuidade a sua formagdo, em face
das exigéncias do mercado de trabalho.

Em vista desses problemas, que denunciam a realidade de
desvalorizacdo do profissional docente, questionamos: é possivel
formar o professor como sujeito humano, investindo em sua
subjetividade, contrariando a logica e os valores do capital?

Acreditamos que sim. Ja que as alternativas baseadas nessa
l6gica apontam para reformas limitadas e corretivas na educagao,
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outras estratégias precisam ser forjadas. Entre elas encontra-se
uma educagdo para os direitos humanos, que implica na formacgao
da subjetividade humana e na revisao de principios e valores que
orientam a formacgao de profissionais na sociedade atual.

Nesse sentido, a educacdo em e para os direitos humanos
contribui para a conquista da autonomia e da cidadania plena,
quando fornece subsidios para que o individuo compreenda o mundo
e compreenda-se no mundo. A formag¢ao do educador que contemple
esse viés devera estar associada a um contexto mais amplo da
relacdo entre educacao, trabalho e sociedade, em uma reflexdao que
compreenda tal realidade e que busque a sua superagao.

Direitos Humanos nas Instancias Normativas Brasi-
leiras: LDB, PNE, DCN

A Declaragdao Universal dos Direitos Humanos de 1948
representa o ponto culminante do reconhecimento universal da
dignidade humana, concretizando, assim, um desfecho ético-
histérico que se iniciou com a Declaracdo de Independéncia dos
Estados Unidos e com a Declaracao dos Direitos do Homem e do
Cidaddo promulgada com a Revolucdo Francesa.

O texto da Declaragdo, entre outros principios, concebe o
Direito a Educa¢ao como Direito Humano. Observe o que indica o
art. XXVI da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos:

Todo homem tem direito a Educacdo. A educagao
deve ser gratuita, pelo menos nos graus elemen-
tares e fundamentais. A instru¢do técnico-pro-
fissional sera generalizada, o acesso aos estudos
superiores serd igual para todos, em func¢do dos
méritos respectivos (COMPARATO, 2004, p. 239).

Destaca-se, dessa forma, o direito a educagdo, seja em
qualquer nivel de ensino, sendo considerado um direito humano
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fundamental, a partir de sua inclusdo nas Constituicdes Federais,
tornando-se assim imprescindivel sua prote¢cdo e promoc¢ao. No
entanto, para que esse direito seja protegido e efetivado, a atuagao
do educador é de fundamental importancia. Para isso, a relacao
entre ensino, pesquisa e extensdo, enquanto instrumentos de
formacgdo, assume papel relevante nesse processo, considerando
que é na fase académica que o futuro educador adquirird os
fundamentos que solidificardao sua pratica pedagogica.

Mas como educar em direitos humanos quando nao fomos
educados para isso? Como afirmar e defender um processo
educativo critico e consciente, construtor de cidadania, que
englobe o respeito a dignidade humana, quando em muitos casos
nao recebemos esses ensinamentos durante nossa formacgdo
inicial, e muitas vezes desconhecemos o ser humano como pessoa
que tem direito a condig¢des dignas de sobrevivéncia? Como educar
em direitos humanos se a educacdo continuada que deveria ser
realizada na escola ndo aborda a questao?

Sao muitos os limites que marcam a formacdo do educador
em Direitos Humanos, reconhecendo-se que nao é suficiente
ensinar conteudos, regras, mas posturas, comportamentos e
atitudes. Educar em Direitos Humanos significa sensibilizar,
conscientizar e humanizar as pessoas para a importancia do
respeito ao ser humano, e para tanto se faz necessaria uma
conduta humanizada, pois s6 é possivel educar em direitos
humanos quem se humaniza, e s6 é possivel investir na
humanizacdo quando temos uma consciéncia, uma conduta
humanizada. Dai a importancia de trabalhar a concepgdo de
Direitos Humanos com os Educadores durante seu processo de
formacdo, envolvendo praticas de ensino, pesquisa e extensao,
uma vez que a eles cabera a responsabilidade de transmitir aos
educandos as primeiras no¢des de respeito, solidariedade e
fraternidade, juntamente com a familia e a comunidade escolar.
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Uma proposta para educar em Direitos Humanos seria
através de intervengdes nas instituicbes educacionais, com
acoes permanentes de extensdo, envolvendo toda comunidade
educacional, professores, alunos e equipes, para desenvolver
uma pratica pedagégica inclusiva e solidaria. Legalmente no
Brasil, as areas dos direitos humanos e da educagao incorporam,
entre outros, os seguintes documentos: a Constituicio Federal
(1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB,
Lei 9394/1996), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1997), O Plano Nacional de Educacao (PNE, 2001), as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs, 1997; 1998), o Programa Nacional
de Direitos Humanos (versdes 1996 e 2002) e o Plano Nacional de
Educacdao em Direitos Humanos (2003 e 2006). Tais documentos
estabelecem diretrizes e acdes direcionadas a formacgao cidada.

Nesse trabalho, discutiremos os Direitos Humanos em
alguns documentos normativos brasileiros, que tratam da
educacdo, tomando como subsidio a prote¢io emanada da Carta
constitucional.

A Constituicdo brasileira de 1988 foi promulgada sob
a égide do respeito aos direitos humanos e do cidaddo e apds
ampla mobilizacdo popular. Esse contexto configura-se no texto
constitucional, principalmente no Titulo II, artigos 5° ao 17, que
trata dos direitos fundamentais, organizado em cinco capitulos:
Dos direitos e deveres individuais e coletivos (I); Dos direitos
sociais (II); Da nacionalidade (III); Dos direitos politicos (IV); Dos
partidos politicos (V).

Essas disposi¢des protegem direitos individuais, coletivos,
sociais e politicos, sob a forma de prestagdes negativas ou
positivas.

Mas, o que significam tais prestacdes? Feitosa (In: ZENAIDE
et al, 2008, p. 114) assim discorre sobre o tema:

No primeiro caso, o Estado deve abster-se de
praticar atos que violem os direitos humanos.
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Esses direitos constituem obrigacdes de nao-fa-
Zer, ou seja, possuem carater negativo. Exemplo
dos direitos de defesa sdo as liberdades, reco-
nhecidas constitucionalmente, como a liberdade
religiosa, aliberdade de pensamento, a liberdade
de expressao, a liberdade de locomocao etc. Sig-
nifica que o Estado ndo deve interferir no exer-
cicio dessas liberdades. No ambito dos direitos
sociais, como o direito a saude [...], ndo pode o
Estado praticar atos que coloquem em risco a
saude da populacao.

Assim, os direitos de prote¢do impedem o Estado de praticar
atos que violem os direitos humanos. Ja o sistema de garantias
assegura o respeito ao estabelecido constitucionalmente através
dos remédios juridicos: habeas corpus; mandado de seguranca;
habeas data; agao popular; mandado de injunc¢ado; acao civil publica;
direito de peticao e a representacao perante os Poderes.

E ainda segundo os ensinamentos de Feitosa (In: ZENAIDE
et al, 2008, p. 114), as prestacdes positivas:

Sao obrigacdes de fazer, ou seja, o Estado deve
adotar medidas e pér em pratica um conjunto
de acdes para promoveé-las. Direitos de Saude
(saude é direito de todos e dever do Estado -
art. 196 da CF), educacdo e previdéncia exigem
prestacdes positivas do Poder Publico no senti-
do de efetiva-los, através de atos normativos, da
criacdo e manutencdo de equipamentos publi-
cos (como escolas ou hospitais), bem como do
preenchimento de seu quadro de funcionarios. A
prestacdo dos direitos sociais demanda os prin-
cipios da universalidade, que os torna acessiveis
a todos os cidadaos, e da qualidade, ou do seu
bom funcionamento.

Pela Constituicao de 1988, a educacgao participa do rol dos
direitos sociais, estando inscrita no artigo 6° (Capitulo II, Titulo
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[I) com essa caracterizagdo. Ja os artigos 205 - 214 (Capitulo III,
Secdo I, Titulo VIII) dispdem sobre a organizacao educacional do
pais, disciplinando principios, direitos e deveres, competéncias,
vinculacao de recursos e prioridades para sua distribuicao.

Assim, a educagdo assume a dimensdo de direito social,
ou seja, de prestacdo positiva que deve ser proporcionada pelo
Estado, para melhoria das condi¢des de vida dos mais carentes e
igualizacdo de situacdes sociais desiguais.

Os principios norteadores do ensino (art. 206/CF)
encontram orienta¢do no artigo 26 e no texto como um todo da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, no que se refere
aos principios de universalidade, solidariedade, igualdade e
liberdade. Nesse sentido devem ser compreendidas as disposi¢oes
da Constituicao Federal de “igualdade de condi¢des para acesso e
permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de idéias
e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; valorizacao dos profissionais do ensino;
da gestao democratica da escola; referéncias de qualidade; e piso
salarial profissional” (incisos I a VIII), todos com igual visdo. E
notoria a concep¢ao social emanada do texto constitucional, que
configura a educagdo como direito humano fundamental.

Ja a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
Lei 9394/1996, aprovada apos oito anos de tramitacao, e que
traz a marca das discussoes e debates realizados por educadores,
sociedade e constituintes, reflete as mudangas e os conflitos que
ocorriam na sociedade e educagao brasileiras da época.

Seu texto reflete um didlogo com a proposicdo da Carta
Magna, tratando a educacdo como dever da familia, da sociedade
e do Estado, inspirando-se nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, na universalizagdo da educacao,
na equidade, na obrigatoriedade e na gratuidade, tendo por
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finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

[..] a LDB disciplina a educagao escolar, da infan-
til a superior, a ser desenvolvida em instituicoes
especificas, com a participa¢do das familias e da
sociedade. Define as incumbéncias, a jurisdicao
e a forma de relacionamento dos sistemas de en-
sino, inovando ao explicitar também as incum-
béncias das escolas e dos docentes. Trata, ainda,
entre outras questoes, da gestdo democratica do
ensino publico, da autonomia das escolas, dos ni-
veis e modalidades de educacdo e de ensino, da
formacao e valorizacdo do Magistério e dos re-
cursos financeiros (LIBERATI, 2004, p. 71).

Ademais, traz uma concepcdo ampla de educagao,
embora defina a educacao escolar como seu objeto de estudo e
disciplinamento.

Porém, é necessario ficarmos atentos diante dos
enunciados legais. Seria ingénuo considerar apenas a forma
que eles assumem, deixando o exame do seu conteddo para um
trabalho posterior. Tal conteido “emergira do confronto entre
0 que é proclamado e o que se realiza através das bases em que
se assenta o sistema educacional” (SAVIANI, 2000, p. 194). Cabe
entdo perguntar: De que maneira as propostas de liberdade,
igualdade, democracia, fraternidade estdo sendo realizadas? Ora
em muitas sociedades, esses principios beiram a utopia, porém,
se efetivados, constituem-se na orienta¢do, na saida para resolver
os problemas gerados no sistema educacional. Considerando
as condigOes internas e as proposi¢des da LDB, constata-se a
distancia entre as disposicdes legais e sua realizacdo.

O Plano Nacional de Educagio (PNE), Lei n° 10.172, de
09/01/2001, esta em perfeita conexdo com os mandames da
Constituicdo Federal (art. 214) e com a disciplina da LDB, lei
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9394/1996 (art. 87,§ 1°), tendo em vista o desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis e a integracdo das acoes do Poder Publico.

O PNE foi planejado para um periodo de dez anos (2001-
2011), “com objetivos e metas definidos para o periodo, tendo
como propoésito minimizar a descontinuidade que caracteriza as
politicas educacionais” (SARI, in: LIBERATI (Org.), 2004, p. 73),
sendo de competéncia dos Estados, Distrito Federal e Municipios
darem suporte, através de seus Planos, a realizacdo dos objetivos
e metas. O Plano define as prioridades para o decénio, como: a
erradicacdo do analfabetismo, universalizacdo do atendimento
escolar, formacdo e valorizagdo do Magistério, financiamento e
gestao educacional.

Percebe-se a intencdo do Plano em seu conteudo. A
universalizacdo e melhoria da qualidade de ensino, além de outros
principios e metas, refletem o espirito dos direitos humanos que
orientam o Plano. A educac¢do é um direito de todos, como também
0 é o direito a aprender com qualidade.

Assim, para a realizagdo dessas diretrizes, o PNE fixa
indicadores de qualidade configurados em processos de avaliacao,
como mecanismos de acompanhamento e controle das reformas e
das politicas educacionais, o que permite, a partir das informacgdes
coletadas pelos oOrgdos responsaveis, além de acompanhar,
planejar e executar politicas e acdes mais eficazes, fornecendo
uma visao da situacao educacional do pais.

Nas palavras de SARI (In: LIBERATI (Org.), 2004, p. 125):

Dois sdo os campos em que essa avaliagdo se de-
senvolve: a avaliacdo institucional, em que sdo
consideradas diferentes dimensoes da estrutura,
organizacao e funcionamento das instituicdes,
tais como condi¢des de infra-estrutura, formas
de gestdo, habilitacdo, qualificacdo e produti-
vidade dos recursos humanos; e a avaliagdo de
resultados, referente a produtividade do sistema
educacional e a questdes de natureza pedagégi-
ca, como em que condi¢des ocorre a aprendiza-
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gem, quais os fatores associados ao rendimento
escolar e qual o impacto de alguns fatores extra e
intra-escolares na aprendizagem dos alunos.

Tal avaliacdo tem o propoésito tanto de definir prioridades
para a educac¢ao nacional, como melhorar a qualidade do ensino.
O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP/
MEC) é referéncia nacional nesse trabalho avaliativo sobre a
realidade educacional do pais. No que se refere a avaliacao
institucional, proposta pedagogica, participacdo dos pais e
professores em tais propostas, funcionamento de Conselhos de
Classe, avaliagdo dos alunos, habilitacao dos professores, formacgao
continuada dos professores sao indicadores que denotam a
qualidade da educagao escolar.

No entanto, é necessario ficarmos atentos, pois o indice
de analfabetismo indica que o direito a educacao continua sendo
violado. Os baixos niveis de escolaridade, apesar da melhoria da
oferta do ensino fundamental, estio relacionados a fatores como
condicdo social, raca, idade; “reforcando fatores de desigualdade
para grupos especificos. [..] o sistema escolar brasileiro tem
mantido mecanismos de discriminacao e exclusao, impedindo assim
a efetivacdo do direito humano a educagao” (CAMPOS, 2006, p. 119).

Nesse sentido, a construcdo de uma escola de qualidade,
que concretiza o direito de todos a aprender com diferenca,
encontra-se em processo, constituindo-se um desafio no campo da
efetivacdo do direito a educacao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (Parecer n° 04/1998
e Resolugdo n° 02/1998) configuram-se como um conjunto
de normas disciplinares para orientacdo do planejamento
curricular das escolas e sistemas de ensino, definindo principios,
fundamentos e procedimentos, tendo em vista a organizacdo da
proposta pedagdgica e do regimento escolar.
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Tais orientagdes fundamentam-se legalmente na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, considerando as
concepgoes, doutrinas e principios ali veiculados.

As determinagdes expressas nas DCNs afirmam principios
de solidariedade, igualdade e liberdade, em que se incluem a
autonomia, a responsabilidade e o respeito ao bem comum. Esses
principios, entre outros, como os direitos e deveres da cidadania,
o exercicio da criticidade, o respeito a ordem democratica, o
reconhecimento da aprendizagem como processo de interacao
entre os saberes constituidos pelos participantes do contexto
escolar, a interagdo entre educacao e comunidade, sdo parametros
para o desempenho da pratica pedagogica.

Também a valoriza¢do da interdisciplinaridade aponta para
a compreensao de que as disciplinas ndo sdo recortes estanques,
colocando em dialogo tais disciplinas com outras areas do
conhecimento. Para tanto, é necessario que se experimente nas
escolas uma pratica de solidariedade didatica entre as disciplinas,
e até mesmo de boa-vontade, implicando a interdisciplinaridade
no dominio para perceber as conexdes, os pontos de convergéncia
entre uma disciplina e outros saberes.

Formacao do Educador em Direitos Humanos e as
Praticas Educativas na Educa¢do Basica

No cendrio das lutas por educacdo, situa-se a luta por
condicbes minimas de funcionamento das escolas e a luta
pela melhoria da forma¢do do educador. Essas sdo condigdes
para a realizagdo de um processo educacional de qualidade,
em que prédios, turnos, turmas funcionem satisfatoriamente,
contribuindo para o exercicio eficaz da pratica docente.

Porém, é necessario compreendermos que essa pratica
diferenciada é resultante também de uma formacao diferenciada.
Ora, a expansdo do ensino basico exigiu mais professores e esse
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fato trouxe também para a escola profissionais ndo qualificados ou
com uma formacao deficiente, modificando-se o perfil do educador
brasileiro, fator este agravado pela proliferacdo de escolas de
formacdo, em razdo da exigéncia legal de formagdo em nivel
superior para atua¢do na educagdo basica. O que se deve fazer,
entdo? A educacdao de qualidade consagra-se como um direito
subjetivo da crianca e do adolescente, incluindo professores e
profissionais da educagdo preparados, direito garantido pela LDB,
em seu artigo 62, que determina:

A formacao de docentes para atuar na educacgido
basica far- se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagao plena, em universida-
des e institutos superiores de educacdo, admiti-
da, como formac¢do minima para o exercicio do
Magistério na educacao infantil e nas quatro pri-
meiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal.

Ademais a determinacdo legal, complementada pela
disposicdo do artigo 67, inciso II, em que é garantido aos
professores “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento peridédico remunerado para esse fim”, o CNE
dispde sobre programas especiais de formacdo docente, que
contemplam as disciplinas curriculares do ensino fundamental,
médio e profissional em nivel médio.

Lembrando que a educag¢do é um direito fundamental,
assegurada pelo artigo 6° da CE, cabe ressaltar os principios da
universalizacdo e da isonomia, significando que todos tém o
direito ao atendimento, ao acesso e a permanéncia na escola,
competindo ao educador a conducao do processo ensino-
aprendizagem. Entende-se aqui que a ag¢do do educador é
insubstituivel. E se ele nao for capacitado? Nesse sentido o direito
a educacdo de qualidade nao se realizara, por caréncia intelectual /
cultural dos educadores no desenvolvimento do curriculo, valendo
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afirmar também que sem as condi¢des minimas de funcionamento,
de nada adiantard uma formag¢do de qualidade. Assim, é através
da articulacao entre condi¢des de funcionamento das escolas e
formacdao docente que se realizard o direito a educagdo. Como
entdo garantir tal formagao?

Na perspectiva de uma educagdo em direitos humanos,
para que essa formacdo aconteca, é preciso desenvolver uma
pratica pedagogica coerente e articulada com seus valores.
Pratica esta que segundo Nascimento (apud TAVARES, 2007, p.
490) proporcione “a possibilidade de aprofundar a consciéncia
de sua propria dignidade, a capacidade de reconhecer o outro, de
vivenciar a solidariedade, a partilha, a igualdade na diferenca e a
liberdade”, criando assim pontos de participagdo e organizacao
que possibilitem o exercicio da cidadania.

Para Morgado (apud TAVARES, 2007, p. 491), a pratica
pedagodgica da Educacdo em Direitos Humanos pauta-se em
um saber docente acerca dos direitos humanos, ou seja, um
conjunto de saberes especificos a pratica do educador em direitos
humanos, saberes que se relacionam a outros trés: saber curricular,
pedagogico e experiencial, ambos articulados a duas dimensdes
essenciais: a emancipadora e a transformadora. E através delas que
é possivel sensibilizar-se, indignar-se, atuar e comprometer-se.

Nesse sentido, proporcionar uma formacgao no viés educagao
em direitos humanos aos futuros professores deve constituir-
se uma das tarefas primordiais da esfera universitaria, por ser a
mesma responsavel pela formacado de profissionais que “se formam
para formar”, a0 mesmo tempo em que assumem um cCoOmpromisso
social por terem como objeto de trabalho o ser humano.

A Universidade, que teve na Constituicdo de 1988
sua autonomia didatica, cientifica, administrativa, financeira
e patrimonial defendida, sendo regida no principio da
indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensdo, ¢é
responsavel por oferecer uma formag¢ao ao educador numa
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perspectiva de educagdo em direitos humanos, no intuito de
desenvolver uma educacdo norteada pelos principios éticos e
historicos que a regem, despertando nos futuros docentes os
valores de dignidade humana, respeito, tolerancia e cultura da paz.

Assim sendo, educar em e para os direitos humanos deve
se constituir um dos fios condutores do principio ético-politico
orientador da pratica pedagdgica universitaria, principalmente
nos Cursos de Licenciaturas, por serem 0s cursos que estao
em contato permanente com o desenvolvimento e com a
aprendizagem humana.

Para isso, o Plano Nacional de Educa¢do em Direitos
Humanos (PNEDH) traz para o Ensino Superior, propostas de
acdo que buscam incluir as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) na participagdo e construgcdo de uma cultura de promocgao,
defesa e reparacdo dos direitos humanos, através de suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Visando incentivar a
elaboracdao de metodologias pedagégicas de educagdo em direitos
humanos, estabelecendo politicas e parametros para a formagao
continuada de professores nos varios niveis e modalidades
de ensino; apoiando a criacdo e o fortalecimento de féruns,
nucleos, comissdes e centros de pesquisa e extensao destinados
a promogdo, defesa, protecao e estudo dos direitos humanos;
implementando programas e projetos de formacgdo e capacitacao
sobre educacao em direitos humanos para gestores, professores,
servidores, corpo discente e comunidade local, dentre outras
estratégias. Iniciativas que aos poucos estdo se inserindo no
contexto do ensino superior, ganhando forma, mas diante da
diversidade de contextos e das responsabilidades das IES na
formacao dos “profissionais da educagdo”, em particular, nota-se
que tais acdes ainda se encontram em processo de construgao.
Portanto abrir cada vez mais os espac¢os para a tematica “Educacao
em Direitos Humanos” se faz necessario.
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Por ser a Instituicdo Superior um espaco de formacao que
consiste em preparar pessoas para se tornarem profissionais
competentes, que contribuirdo com a sociedade através de sua
atuacao, cabe a Universidade refletir acerca da importancia de uma
formacdo em Direitos Humanos, tendo em vista, especificamente, o
papel social da Educacao e do Educador, desenvolvendo processos
educativos, respaldados na formac¢do em direitos humanos.

Piovesan (2006) aponta uma visdo contemporanea
dos direitos humanos, alertando para sua unidade indivisivel,
interdependente e inter-relacionada, dai a necessidade de sua
ndo violacdo, pois quando um direito é violado, muitos outros
também o sdo. Dessa forma, quando uma pessoa tem negado o seu
direito a educacdo, consequentemente sera impedida de efetivar
outros direitos que lhe sdo associados. E o educador que teve uma
formagdo pautada nos direitos humanos deve considerar esse
direito a educacdo numa forma multidimensional, ou seja, o direito
a educar-se significa o direito a aprender, a ser sujeito histérico
e critico de sua realidade. Tendo em vista tais fatores, torna-se
relevante um trabalho de formagdo que propicie um despertar
da consciéncia critica dos educadores, tendo em vista impeli-los
a uma pratica docente respaldada nos direitos humanos, baseada
no respeito a dignidade dos educandos. O Ensino Superior precisa
contribuir para essa formacao, despertando o sujeito para uma
consciéncia critico-ativa, visando contribuir para a construcgao
de uma educacdo baseada no respeito a diversidade, voltada
para a paz e para a dignidade, ajudando a construir a postura do
educador, que tera sua formacao alicercada nos direitos humanos.

Para isso, é preciso que o futuro educador acredite na
educacdo em direitos humanos e a torne uma pratica corriqueira,
como forma de expressar coeréncia entre discurso e atitude,
revelando comprometimento com a causa que defende,
desenvolvendo, assim, uma visdo e uma consciéncia critica da
realidade, no intuito de formar sujeitos ativos e transformadores.
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Todavia, como formar em e para os direitos humanos se o futuro
professor ndo possui ou ndo assume um compromisso em defesa
dos direitos humanos? Segundo Candau (apud TAVARES, 2007,
p. 496), uma proposta metodoldgica alicer¢ada na perspectiva da
formacdo em direitos humanos precisaria se fundar na idéia de
que “a escola deveria exercer um papel de humanizacao a partir
da socializacdo e da construcdao de conhecimentos e de valores
necessarios a conquista do exercicio pleno da cidadania”.

Diante dessas perspectivas, a Universidade nao pode
se eximir de suas responsabilidades e compromissos sociais,
devendo, pois, viabilizar dentro de seus espacos institucionais e
legais a promocao, a visibilidade e o conhecimento a respeito dos
direitos humanos, suas etapas historicas, suas defesas e luta.

A Educacdo em Direitos Humanos apesar de, no contexto
brasileiro, apresentar uma maior insercao nos espacos de
educacdo ndo formal, como nas associacdes civis, nos movimentos
sociais, no espac¢o da educagdo formal, ou seja, na escola, também
oportuniza condi¢des favoraveis a disseminacao de tais direitos.
A escola, assim como a universidade, constitui-se em um espaco
de socializacdo de experiéncias, saberes, aprendizagens, cultura,
diversidade, representando assim um ambiente de afirmacao da
cidadania. Com efeito, a constituicio de uma cultura baseada no
respeito e promocgao de tais direitos abrange temas como: valores
éticos, subjetividade, histdria conceitual e institucional dos direitos
humanos, pluralidade cultural e politica, respeito a diversidade,
construcdo de dialogos interétnico e inter-religioso, entre outros.

Assim, tendo em vista a funcdo social que a escola assume
e representa, faz-se necessario repensar o papel da educagao
escolar em suas diversas esferas, do nivel basico ao superior,
no desenvolvimento de uma educacdo em direitos humanos,
considerando que a sua organiza¢gdo ndo é neutra, uma vez que
sua sistematizacdo, suas teorias e praticas pedagogicas estdo
norteadas por relacoes de poder e refletem o contexto sociopolitico
e econdmico em que se inserem. Dessa forma, deve-se redefinir
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o perfil da escola que assume e promove os direitos humanos.
Eo que nos afirma Silva (apud TAVARES, 2007, p. 496), quando
considera que “E necessaria a construgio de um projeto pedagégico
democratico e participativo, onde a formacao do sujeito possa ser
assumida coletivamente”. Conforme a autora, um projeto de escola
que assume o compromisso de uma formacdo em direitos humanos
deve considerar alguns elementos, como: cumprir, de fato, seu papel
e funcdo social, adotar a educacao em direitos humanos como um
projeto global da escola, bem como da universidade, estimular o
desenvolvimento da conscientizagdo dos direitos e deveres como
um processo continuo e permanente, concebendo a educagdo
formal como essencial a formacgao da cidadania.

Considerando que a Educacdo em direitos humanos
acontece nas inimeras situacdes do cotidiano, é na escola que o
educando encontra paradigmas que poderdo influencia-lo em sua
pratica cidada. Portanto, o docente que educa em e para os direitos
humanos, precisa apresentar uma conduta condizente entre teoria
e pratica. Assim, um educador em direitos humanos nao deve
ter condutas autoritarias, antidemocraticas, que desrespeitem
a pluralidade e especificidade de seus educandos. Deve o
mesmo ser ainda compromissado com os direitos que defende e
desenvolver suas praticas pedagogicas norteadas por principios
como: a igualdade, a liberdade e a fraternidade; pautando-
se em pedagogias participativas e dialogicas, que garantam
dignidade, igualdade de oportunidades, exercicio da participacao
e da autonomia, estabelecendo a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade entre os conteddos, fundamentando-se
numa concepgao critica da educacao. Mas, para que essas atitudes
se concretizem na rotina escolar é preciso que o professor tenha
recebido uma formacgdo voltada para tais praticas, o que comprova
a relevancia da abordagem que a educacao em direitos humanos
devera obter durante o processo de formacgao de tais professores.

Ao falarmos de pratica pedagoégica em direitos humanos,
podemos citar Magendzo (apud TAVARES, 2007, p. 488), que sugere
alguns principios relacionados aos aspectos conceituais de tais
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praticas. Sao eles: principio da integracao, onde os contetidos e temas
de direitos humanos se integram aos contetidos do curriculo e dos
programas de estudo, em um processo de interdisciplinaridade,
caracterizando a formacdo do educador em direitos humanos, que
devera conhecer as tematicas dos direitos humanos. O segundo
principio, denominado recorréncia, faz referéncia a vivéncia do que
foi ensinado. O terceiro principio é o da coeréncia, ou seja, ter uma
conduta calcada nos direitos humanos é estabelecer uma relacdo de
coeréncia entre teoria e pratica. O outro principio é o da construgdo
coletiva, em que as pessoas sao construtoras ativas das informacoes
que recebem. Por fim, temos o principio da apropriacao, uma espécie
de recriacdo do discurso recebido de forma consciente e critica.

Dessa maneira, a formacdo do educador em direitos
humanos esta envolta por uma pratica pedagdgica condizente
com uma educacao interdisciplinar, fundamentada no respeito
ao ser humano, utilizando praticas educacionais dialdgicas e
participativas, em que a vivéncia dos direitos humanos se torne
uma pratica cotidiana, visando proporcionar nao apenas o saber
pedagdgico, mas principalmente o saber experiencial.

A mobilizacdo global para uma educagdo em direitos
humanos na esfera institucional escolar implica na elaboracao
de politicas publicas, no intuito de concebé-la como Politica de
Estado, mediante a legalidade que lhe é atribuida tanto no ambito
nacional como internacional. Mas para que a Educacdo em Direitos
Humanos se concretize em politicas, programas e ac¢oes, é preciso
que ela seja assumida por todos, uma vez que é um direito e dever
de todos que compdem a sociedade.

Tendo em vista o carater de politica publica atribuido a
educagdao em direitos humanos e a fungdo social dada a escola
e a universidade, promover uma educa¢do orientada para
os direitos humanos é, sobretudo, despertar a comunidade
académica para uma educac¢do que prioriza o ser humano em
sua dignidade, e que se alicerca nos principios de igualdade,
liberdade, respeito a diversidade, tolerancia. Nesse sentido, o
processo de efetivacdo dos direitos, parte da conscientizacao
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de seus atores sociais, e de sua formacdo e acao transformadora
e emancipatoéria, visando o fortalecimento do Estado
Democratico de Direito, que deve ser estimulado pela Educacao
em todos seus niveis e modalidades de ensino.

Como exemplo do despertar da universidade e dos
educadores em formacao para uma educacdo norteada pelos e
para os direitos humanos, podemos citar os Projetos “Educando
Jovens e Adultos em Direitos Humanos” (PROBEX/UFPB, 2008),
“Educando Jovens e Adultos em Direitos Humanos: uma Proposta de
Intervencdo na Escola Publica”, “Ensinando Direitos Humanos na EJA:
uma Estratégia para o Exercicio Pleno da Cidadania”, do Programa
de Licenciatura (PROLICEN/UFPB, 2009 e 2010, respectivamente).
E ainda, o projeto Educagao em Direitos Humanos: construindo o
sujeito de direitos nas salas de EJA, também vinculado ao Programa
de Licenciaturas (PROLICEN/UFPB/2011, 2012 e 2013), todos
elaborados no intuito de promover processos educativos na formagao
dos graduandos de Pedagogia, bem como possibilitar a troca de
experiéncias da educacdo em direitos humanos com os educandos
da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de escolas da rede publica de
ensino da cidade de Jodo Pessoa.

Porém, precisamos lembrar que a  pratica
intervencionista muitas vezes encontra limites e barreiras para
sua efetivacdo. A instituicdo escolar é um espag¢o marcado por
contradicdes, em que ocorrem conflitos em varias dimensdes
(cognitiva, emocional, relacional), sendo necessario avaliar/
repensar os valores que norteiam a acdo/pratica educativa,
considerando fatores como disciplina e indisciplina, controle e
violéncia na escola.

Consideracoes Finais

Ao trazermos a discussao sobre os Direitos Humanos na
formacao docente, evidenciamos inicialmente a necessidade do
educador compreender a natureza desses direitos, a importancia
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de uma formacao que contemple a tematica, como também sua
aplica¢do na educacgdo basica.

Lembramos que para nos relacionar melhor no momento
atual é imprescindivel desenvolvermos uma espécie de
sensibilidade para os Direitos humanos como guias inalienaveis
para uma vida com dignidade. Por essa razao, a formac¢do do
educador carece dessa tematica como teoria e como pratica, como
reflexdo e como acdo, e pela realizacdo de processos educativos
mais conscientes, democraticos e emancipatorios.

Impossivel entdo pensar a educacdo basica sem essa
discussdo, mas pensa-la na perspectiva de que, a presenca dos
Direitos Humanos na formac¢ao do educador orientara para a
constru¢do de uma cultura desses direitos na pratica pedagogica
e no ambiente escolar, contribuindo para a qualidade do fazer
educativo e para a convivéncia em sociedade.
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AMBIENTE ESCOLAR E DIREITOS
HUMANOS

Rosa Maria Godoy Silveira

Sociedade, Conhecimento e Educagao

Qual a relacdo da Escola com o tema da Diversidade?
Por que o tema passa a ser tao referido atualmente? Por que se
cobra da Escola, portanto, do/a professor/a, a abordagem da
Diversidade em sala de aula?

Vamos comecar a entender a questdo a partir da propria
vivéncia na Escola. Olhemos o ambiente escolar. A diversidade esta
inscrita no cotidiano escolar, nos seus varios sujeitos professores/
as, alunos/as, funcionarios/as, pais e maes: brancos/as e negros/
as, meninos e meninas, jovens de ambos os sexos, hetero e
homossexuais, professantes de varias religides, deficientes fisicos,
gordos e magros/as... Sera que esquecemos alguma diferenca?

A diferenca faz diferenca.

As pessoas ndao sdo iguais. As maneiras de cada um
se vestir, se enfeitar (mesmo quando todos vestem o mesmo
uniforme), falar, comportar, ser, variam. Reparemos mesmo nos
seus/suas colegas ao lado, que estao fazendo este curso com vocé.
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Muitos/as professores/as, talvez, mas nao sd, os de uma
geracdo mais velha, devem estar sentindo que a juventude mudou.

Mas a diversidade humana sempre existiu ao longo da
histodria.

O que tem mudado, é a sua maior expressdo (ou
expressoes). Na verdade, é mais coerente usarmos a denominag¢ao
diversidades. Antes, estas pareciam mais ocultas, invisibilizadas,
indizibilizadas. Agora, elas se manifestam mais, aparecem mais,
fala-se mais delas, sdo mais notadas.

O que contribuiu para que isso ocorresse?

O paradigma® da semelhanca e a escola

Anteriormente, a Escola nao atentava para as diversidades
nela existentes porque estava organizada de acordo com uma
concepc¢ao de educacdo segundo a qual os seres humanos eram
considerados semelhantes e deveriam ser tratados dessa maneira.
Mais do que isso, os/as alunos/as criang¢as e jovens eram vistos/
as como adultos em miniatura e, em consequéncia, deveriam ser
educados com base nesta perspectiva.

Essa concepcao de educacao e de crianca/jovem derivava
de um paradigma do conhecimento construido desde a passagem
da Idade Média para a modernidade.

O filosofo francés Edgar Morin (1999) até o denominou de
paradigma da simplificacdo porque este era estruturado por este
principio: os seres da natureza e da sociedade eram analisados,
interpretados e classificados de acordo com o que os assemelhava,

! Paradigma, palavra derivada do grego parddeigma, significa “aquilo que serve de
exemplo, padrdo” (Diciondrio Houaiss eletronico). No processo de produgio do con-
hecimento, um paradigma é um referencial, um modelo que orienta as pesquisas e
os estudos, composto por pressupostos, crencas, valores, procedimentos, conceitos,
técnicas. Portanto, ¢ um modelo para interrogarmos o mundo. No paradigma moder-
no, a base do modelo era a semelhanga; no paradigma em construgéo, na contempora-
neidade, a base do modelo ¢é a diversidade.
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deixando-se de lado as caracteristicas que nao se assemelhavam.
Dai Morin ter usado o termo “simplificacao”.

Segundo este estudioso, o paradigma moderno teve as
seguintes caracteristicas:

a) generalizacao - o mundo era visto como submetido a
leis e segundo uma logica de identidade entre os seres, por sua
homogeneizacao;

b) desestorizacdo - a desconsideracao das caracteristicas
particulares dos seres;

c) principio da separa¢ao - a decomposicdo e separac¢io
dos elementos que compdem os seres, como método de estudo,
desconsiderando o seu todo articulado. Um dos maiores exemplos
a esse respeito é a extrema especializacdo médica, faltando
a muitos profissionais uma visdo de conjunto sobre o corpo
humano: cada especialista entende de uma parte do corpo, mas
nao do seu todo;

d) determinismo e ordem - haveria uma ordem no
mundo, determinista, que nao levava em conta o aleatédrio, o
casual, o heterogéneo, o dissonante.

Essas caracteristicas, em ultima instancia, “uniformizavam”
as pessoas do mesmo modo, por exemplo: eram categorizados
“brancas” as pessoas com determinadas caracteristicas (cabelo
liso, pele clara etc), quem tivesse esses tracos era igualizado
como “branco”; eram classificadas de “negras” as pessoas com
outros tracos (pele escura, cabelo crespo etc); as mulheres eram
percebidas todas da mesma forma. E assim por diante.

Mas, ATENCAO!

Esse paradigma, que hoje vem sendo criticado, naquela
época em que foi constituido, representou uma mudanga historica
profunda. Emergiu da chamada Revoluc¢ao Cientifica, lastreada
na experiéncia e na observacdo do mundo e da sociedade, e
“quebrava” o paradigma teocéntrico medieval. Daquele, entao
novo, paradigma, com base nele, é que foi sendo estruturado o
pensamento e foram sendo organizados os varios campos do



conhecimento, como os conhecemos hoje. Isto foi importante
para a historia humana porque permitiu a humanidade conhecer
melhor o mundo, a natureza, os seres. Conhecer a si propria.

Esse “olhar pela semelhanga”, até certo ponto, foi reforcado
com as revolugdes liberais do século XVIII e XIX, inspiradas no
pensamento iluminista, que veiculava a ideia de liberdade e
igualdade, justificando a luta da burguesia contra o absolutismo.
Nesse processo, elabora-se o conceito de cidadania, que concretiza
varios direitos, entre os quais a igualdade de todos os cidaddos
perante a lei. Foi outro avanco em relagdo a sociedade de
privilégios do Antigo Regime.

No entanto, outros processos histéricos estavam em
ocorréncia, fazendo com que a cidadania e a igualdade juridico-
formal, na pratica, ndo se efetivassem para todos. Estavam
excluidos dos direitos de cidadania as massas trabalhadoras e
as populagdes colonizadas pelos europeus, como os indios e os
negros, por exemplo. Quanto a uma igualdade substantiva, para
além da lei, essa era menos concreta ainda.

A dominagao europeia sobre os povos coloniais e a dominag¢do
da nobreza/clero e, depois, da burguesia sobre a sociedade, na
Europa ocidental, fizeram com que o paradigma da semelhanca
fosse apropriado pelos detentores do poder para reforcar as
dessemelhancas e justificar as desigualdades. O que era diferente
do europeu branco, ocidental, cristao, heterossexual, passou a ser
visualizado como o Outro, o diferente, o estranho, o inferior.

Na Educacdo e na Escola, o paradigma da semelhanca se
tornou um modelo. De 6tica de conhecimento, passou a padrao
de comportamento, a ser reproduzido nos processos educativos.
Ou seja, a Escola deveria educar as pessoas segundo a concep¢ao
de cidadania burguesa, comportando direitos e deveres; para
os grupos subalternos, mais deveres do que direitos. O principio
da semelhanga valia para classificar e incluir os cidadaos - alias,
masculinos, pois as mulheres foram excluidas da participacao
politica até, praticamente, o século XX - e para quem tinha
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acesso ao sistema escolar. Para os considerados dessemelhantes,
justificava-se a exclusdo e, assim, a desigualdade.

A escola em novo paradigma - das diversidades

Todavia, o conhecimento é um inacabamento e uma incom-
pletude, como nos diz o socidlogo portugués Boaventura Santos.

Ja desde o século XIX e nos inicios do século XX, mudangas
profundas vinham acontecendo na natureza e na sociedade,
repercutindo sobre varias areas do conhecimento. Por exemplo, a
Antropologia vai se desenvolver em decorréncia do imperialismo
europeu na Asia e na Africa, focando seus estudos em populagées e
sociedades ndo-europeias. Varios pensadores se debrugavam sobre
as problematicas da época. Trés deles, com suas investigagdes e
reflexdes, provocaram forte impacto no paradigma da semelhanga.

Marx, estudando o sistema capitalista na fase da
Revolucdo Industrial, formulou a concepgcdo materialista da
Historia, realcando as condi¢des materiais de sobrevivéncia dos
seres humanos; a divisdo da sociedade em classes desiguais,
portanto, a heterogeneidade social; as relacoes de dominacao; e
as possibilidades de transformacgao social, uma vez que todas
as pessoas sao sujeitos/agentes da Historia.

Freud, estudando a mente humana, inovou ao formular os
conceitos de inconsciente e repressao, e ao desenvolver um método
clinico para o tratamento das doengas da psiqué, possibilitando
um maior conhecimento dos individuos e dos varios processos
psiquicos que levam as pessoas a agirem de um ou outro modo.

Einstein, com a teoria da relatividade, entre outras de suas
contribuicdes, rejeitou os conceitos absolutos de espaco e tempo
da fisica classica (Newton), apontando que todos os observadores
sdo equivalentes. Isto “quebrava” a ideia de verdade absoluta
e repercutiu sobre as proprias ciéncias humanas, introduzindo a
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ideia da relatividade da observacao e da verdade, de acordo com o
angulo do observador.

A visdo eurocéntrica de mundo, de sociedade, de ser
humano, justificando a superioridade do homem branco, europeu
ocidental, cristao, comegou a ser demolida.

Avancando no século XX, sobretudo a partir da 22 Guerra
Mundial, novas e profundas transformacgdes se processaram, entre
as quais:

uma re-internacionaliza¢dao da economia capitalista, de
mercado, com a restruturacdo produtiva e tecnoldgica, deslocando
o padrdo de acumulacdo de capital para o capital financeiro,
e mercantilizando, inclusive, os servicos publicos e os bens
simbolicos imateriais. Por exemplo, o conhecimento vem virando
mercadoria pela qual se paga no mercado;

a reconfiguracao do mercado de trabalho, precarizando
o trabalho formal, ampliando o trabalho informal ao limite do
desemprego, bem como resultando na perda de direitos pelos
trabalhadores;

a mudanca de perfil da sociedade e da classe
trabalhadora: deste processo, surgem novos segmentos sociais
vinculados a globalizacdo; outros segmentos ja existentes se
transformam, profissdes desaparecem e outras aparecem. Novos
sujeitos coletivos aparecem ao lado dos sujeitos classicos de
outras épocas (burguesia e proletariado) e vdo sendo elaboradas
novas identidades: étnicas, de género, de orientacdo sexual, de
grupos geracionais, de consumidores, de ambientalistas etc;

um intenso processo de territorializacgao,
desterritorializacdo e reterritorializacio geopolitica: o
socialismo real é varrido do Leste europeu, certos Estados
Nacionais sao extintos, outros emergem; formam-se blocos
regionais e supranacionais de poder (CEE, MERCOSUL, NAFTA
etc); o poder do capital se extraterritorializa cada vez mais, por
contraste a vida dos cidadaos, localizadas territorialmente;
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a cibernetizacdo da vida se expande, com a sociedade
tecnocomunicacional, gerando, juntamente com o consumo, certa
massificagdo/padronizacdo dos modos de vida e dos valores, uma
visdo “global” que pretende hegemonizar- se sobre as diversidades
socioculturais. E facil de entender esse processo: afinal, basta
pensarmos na nossa propria utilizacao dos computadores; eu, como
ministrante do curso, também estou utilizando esse recurso;

a sobrevalorizacio do consumo, do ter, apresentando
uma aparente liberdade de escolhas no mercado, tem tolhido esta
liberdade por ofertas em excesso, secundarizando os valores do
ser efetivamente livre para escolher;

a ameaca de sobrevivéncia da espécie humana,
defrontando-se com dois grandes problemas da Humanidade e
ndo so6 de paises, verdadeiramente globais, e ndo mais localizados,
como a questao ambiental e o terrorismo;

a perda das utopias coletivas, isto é, de projetos e ideais
de mudanga social, com atitudes de impoténcia e descrenca em
termos do “bem comum”, privatizando as mentes e reforcando os
egoismos particularistas ['vou defender o que é meu, os outros
que se virem”].

A inauguracao do século XXI se faz sob o signo da incerteza
e da imprevisibilidade. E de uma vaga esperancga, expressa a cada
passagem de ano, em que “vai ser melhor”. (BAUMANN, 2000, p. 161)

Em consequéncia deste amplo conjunto de mudancas,
ndo sé novos conhecimentos foram/sao produzidos, mas a
préopria maneira de produzi-los estd mudando. A natureza e a
sociedade passaram a ser interpretados de maneiras diferentes
porque se constatou a sua complexidade e suas diversidades. O
nosso ja conhecido filésofo Morin denomina este “novo olhar”
de paradigma da complexidade: esta palavra significa > aquilo
que é tecido junto, um conjunto de muitos componentes,
com miultiplas relagdes, e que é, portanto, passivel de ser
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analisado e interpretado de varios angulos. Ndo sé por
semelhanc¢as, mas também por diversidades.

Podemos dizer que este paradigma esta se constituindo
e vem avang¢ando no sentido de mudar as nossas formas de
perceber, sentir, refletir, interpretar a nossa propria experiéncia,
de relagcdo com a natureza e entre os seres humanos.

Fazendo parte deste processo de socializagdo cultural e
epistemolégica, a Educacdo e a Escola, estruturadas, até entao,
pelo principio da semelhanca e simplificagdo, vém passando por
constantes, multiplos e profundos questionamentos. Constata-se
que estdo defasadas em relacdo ao tempo presente e ao preparo
para o tempo futuro.

Vamos buscar compreender melhor a situagdo da Educacao
e da Escola frente as novas demandas culturais postas por este

mundo em transformacao.

Educacao, escola e ambiente escolar

Para melhor situar as finalidades que hoje estdo sendo
exigidas da Educacdo, sobretudo face a problematica da
Diversidade Cultural, ndo se pode perder de vista a perspectiva da
importancia da Escola como institui¢do social, a mais importante
agéncia de e para a socializacdo cultural necessaria a reproducao e
a producao de uma sociedade.

Assim sendo, é preciso compreender, também, o que
constitui o Ambiente Escolar.

A Escola como instituicao social
O termo Instituicdo Social tem varios significados.

Primeiramente, uma instituicdo social é portadora de
uma historicidade e de uma espacialidade: resulta de um tempo
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e de um espago que marcam a sua criacdo e as finalidades para
cujo atendimento foi criada. Assim, para haver uma instituicdo, é
preciso um processo de institucionalizac¢do, de institui-la.

Estudiosos assinalam que uma instituicdo social comporta
varias dimensoes: a) retine interesses de significacdo estratégica
para um grupo social ou uma sociedade, ou seja, finalidades
estruturadas em torno de questdes relevantes; b) estabelece
referenciais de valor, normas e condutas; c) constitui formas
de interacao social condicionadas pelo sistema social e/ou pela
cultura e, ainda, pelos interesses e os referenciais de valor; d) pode,
ndo necessariamente, fixar esses componentes anteriores (a, b,
c) em normas formais (regulamento, estatuto, contrato) e nao-
formais (por costume, por exemplo). Assim, embora, muitas vezes,
a instituicdo social seja vista com significado equivalente ao de uma
organizacao social, a primeira é mais ampla do que a segunda e a
inclui, mas ndo coincide com esta ultima.

Uma instituicdo social, portanto, agrupa pessoas
para a consecucdo de finalidades que lhe foram socialmente
atribuidas. Usualmente, tem uma certa duragdo, mas o processo
de institucionalizacdo é constante, dinamico, e pode propiciar
o surgimento de novas instituicoes ou mudanc¢as no ambito de
instituicdes ja existentes porque as interacdes sociais ndo sao
estaticas e pressionam por mudangas, interferindo no ambiente
institucional ou, quando este se demonstra incompativel com
outros interesses e valores sociais, instituindo novas formas/
ambientes sdcio-institucionais.

Um ambiente institucional congrega uma dimensao
interna, expressa em lideranga(s), concep¢des sobre as suas
finalidades, linhas de a¢do para realiza-las, recursos e uma
estrutura de suporte (organizacdo); e uma dimensao externa,
constituida por seus relacionamentos com o meio social em
que se insere e onde busca recursos e apoios, firmando aliangas
nesse sentido. Estas duas dimensdes se relacionam, mas
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cada instituicdo tem caracteristicas proprias, ndo é uma pura
copia da sociedade mais ampla, tem uma certa autonomia.

Os sujeitos de uma instituicdo, para que ela se cumpra,
realizam trocas ou interacdes e internalizam as suas normas
(formais ou ndo-formais), estabelecidas por um consenso. A tais
regras, é acoplado um sistema de sang¢des, que visa a conformidade
as normas e puni¢do para a infracdo as mesmas. E por isso que se
considera as instituicdes como conservadoras porque formatam
padroes de comportamento.

Em situagdes de conflito com as regras, decorrentes de
mudancas externas e mesmo internas a instituicao, as atribuigdes
ja internalizadas dos sujeitos podem sofrer modificagdes, o que
vem acontecendo com as experiéncias de gestdo participativa.

Vocé compreendeu o que é uma instituicdo social?

E claro que o/a professor/a vivencia a Escola. Mas -
quantas vezes! - o cotidiano atribulado consome o tempo para
“dar uma paradinha” e pensar no trabalho pedagégico e em sua
“significacdo estratégica” para a sociedade. Por conta disso, o/a
professor/a, a vezes, nao valoriza o seu préprio trabalho.

Vamos examinar, entdo, como se institucionalizou
esta Escola que temos hoje. Como se tornou instituicdo com a
modernidade.

Antes dessa época, havia outros modos das sociedades
realizarem seus processos educativos. Por exemplo, as sociedades
agrafas (sem escrita) realizavam a transmissao cultural pela oralidade,
sendo que, em algumas delas, havia pessoas detentoras dos saberes
comunitarios, geralmente os mais velhos, que estabeleciam os elos com
as geragdes mais novas, repassando o patrimoénio cultural do grupo.
E o caso das sociedades tribais africanas, amerindias e camponesas.
Um outro exemplo: um cacador experiente, que ensinava os ainda
iniciantes, nas artes e asttcias da caga, era um educador.

Esses agentes educativos, homens-instituicbes, nao
desapareceram, mas, com a maior complexidade das sociedades,
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foram secundarizados por outras instituicdes ja existentes ou novas:
igrejas, sindicatos, associagoes etc.

Todas essas instituicoes transmitem informacgoes e formam
valores e atitudes nas pessoas. De certo modo, educam. Mas a
Educacdo nao é a sua principal finalidade. Pode-se dizer que a
educacdo nelas se configura como atividade-meio para a consecugao
de suas finalidades principais, socialmente construidas.

Ja a Escola, desde a modernidade, tem sido a instituicao
cuja finalidade precipua, exclusiva, é a Educag¢do enquanto
socializacao cultural.

Toda comunidade, sociedade, grupo social, produz a sua
cultura, durante a sua existéncia-vivéncia; e busca transmiti-la a
todos os seus membros, e de geragdo a geracao, como forma de
reproduzir-se e prolongar-se no tempo.

Como o tempo social estd sempre em movimento,
colocando desafios novos a sobrevivéncia, a cada geracdo, a
Cultura é acrescida de novos componentes, como respostas que
cada geracao, em uma sociedade ou grupo social, encontra para
viver e sobreviver. Por isso, ao mesmo tempo em que se reproduz,
herdeira das geracdes antecedentes, a Cultura também se
produz, criando/dotando-se de recursos ou bens, adicionados ao
patrimonio cultural de seus antepassados.

A medida que as sociedades foram se tornando maiores
e mais diversificadas, as necessidade de socializacdao cultural
se ampliaram, em termos quantitativos (mais conhecimentos
e mais pessoas para educar) e qualitativos (conhecimentos
mais aprofundados e necessidade de formar pessoas mais
especializadas), dai surgindo a Escola moderna para atender
aos requisitos de uma sociedade emergente, um novo mundo
em gestacdao, demarcado pela formacao do sistema de producgao
capitalista, a ascensdo da burguesia ao poder, a critica ao modelo
teocéntrico de “ver o mundo” - sociedade e natureza. Ja vimos um
pouco desse assunto na Unidade anterior.
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Ja ndo se tratava mais de uma socializacdo cultural no ambito
da Cultura vigente. A Cultura, entdo predominante, estava sendo
abalada por acontecimentos e processos para cuja compreensao
os referenciais paradigmaticos disponiveis ndo eram suficientes,
instaurando-se, entdo, o paradigma moderno do conhecimento.
Aquele da semelhancga, que ja estudamos na Unidade I.

No que diz respeito a tais conhecimentos, estes se ampliaram
muito com as grandes navegacdes e as conquistas europeias
na Africa e Asia e da América; flora e fauna desconhecidos, e,
sobretudo, no caso americano, um ser diferente, denominado de
indigena. Esses eventos foram erodindo as concep¢oes tradicionais,
que ja vinham sendo questionadas por inumeros pensadores e
cientistas: desconstroéi-se a no¢do da Terra como centro do Universo
(geocentrismo), substituida pelo heliocentrismo.

Esses novos conhecimentos reverberaram nos processos
de socializacdo cultural, isto é, educativos. Em ultima instancia,
implicavam em um desafio inédito: a re-socializagdo cultural em
outros referenciais de entendimento/interpretacao do mundo. A
Escola moderna se institui.

Vamos ver se compreendemos bem.

Quando um paradigma do conhecimento muda, as
instituicdes sociais educativas vinculadas a um paradigma
anterior, ou mudam e se adaptam a novas solicitagdes
educacionais (se reformam) ou se tornam anacrénicas ou
desaparecem.

Quando ocorrem mudancas sociais e epistemolédgicas, mas
o paradigma é o mesmo, as instituicdes que passam por reformas,
ndo sdo questionadas em suas finalidades e na sua continuidade.

Mas, por que fazer este percurso histérico desde a
modernidade para compreender as finalidades da Escola?

Para entender o nosso tempo presente e a Escola hoje.

Estamos passando - recorde-se, mais uma vez - por
um ataque ao paradigma predominante. A Escola vem sendo
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questionada em grande parte do mundo. Os/As jovens reclamam
que a instituicdo escolar tem pouco ou nenhum significado para
eles/elas porque esta distanciada do seu mundo.

Muitos professores indagam: desaparecera a profissdao de
professor/a? assim como vem ocorrendo com outras profissdes,
diante da complexa transformacdo societaria a que estamos
assistindo?

Vamos comparar com o que lemos ha pouco: estamos
vivendo um processo que esta exigindo da Escola uma outra re-
socializagdo cultural.

Ambiente Escolar: o instituido e o instituinte, entre a conser-
vacdo e a mudanca

Vocé ja se deu conta de que o mundo estd mudando, muito
e rapidamente? E que isto vem repercutindo no Ambiente Escolar?

A Escola é um microcosmos. Sintetiza, em escala
menor, importantes aspectos da complexidade do meio social
envolvente, especialmente dos seus sujeitos, os seus desejos,
as suas aspiracdes. A primeira vista, pode-se pensar que, em
uma sociedade excludente como a nossa, um microcosmos
escolar problematico seria apenas préprio das escolas publicas,
frequentadas pelas camadas subalternas da populacao, e nao
de escolas privadas, em que haveria certa homogeneizacao
socioeconOmica e cultural.

Tenhamos cuidado no olhar!

Uma escola publica de periferia pode apresentar, também,
uma relativa homogeneizacdo socioeconémica e cultural,
diferente, é claro, daquela de segmentos sociais mais dotados de
recursos. Escolas privadas também ndo estdo isentas de questdes
problematicas. Em terceiro lugar: a prépria Escola, a depender das
circunstancias, pode - e deve - reverter situacdes problematicas,
ao menos formando pessoas capazes de enfrenta-las e de
buscarem solug¢des para as suas vidas.
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Entdo, é preciso uma otica refinada para focarmos o
Ambiente Institucional Escolar, pois as suas condi¢des incidem
diretamente sobre a qualidade do trabalho pedagégico. Vamos
fixar o nosso olhar sobre os sujeitos da Escola e refletir se esta

estd conscia de suas finalidades na sociedade, como
instituicao a que se atribui a efetivacao da socializagdo cultural de
seus membros;

conhece a comunidade concreta, palpavel, préxima, em que
esta inserida, bem como as suas caracteristicas socioecondémicas e
culturais-educacionais;

identifica, do mesmo modo, os sujeitos da comunidade
escolar mais especifica: professores/as, alunos/as, funcionarios/as;

reflete sobre os valores e as normas de conduta que orientam
o cotidiano escolar, incluindo-se regras, formais e ndo-formais, em
outras palavras, o grau de institucionalizacao da Escola;

percebe como ocorrem as interagdes sociais entre os seus
varios sujeitos.

Vamos considerar ponto a ponto.

Sobre as finalidades da Escola, ja comecamos a pensar
nisto no item anterior. Mas o texto se deteve em uma interrogacao
acerca da atuacdo da Escola atual. Retomando deste ponto:
sera que a Escola tem assumido interesses de significacao
relevante para o grupo social que compode a comunidade escolar
e a comunidade mais ampla? Qual é o horizonte de expectativa
desse grupo/comunidade em relacdo a Escola e a Educacdo que
a primeira deve promover? Tais questionamentos articulam o
plano externo (a comunidade envolvente) e o seu plano interno (a
comunidade mais especifica).

Registramos aqui algumas consideragdes sobre este aspecto
das finalidades. Mas a sua reflexao pode acrescentar outras.

O desempenho da Educagdo, atualmente, esta sendo
cobrado em duas diregdes:
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12) a qualificagao para um mercado de trabalho mais
sofisticado, em decorréncia da globalizacdo e da sociedade
informacional, que requer conhecimentos bastante atualizados
e o dominio de varias linguagens, mais compativeis com o
desenvolvimento das forcas produtivas. Por exemplo, o dominio
da informatica. Portanto, um melhor preparo para a inser¢do do/a
educando/a no mercado de trabalho;

22) a qualificacdo para o exercicio da cidadania, para
fins de insercdo do/a educando/a na vida social, em toda a sua
abrangéncia, o que é um requisito de enorme envergadura, se
considerarmos a multidimensionalidade social e pessoal. O ser
humano nado é apenas um ser para o trabalho. Embora este seja
fundamental a sobrevivéncia, a pessoa também é um ser politico,
social, cultural etc

Mas ha consideraveis dilemas entre as duas dire¢des. Se o
mercado de trabalho exige uma melhor qualificagao para incluir,
exclui os que ndo sdo qualificados. E se a sociedade aponta a
ampliacdo da cidadania para incluir, na pratica, produz exclusées
as mais diversas, relacionadas a primeira, de teor socioeconémico,
mas mais do que isso, relacionada a dimensao humana mais
profunda e abrangente - a Cultura.

Como a comunidade escolar esta vivenciando esta questdo?
Como a Escola esta encarando este problema? Ou o ignora?

As finalidades educativas da Escola permanecem, mas,
por estarem vinculadas aos interesses da comunidade e aos valores
projetados sobre a Escola, as finalidades precisam ser adicionadas de
novos conteudos. Como diz a poetisa Cora Coralina, a maior escola €
a vida, muito maior do que a Escola-instituicdo. E a vida tem mudado ...

Sobre os interesses que justificariam a permanéncia da
instituicao escolar, em caso de uma atuac¢do positiva para o seu
grupo social de suporte, vamos a um outro questionamento: os
interesses pela Educacdo ofertada pela Escola sao, efetivamente,
os da comunidade abrangente ou apenas de um grupo restrito
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dentro dela (professores/as e funcionarios/as), que sobrevivem da
existéncia da instituicdo? Ou estaria havendo um desinteresse de
parte da comunidade porque a Escola ndo estd exercendo as suas
finalidades de forma atualizada, e de acordo com os interesses
comunitarios concretos, especialmente dos/as alunos/as? Nesse
caso, a instituicao escolar corre o risco de se enfraquecer.

Interesses estao vinculados a valores, ao que tem
significado. Quais os valores que a Escola estd promovendo nos
processos educativos? Valores inclusivos ou valores excludentes
(que poderiam ser chamados de desvalores)?

Os dois requisitos da sociedade atual a Escola, o mercado
de trabalho e a cidadania, sao conexos e articulados, mas nao
totalmente compativeis entre si. Em certas situagdes, esses
requisitos sao contrapostos e conflituosos.

Segundo a o6tica dos grupos sociais detentores do poder,
ao longo da modernidade, o valor principal da Educagdo foi o
de “adestrar” as pessoas para serem trabalhadores/as doceis
e conformados/as as regras do sistema. Cidadania, nessa 6tica,
limitou-se a “educar” mais para os deveres do que para os
direitos, e para as pessoas serem eleitoras de um sistema politico
excludente de uma participagdo politica concreta. A globalizacao,
embora uma nova roupagem do sistema capitalista, continua
mantendo uma perspectiva simplificadora e reducionista do papel
da Escola, especialmente quando se trata daquela frequentada
pelos segmentos subalternos. Tanto isto procede que certos
setores da midia vém promovendo um discurso de que educar é
facil, a Escola ensina muita teoria e precisa de mais pratica, que
qualquer um pode ensinar bastando “ser amigo da escola”. Trata-
se de uma desqualificacdo profissional dos/as professores/as.

Ja o requisito da Cidadania é portador de uma outra 6tica
sobre a sociedade e os seus sujeitos e, inversamente ao requisito
apenas do mercado de trabalho, visualiza as pessoas de forma
multidimensional, segundo a qual ser trabalhador/a é uma, mas
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ndo a unica, das dimensdes da existéncia humana. A Cidadania,
vista assim, é um valor preponderante, porque mais abrangente do
que a perspectiva apenas economicista e pragmatica.

A Escola vem discutindo isso? Vem trazendo essa
problematica para a sala de aula? Tem efetivado claramente ag¢des
nesse sentido, para além de simples declaracdes de intencdes
formalizadas no Projeto Politico-Pedagdgico?

A Escola moderna, em sua origem, surgiu como uma
instituicido nova para um mundo novo. De instituinte, naquela
época, institucionalizou-se e chega ao século XXI conservadora
de certos valores e normas de conduta e impermeavel aos novos
valores emergentes da dinamica social, de um outro mundo
que hoje se constitui. E vem passando por um processo de
desqualificacdo, especialmente as escolas publicas.

De um lado, ha interesses de certos grupos sociais
em fazerem o Estado reduzir os investimentos em Educacao,
redirecionando-os para setores produtivos privados, isto é,
utilizar a riqueza social do pais (o Produto Interno Bruto) a
favor de uma minoria. A face perversa desse posicionamento € a
ampliacdo da privatizagdo educacional, que ja vem ocorrendo
no Ensino Superior desde os anos de 1990 e se alargando
para o Ensino Médio. Por outro lado, o discurso de que escolas
privadas ofereceriam melhor educacgdo, oculta alguns aspectos:
as escolas privadas tendem (nem todas, mas grande parte) a
responder aos interesses privados, dominantes, e entdo, podem
até preparar melhor para o mercado de trabalho. Mas.. e a
cidadania? Cidadaos unidimensionalizados, vistos como mao-de-
obra apenas, ainda que qualificada, estariam dotados de recursos
para o entendimento da sociedade atual? Um exemplo: morar em
condominios fechados, gradeados até os dentes, tem evitado a
violéncia contra seus moradores?

Por outro lado, a Escola precisa realizar um autoexame
critico: se estd promovendo uma Educag¢dao para os tempos
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presente e futuro e em atendimento a seus novos requisitos.
Ha uma certa procedéncia de que a Escola é muito desvinculada
da vida pratica, mas atender a essa exigéncia muito longe esta
de significar que educar é simples e ndo necessita de formacao
tedrica. Esta é indispensavel a formacdo de pessoas autonomas e
dotadas de espirito critico.

A realizagdo das finalidades da Escola e dos valores sociais
inclusivos implica em outro componente importante do Ambiente
Escolar: as relacoes interativas entre os agentes/sujeitos que
integram a instituicao.

Que Cultura preside tais relagdes: autoritaria ou
democratica? excludente ou inclusiva? Que padrdes de conduta
sdo valorizados pela Escola, menos por discursos e mais por suas
praticas? Quer-se formatar pessoas conformadas as regras de um
poder vertical-hierarquico ou forma-las como sujeitos criticos,
conscientes dos problemas da sociedade e nela atuantes?

Uma Cultura autoritaria é uma cultura apenas de deveres,
que enquadra os sujeitos e os assujeita. Padrao de conduta
desejavel: a subordina¢do pessoal e politica, o silenciamento, a
nao-expressao.

Convém lembrar, ainda, que essa cultura
autoritaria acabou se instaurando no coragdo da
modernidade e, em nome de uma “racionalidade”
imediatista, pragmatista e imediatista, esvaziou a racionalidade
humana de sua vasta dimensdo, que ndo é incompativel e
muito menos antagdonica com uma outra dimensdo humana: a
afetividade nas interagdes sociais.

Uma Cultura democratica é uma cultura de deveres,
mas também de direitos, dialégica, liberalizadora das
potencialidades criativas dos sujeitos. Referencial - atencao:
referencial, e ndo padrao, de conduta desejavel: a autonomia
pessoal e social, a expressao, a fala.
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Construir uma cultura escolar democratica é simples? E
simples e facil a tessitura de um outro Ambiente Escolar sob um
novo paradigma?

S6 a Escola sera capaz de fazé-lo desde que veja e escute
o seu tempo e os seus sujeitos. E, longe de desaparecer, o
professor/a, nesse caso, continuara imprescindivel.

E por que?

Porque, além de outras instituicbes que realizam alguns
processos educativos, ndo terem-nos como sua finalidade precipua,
conforme ja vimos, a Escola tem caracteristicas que nenhuma outra
instituicdo tem para a consecu¢do da Educacdo: a) a socializagao
cultural exige razoavel tempo para a aprendizagem e assimilacao;
ndo se faz na velocidade midiatica do tempo curto; b) conhecimento
ndo é apenas informagdo, é construcdo de relagdes mentais
complexas e demanda teorias (sim!) e procedimentos sistematicos,
que um tempo curto nao possibilita; c) é um espago interativo,
em que se aprende relacdes de convivio, que o computador nao
permite: a cultura computacional é virtual e ndo concreta, no
computador podemos inventar situa¢des imaginarias que nao sao a
mesma coisa do que “estar ao vivo e a cores”.

Na préxima Unidade, trataremos um pouco mais
da complexidade do trabalho pedagodgico, e vocé também
aprofundara esse tema em outras disciplinas do Curso. E, ainda,
focaremos o nucleo do novo referencial de conhecimento hoje
necessario: as diversidades culturais no Ambiente Escolar.

Educacdo e diversidades: conflitos e exclusao so-
cial na escola

Uma das mais antigas e fortes narrativas sobre diferencas
entre os seres humanos é a da Torre de Babel, no livro biblico do
Génesis. Segundo essa tradicao milenar, o povo da cidade babildnica
de Babel resolveu construir uma torre até os céus para que nao se
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dispersasse pela Terra. Mas isso teria caido no desagrado de Jahveh
(Deus), que misturou suas linguas para que ndo se entendessem.
0 nome Babel teria sido dado por Moisés e vem do hebraico Bavél,
da raiz do verbo ba.ldl, que significa “confundir”, significando,
pois, “confusdo”. Essa histéria representa uma alegoria sobre a
incompreensdo e a dificuldade de comunicacdo entre os seres
humanos, dada pela diversidade linguistica.

Também, desde remotos tempos da histéria humana,
quando as sociedades comunais se desestruturaram, instauraram-
se diferencas na posse e/ou propriedade de recursos materiais de
subsisténcia: um grupo menor passou a ter controle sobre a terra e,
séculos mais tarde, sobre o capital; outros grupos (a maioria) ficaram
excluidos ou com escassos recursos e se submeteram ao dominio do
primeiro grupo. Dessa diferenca, engendrou-se a desigualdade.

As diferencas e desigualdades colocam uma problematica
abrangente: a diversidade da vida humana. Todas as trés dimensdes
permeiam as sociedades e os grupos sociais ao longo do tempo.

J& vimos anteriormente como a Escola, na
contemporaneidade, esta enfrentando a presenga das diversidades
no cotidiano escolar, engendrando conflitos e refor¢cando
processos educacionais excludentes, resultando na pouca
significacdo da institui¢cdo para os seus sujeitos.

Diversidades, diferencas e desigualdades

Como tais palavras e os seus significados sdo muito
proximos e relacionados, vamos compreendé-las melhor, pois elas
também tém diferencgas entre si.

Diversidade é um termo que vem adquirindo, atualmente,
muita forca no imaginario social. Representa a multiplicidade da
vida, a sua variedade, as suas variantes, o que é uma constatagdo
feita ha muito e muito tempo. Leia o trecho abaixo, de um
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portugués e um holandés que escreveram sobre o Brasil, durante
a conquista europeia (séculos XVI e XVII):

... pois tudo ha na mesma terra, dado que daqui
se ndo compreenda mais que a diferenca e a
variedade das criaturas que ha dessas terras
para outras. (GANDAVO, 1964, p. 92. Grifos nos-
Sos em negrito)

Os escritores antigos que transmitiram a pos-
teridade fatos dignos de atravessar os séculos
ndo transpuseram os términos do velho mundo.
Nés, audazes, buscamos, convosco um mundo
que, apartado de nossas plagas por um ocea-
no inteiro, parece ter a natureza guardado e
escondido... (BARLEU, 1964, Dedicatoria, p. IX.
Grifos nossos em negrito)

O texto transmite o olhar perceptivo da variedade dos
seres existentes na natureza (animal e vegetal) e entre os seres
humanos encontrados no Novo Mundo.

Diferenca é um termo que também ganha intensidade na
midia, nos 6rgdos educacionais, na Escola. A amplia¢do do seu uso
esta relacionada a maior expressao e visibilidade dos movimentos
sociais identitarios a partir da 22 metade do século XX.

Designa “quem ndo é o mesmo, o que nao € a mesma
coisa”; o que destoa de um certo modelo de pessoa, de valores, de
comportamentos.

As diferencas sociais também sdo percebidas desde
remotos tempos, quando o olhar do Eu, do sujeito que esta
olhando um ser (humano, animal, vegetal), percebe-o, por suas
caracteristicas, como distinto de outro ser. Quando se trata de
olhar e perceber um ser humano, quem fala - o sujeito do discurso
-, usualmente, toma por referéncia comparativa a si proprio.
Assim, por exemplo, la na Antiguidade, os gregos se referiam aos
outros povos como bdrbaros (do grego antigo, fapBapoc), isto é,
ndo-gregos. Os romanos, que haviam sido chamados de “barbaros”
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pelos gregos, mais tarde, usaram o termo para designar outros
povos, com um significado depreciativo, de “ndo-civilizados”.
Estrangeiro, estranho. Aquele que causa estranhamento porque
ndo se assemelha a outras pessoas de nossa cultura, nossa
comunidade, nosso circulo de convivio mais préximo.

Desigualdade é uma palavra com conotagdo de cunho mais
socioecondmico. Representa diferencas de condi¢des/recursos
de sobrevivéncia/subsisténcia, denominadas de desigualdades de
classe. Sempre se fala que Marx inventou essa terminologia, o que
ele sempre negou, no que tinha razdo. Pois, antes dele, alguns dos
maiores defensores do liberalismo - a visdo de mundo burguesa
capitalista - ja falavam de desigualdades sociais e de inteligéncia,
com isso justificando a subordinacdo de certos individuos a
outros, providos de mais condigdes econdmicas e de “talentos”.
O pensador inglés Burke, por exemplo, chamava as massas
populares de “multidao porcina”.

Bem, agora vamos refletir.

Os trés termos sao muito préximos porque se apoiam em
uma mesma base comum: o paradigma da semelhanga, que é o
referencial para se fazer, por contraste, a classificacdo de certos
seres como diversos, diferentes, desiguais.

Essa atribuicao/classificacdo constitui parte dos processos
de identificagdo.

Ou seja, em suas interagdes sociais, o ser humano visualiza,
interpreta e classifica os outros seres humanos, grupos sociais,
sociedades, e se vé/percebe/sente préximo ou distante dos aspectos,
propriedades ou atributos que vé nos outros. Dos processos de
identificacdo derivam, entdo, as identidades. Freud foi pioneiro no
estudo sobre a faculdade do psiquismo humano de identificar-se. A
Antropologia estudou tal faculdade aplicada aos grupos sociais.

As Identidades Sociais podem ser individuais ou grupais e
se constituem historicamente, nas relacdes entre as pessoas, grupos

222



sociais e sociedades mais amplas (nagdes). Nestas relacoes, se tecem
acoes, reacoes, sentimentos de proximidade e/ou de distanciamento.

Portanto, nos processos de identificacdo, ha um duplo
movimento: de um lado, o olhar de quem vé o Outro e como se vé
diante dele; e, ainda, é visto por esse Outro. Assim, neste processo, se
produz a homogeneizacao e a heterogeneizacao cultural: quando
alguém ou pessoas se veem de uma certa maneira, enxergam-se
idénticas, criam uma visdo de aproximacao, suas visoes se percebem
homogéneas e elas se percebem homogéneas; e, ao mesmo tempo,
estdo excluindo outras pessoas, grupos, sociedades, de sua auto
identidade porque nao os reconhecem idénticos a si, mas diferentes,
diversos, desiguais e heterogéneos. Desse modo, homogeneizacao e
heterogeneizacdo cultural andam juntas.

No passado, constatava-se mais as identidades de género,
etnia, nacionalidade. Hoje se constata que mobilizamos, em nossa
existéncia e vida social, um repertorio de identidades: uma pessoa
pode identificar-se como mulher, negra, esposa, mae, profissional,
professante de religido X etc etc

As identidades sociais, atualmente, sdo mais perceptiveis
porque os meios de comunicacdo (televisdo, computador, radio,
cinema) amplificam as manifestagcdoes identitarias. Os grupos
sociais, por seu turno, vém se organizando na defesa, preservacao
e expressdo de suas culturas, quando se sentem ameagados em
suas identidades pelo “discurso unico” da globalizacao cultural,
que realiza um movimento no sentido de congregar adesdo a
uma identificacdo/identidade com a sociedade do consumo.
Identidades frageis, ou melhor, fragilizadas por processos de
dominacdo e desaculturacdo, estdo buscando fortalecimento: é o
caso dos indigenas do Brasil e de varios outros paises, que tém se
articulado em defesa de suas culturas.

A multiplicagdo de identidades sociais atinge a Escola e é
uma problematica crucial a ser enfrentada na e pela instituicao,
em suas vinculagoes com as criancas e 0s jovens.
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Enquanto etapas formativas das pessoas, de
desenvolvimento de suas capacidades e potencialidades psiquicas,
fisicas, sociais, a infancia e a juventude constituem periodos
de construcdo das identidades pessoais e grupais dos seus
sujeitos. Mediante a socializagdo cultural educativa escolar,
criancas e jovens estdo ampliando o conhecimento do mundo,
vivendo novos relacionamentos, buscando se situarem. Ao
fazerem-no, também estdo se diferenciando, como afirmac¢do do
seu Eu diante do Outro, especialmente dos adultos. Cada um de
nds, adultos, ja passou por isto.

A Escola é atravessada por multiplas identidades: étnicas, de
género, de orientacdo sexual, de religido, pode abrigar deficientes,
0 que representa uma outra identidade. Esse conjunto abarca
identidades estruturantes do individuo e dos grupos sociais.
Mas h3, ainda, outras identidades agregadoras e agregadas, como
a preferéncia por um time de futebol, por um certo ritmo musical,
por Michael Jackson etc etc etc. Com os computadores e a Internet,
e as suas varias formas de comunicacao, multiplicam-se estas
outras identidades através de comunidades virtuais, como blogs
para corredores (http://runsp.blogspot.com/), budistas (http://
estadodebuda.blogspot.com/) ou amantes do rap (http://www.
mundodorap.blogger.com.br/), por exemplo.

Identidades e Conflitos: estereodtipos, preconceitos e
discriminacgoes, as varias formas de Exclusdo Social Escolar

Se identidades pessoais e grupais podem criar
solidariedades por olhares e ag¢Ges de aproximacgdo, podem,
inversamente, gerar conflitos de diferentes dimensdes e
intensidades, indo mesmo ao limite extremo da guerra.

Na Escola, como na sociedade, os conflitos entre
identidades resultam em esteredtipos, estigmas, preconceitos e
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discriminagdes, servindo de caldo de cultura a Exclusdo Social
Escolar.

Vamos compreender cada uma dessas percepgdes e
atitudes.

Esteredtipo é uma forma de percep¢io, imagem/imagens
mental/mentais que elaboramos acerca do Outro, de grupos
e classes sociais, de forma imediata, sem muita reflexao, e que
ndo tém rebatimento na realidade. A partir deles, formamos
convicgoes que confundimos com fatos concretos, com
conhecimento. Mas que nao sdao conhecimentos. Sdo diferentes
das percepcdes que elaboramos com base na reflexdo, a partir
das quais formamos conceitos, por exemplo, que sintetizam
conhecimentos.

Leia estas frases, que costumam ser ditas comumente:

. “Lugar de mulher é na cozinha”

. “Homem nao chora”

o Ou estas:

o “Negro quando ndo faz besteira na entrada, faz na saida”

. “Negro bom é negro de alma branca”

o E, ainda, estas:

. “a homossexualidade é safadeza e falta de carater”

. “os gays sdo os principais culpados pelo fato de a aids estar

se espalhando pelo mundo”.

Preconceito ja significa algo mais forte. Baseia-se em
crencas estereotipadas e converte-se em atitudes negativas,
desqualificadoras de individuos e grupos sociais. Uma pessoa
preconceituosa é impermeavel a um erro seu de julgamento sobre
o Outro, considerando-se dona da verdade.

Reflita sobre estas atitudes:

e (Clubes que ndo deixavam jogadores negros do proprio clube en-
trarem em sua sede social (preconceito étnico-racial)

e Edificios em que negros/as ou empregados/as domésticos/as
sdo proibidos de usar o elevador social (preconceito étnico-ra-
cial e de classe)
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e Profissionais da saide que recusam atender aidéticos (precon-
ceito quanto a orientacdo sexual, atribuindo a AIDS a homos-
sexuais, embora a maior incidéncia da doenca no Brasil, atual-
mente, aconteca em casais heterossexuais)

Discriminacdo é uma palavra com vdrios significados. Um
deles, ja utilizamos antes, neste texto, para caracterizar a nossa
percepcao diferenciada entre as coisas e as pessoas: “eu discrimino
isso daquilo” quer dizer: eu estabeleco a diferenca entre uma coisa ou
pessoa e outra. Discriminagao também significa tratamento diferencial,
positivo ou negativo, dado ao Outro, em fun¢do das distingdes
diferenciadoras que fazemos. Mas o sentido mais conhecido do
termo é o de tratamento desfavoravel, para com pessoas ou grupos,
através de praticas sociais institucionalizadas e arbitrarias, tais como
a atribuicdo de tracos de inferioridade, estabelecendo relacoes de
distanciamento. Isso acontece no ambito de grupos dominantes, que
pensam e ordenam a sociedade segundo a sua 6tica, subordinando, por
pensamentos e praticas, outros grupos, aos quais tolhem a aquisicdo
de conhecimentos, o desenvolvimento de competéncias e de recursos
para a melhoria de suas condicoes de existéncia. Mas ha discriminacao,
também, entre os proprios subalternos, por exemplo, quando pobres
brancos se apartam de indios. No limite, a extremacdo de preconceitos
pode gerar a segregacao de pessoas ou grupos sobre os quais recaem
as atitudes preconceituosas: vocé ja ouviu falar da segregacdo racial na
Africa do Sul, mediante a qual a minoria branca, de origem europeia,
colonizadora daquele pafs, e detentora de poder econémico e politico,
confinava a populagdo negra a determinadas partes do territério do
pais, impedindo a sua liberdade e o seu acesso ao mercado de trabalho,
transportes, educacdo, saude, sexo, cultura, lazer (praias, restaurantes
e hotéis), politica, religido, uso de equipamentos publicos, entre outras
interdicdes; era proibido aos negros manterem negocios ou praticas
profissionais em areas exclusivas para brancos. Também é conhecida a
segregacao racial nos Estados Unidos, até os anos de 1960.

Agora, medite sobre praticas discriminatérias no Brasil:

e A heranga escravocrata, que deixou marcas em nossa mentalida-
de e em nossas praticas sociais: até hoje, muita gente discrimina
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trabalhadores manuais, pois o trabalho manual é considerado
“coisa de escravo”.

e A heranca da sociedade patriarcal brasileira, que resultou em
discriminacdo constante das mulheres, manifesta, até hoje, nos
indices de violéncia contra as mesmas.

e A discriminagdo contra homossexuais, manifesta em crimes de
extrema perversidade.

Estereotipos, preconceitos e discrimina¢des sdo acompan-
hados de estigmas, que sdo marcas ou sinais fisicos e/ou comporta-
mentais negativos, infamantes, desonrosos, condenatérios, atribui-
dos ao Outro do qual se quer distanciar. A Santa Inquisi¢do impunha
aos presos e condenados por professarem o judaismo, ou outras
praticas condenadas pela Igreja Catdlica, o uso do sambenito, uma
espécie de habito feito um saco, em baeta amarela e vermelha, enfi-
ado pela cabecga nos penitentes, para estigmatiza-los publicamente.
Em nossa sociedade, circulam multiplos estigmas.

Compreendidas as diferencas entre essas varias formas de
percepcdes e acoes excludentes, vamos ler o quadro abaixo:

CENAS DO COTIDIANO ESCOLAR:

Cena 1 - professores agredidos

“A violéncia de alunos contra professores ultrapassou as fronteiras
das escolas publicas de periferia e se instalou na rede privada, em
colégios particulares de areas nobres. Uma pesquisa realizada pelo
Sindicato dos Professores de Minas Gerais, que ouviu 2.500 educa-
dores em todo o Estado, mostra que 41% dos entrevistados ja sof-
reram algum tipo de agressdo. A maior parte dos agredidos (27%)
foi vitima de ameacas, assédio moral ou violéncia psicoldgica. Cerca
de 5% dos professores de nunciaram ter sofrido violéncia fisica. De
acordo com a coordenadora do estudo, Maria das Gragas de Olivei-
ra, o drama dos educadores das escolas particulares é ainda maior-
porque, em geral, eles ndo encontram apoio nem da dire¢do das in-
stituicoes nem dos pais dos alunos. Os docentes tém medo de serem
demitidos se denunciarem as agressdes. A conclusao do estudo indica
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que o principal agressor na rede privada ¢ o aluno com alto poder aqui-
sitivo que ndo respeita os limites e tampouco é repreendido pelos pais.”
Leia mais em: Violéncia contra professores invade escolas particu-
lares. <http://www.redehoje.com.br/noticia_completa.php?Idnoti-
cia=33&Idarea=1>

Cena 2 - alunos agredidos e agressores

“Quase um terco dos estudantes brasileiros entre a 52 e 82 séries
do primeiro grau ja sofreu maus tratos. Segundo pesquisa divul-
gada nesta quarta-feira (14) pela organizacdo ndo governamental
(ONG) Plan Brasil, 28% dos 5.168 estudantes entrevistados para a
pesquisa foram agredidos em 2009. Quando esses maus tratos sdo
recorrentes, acontecendo mais de trés vezes no mesmo ano, con-
figuram, de acordo com a metodologia da pesquisa, em bullying. O
termo designa todo o tipo de atitudes agressivas, verbais ou fisicas,
praticadas repetidamente por um ou mais estudantes contra outro
aluno. Estiveram envolvidos em bullying 17% dos estudantes: 10%
como vitimas, 10% como agressores, sendo que 3% eram tanto os
que sofreram como praticaram os maus tratos. Os mais atingidos
por esses fatos sdo os meninos. Segundo o estudo, 12,5% dos es-
tudantes do sexo masculino foram vitimas desse tipo de agressao,
numero que cai para 7,6% entre as meninas.”

Leia mais em: Violéncia atinge 28% dos estudantes de 52 a 82 série.
http://www.crianca.pb.gov.br/site/?attachment_id=1175

Cena 3 - pais/maes preconceituoso

Muitos pais/maes escondem seus/suas filhos/as deficiente. Por
vergonha ou ignorancia

0/A aluno/aja chega a Escola como portador de violéncia e exclusao:
escassos recursos de sobrevivéncia (desigualdade social), ambiente
familiar desestruturado e de relagdes tumultuadas, falta de perspec-
tivas de vida. Mas, ndao vamos estereotipar: embora tais condi¢oes
atinjam muito fortemente os segmentos sociais subalternos, algumas
delas ndo sdo apanagio somente de pobres. A violéncia doméstica,
por exemplo, tem permeado as mais diversas classes sociais.
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Ai o/a aluno/a encontra uma Escola sem requisitos
necessarios para realizar as suas finalidades educativas: espago
fisico precario e/ou mal organizado e conservado, falta de
equipamentos basicos, falta de materiais didaticos para os
estudos. E um ensino também precario: falta de professores/
as, professores/as que faltam, aulas vagas, professores/as
desmotivados/as pelas péssimas condi¢cdes de salario e de
trabalho. Mas, sobretudo, contetidos curriculares desvinculados
da realidade do/a educando/a, interdigdes a sua expressao,
relacOes autoritarias, com a permissividade de palavras e praticas
estigmatizadoras e desqualificadoras.  Falta de atribuigdes
de deveres e direitos, certas escolas reprimindo tudo, outras,
permitindo tudo. Falta de didlogo e comunicacao.

Em algumas escolas, todos esses aspectos se conjugam. Em
outras, alguns deles.

E como se fosse uma Babel de muitas linguas onde,
muitas vezes, por falta de comunicagao (didlogo), os conflitos se
potencializam.

O que fazer?

Por fim, medite sobre esta frase de um grande escritor
brasileiro:

“O medo é um preconceito dos nervos. E um preconceito,
desfaz-se - basta a simples reflexdo.” (Machado de Assis)
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Educacao para a Diversidade Sexual: a
escola enfrentando a lesbo-homo-
bi-transfobia

José Baptista de Mello Neto e Michelle Barbosa Agnoleti

Nao junto a minha voz a dos que, falando em paz,
pedem aos oprimidos, aos esfarrapados do mundo, a
sua resignacdo. Minha voz tem outra semantica, tem
outra musica. Falo da resisténcia, da indignacdo, da
‘justa ird’ dos traidos e dos enganados. Do seu direito
e do seu dever de rebelar-se contra as transgressoes
éticas de que sdo vitimas cada vez mais sofridas.

Paulo Freire

A Educag¢ao em/para os Direitos Humanos

A Educacao que aparece na vida do ser humano estd em
constante movimento e, conseqlientemente, é um processo que
transforma o individuo e é transformado por ele, numa mudanga
rapida e nem sempre democratica. Através da Educacdo a
sociedade transmite os seus valores, suas crencas, como também
sua cultura, numa manutencao de normas geradoras de individuos
que convivem em sociedade. Ndo se deve reduzir o conceito de
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Educacao ao termo escolar, pois ela é feita em todos os ambientes:
na escola, na familia, na igreja, na rua, enfim, todo e qualquer lugar
que exista uma relagdo entre pessoas e também com o meio e a
natureza. A Educacao faz parte de toda a existéncia humana, dentro
e fora da sala de aula.

A importancia da educacdao em direitos humanos resta de
todo inquestionavel. Hodiernamente, o desconhecimento do que
(e de quais) sdo esses direitos, aliado a quase total inexisténcia
de uma formacgdo basica dos nossos cidadaos, tem levado pessoas
a padecerem permanentemente de violacdes dos seus direitos
fundamentais.

Merece destaque a afirmac¢do de Cristovam Buarque, entdo
Ministro da Educacdo, e Nilmario Miranda, a época Secretario
Especial dos Direitos Humanos, logo na apresenta¢dao da primeira
versao do PNEDH, no sentido de que:

Neste governo, é prioridade e eixo fundamental das
politicas publicas a educagdo em direitos humanos.
Acreditamos que o quadro de graves violacoes
somente serd alterado se conseguirmos formar
cidaddos mais conscientes de seus direitos, dos meios
para a sua protecao e voltados para o fortalecimento
do Estado Democratico de Direito e da cultura de paz.

Sacavino (2007, p. 464), concordando que o PNEDH
represente a adocdo de uma politica publica, afirma que:

0 PNEDH, na condic¢do de politica publica, apresenta-
se como um instrumento orientador e fomentador de
acdes educativas, no campo da educagao formal e nao
formal, nas esferas publica e privada. Reflete as acdes
que estdo sendo desenvolvidas no pais, envolvendo
iniciativas de instituicdes publicas, organizacdes da
sociedade civil e contribui¢des recebidas por meio de
consulta publica e das recomendagdes do documento
da UNESCO sobre a Década das Nag¢des Unidas para a
Educacdo em Direitos Humanos e para uma Cultura
de Paz (1995-2004).

O PNEDH entende os Direitos Humanos no seu sentido
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amplo, decorrentes da dignidade do ser humano,
abrangendo, entre outros: os direitos a vida com
qualidade, a saude, a educagdo, a moradia, ao lazer,
ao meio ambiente saudavel, ao saneamento basico, a
seguranga, ao trabalho e a diversidade cultural.

A educacdo em direitos humanos deve ter como objeto
central a capacitacao dos cidadaos para o exercicio desses direitos,
como indica Silveira (2007, p. 246):

[..] a educacio em Direitos Humanos comporta
processos socializadores de uma Cultura em Direitos
Humanos, que a disseminem nas relacées e praticas
sociais, no sentido de capacitar os sujeitos (individuais
e coletivos) para a defesa e promocdo desta cultura.

Levando em consideracdo, ainda em harmonia com Silveira
(2007, 270): “[..] uma educagdo que socialize a Cultura em/para
os Direitos Humanos requer, primeiramente, uma visdo abrangente
sobre a trajetoria dessa cultura, problematizando o presente
histérico”. Entendemos ser imperioso que as politicas publicas
voltadas para a Educa¢do em/para os Direitos Humanos, partindo
da premissa de Silveira, busque, a partir do referencial histérico,
possibilitar a ascensao da cidadania em toda a sua plenitude.

Para Candau (2007, p. 403):

A tematica de educacdo para direitos humanos nos
anos 80, principalmente nos paises que passaram
por processos de transicdo democratica, depois de
traumaticas experiéncias de ditadura, como é o nosso
caso, foi introduzida como um componente orientado
ao fortalecimento dos regimes democraticos.

Assim, tendo como referéncia as nossas proéprias
experiéncias/vivéncias de desrespeito aos direitos humanos,
devemos buscar mudancas significativas na estrutura social do
Brasil, sobremodo naquilo que Candau (2007, p. 411), conclui no
sentido de:
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A educacdo em Direitos Humanos ja tem caminho
construido no Brasil e em todo o continente latino-
americano. No momento atual, o desafio fundamental
é avangar em sintonia com sua paixao fundante: seu
compromisso histérico com uma mudanca estrutural
que viabilize uma sociedade inclusiva e a centralidade
dos setores populares nesta busca. Estas opgoes
constituiram - e acreditamos que continuam sendo - a
fonte de sua energia ética e politica.

Importa destacar que as a¢des voltadas para a Educacao em
Direitos Humanos devem ser pensadas levando em consideracgao,
nos ensinamentos de Dias (2007, p. 453):

Necessariamente, a educa¢cdo para os direitos
humanos, na esteira do pensamento freireano, volta-
se para a necessidade de dialogar com os varios
saberes que circundam o universo de possibilidades
de compreensdo do mundo. E nesse sentido, torna-se
fundamental reconhecer e respeitar o saber do outro.

Quem faz Educacdo deve conceber um didlogo reciproco,
levando em conta todo o conhecimento adquirido, e estando aberto
para uma troca simultidnea de saberes, pois o homem faz e refaz, e
torna a fazer, a cada novo conhecimento adquirido algo que nos parece
estar em conformidade com o entendimento da mencionada autora:

Educar para os direitos humanos é, antes de tudo,
assumir a postura de dialogia que mobiliza uma teia
de relagdes intersubjetivamente formadas a partir da
qual educadores e educandos negociam a definicao
das situagdes sociais, tendo como elemento mediador
seus proprios saberes. (DIAS, 2007, p. 453).

A educacdo exige que o ser esteja capacitado para as
mudangas ocorridas no espago e no tempo, e assim, ele deve estar
pronto para criticar, criar e reinventar o que ja esta posto, pois:

Tal nocao de educagdo para os direitos humanos
guarda intima conexdo com os ideais de democracia,
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cidadania, paz e justica social, tdo caros aos que
militam pelos direitos humanos no nosso pais. (DIAS,
2007, p. 454)

Ja que, ainda em harmonia com Dias (2007, p. 464), a

Educac¢do em Direitos Humanos deve ter uma concepg¢ao que:

[..] incorpora a compreensdo de uma cidadania
democratica, ativa e planetaria, embasada nos
principios de liberdade, igualdade e diversidade e na
universalidade, indivisibilidade e interdependéncia
dos direitos humanos.

Importa destacar que a Educagdo em Direitos Humanos

parte, na construcao de Benevides (2000), pontos essenciais, quais

sejam:

A Educagdo em Direitos Humanos parte de trés pontos
essenciais: primeiro, € uma educacdo de natureza
permanente, continuada e global. Segundo, é uma
educacdo necessariamente voltada para a mudanca,
e terceiro, é uma inculcacdo de valores, para atingir
coragdes e mentes e ndo apenas instru¢do, meramente
transmissora de conhecimentos.

Ressaltando, a referida autora a importancia de:

Acrescente-se, ainda, e ndo menos importante, que ou
esta educacdo é compartilhada por aqueles que estao
envolvidos no processo educacional - os educadores
e os educandos - ou ela ndo serd educagdo e muito
menos educacao em direitos humanos. Tais pontos sao
premissas: a educacido continuada, a educagio para a
mudanca e a educacdo compreensiva, no sentido de
ser compartilhada e de atingir tanto a razdo quanto
a emocao.

Assim trabalhada, a Educacdo em Direitos Humanos

construida em parceria com a sociedade civil e com os movimentos
sociais, alcangara o seu fim tltimo: construir o Cidadao Pleno em
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seus direitos, afinal, como, com muita propriedade afirma Teixeira,
apud Freitas: (S/D)

Educacdo é a base, o fundamento, a condicdo mesma
para a democracia. A justica social, por exceléncia, da
democracia, consiste nessa conquista da igualdade de
oportunidades pela educacdo. Nascemos desiguais,
nascemos ignorantes e, portanto, nascemos escravos.
E a educacgio que pode mudar

Com base na perspectiva tedrica até aqui discutida, qual
seja, a de que a Educacdao em Direitos Humanos constitui-se um
poderoso instrumental para a efetividade da cidadania, buscamos
apreender nosso objeto de estudo: a Educag¢do para a Diversidade
que ponha em relevo as no¢des de democracia, cidadania, justica
social e paz.

Em tempos de intolerdncia e face as graves violacdes de
direitos que vimos assistindo na atualidade, a Educa¢dao em Direitos
Humanos parece ser um dispositivo importante para a construcao
de uma outra forma de convivéncia humana, pautada no respeito a
diversidade, na tolerancia entre diferentes, na solidariedade entre
desiguais, na mediacao de conflitos e na busca da paz.

Educacao Inclusiva e Diversidade

Reconhecendo a necessidade de promover uma Educacao
Inclusiva, que assegure a todos a plenitude da sua cidadania
independentemente da sua orientacdo sexual e/ou identidade de
género, o Estado brasileiro, por meio dos Parametros Curriculares
Nacionais, afirma:

As manifestacoes de sexualidade afloram em todas

as faixas etdrias. Ignorar, ocultar ou reprimir sdo as
respostas mais habituais dadas pelos profissionais da

236



escola. Essas praticas se fundamentam na idéia de que
o tema deva ser tratado exclusivamente pela familia.
De fato, toda familia realiza a educacdo sexual de suas
criangas e jovens, mesmo aquelas que nunca falam
abertamente sobre isso. O comportamento dos pais
entre si, na relagdo com os filhos, no tipo de “cuidados”
recomendados, nas expressoes, gestos e proibicdes que
estabelecem sdo carregados de determinados valores
associados a sexualidade que a crianga apreende.

[-]

Para isso, optou-se por integrar a Orientacdo Sexual
nos Parametros Curriculares Nacionais, por meio da
transversalidade, o que significa que tanto a concepgio
quantoosobijetivose contetidospropostosporOrientagio
Sexual encontram-se contemplados pelas diversas
areas do conhecimento. Dessa forma, o posicionamento
proposto pelo tema de Orientacdo Sexual, assim como
acontece com todos os Temas Transversais, estara
impregnando toda a pratica educativa. Cada uma das
areas tratara da tematica da sexualidade por meio da
sua prépria proposta de trabalho. Ao se apresentarem
os conteudos de Orientagdo Sexual, serdo explicitadas as
articulagdes mais evidentes de cada bloco de conteido
com as diversas areas.

Aeducacgdo,umdosmaioresinstrumentosdeempoderamento’,
deve ser trabalhada como meio de reconhecimento e afirmag¢ao dos
direitos humanos e da diversidade existente entre as pessoas. E a
partir da educacdo que é possivel incluir essa imensa parcela da
populacdo brasileira no desenvolvimento, garantindo-lhe o pleno
exercicio da cidadania. Entretanto, para que se possa dar efetividade
a essa proposta de Educacao Inclusiva, faz-se imperioso garantir o
acesso a uma educacdo de qualidade, pluralista e emancipatoéria
- aqui compreendida enquanto aquela que, muito mais que
possibilitar a formag¢do académica, cientifica, cultural e humanista,
estimula a curiosidade, a criatividade e a busca por aprimoramento
- a todas as pessoas.

! Do inglés “empowerment”, empoderamento diz respeito a potencializagio das capacidades,
competéncias e possibilidades do ser humano, tanto na dimensdo pessoal, através do
fortalecimento da autoestima e da crenga em si, bem como na dimensio social, através dos
mecanismos de articulagio e participagdo politica.
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A Educagdo Inclusiva ultrapassa a valoracdo do didlogo
com o “outro”, alcancando, necessariamente, o respeito a pessoa,
independentemente de sua orientacao sexual, estimulando a
convivéncia harmonica entre @s diferentes, objetivando que essa
diferenga nao seja usada como forma de autorizar desigualdades,
inferiorizacdo, silenciamentos, constrangimentos, insultos e
agressoes. Afinal, tem-se que compreender que a diversidade é
eminentemente pedagoégica.

Diversidade Sexual

A premissa sexo-género-sexualidade sustenta-se huma
16gica que supde o sexo como “natural’, entendendo este
natural como “dado’. Ora, segundo esta l6gica, o cardter
imutdvel, a-histdrico e bindrio do sexo impde limites a
concepgdo de género e de sexualidade. Na medida em
que se equaciona a natureza (ou o que é “natural”) com
a heterossexualidade, isto é, com o desejo pelo sexo/
género oposto, passa-se a considerd-la como a forma
compulsoria de sexualidade. Por esta l6gica, os sujeitos
que, por qualquer razdo ou circunstdncia, escapam da
norma e promovem uma descontinuidade na sequéncia
serdo tomados como “minoria” e serdo colocados a
margem tanto das preocupagées da escola, quanto da
justica ou da sociedade em geral. Paradoxalmente, esses
sujeitos “marginalizados” continuam necessdrios, pois
sdo precisamente eles que servem para circunscrever
os contornos daqueles tidos como “normais’.

Guacira Lopes Louro

Nado é possivel definir a sexualidade humana sem deixar
escapar algumas possibilidades de construgdes identitarias
plurais e densas - afinal, parafraseando Rotterdam (2007, p. 14),
definir é limitar. H4 uma ampla variedade de praticas, condutas e
procedimentos, tdo vasta quanto as pulsdes humanas. A vivéncia
da diversidade se inicia na mente, exterioriza-se no corpo,
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expressando desejos, condicionando comportamentos e relagdes
sociais (BENEDETTI, 2005, p. 55).

Género

O género é uma construcao erigida sobre crencgas, normas,
habitos, valores, praticas e atitudes, onde a diferenca bioldgica
entre homens e mulheres é hierarquizada, sendo-lhe atribuido
um significado cultural. Por vezes, ele se revela dissonante
daquele convencionalmente atribuido ao sexo bioldgico, e aponta
a direcao das transformacgdes corporais. A identificagdo fisica com
0 sexo oposto € buscada a partir de artificios que acentuam as
caracteristicas que lhe sdo culturalmente atribuidas. Esse género
subversivo, transfugo dos determinismos naturais, de fatalismos
bioldgicos reducionistas e essencializadores, se manifesta, entdo, na
percepcao de si e na afirmacgao perante os outros. Conforme Silva
(2007, p.161), a identidade construida se concretiza em uma diregdo
social. Portanto, se constroi para se demonstrar, para aparecer, para
pleitear existéncia plena.

De acordo com Scott (1992, p. 15-16),

O género implica (..) conceitos normativos que
colocam em evidéncia interpretacées do sentido
dos simbolos que tentam limitar e conter as suas
possibilidades metaféricas. Esses conceitos sdo
expressos nas doutrinas religiosas, educativas,
cientificas, politicas ou juridicas e, tipicamente,
tomam a forma de uma oposicdo binaria que afirma,
de modo categdrico e inequivoco, o sentido de
homem e mulher, de masculino e feminino. De fato,
essas afirmag¢des normativas dependem da rejeicdo
ou da repressao de outras possibilidades alternativas
e, as vezes, ocorrem confrontacdes abertas a seu
respeito (...). A posicdo que emerge como dominante
é, apesar de tudo, declarada a unica possivel. A
histéria posterior é escrita como se essas posicoes
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normativas fossem o produto de um consenso social
e nao de um conflito.

O conceito de género representou uma grande revolucdo
nos estudos sobre o feminismo, ao alargar as possibilidades
relacionais entre homens e mulheres, e questionar as atribui¢des
sociais a eles conferidas. Cuida da construcao social, cultural e
histérica de crencas, normas, habitos, valores, praticas e atitudes
sobre as diferencas corporais ligadas as expectativas reprodutivas
sobre os corpos. Nesse contexto, mesmo o sexo perde seu carater
essencial, apresentando-se ele préprio como um constructo social
naturalizado para justificar hierarquizacgoes, relagcdes desiguais de
poder. O desejo permanece desde sempre imbricado em uma esfera
de forte controle social, exercido sob os auspicios das mais diversas
instituicdes e por elas legitimado ou nao, respaldado nas teorias e
politicas por elas elaboradas.

Para os padrées comuns, nascer com um pénis ou com
uma vulva é estar definitivamente condicionado a ser homem ou
mulher - sempre na dicotomia “macho vs. fémea”. E, tendo por
base a genitalia externa, sdo impostos padrdes comportamentais
pré-estabelecidos socialmente, sem que se leve em consideracao
os aspectos psiquicos e as interacdes com o meio externo que
influenciam, direta e indiretamente, a orientacdo sexual.

Quando existente, a desarmonia do género ao sexo € sentida,
em geral, antes da percepcao das diferencas sexuais e, portanto,
precede o exercicio pleno da sexualidade. Nao se pode estabelecer
uma relacdo de causa e efeito entre género e orientacdo sexual. A
identidade sexual da as pistas do erotismo, que nem sempre se
encaminha na dire¢do do género ou do sexo biolégico - as pessoas
podem ser bi, hetero ou homorientadas, seja em suas praticas,
negociacdes ou trocas afetivas, independentemente de como se
afirmem socialmente.
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Identidade de género

O fator preponderante na definicdo da identidade nao é o
desejo, mas as transformagdes que as pessoas inscrevem em suas
imagens, a eventual fluidez entre os géneros, que pode buscar
a projecao em figuras idealizadas do sexo oposto ao bioldgico,
pautando nessa orientacdo suas relacdes sociais. Ao processo
de (des)(re)construcdo e ressignificacdo de géneros e desejos, €
cotidianamente negado legitimidade, em uma perspectiva binaria
e dicotomica dos sexos (BUTLER, 2003). O desajuste da logica
heteronormativa de coeréncia entre género, sexo e desejo, entdo,
serve de pretexto para a exclusao, a intolerancia e a violéncia.

Quando a identidade de género comeca a se esbocgar
divergente do sexo, ha uma pressao essencializadora, no sentido de
reduzir e sempre lembrar a condi¢do “natural” de homem/mulher,
marcada nos genitais externos, reputando tudo o que foge a isso
como abjecdo e ignominia. Um dos mecanismos mais largamente
utilizados consiste em ignorar o nome social?, evocando pessoas
pelos seus nomes de registro, ignorando o reconhecimento que
reivindicam, em listas de presenca, avaliagdes e atividades escolares.

A identidade é construida ndo apenas a partir do
reconhecimento individual e coletivo do sujeito, mas também por
meio de atribuicdes sociais de papéis e fung¢des. Em se tratando de
travestis, isso implica ndo apenas suas praticas sexuais, mas suas
performances de género, transgressdo de valores hegemonicos, a
descoberta e a idealizacdo do corpo, as expectativas sociais sobre a
produtividade® desse mesmo corpo, formas peculiares de opressao,
demanda por direitos, bem como a recorrente incapacidade de

2Nome social ¢ aquele pelo qual uma pessoa escolhe se apresentar, aquele que expressa a
identidade por ela assumida e cotidianamente vivenciada, podendo até vir a ser incorporado
no proprio nome, p.ex. Lula. Travestis e transexuais identificam-se com nome que expresse
a sua feminilidade/masculinidade auto percebida e expressada por suas praticas sociais, p.ex.
Fernanda Benvenutty, nome social de Elisiario Benvindo, travesti paraibana nacionalmente
conhecida.

*Aqui compreendida como capacidade procriativa.
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muitas institui¢des de lidarem com suas especificidades (PRADO e
MACHADO, 2008, p.17).

No caso das travestis, o género enquanto elemento
identitario se revela dissonante daquele convencionalmente
imposto ao sexo bioldgico, e aponta a dire¢do das transformagoes
corporais. Esse género subversivo, transfugo dos determinismos
naturais, de fatalismos biolégicos reducionistas e essencializadores,
se manifesta, entdo, na percepc¢do de si e na afirmacdo perante os
outros. Conforme Silva (2007, p.161), “a identidade construida se
concretiza em uma direcdo social. Portanto, se constr6i para se
demonstrar, para aparecer,; para pleitear existéncia plena”.

Abordar a diversidade sexual e de género no ambiente escolar
ndo é das tarefas mais faceis; requer boa vontade, coragem, e, muitas
vezes, um esforco individual (e, por que nao dizer, solitario) para a
busca do conhecimento a ser partilhado, de modo que o educador
possa fornecer informagdes seguras, confiaveis, ndo discriminatérias
e com uma base cientifica consistente para promover um debate
esclarecedor e mitigador do preconceito e da segregacao. Para tanto,
é necessario que promovam um arduo trabalho de desconstrugdo
de mitos, ndo sé junto aos estudantes, mas também por seus
responsaveis, e que tenham o apoio de gestores comprometidos
com a promo¢do da cidadania e respeito para todos os alunos,
independentemente da orientacdo sexual que apresentem.

A Educacgao e a Diversidade Sexual

A discriminac¢do contra LGBTT geralmente se inicia no lar,
reduto culturalmente ligado ao acolhimento e a ideia de refugio dos
problemas do dia-a-dia. H4, de inicio, uma tentativa de neutralizar o
fascinio exercido pela indumentaria, jogos e atividades associadas
culturalmente ao sexo oposto, classificadas como coisas de
meninos e coisas de meninas, categorias consideradas mutuamente
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excludentes. A sexualidade, ainda em desenvolvimento, é assim
tomada como definitiva e determinada por esses comportamentos,
e, entdo, duramente reprimida. Culpas e acusac¢des sao trocadas
entre pais atonitos e confusos, que, despreparados para lidar com
uma questdo tao delicada, muitas vezes enveredam por um caminho
de negacdo e de rejeicdo. Outros partem para o convencimento
pela imposicao de argumentos calcados no senso comum. Ha os
que buscam a cura em clinicas psiquiatricas e/ou em institui¢cdes
religiosas. Sendo malsucedidos tais intentos, ha os que partem para
a desqualificagdo moral, castigos fisicos e até mesmo a expulsado,
isso quando a saida do lar jA nao é empreendida antes, como
busca da liberdade e fuga da repressdo. O sofrimento é intenso, e
ha mesmo aqueles que apelam para saidas mais drasticas, como
automutilacdo e o suicidio.

Paralelamente a essa vivéncia no lar, a Escola muitas vezes
reflete e reproduz preconceitos. A diferenciacdo entre coisas de
meninos e coisas de meninas passa da esfera do privado a do publico, e
qualquer transgressao a essa ordem provoca umareacao coletiva, em
geral negativa. Professores e gestores, preocupados com o conceito
da escola e da reputacdo de seus dirigentes e do corpo docente
perante a comunidade e as familias de estudantes, se unem no
esforco para, de forma as vezes sutil, as vezes abrupta, contextualizar
e socializar o considerado desviante entre os individuos do seu sexo
biolégico. Isso acaba exasperando o sentimento de inadequacdo e
a sensacao de angustia pelo ndo-pertencimento, bem como reagoes
que envolvem a pratica de lesdes corporais, agressdes verbais
e violéncia sexual. Ainda é comum a repressao de expressoes de
sexualidades, no lugar de uma politica nao moralista de educacgdo
sexual, que esclare¢a sobre mecanismos de prevencao a gravidez,
as DSTs e a AIDS, de uma forma dialégica e franca. Ha por outro
lado um grande temor de serem responsabilizados e cobrados por
incentivo a iniciacdo sexual precoce e a desvios de conduta.

Outra questdo que afeta particularmente travestis e
transexuais, em especial em ambiente escolar, diz respeito ao uso

243



do banheiro. Nao importa a placa colocada na porta do banheiro
ao qual adentrem, sofrem discriminacdes (SERAFIM: 2006, pp.
1/2) através de reagdes abertamente hostis a simples presen¢a no
ambiente, ou na forma de insultos comentados pelos corredores,
bradados em filas ou inscritos nas portas de cabines sanitarias. E
recorrente a omissdo, conivente com posturas discriminatorias, e
mesmo a expressa concordancia com atos atentatorios a dignidade
de LGBTT, no lugar de se promover a harmoniza¢do do convivio
com diferencas. Isso contribui para o acirramento das tensdes e
conflitos, para o alto grau de evasdao do ambiente escolar por parte
desse segmento social, provocando baixos indices de escolaridade,
e, consequentemente, de inser¢ao no mercado de trabalho formal.

A relacao escola-familia deve, no lugar de constituir
uma parceria de recrudescimento da opressao, possibilitar a
compreensao, a tolerdncia, o respeito e a valorizagdo da diversidade.
Por outro lado, o grande periodo de permanéncia na escola amplia
as possibilidades relacionais e afetivas, ndo podendo a instituicao
se eximir ante a relevancia da abordagem dessas questoes,
representando um locus privilegiado para o debate.

As pesquisas feitas sobre a homofobia nas escolas mostram
resultados que sdao alarmantes. De acordo com @s estudantes,
a discriminacdo pela orientacdo sexual é maior que as outras, e
@s homossexuais sdo os mais discriminados. Ainda, eventos de
diferentes naturezas sao considerados discriminac¢do: anedotas,
tratamento jocoso, menosprezo, insultos, ou exclusdes do convivio
escolar fazem parte desse amplo contexto. Homossexuais sao
rejeitados como colegas de classe desde as fases iniciais do ensino
fundamental, mostrando a importancia de que se concentre
principalmente, nessa fase, a discussdao sobre os temas de
discriminacgdo, a fim de desnaturalizar os estigmas existentes e
promover a aceitacdo/inclusao dooutro, independentemente da
sua orientac¢do sexual.
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0 Desafio de Educar para a Diversidade Sexual

Gostariamos de enfatizar o quanto a idéia de tolerancia
para com os chamados “diferentes” é perigosa e
escorregadia, pois quando simplesmente toleramos
o outro, exercemos o poder de suporta-los com
suas praticas. E como se disséssemos: no fundo, nio
entendo, ndo aceito, apenas tolero, permito que o outro
seja assim, dessa maneira. Em resumo, a tolerdncia ndo
significa necessariamente aceitacdo Pelo contrario,
ela pode disfarcar a ndo-aceitacdo, especialmente em
tempos de diversidade, quando as pessoas comegam a
se sentir impelidas a se dar conta do que é e do que ndo
é “politicamente correto” dizer ou fazer.

Jane Felipe e Alexandre Toaldo Bello.

Faz-se imperiosa uma discussdao que envolva a sociedade
com o0s varios segmentos e organizacoes de Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis e Transgéneros, na producdo cultural com a
tematica da diversidade como um meio de inclusao e fomento da
cidadania plena dos LGBTT.

Tais cidadaos enfrentam particulares dificuldades,
vivenciando cotidianamente casos de desrespeito e violéncia.
Onde quer que v4, uma pessoa com orientacao ndo-heterossexual,
freqiientementesedeparacomsituacdesvexatorias,atraindoolhares
curiosos, brincadeiras de mau-gosto e atitudes preconceituosas.

Mesmo crianc¢as ainda sem consciéncia da sexualidade, alheia
e propria, repetem um discurso homof6bico e misogino, agodadas
por adultos que os exortam a “marcar a diferenca”: ao identificar
no outro caracteristicas subalternas, afirmam a superioridade
das suas (RABENHORST, 2001). Diante disso, a escola pode coibir
tais atitudes discriminatoérias ou reforca-las - e a observa¢do da
realidade cotidiana aponta para o segundo caminho. De maneira
as vezes sutil, as vezes agressiva, professores e gestores buscam
socializar o desviante entre meninos, o que acirra tensdes e corrobora

by 7

sentimentos de inadequag¢do, bem como incita a pratica do que
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hoje se conhece por bullying*, o que provoca alto grau de evasao®,
resultando em baixos indices de escolarizacao, e, consequentemente,
exasperando o sentimento de inadequagado e a sensagdo de angustia
pelo nao-pertencimento, bem como reagdes que envolvem a pratica
de lesGes corporais, agressoes verbais e violéncia sexual.

Seja pela pobreza, pela impossibilidade de acesso a politicas
publicas e a oportunidades de inclusao através da cultura, educagao
e trabalho, pelo reiterado desrespeito aos seus direitos, pela
intolerancia que culmina com marginalizagdo devido a orientacao
sexual, pela violéncia moral e fisica a que sdo cotidianamente
submetidas, essas pessoas sdo, em geral, destituidas de esperancas
de sobrevivéncia digna e segura. Ao assumirem uma identidade
sexual fora dos padrdes convencionais, sio comumente reprimidas,
0 que acarreta, também, baixos indices de instru¢do em virtude da
evasao escolar provocada pela discriminagao. O acesso ao mercado
de trabalho é, entdo, dificultado ndo s6 pelo preconceito, mas pelo
pouco estudo, o que faz com que muitas dessas pessoas recorram a
subempregos e atividades estigmatizantes.

No inicio da construcdo de suas identidades, LGBTT
comumente sao designd@s como “gayzinhos”, se do sexo masculino,
ou “sapatdes”, se do sexo feminino. A homofobia lhes causa tristeza,
mas logo se ddo conta de que precisam enfrentar o preconceito para
assumirem seus desejos. Sofrem, mas aprendem a replicar insultos
e outras agressoes, ou a fugir delas.

Como afirma Borrillo (2000, p. 3):

A homofobia é uma manifestacdo arbitraria que consiste
em designar o outro como contrario, inferior ou anormal.
Sua diferenca irredutivel o coloca em outro lugar fora do
universo comum dos humanos.

* Por bullying entende-se a pratica de violéncia deliberada e contumaz, que pode se dar por
meio de agressdo imotivada, fisica e/ou psicologica, dentro de uma relagéo desigual de poder,
dirigida por um individuo ou grupo para intimidar seu(s) opositor(es) dentro do ambiente
escolar. (OLWEUS, 1993, p.9)

3 Bento (2008, p.129) prefere denominar expulsdo, ja que esse processo ocorre a revelia da
vontade do individuo, decorrendo da generalizada incapacidade das institui¢oes escolares de
promoverem a harmonizagdo do convivio com as diferencas.
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Muitos LGBTT passam por experiéncias de abusos e violéncia
ainda na infancia, e aprendem desde cedo a desenvolverem
resisténcias e defesas a essas agressoes. Segundo o Cddigo Penal,
nas disposi¢des gerais dos capitulos referentes aos crimes contra
a liberdade sexual, em quaisquer dos tipos ali elencados, se
praticados contra pessoa menor de 14 anos, a violéncia que os
caracteriza é presumida. Entretanto, o olhar institucional parece
passar ao largo de experiéncias homossexuais, notadamente as
consentidas, ainda que quem expresse tal consentimento nao seja
dotado de capacidade para fazé-lo®. Ocorre também que muitos
abusos fisicos e/ou sexuais ndo sdo devidamente apurados, pois
sdao compreendidos como incentivados e/ou buscados por quem
os sofre, como se fosse uma consequéncia da “escolha” (sic) pela
homossexualidade. Assim, entre o deboche que constrange, a
“curra” que humilha, os murros que deixam marcas no corpo e
na memoria, e a indiferenga condescendente que silenciosamente
absolve agressores, essas travestis “under construction” enxergam
na reagao e no revide uma forma de sobrevivéncia.

A percepgdo das diferengas de sexo ndo é um dado imediato
da experiéncia, mas interpretacdo de atributos fisicos. Entdo, se o
sexo “natural” é uma ficcdo, resta claro que a ideia de naturalidade
carece de sentido, posto que se encontra saturado de significados
culturais, generificados. Foucault (1985, p.145), a esse respeito,

teceu as seguintes consideragoes:

A nocdo de “sexo” possibilitou juntar, numa unidade
artificial, elementos anatdmicos, fungdes bioldgicas,
condutas, sensacdes e prazeres, e permitiu utilizar
essa unidade ficticia como principio causal, um
significado onipresente, um segredo a ser revelado
em toda parte: o sexo estava assim apto a operar como
um significante peculiar e um significado universal.

Uma perspectiva binaria de coeréncia entre sexo e género
ocorre dentro de um contexto politico e de relacdes de poder
que estabelecem uma assimetria e uma hierarquia entre os poélos

¢ A capacidade aqui aludida ¢é a civil, que estabelece limites etarios e psiquicos para a
autodeterminac¢do dos individuos.
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dicotdmicos masculino x feminino. Reinterpretar as normas postas
sobre tal configuragdo sexo-género ¢, segundo Butler (1987), modo
de politizacdo da vida pessoal.

Ao designar diferencas sexuais, estas sdo criadas, tendo por
caracteristica principal o vinculo com a reproducao, pelo que se
produz o mecanismo da compulsoriedade da heterossexualidade.
Para Lamas (2000, p.24),

Tentar esclarecer os processo psiquicos e culturais
mediante os quais as pessoas se convertememhomens
e mulheres dentro de um esquema que postula a
complementaridade dos sexos e a normatividade da
heterossexualidade conduz a uma nova definicdo de
nossa compreensao da liberdade

A heterossexualidade é posicao politica hegemdnica imposta
como fato natural, uma necessidade ontolégica colocada como
imprescindivel a inteligibilidade dos corpos e condicdo prévia da
identidade humana - ndo se trata apenas de exclusdo politica e
social; em um sistema de legitimacdo que faz da “esséncia humana”
a fonte da igualdade de direitos, o ndo-reconhecimento dos direitos
daqueles que fogem aos ditames da heterossexualidade cogente faz
pesar sobre eles uma suspeita sobre sua plena e inteira humanidade,
e tende a associar a sua inferioridade social uma inferioridade
antropologica (DORLIN, 2008, p.151-152). Distin¢gdes anatdmicas
baseadas no sexo sdo analisadas de forma isolada do restante
do corpo, e valoradas socialmente enquanto determinantes de
destinos, e mesmo como requisitos de humanidade.

Buscando reverter esse quadro, no primeiro semestre
de 2008 foram organizadas, de norte a sul do Brasil, diversas
Conferéncias, em niveis municipal e estadual, sobre o tema “Direitos
Humanos e Politicas Publicas: O caminho para garantir a cidadania
de Gays, Lésbicas, Bissexuais, Travestis e Transexuais (GLBT).” Para
encaminhar as propostas dos estados para a Conferéncia Nacional,
foram eleitos delegados, representantes do Poder Publico e da
sociedade civil organizada.
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Culminando como resultado dessas articulagdes em todas
as regidoes do pais, a Conferéncia Nacional LGBTT aconteceu em
Brasilia no periodo de 5 a 8 de junho de 2008, sendo a primeira
Conferéncia com essa abordagem no mundo.

No encontro, foram discutidas politicas publicas e a
necessidade elaboracdo do Plano Nacional de Promocao da
Cidadania e Direitos Humanos de LGBTT. Também foi objetivada a
revisdo, avaliacdo e definicdo de estratégias para consolidacao das
acdes propostas no “Brasil sem Homofobia”, além da intensificacao
do debate sobre o Projeto de Lei da Camara n°. 122/2006, que
objetiva criminalizar praticas de preconceito baseado na orientacao
sexual e identidade de género.

A gradagdo de gravidade estabelecida entre os niveis de
violéncia presente nas mais diversas praticas homofébicas é
questionada por Silva (2007, p.205)

Quando a irrup¢do do braco armado da violéncia
se alterna com manifestacdes aparentemente
desarmadas de chacota e desdém, ndo estariam as
segundas criando o ambiente propicio para que a
primeira irrompa? Existiriam formas benignas de
preconceito ou tais formas seriam, apenas, o cadinho
do qual irrompem as formas extremas?

Estudo recente’ promovido pela UNESCO, que abrangeu
estudantes do ensino fundamental, assim como pais e professores,

7 A pesquisa conduzida pela UNESCO realizada em 15 capitais brasileiras envolvendo
16.422 estudantes, 241 escolas, 4.532 pais ¢ 3.099 professores e funcionarios de escolas
atesta os efeitos da falta de formagdo no campo da sexualidade ¢ a extenso da rejeicao da
homossexualidade. Os resultados da pesquisa ndo sdo homogéneos, mostrando a diversidade
de situagdes no Brasil de acordo com a regido e o sexo do entrevistado. Por exemplo, em Porto
Alegre, 42% dos jovens do sexo masculino afirmam ter preconceitos contra os homossexuais
contra 13% das jovens (nimero este que reforga a hipotese de Butler com relagdo ao papel
da dominagdo masculina na incorporagdo melancélica da homossexualidade na cultura). Os
pais de alunos também nao fogem a tendéncia, em Fortaleza 47% dos pais ndo gostariam
que seus filhos tivessem colegas homossexuais contra 22% em Porto Alegre. Em relag@o aos
professores ¢ funcionarios, 5,9% em Brasilia e 1,2% em Porto Alegre declaram nao desejar
ter estudantes homossexuais.
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apontou um alto grau de rejeicdo a homossexualidade no contexto
escolar. As conclusoes da pesquisa afirmam que, em média, mais de
30% dos pais de alunos e 25% dos préprios alunos ndo gostariam
que houvesse estudantes homossexuais (CASTRO, ABRAMOVAY,
SILVA, 2004). Uma segunda pesquisa®, sobre os valores sociais de
professores, apontou que, apesar de a maioria concordar com a
introdugdo de temas ditos contemporaneos no curriculo, muit@s
ainda entendem a homossexualidade como sendo perversao,
doenca e/ou deformacao moral, concorrendo, a partir do siléncio
ou de posturas negligentes em relacdo aos insultos e aos maus
tratos, para a reproducdo da violéncia associada a homofobia.

Tais situacdes demonstram que ainda ha muito a ser feito
para promover o respeito a diversidade para a conquista de uma
sociedade mais justa e solidaria. As Unidades Educacionais -
aqui compreendidas desde as creches, passando pelas escolas
de Educacdo Basica, Ensino Fundamental e Médio, até chegar
as Instituicdes de Ensino Superior -, devem estar cientes do seu
papel na luta por esse objetivo. Ha que se assumir coletivamente o
compromisso de, em parceria com os movimentos LGBTT, contribuir
com a constru¢do de uma nova sociedade, que compreenda a
diferen¢a como uma pluralidade enriquecedora das relagdes sociais,
ndo como a desigualdade que oprime, inferioriza e até mata.

As redes de poder socialmente estabelecidas acabam por
reforcar esteredtipos aviltantes. A cultura midiatica hegemonica
corrobora a solidificagdo de modelos e conceitos sexistas e
homofébicos, que impdem aos LGBTT limita¢des na livre expressao
de suas identidades, constituindo, portanto, flagrante violacdo da
dignidade humana desses cidadaos.

8 A UNESCO no Brasil (Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura) realizou em 2004 outra pesquisa com os professores brasileiros nas 27 Unidades
da Federagdo. O trabalho teve por objetivo tracar um perfil dos professores do ensino
fundamental e do ensino médio, em escolas das redes publica e privada, contemplando
algumas de suas caracteristicas sociais, economicas e profissionais, 0os questionarios foram
respondidos por 5.000 docentes (representando um universo de 1.698.383 professores),
82,2% da rede publica e 17,8% da rede privada.

250



Educacao para a Diversidade Sexual

Muitos homossexuais relatam que o sentimento de nao-
pertencimento a ordem sexual hegemonica® se da na infancia, antes
mesmo da percepcao de diferencas anatomicas interpretadas como
estruturantes da diferenca sexual (e, portanto, antes do exercicio
pleno da sexualidade). Afinal, de acordo com Preciado (2002),
mesmo antes do nascimento, tecnologias ecograficas ndo apenas
descrevem, mas também prescrevem; a “descoberta do sexo” por
pais e maes ansiosos carrega consigo, mais que expectativas sociais
e suposicoes sobre a destinacdo dos corpos que se plasmam no
monitor do aparelho de ultrassom, a propria constituicao desses
corpos dentro daquilo que Butler (2003, p.39) denominou “matriz
de inteligibilidade”, que supde uma coeréncia entre género, sexo e
desejo segundo uma légica heteronormativa, fora da qual sé existe
infamia e escarnio. Também o individuo sente o peso da imposicao
dessas prescri¢des, muitas vezes internalizando as criticas ao seu
comportamento, recriminando e refreando suas pulsoes e desejos.

Nesse contexto, sobre a familia recai a responsabilidade
de gerir tais conflitos. Entrementes, na maioria dos casos, ela
apenas reproduz o preconceito existente na sociedade, pautando
suas acdes na violéncia, tanto fisica quanto simbdlica, ao reprimir
comportamentos considerados inadequados ao género masculino.
(KULICK, 2008, p.79)

A par dessa vivéncia no lar, a escola, primeira instancia de
educacdo formal e foro de controle social sobre os corpos e seus
impulsos, via de regra também reflete o senso comum em praticas
discriminatorias, sejam elas omissivas ou comissivas. Travestis que
tiveramacesso a esse ambiente ndorarorelatam que sentiam ali uma
franca hostilidade, expressa em insultos nos quais resta evidente a
inferiorizacdo do feminino e das praticas, trejeitos e performances
atribuidas a tal género, notadamente quando apresentados por
individuos que ndo ostentam uma anatomia “coerente” com ele,

 Marcada pela valoriza¢dao do masculino e das praticas sociais a ele conferidas, em
uma perspectiva estruturada de forma binaria, dicotdmica.
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conforme observa Santos (2008, p.78):

E através dos jogos sociais, e na dindmica de sua
interacdo com outros atores como pai, mae, colegas,
professores, vizinhos, parentes, etc., que o menino
aprende que ser homem é ser diferente da mulher
e, sendo diferente, a deseja-la. Em outras palavras,
que é necessario desvincular-se do modelo feminino
em si. Assim a mulher torna-se o centro da rejeicao,
transforma-se num inimigo interior que deve ser
combatido sob pena de, ao ser associado a uma
mulherzinha, ser mal tratado. Portanto o menino
assimila que ha uma necessidade masculina interior
de se distinguir dos fracos, das mulherzinhas e dos
“veados”, ou seja, daqueles que sdo considerados
como nao-homens. E assim também vai aprendendo a
desejar o ndo homem, o feminino. Em outras palavras,
ele subjetiva que desejar sexualmente o feminino é o
correto, mas que deve rejeita-lo em seu proprio corpo.

Isso acaba exasperando o sentimento de inadequacdo e a
sensacao de angustia pelo ndo-pertencimento, bem como reagoes
que envolvem a pratica de lesdes corporais, agressdes verbais e
violéncia sexual.

Na escola, a diferenciacdo entre coisas de meninos e coisas
de meninas passa da esfera do privado a do publico, e qualquer
transgressdo a essa ordem provoca uma reagao coletiva, em geral
negativa. Ainda é comum arepressao de expressoes de sexualidades,
no lugar de uma politica ndo-moralista de educagdo sexual, que
esclareca sobre mecanismos de prevencdo a gravidez, as DSTs
e a AIDS, de uma forma dialégica e franca. Ha por outro lado um
grande temor de serem responsabilizados e cobrados por incentivo
a iniciacdo sexual precoce e a desvios de conduta. De acordo com o
educador e ativista Beto de Jesus (2006),

Para os alunos GLBTs a escola é sempre um
ambiente hostil. Ha risos provocados por piadas,
agressoes fisicas e verbais. Eles tem uma visibilidade
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nio almejada. Sdo sempre apontados de maneira
negativa por conta de sua orientacdo sexual e
identidade de género. A homofobia dentro da escola
nao deve ser banalizada, precisa ser encarada como
uma reprodug¢do, no microuniverso da escola, da
violéncia que se encontra na sociedade como um
todo. Quando se trata de discutir a sexualidade
com o/a adolescente, o educador nio deveria, por
exemplo, partir do pressuposto de que toda a classe
é heterossexual. Se um jovem sair de uma escola
achando que negros, indios, nordestinos, mulheres
ou os homossexuais sdo categorias inferiores,
pouco importa que ele saiba gramatica, algebra ou
alguma lingua estrangeira. A escola tera falhado
drasticamente porque os professores - em seu
conjunto - ndo puderam intervir ao longo do curso,
por nio considerarem isso prioritario.

Nascer socialmente condicionado a ser homem e expressar
feminilidade transgride e desessencializa a dicotomia feminino-
masculino culturalmente imposta. Nessa perspectiva, a teoria queer,
campo especifico nos estudos de género, aponta nas identidades
um carater de maleabilidade, fluidez, ressignificacdo, mutagdo e
constante negociacdo; sexo, género e desejo sdo variaveis passiveis de
multiplos arranjos, para além da suposta coeréncia pénis-masculino-
heterossexual e vagina-feminino-heterossexual, ditadas por um
sistema de heterossexualidade compulséria (RICH, 1999) que nega
legitimidade a experiéncias que nao se encaixam nesse perfil.

Com o propédsito de corrigir a discriminagdo histérica
contra LGBTT, associacdes, grupos ativistas e organizacdes nao
governamentais tém buscado, desde os idos de 1980, desenvolver
estratégias de resgate da cidadania, conscientizacao de direitos, e
unir esforcos no sentido de pressionar a opinido publica e as esferas
deliberativas do poder politico estatal. Uma grande vitéria se deu
quando, a partir da elabora¢ao do Plano Plurianual - PPA 2004-2007,
o Brasil definiu, no ambito do Programa Direitos Humanos, Direitos
de Todos, a acao denominada Elaboragdo do Plano de Combate a
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Discriminagdo contra Homossexuais, resultando no langamento
do “Brasil Sem Homofobia - Programa de Combate a Violéncia e a
Discriminagdo contra GLTB e de Promogdo da Cidadania Homossexual”,
que é a insercdo da perspectiva da ndo-discriminagao por orientagao
sexual e de promog¢do dos direitos humanos de gays, lésbicas,
bissexuais e transgéneros, nas politicas publicas e estratégias
de Governo, a serem implantadas (parcial ou integralmente)
transversalmente por seus diferentes Ministérios e Secretarias.

E preciso fomentar os mais diversos tipos de atividades
nessa area, e desenvolver agdes de cultura, educagio, informacao,
orientagdo, como forma de reconhecimento da diversidade e
promoc¢do da cidadania - é de se frisar que o sucesso dessas
acoes depende de um esforco conjunto de diversos atores
sociais, como estados, sociedade civil organizada, movimentos
ativistas, organiza¢des ndo governamentais. Infelizmente, o que
se tem verificado ao longo do tempo sdo omissoes, que devem ser
denunciadas. A violacdo dos direitos humanos perpetrada através
da inferiorizacdao d@ outr@ em virtude da orientagao sexual ocorre
notadamente através da omissdo, da abstencdo, da conivéncia, da
impunidade, das auséncias, dos siléncios.

Entretanto, em que pese a dificuldade de demover, a partir
de argumentos racionais, uma pessoa carregada de sentimento
homofébico, uma sociedade verdadeiramente democratica e a suas
instituicdes, sobremodo a escola, devem se esforgar para coibir e
impedir que a intolerancia e a ndo aceitagdo d@ outr@ em razao da
suaorientagdo sexual e/ouidentidade de género, causem sofrimentos
e para diminuir os efeitos que esses sentimentos possam ter; inclusive
e sobretudo naquilo que se refere a alimentagao do desprezo e do
6dio em relacdo a diferenca/diversidade humana e sexual.

Essas diferencas nao podem continuar sendo usadas como
instrumento para perpetuar tratamentos desiguais e discriminatorios.
A existéncia das mais variadas formas de diversidade deve ser vista
e trabalhada como prépria da condicdo humana. Ndo fossemos
diversos, ainda estarfamos nas arvores. E preciso reconhecer que
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tod@s somos exatamente iguais naquilo que melhor caracteriza a
nossa humanidade: o raciocinio. E é por meio do raciocinio, ou da
capacidade de raciocinar, que nos tornamos diferentes, diversos.
Diferencas e/ou Diversidades sdo préprias da humanidade do ser, mas
ndo podem e nao devem ser compreendidas enquanto desigualdade
e/ou meio para desigualar os seres humanos.

Tanhia (2004, p. 132) indica como se deve dar a intervengao
da escola, uma vez que:

Se os adolescentes LGBT se sentem vulneraveis no
seio da escola, é também porque eles o sdo face a suas
familias. Entretanto, se consideramos a escola como
essencial ao desenvolvimento das criangas; que ali
passam uma parte ndo negligenciavel de suas vidas,
e que ali devem poder se sentir em seguranca e se
realizar, nés temos o direito de exigir que o sistema
educativo leve em consideracdo os adolescentes
LGBT, os quais se encontram sem referéncias,
reconhecimento e/ou em sofrimento.

Quebrar paradigmas e superar tabus é uma das missdes de
educadores comprometid@s com o atendimento de demandas da
sociedade na qual el@s se inserem, transformando essa mesma
sociedade, dotando-a de conhecimento paraa promocao do respeito
as diferencas.
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ESCOLA E RELA(;(~)ES INTERPESSOAIS:
MEDIAQAO DE CONFLITOS E SUJEITO
DE DIGNIDADE

Maria Ligia Malta de Farias

A cultura da violéncia

Vivemos numa época de novas e modernas tecnologias.
Equipamentos cibernéticos nos permitem comunicagdes
simultaneas e virtuais através de videos, filmes, programas
televisivos, sitios da internet, celulares, enfim, uma parafernalia
tecnoldgica de informagdes. O individuo, com facilidade de acesso
aos incontaveis meios de comunicacdo é cooptado por noticias de
bom conteudo, outras nem tanto.

Assistimos cenas e ouvimos discursos potencialmente
estigmatizantes e preconceituosos vindos inclusive de pessoas que
ocupam altos cargos em escaldes governamentais. A banalizacao
cultural atinge, inclusive, as letras musicais discriminando a figura
feminina, de forma pejorativa (mulher cachorra, rapariga, bandida).

Os filmes, as novelas televisivas e os noticiarios, em sua
maioria, potencializam os conflitos, as brigas e as transgressoes
morais. Tudo isso, descrito e apresentado em tempo real.
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O Relatorio Mundial sobre Cultura de Paz da UNESCO
(2010) apresenta como um dos obstaculos a cultura de paz
na América Latina, os meios de comunicagdo, que priorizam
programas diarios voltados ao tema da violéncia, em detrimento
aos que promovam noticias educativas e culturais.

Um artigo publicado pelo filosofo e escritor Bernard
Stiegler (2010, p. 4), intitulado “O desejo asfixiado”, descreve a
massificagdo do consumo e a miséria psicolégica da sociedade,
patrocinados pelas industrias culturais. Essas industrias adotam
técnicas de persuasao de consumo, sob a égide de ser uma pessoa
“descolada” deve-se vestir de acordo com tal “tendéncia” da moda,
calcar tal ténis, comer tal sanduiche, assistir tal filme, adquirir tal
equipamento (de computador, som, TV, celular) é o marketing do
tal estilo de vida. Que tal??!!

Sera que a violéncia virou “estilo de vida”? Reproduz-se nas
escolas as “tendéncias da moda”? “Tribos” ndo se identificam pelos
padrdes comportamentais estilizados?

O sistema capitalista, em dimensdo “hiperindustrial”, com
producdo excessiva de bens de consumo, fomenta a “criagdo de
necessidades e desejos”. Segundo Stiegler (2010), tudo virou
mercadoria rentavel “educacdo, cultura e saude, da mesma
forma que a roupa e a goma de mascar”. O “eu” deixa de existir, a
partir do momento em que milhdes de pessoas sdo estimuladas,
regularmente, a adotarem padrdes idénticos de conduta.

A violéncia segue o caminho massificante, virou moda ou
seria estilo de vida? As brigas de estudantes transmitidas ao vivo
pela internet, a exibicdo de “simbolos” de significados violentos
oriundos de grupos societarios (skinhead, torcidas de futebol,
bullying cibernético), nos fazem refletir e perguntar: Por que tanta
violéncia?
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A mediacao de conflitos escolares

A Convencao dos Direitos da Crianca (ONU, 1989) e outros
documentos internacionais de direitos humanos, priorizam como
dever de todos proteger a crianga e o adolescente contra todas
as formas de violéncias, na escola ou, em qualquer outro local.
A protecdo infanto-juvenil deve ser respaldada através de uma
estrutura juridica-educacional que assegure praticas preventivas
contra a violéncia.

A Organizacdo das Nag¢des Unidas divulgou dados
referentes a pesquisa coordenada pelo Prof. Paulo Sérgio
Pinheiro (2007), diretor do Nucleo de Estudos da Violéncia, da
Universidade de Sao Paulo sobre a violéncia global, praticada
contra crianga. O Relatério do UNICEF, apresenta um estudo
aprofundado no qual relata as causas, a natureza e o alcance da
violéncia perpetrada contra criancas e adolescentes, bem como,
apresenta algumas recomendag¢des para o enfrentamento desse
problema em ambito mundial.

Os educadores durante um longo periodo do dia, dedicam-
se aos cuidados das criancas e dos adolescentes, em creches,
escolas do ensino regular ao profissionalizante. Todos envolvidos
nesse mister devem garantir um ambiente saudavel e seguro
que promova a educac¢do e transmita valores da ndo violéncia, da
igualdade de género, da ndo discriminagdo e do respeito mutuo.

O estudo demonstra que o ambiente escolar é palco de
conflito, o que implica na inibi¢do do normal processo educativo,
as criancas se vém impossibilitadas de ir e vir da escola, de
aprender efetivamente quando estdo na escola, e de assimilar os
beneficios da educagao.

Mundialmente, a violéncia estd arraigada nos diferentes
niveis socioculturais. A comegar pela violéncia doméstica, onde
se preconiza inumeras formas de violéncia contra criangas e
adolescentes, quer seja sexual, moral ou fisica. No ambito social,
novamente, a violéncia é reproduzida da mesma maneira, ou
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mesmo, de forma mais acentuada, quanto as que se pratica no
“recondito secreto do lar”.

Ultimamente, a escola tem sido alvo dos meios de
comunicag¢ao nos quais se veiculam com estardalhago as brigas entre
alunos, o consumo de drogas, o vandalismo, a intimidacdo ostensiva
(bullying), as agressoes a funcionarios e professores dentro da escola.
Todavia, quando o meio familiar e comunitario adotam padroes
agressivos é pouco provavel que a escola fique imune.

Sendo vitimas indefesas, inumeras vezes, necessitando
conviver com 0s agressores ou mesmo torturadores, criancas e
adolescentes acabam suportando as hostilidades recebidas. Em
muitos casos, desenvolvem doengas de ordem fisica e psiquica.
Estudos em psiquiatria apresentam dados cientificos de que
pessoas submetidas a violéncia sistematica tendem a reproduzir
formas agressivas de convivéncia, quer seja no ambiente familiar,
escolar ou mesmo comunitario.

A origem do conflito no ambiente escolar, em geral,
demonstra “padrdes culturais” acostados aos estereotipos
e a desigualdade de género, fatores estes, desencadeantes
das hostilidades. Meninos brigando para demonstrar sua
masculinidade, assédio as meninas através de palavras e gestos
de cunho sexual, agressdes sexuais as alunas praticadas pelos
professores e alunos, grupos de alunos fazendo ameacgas aos
professores em sala de aula, uso de armas na escola, estes sao
alguns exemplos corriqueiros da vida escolar atual.

Estudos estadunidenses e europeus sugerem que
criancas incentivadoras ou vitimas do bullying
na escola desenvolvem tendéncias comporta-
mentais antissociais e criminosas na idade adul-
ta, envolvem-se com mais facilidade em brigas e
adotam habitos autodestrutivos, como o consu-
mo de drogas e alcool. (KRUG, et al,, 2002).
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As consequéncias decorrentes das praticas violentas na
escola dentre outras, sdo: evasdo escolar, repeténcia, excesso de
faltas, falta de motivacao e baixo desempenho escolar. Inimeras
politicas e programas educacionais foram implementadas, no
sentido de garantir o acesso gratuito a uma educag¢do de qualidade
para todos, bem como as condi¢des de permanéncia.

Diversos critérios devem ser empregados para combater o
conflito escolar. Dentre eles, tém-se:

1) Liderangas e politicas eficazes - 0s responsaveis por 0rgaos
educacionais e diretores de escolas devem implementar projetos
educacionais condizentes, no sentido de regular as condutas e as
disciplinas de professores e dos alunos que angariem a confianca
das comunidades envolvidas no processo educativo. Escolas seguras
e com bom desempenho sdo as que possuem uma boa gestdo
democratica. Mecanismos que permitam ao alunado participar do
processo decisorio ajudam a melhorar o ambiente escolar.

2) Selecdo e capacitagdo do corpo docente da escola -
os professores tém papel preponderante no contexto social e
educacional, servem de exemplo para os alunos em seu meio
escolar. A percepcdo, a sensibilidade, a motivagdo, o preparo e
a dedicacdo sao habilidades que destacam o bom profissional,
este, responsavel muitas vezes, em ajudar e socorrer criangas
em situacdo de risco. Quem é que ndo lembra de um(a) bom(a)
professor(a)?

Para o exercicio da missdo do magistério, se faz necessario
uma boa selecao (bons candidatos) e uma capacitagdo regular
para que o educador possa estar preparado para interagir nos
momentos de conflito escolar.

Mas, na pratica, ndo s6 no Brasil, mas em muitos paises, os
professores ndo sao prestigiados. Os educadores da rede publica
de ensino recebem baixos saldrios, ndo recebem capacitagdes
adequadas, as condicdes de trabalho sdo precarias (as salas de
aula inadequadas e material didatico insuficiente). Todas essas
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circunstancias desestimulam o bom profissional, que tende a nao
permanecer na escola publica.

Os professores nao podem assumir todos os encargos
escolares, portanto é preciso avaliar as reais condi¢des de trabalho
que o educador assume, ndo s6 a equipe coordenadora da escola,
como também a comunidade deve participar e contribuir com
propostas para novos modelos educacionais, em especial aqueles
que tratam da prevencao a violéncia.

3) Participagdo do aluno - no planejamento do projeto
pedagogico é importante contar com envolvimento do educando,
ndo sé por receber sugestdes das reais necessidades por parte
do alunado, mas, em especial, faz com que o estudante adquira
responsabilidade por suas opinides, interaja com a comunidade
escolar, desenvolva senso critico e seja visto como sujeito de direitos
com atitudes e habilidades pessoais. Em espacos escolares onde o
aluno é colocado como protagonista de sua histdria (a contribuicao
pode ser valiosa), onde é ouvido como parte integrante do processo
de aprendizagem, os indices de violéncia sdo minimizados.

Como atividade pedagégica, a comunidade escolar pode
trabalhar no desenvolvimento de estratégias para tornar a escola
mais segura, com propostas para solucionar os conflitos. Quais os
métodos mais eficazes para intermediar e aconselhar os alunos
nos casos de conflito institucional?

4) Contribuicao dos pais e da comunidade - no Brasil é
tradicdo escolar formar a associacao de pais e mestres, que permite
aos pais fiscalizarem a escola e intervirem quando necessario. As
organiza¢des comunitarias sao capazes de produzir uma melhor
integracdo entre alunos, professores, gestores e comunidade.

5) Constituicao do projeto politico pedagégico - o curriculo,
os métodos pedagodgicos e toda comunidade escolar devem
fomentar e reforcar os principios de igualdade de género, direitos
humanos e a cultura da ni3o violéncia, bem como as formas de
aplicacao desses parametros.
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E necessario construir uma abordagem pedagégica de forma
a permitir que o aluno trabalhe suas duvidas e relate experiéncias
proéprias. O curriculo pedagdgico deve favorecer o desenvolvimento
e a capacidade do aluno em refletir sobre sua realidade. Nele serao
consideradas as diferencas no campo das ideias, os programas
educacionais devem trazer disciplinas relevantes, tais como
mediacao de conflitos, diversidade e alteridade, com questdes que
abrem possibilidade para discussao e reflexao.

Questdes polémicas acerca de temas sensiveis (p. ex:
abuso sexual), devem ser abordados de forma mais ampla, como
o estudo em sala de aula dos direitos da crianca e do adolescente,
conforme sugestdo dos proprios alunos das escolas. Os relatorios
sobre questdes relativas a violéncia contra criang¢a e adolescente
recomendam o estudo e discussdo em sala de aula das normas
protetivas a infancia e juventude tais como a consecu¢ao dos
ditames legais da Lei.

6) Construcdo de espacos fisicos seguros — o acolhimento
escolar depende diretamente do seu meio fisico, deve ser um ambiente
que traga seguranca aos alunos frequentadores. A escola para ser
segura ndo necessita de grandes aportes financeiros, inclusive a préopria
comunidade pode vir ajudar na reconstru¢ao ou melhoramentos da
sua infraestrutura, com material de construcdo de baixo custo. Existem
programas governamentais e nao-governamentais, em que 0s pais sao
chamados a participar da reconstrucao do espaco fisico e toda ajuda é
benvinda (p. ex: Amigos da Escola).

7) Mediacdo e conciliagdo escolar - o conflito escolar
precisa ser dirimido, e nada melhor do que resolvé-lo na prépria
escola (intramuros), a participacdo de um mediador é importante
(sujeito imparcial). Nos Estados Unidos a mediacdo é uma
disciplina inserida no curriculo escolar. Formadores em mediagao
(pessoas que trabalham em juizados populares-justica alternativa)
vao as escolas para ensinarem aos jovens como resolver seus
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problemas, sem intermediacdo dos professores (a formacao
comeca aos 6 anos de idade).

Os problemas da violéncia transpdem todas as instituicoes
sociais, comecam na familia, como dissemos anteriormente, e
desaguam na instituicdo de ensino. A mediagdo é uma técnica
dialdgica e pacifica de conciliar conflitos, medida salutar e educativa,
permite aos envolvidos refletirem sobre a relacdo alteritaria.

O Movimento Mundial pela Cultura de Paz, patrocinado
pela UNESCO, perdurou por um decénio (2000-2010), com a
articulagio das institui¢des promotoras da cultura pela paz. E
preciso solidariedade, respeito e didlogo para implementar uma
escola voltada a educacdo em direitos humanos.

A vida social como coletivo de individuos e de gru-
pos: identidades pessoais e de grupos

Por sua natureza, os humanos sao seres gregarios, vivem
em sociedade. A palavra sociedade origina-se do latim “societas”
significando uma associacdo de pessoas, oriunda de “socius”
qualidade de “companheiro” com interesses comuns e deveres
reciprocos, requisito humano de viver comunitariamente.

A familia é o primeiro nucleo social conhecido, composto
pelo pai, pela mae e pelos filhos, formando um grupo biolégico
que agrega crencgas e valores. A escola constitui outro espaco de
convivio entre individuos, construindo uma comunidade étnica e
culturalmente diversificada.

Significativos exemplos de individuos que agregam valores
e buscam um ideal coletivo, como Nelson Mandela e Mahatma
Gandhi, personalidades da histéria mundial, mudaram os rumos
politicos dos paises onde viveram. Pessoas simples, dedicadas a
um ideal coletivo, isto é, a liberdade de seu povo.

O Brasil apresenta um exemplo interessante, pois € um pais
que prima pelo esporte futebolistico e a figura de Pelé representa,
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internacionalmente, o melhor jogador de todos os tempos. O
futebol é um esporte coletivo composto por onze jogadores e mais
os reservas, no qual cada jogador, individualmente, executa suas
funcdes de defesa, meio campo ou ataque, mas todos primam por
um objetivo comum, a vitoria de sua equipe.

Para Emile Durkheim (1858-1917), considerado um dos
maiores socidlogos da modernidade, acreditava que a sociedade se
sobrepde ao individuo e que para alcancar coesdo social é preciso
consolidar a solidariedade entre seus membros.

Situacdo emblemadtica que permeia a convivéncia
humana esta na consciéncia coletiva de “que um estd para todos
e todos estdo para um”. Os individuos membros de um Estado
introduzem crengas, regras e tradi¢des formando uma diversidade
cultural. As associacdes profissionais (médicos, advogados,
psicologos, enfermeiros, e outros), grupos de jovens, sindicatos
de trabalhadores e patronais sao exemplos dessa pluralidade
sociocultural consolidada numa unidade territorial.

As pessoas sao portadoras de direitos fundamentais
individuais. O individuo tem direitos personalissimos,
juridicamente assegurados, como: o direito a vida, ao nome, a
honra, ao reconhecimento filial, dentre outros.

Cada brasileiro (a) é portador (a) de uma identidade pessoal
confirmada em registros cartoriais que acompanham todos os
momentos evolutivos do desenvolvimento humano, tais como:
certidao de nascimento, registro geral (RG), cadastro de pessoa fisica
(CPF), certificado de reservista, carteira profissional, titulo de eleitor,
carteira de habilitacao, dentre outros, todos eles conferem habilitagao
para o exercicio de determinadas funcoes civis e politicas.

Diariamente as pessoas realizam atividades, quer seja
estudantil, vocacional e/ou profissional, envolvem-se no
exercicio de tarefas particulares e comunitarias. Apresentam
habilidades e defendem seus interesses junto aos que com elas
convivem ou se associam.
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A liberdade de expressao e associacdo é direito essencial
ao ser humano, no entanto, em diferentes épocas histéricas
foi restringido ou extinto esse direito. Como no caso da lei “Le
Chapelier” aprovada logo apds a Revolugdo Francesa (14 de junho
de 1791), no intuito de coibir qualquer manifestacdo grevista
dos trabalhadores sindicalizados. A época, obviamente, o0s
interesses ndo eram o do povo francés, mas da burguesia vicejante
mascarada nas “pretensas” garantias libertarias.

No Brasil, em diferentes peridodos histéricos medidas
repressivas dessa natureza foram impostas, como no caso dos
regimes militares. As liberdades de expressdo e de imprensa foram
suprimidas nestes periodos, bem como o direito de livre associac¢ao.

O filésofo francés Emile Durkeim compara a sociedade
a um “organismo biolégico” onde cada sistema organico esta
estritamente ligado, dependente e solidario na preservacao da
ordem social. O associativismo no cotidiano das pessoas serve
para fortalecer agdes e conquistar as pretensdes coletivas. Como
disse Rui Barbosa “a Patria ndo é ninguém, sdo todos”, o coletivo
estd fortemente presente na histéria, desde a sedentarizacao das
sociedades tradicionais.

A representagdo civico-politico no ambito nacional, pode
ser exemplificada através da constituicdo dos partidos politicos.
Estes sdo constituidos mediante associagdo de individuos em
torno de uma ideologia politico-partidaria comum aos seus
associados (partido dos trabalhadores, partido verde, partido
democratico, partido comunista, dentre outros).

Os partidos politicos sdao formados por individuos
engajados numa destas ideologias partidarias. Em época eleitoral,
firmam-se acordos partidarios e compdem-se coliga¢des (diversos
partidos se associam em busca de uma conquista no pleito
eleitoral, ou entdo, coligam-se buscando fortalecer interesses para
aprovacao e votacao de determinadas leis nas casas legislativas).
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Mundialmente, podemos citar diversos organismos
internacionais formando um coletivo de paises-membros,
tais como: a ONU (Organizacdo das Nag¢des Unidas), a OIT
(Organizacdo Internacional do trabalho), OMC (Organiza¢do
Mundial do Comércio), OMS (Organizagdo Mundial da Saude),
esses sao alguns exemplos de coletividades globais.

A “aldeia global” representa a soma destas organizacdes, 0s
paises almejam acordos internacionais de comércio, de justica e paz
mundial, de saude, de trabalho, de meio ambiente dentre outros.
Existem os alinhamentos institucionais, como nos casos da Unido
Europeia, Mercosul, Nafta, objetivam relagdes cooperativas mediante
planejamento coletivo de interesses nas areas acima descritas.

Em contrapartida, existem os alinhamentos nao
institucionais como os grupos do Hesbolah e das Farc. Sdo facg¢oes
radicais compostas por ativistas que vivem na clandestinidade
realizando taticas de guerrilhas, lutando por ideais politicos
contrdrios aos governos em que estdo localizados, Palestina e
Colombia, respectivamente.

Como diz um ditado popular: “uma andorinha ndo faz
verao”, pois bem, o individuo é societario, estd sempre em busca
de seus iguais (grupos referenciais).

Sociedade democratica e sujeitos de dignidade

7

A democracia é um regime de governo originario da
Grécia Antiga, significa “governo do povo” (demo=povo e
kratos=governo).Teve forte influéncia no continente europeu, com
a derrocada dos regimes absolutistas monarquicos, em especial,
na Franga, por ocasido da Revoluc¢do Francesa, no século XVIII.

Os principios democraticos foram declarados em texto
escrito, aberto ao povo, com a Declaracao dos Direitos do Homem
e do Cidadao, reconhecendo os direitos naturais do ser humano,
oficialmente.
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O direito natural para o pensamento ocidental teve sua
melhor acepgdo através de Aristételes, que entendia o homem
como um ser social (animal politico) capaz de comporta -se de
acordo com o universo que o cerca (tendéncias naturais).

Aprimorando a discussao acerca da lei da natureza, John
Locke(1632-1704) filésofo britanico, idealizador do liberalismo e
um dos tedricos do contrato social, dizia que todo o ser humano
¢ dotado de direito natural e que as leis humanas naturais
assentam-se em trés principios: a vida, a liberdade e o patrimoénio.
Estes devem ser defendidos contra qualquer ingeréncia da igreja
ou da ordem estatal.

O governo democratico esta vinculado aos cidadaos
que participam de forma direta ou indireta nas decisdes a
serem tomadas pelo Estado. A democracia como forma de
governo (republicano ou monarquico) pode existir nos sistemas
presidencialista ou parlamentarista.

Ao longo da histoéria politica brasileira, se fez presente as
duas formas de governo. Primeiramente a monarquia, com a casa
real portuguesa a frente do comando politico do pais. A partir
da Proclamacao da Republica no Brasil, em novembro de 1889,
a organizacao administrativa e politica é conferida ao Estado
brasileiro, exercida mediante representantes escolhidos em
sufragio secreto.

O controle do poder politico é exercido pelos cidadaos e o
regime democratico constitui a base da soberania popular. O Brasil
adota o sistema democratico indireto, em que o povo é chamado
a eleger seus representantes politicos para exercerem poderes
administrativos, de governabilidade e legisferante. A Constituicao
de 1988 estabelece o sufragio universal e o voto direto obrigatério
e secreto com igual valor para todos.

Sdao elementos fundamentais do Estado Democratico: a
vontade popular, a liberdade e a igualdade.
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A liberdade de crenga, de expressdo, de associacdo, de
identidade e pluralidade e a igualdade com as garantias de
direitos. Sao requisitos essenciais ao governo democratico.

A democracia participativa se faz presente também,
através da vontade popular, na medida em que as pessoas opinam,
controlam e fiscalizam os poderes constituidos.

O respeito aos direitos humanos fundamentais, a cidadania
e a representatividade sao exemplos de exceléncia da democracia,
porque reforcam os direitos naturais da pessoa humana,
consideram o espago politico do cidaddo instituido mediante
representatividade eletiva.

A democracia funciona quando as pessoas buscam sua
autonomia politica, social e econdmica sem a dependéncia do
Estado. Nao ha como afastar o olhar sobre o individuo em si, pois
este representa o “sujeito de direitos” a ser reconhecido como
agente de direitos a integridade fisica, mental, espiritual e moral,
enfim, a ser respeitado como ser humano.

O que vem a ser sujeito de direitos? Representa o individuo
considerado a partir de suas capacidades individuais (pensar, agir)
e suas praticas sociais (interacdo social), reconhecidas em um
ordenamento juridico-normativo.

Cada pessoa tem suas singularidades, carrega concepgoes
e vivéncias que lhes sdao peculiares, traz consigo valores e
crencas. O individuo constréi sua vida familiar, social, econdmica,
politica e cultural dentro de uma sociedade multicultural. Estas
especificidades individuais, algumas vezes sdao alvos do Direito
quando inseridos em uma contextualizacdo de género, etnia,
idosos, crianca e adolescente, LGBT e outros.

A pessoa como ser singular é amparado por uma
universalidade de direitos (dignidade, liberdade, igualdade dentre
outros) formadores da cidadania humana em seu ambiente
natural e cultural. O compromisso, a cooperagdo, a promog¢ao
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e a efetivacdo dos direitos do ser humano se faz coletivamente,
através do conjunto da sociedade.

A sociedade é plural, é no plano social que as categorias se
organizam buscando protecao, defesa de interesses e exigibilidade
de direitos, além das formas de mediacao as praticas de exclusao
que comumente traduzem em violagdo dos direitos.

E preciso trabalhar permanentemente na efetivacdo
dos direitos humanos fundamentais.0 processo democratico
reconhece e valora o individuo como sujeito de direitos.
Reconhece o direito de participar, segundo suas qualidades e
forcas, mediante esfor¢o conjunto de promoc¢do para o futuro do
individuo e da humanidade.

A Escola como aprendizagem da convivéncia: a
construciao de uma comunidade de iguais na di-
versidade

Na d4rea infanto-juvenil, o projeto politico-pedagogico
brasileiro é o de eliminar o analfabetismo. Necessariamente, toda
crianga é sujeito de direito desse plano inclusivo. A educagdo
inclusiva acolhe ainda, toda a coletividade e é de interesse de
todos que assim seja.

O direito a educagdo ¢é elaborado pelo legislador
constituinte e ordindrio como um dos mais importantes direitos
sociais, porque fundamenta a cidadania e a dignidade da pessoa
humana, assegurando uma fonte essencial para o desenvolvimento
da sociedade.

Conforme visto anteriormente, vivemos numa sociedade
plural em que as diferencas (diversidade) se projetam em diversas
situacdes do cotidiano. Nas relacdes escolares, nos espagos
comunitarios, nos cultos religiosos, mesmo no ambiente familiar
nos deparamos com posturas éticas, morais, culturais, todas elas
distintas entre si.
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Em casa convivemos com a autoridade e a hierarquia
paterna e/ou materna, reproduzindo em algumas ocasides,
praticas diferenciadas na orientagdo filial. O parentesco abre
um leque de opgdes étnicas e culturais. Quantos filhos convivem
com orientagdes religiosa, moral e cultural distintas, entre os
genitores?

Nos espagos comunitarios como pragas, ruas, estadios,
parques, temos uma pluralidade relacional onde a convivéncia é
universal, desde que nao haja restri¢des legais, como estabelece o
Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (Lei n. 8.069/1990) quando
limita a presenca de criangca e adolescente em determinados
recintos, como bares, boates, lotéricas, cinemas (classificacao
indicativa). Essa convivéncia comunitaria é salutar e deve ser
resguardada da presenca de pessoas envolvidas com drogas,
segundo ditame legal.

Os cultos religiosos sdo inumeros, muitos professam
crencas distintas, cada pessoa tem sua preferéncia e liberdade de
escolha (liberdade de pensamento e manifestacao). Em geral, as
criangas adotam a religido praticada em casa.

O ambiente escolar, ndo é exce¢do, agrega educadores,
educandos e funcionarios com todos os perfis encontrados
nos ambitos doméstico, religioso e grupal - “as tribos” -
assim denominadas, pela mocada atualmente. E neste espaco
multicultural que constatamos a necessidade de interagir, dialogar,
conhecer, aprender e respeitar o direito do préximo.

Os direitos do homem asseguram o reconhecimento dos
valores intrinsecos ao ser humano, tais como: direitos a vida, a
saude, a educacdo, a moradia, ao trabalho, a liberdade dentre
outras prioridades.

Direitos da pessoa humana, firmados em ideais
republicanos, estabeleceram o respeito a individualidade de
cada um, considerando o individuo como sujeito de direitos,
independentemente da idade, sexo, etnia, religido, classe social,
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grau de instrucdo, necessidades ou talentos especiais, op¢ao
politica e ideoldgica.

O homem dotado de linguagem falada e escrita produz
conhecimento e, através deste, organiza-se socialmente elaborando
sua cultura tradicional. A organiza¢do sociocultural da sociedade
civil, destaca a importancia do direito a educagdo como elemento
formador da moral e dos atributos fisico e mental do ser humano.

O processo educativo ocorre desde o nascimento da crianga
e acompanha todo seu desenvolvimento, vai do ambiente familiar ao
comunitario, em todas as circunstancias formais e informais da vida.

Os procedimentos formais em educacdo buscam formar
o individuo para atuar em sociedade e exercer plenamente sua
cidadania. Tais concepg¢des vem acompanhadas da obrigatoriedade
de uma educa¢do de qualidade, com garantias de um processo
ensino/ aprendizagem democratico, publico e gratuito. Triade de
preceitos politicos encontra na educagdao em direitos humanos
fonte normativa e garantidora de atendimento prioritario e
universal o principio da educagao para todos.

No Brasil, o direito a educacao esta firmado em inimeras
legislacoes, dentre elas a Constituicio Federal de 1988 que
estabelece como direito fundamental a escolaridade em seu plano
pluralista e polissémico.

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.9394/1996) estrutura todo
o programa educacional brasileiro, ditando regras definidoras dos
processos de ensino desde a educagao infantil, ensino fundamental,
médio e o superior, confirmando propositura constitucional,
quanto a valorizacdo da educa¢dao como um direito e um meio de se
alcancar a plena cidadania, além da qualificacdo para o trabalho.

Educar para diversidade é lancar o olhar, perceber e
respeitar o outro com suas diferengas fisicas, intelectuais e
espirituais com arcabougo valorativo. Este entrelacamento

representa uma real alteridade.
Alteridade significa “colocar-se no Iugar do outro’,
entender, valorizar, identificar e dialogar com o préximo. Pode
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resultar de uma relacdo interpessoal, ou entdo, entre grupos
étnicos, culturais, religiosos, dentre outros, como foi exemplificado
nos textos anteriores.

A pratica da alteridade conduz da diferenca a
soma nas relagdes interpessoais entre os seres
humanos revestidos de cidadania. Pela relacdo
alteritaria é possivel exercer a cidadania e esta-
belecer uma relacido pacifica e construtiva com
os diferentes, na medida em que se identifique,
entenda e aprenda a aprender com o contrario.
(TRAVITZKI, 2009)

A relagdo alteritaria revela uma pedagogia universal, na
qual se faz necessario a complementaridade e a interdependéncia
de todos os individuos no processo educativo, introjetado na
forma de pensar, agir e sentir de cada um particularmente, sem
que haja preocupagdao com a assimilagdo ou desconstrucao dos
valores individuais. A construgdo de iguais na diversidade.

Como a escola passou por essa transformacao? Cecilia
Hanna Mate (2009), da Faculdade de Educacdo da USP, em seu
texto sobre Reformas Pedagdgicas, mostra a historicidade das
reformas pedagogicas no transcorrer do século passado. A
partir da década de 1920 do século XX, novas praticas de ensino
ganharam impulso. O professor é apontado como “redentor” do
aluno, retirando-lhe da condi¢do de ser ndo qualificado, para
torna-lo um cidadao produtivo. O periodo ficou conhecido como
“Escola Nova”. Ideias importadas da Europa e do continente
estadunidense, pretenderam reformar as praticas de ensino,
tendo em vista, tornar a escola um centro de formagdo de pessoas
produtivas dentro de um ideal nacionalista.

A reforma pedagégica instituia novos métodos e programas
de ensino. A professora Mate pondera que a época argumentava-se:

0 porqué da escola, o0 que e como o aluno deveria
aprender, em que tempo, ritmo e quantidade, quais
comportamentos deveria incorporar, passando
pela organiza¢do do espago escolar, sua divisdo e
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esquadrinhamento, os critérios de seriagdo e de
avaliacdo, a fabricacdo de um professor que se
ajustasse a tais demandas, até a complexa e lenta
montagem de uma rede hierdrquica de funciona-
mento da estrutura escolar(MATE, 2009, p.73)

Face estes critérios prefixados, o professor haveria de criar
seu plano de ensino, sob a égide de uma “verdade” reformadora
da educacdo. Pergunta-se: em que momento foi questionado
ou objetivado a inter/acdo escola, professor e aluno e seus
respectivos “papéis sociais”?

As “reformas inovadoras” subjacentes sequer foram
discutidas ou problematizadas quanto as linhas dos projetos
pedagodgicos, a formacdao e a representacio do educador
na escola, a estruturacdo do espaco-tempo das atividades
pedagodgicas. A critica deve-se a imposicio dos processos
pedagogicos, sem que houvesse a devida participacao do
professorado ou do alunado.

A cultura e a educacio em e para os Direitos
Humanos como fundamento de um ambiente
cultural escolar democratico, plural e fraterno

A educacdo em direitos humanos na ordem global é
fundamento sdécio juridico e politico em estado permanente de
construcdo. Sua idealizagdo esta ligada a resisténcia e persisténcia
das organizacbes nao governamentais e entidades voltadas a
educacdo popular vinculadas aos direitos humanos.

Qual a importancia de se educar em e para direitos
humanos? Em que consiste esse tema? E importante introduzir no
curriculo escolar disciplinas de conteido humanitario?

Um plano mundial de agdo humanitaria foi recomendado
pela UNESCO para constituicdo da educagdao em direitos humanos,

278



prevendo: o pluralismo cultural, a preponderancia de um contexto
democratico e a erradicacdo do autoritarismo escolar e que a
educacao para os direitos humanos fosse promotora de uma
formacao para e pela paz.

Esses pressupostos foram elaborados e inscritos num
documento final do Congresso Internacional de Viena. Esse
instrumento internacional confirma o papel universal e indivisivel
dos direitos humanos, e seu ensino juntamente com outras
disciplinas como: o direito humanitario, a democracia e o Estado
de Direito devem constar dos curriculos das instituicoes de ensino
dos setores formal e informal possibilitando a percepc¢ao de novas
realidades e a constituicao de uma nova ordem econdémica, social e
cultural que assegure a concretizacdo desses direitos.

A Declaracdo de Viena (1993) aponta a necessidade de se
educar para a cidadania, ndo s6 a que garante o direito ao voto, mas
aquela agenciadora da dignidade e solidariedade humanas. A pessoa
deve ser respeitada por ser portadora dessas identidades universais.

Nesse sentido, a educacdo devera ser gratuita e obrigatoria,
como requer nossa Constituicdo Federal (art. 206) visando:
acesso igualitdrio e permanéncia na escola; transmissdo do
conhecimento, saber e da arte de forma autonoma; ensino
publico gratuito; gestdo democratica da escola publica com
a ressalva, de um ensino publico de qualidade e ndo menos
importante, a valorizacao dos profissionais da area educativa, com
planos de carreira, ingresso mediante concurso publico e piso
salarial equitativo para professores da rede publica, realcando
a “cidadania ativa” de todos individuos, independentemente
de género, etnia, idade e religido. Requisitos norteadores para
uma educacgdo integradora com base numa ética construtiva e
valorativa do ser humano.

A educagdo em direitos humanos firma-se na construgao
de um saber focado no ser humano, com suas representagdes
valorativas e culturais. Pratica educacional afirmativa dos valores
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contidos nos direitos humanos, que reconhecam e possibilitem a
fruicdo dos mesmos.

Educadores ao se debrugarem sobre o tema, estabeleceram
alguns parametros quanto aos fins da educagdo em direitos
humanos. Na visido de Luis Perez Aguirre (1986), defende
que a educacao em direitos humanos possui dois fins basicos:
alteridade e diversidade. Educar no sentido consciente de
que existe uma pluralidade de -culturas, com identidades
diferenciadas. A forma¢ao em direitos humanos deve-se atentar
para o multiculturalismo, saber que as diferencas devem coexistir,
independentemente de preconceitos e discriminagdes.

Para o educador José Tuvilla Rayo (1987), a educagao
em direitos humanos constréi-se com as experiéncias praticas,
vivenciadas no cotidiano. Portanto, a educa¢do deve considerar
a pratica social como elemento catalisador na formacgao
pedagégica em direitos humanos. Cada individuo é responsavel
pelos seus atos em sociedade. Essa teoria é conhecida como a
“pedagogia da responsabilidade” cada pessoa é livre para exercer
e responsabilizar-se por seus atos no meio social. Os direitos
humanos ndo se limitam ao pessoal ou dentro da instituicao
escolar, expandem-se para a comunidade com suas diversas
representagoes - familia, rua, escola, associagdes, dentre outros,
elementos fomentadores dos direitos humanos.

Na concepg¢ao de Dieter Misgeld (1993), a ideia de
utilidade para se educar em direitos humanos perpassa pelo
interesse social. Deve-se suscitar o chamamento para educagao
em direitos humanos, quando houver praticas contrarias aos
direitos fundamentais a pessoa humana, quando estas praticas
motivarem sofrimento, violéncia, indiferenca em seu meio. Utiliza-
se os direitos humanos como prevencdo as atitudes desregradas
afim de desenvolver a compaixdo. Para Misgeld (1993), a
educacdo em direitos humanos deve ser fundada nas praticas
humanitarias do ser humano, ndo necessariamente calcadas em
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normas internacionais, ou mesmo éticas, a pessoa predispde
de compromissos instintivos, como a compaixdo (participar do
sofrimento do outro); confianca (o ser humano é gregario, por
isso confia um no outro); comunicagdo (a coletividade precisa
estabelecer a discussdo aberta em seu meio).

Portanto, a formacdao em direitos humanos exige, que
todas as pessoas independentemente da diversidade cultural e
convivéncia com ideais distintos, possam usufruir desses direitos
e que interajam entre si.

O objetivo da educagdo, preponderantemente, esta na
construcdo de valores e atitudes que aceitem e cultivem esses
direitos. Segundo Misgeld (1993), o foco principal para a educagao
em direitos humanos é o da exclusao moral, todos os individuos
ou grupos nao podem ser excluidos, humilhados socialmente.
Situacdo exemplar nos moldes atuais em nossa sociedade quando
os pobres sentem-se rechagados, alijados, descartados de um
pertencimento social.

Por tudo ja comentado, pode-se concluir a importancia da
disseminag¢do em e para direitos humanos no aprendizado escolar.
Todas as pessoas, sem excecdo, devem conhecer os principios
fundamentais do ser humano.

Os direitos humanos atendem a todos indistintamente,
reconhecendo-os como sujeitos cidadaos(ds). Nao somente a
cidadania politica, mas portadores(as) de interesses difusos e
coletivos, ou seja, direitos do consumidor, do meio ambiente, de
peticao, todos eles garantidores de protecdo ao bem comum.

Em sua maioria, os seres humanos vivem de forma
societaria e cultuam valores, crengas e tradicoes diversificadas,
com suas préprias concepgoes.

A construcao de saber/ conhecimento, nem sempre precisa
da escola. O que € a escola: é o lugar onde se aprende? Mas o que
dizer do brocardio “o mundo é uma escola”. Na escola se aprende
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tudo para viver na sociedade, ou na sociedade se aprende tudo
sem precisar da escola? O que aprender na escola?

O ambiente escolar é estratificado e multifacetario, o que
justifica a necessidade de se respeitar o outro em suas diferencas.
Como manter essa diversidade cultural e viver num mundo
globalizado, onde implica a padronizacao de comportamento por
parte dos jovens?

Em relacdo ao conceito de moderno, como a escola deve
agir para ndo quebrar os paradigmas dos valores culturais. Ser
moderno é destruir o antigo?

A cultura popular deve ser estudada e preservada como
patrimonio histoérico da sociedade. A concep¢ao moderna com
suas novas invenc¢des e tecnologias de ultima geracdo (internet,
celular, computador) podem conviver perfeitamente com a
tradicdo antiga.
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O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A
GESTA0 DEMOCRATICA NA ESscoLA

Ana Luisa Nogueira de Amorim

Neste artigo focalizaremos o estudo do projeto politico
pedagogico (PPP) na perspectiva da construcio da gestao
democratica da escola publica. A gestao democratica é um principio
de natureza constitucional, orientador da pratica pedagdgica no
ambito da educagdo publica. Nessa perspectiva, os sistemas de
ensino definirdo as normas da gestao democratica, conforme suas
peculiaridades e tendo por referéncia a garantia da participagao
dos docentes no processo de elaboracdo do PPP e da comunidade
escolar e local nos Conselhos Escolares e em outras instancias
deliberativas da escola (BRASIL, LDB, 1996). Assim, comecaremos a
discussao sobre o PPP, apresentando o seu conceito, os referenciais
tedrico-praticos e as etapas de sua elaboracao.

Projeto Politico Pedagogico (PPP): conceito

Objetivando conceituar o que é Projeto Politico Pedagogico
(PPP), iniciaremos o nosso estudo buscando compreender o que
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significa cada um dos termos. A palavra projeto é indicativa de
futuro e significa aquilo que projetamos e planejamos para um
destino proximo ou distante. Sobre isso, Gadotti e Romao (2001, p.
37) afirmam que “projetar significa ‘lancar-se para frente’, antever
um futuro diferente do presente”. Veiga (2002, p. 12) nos informa
que “ao construirmos os projetos de nossas escolas, planejamos o
que temos a intencdo de fazer, de realizar”. Para a autora, “o projeto
busca um rumo, uma direcao. E uma acdo intencional, com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente”.

O termo politico indica o compromisso sociopolitico com a
populacdo a ser atendida na escola. Assim, “por politico entendemos
o fim ultimo que queremos atingir; aquilo que ira direcionar todas
as nossas agoes; a utopia de homem, de sociedade, de educag¢do que
desejamos alcangar”, como expde Muribeca (2002, p. 92).

Para Veiga (2002, p. 13), “todo projeto pedagogico da
escola é, também, politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da
populacdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com
a formacao do cidadao para um tipo de sociedade”.

O termo pedagdgico, por sua vez, indica a intencionalidade
da acdo educativa, que nos informa que toda a a¢do educativa
realizada pela escola tem uma razdo de ser e deve estar articulada
com as questdes historicas, sociais, politicas, econdmicas etc. Para
melhor compreendermos o termo, trazemos as contribuicoes de
Muribeca (2002, p. 92) que afirma que o pedagogico “se refere as
acdes que poderemos desenvolver para alcancar o ideal ou, pelo
menos, diminuir a distancia entre o real e o ideal”, e a de Veiga
(2002, p. 13), ao afirmar que “na dimensao pedagégica reside a
possibilidade de efetivacdo da intencionalidade da escola”.

Compreendido o que significa cada um dos termos do
Projeto Politico-Pedagogico vocé pode estar se perguntando: mas
0 que é mesmo Projeto Politico Pedagogico?

Pensamos que as palavras de Veiga (2002, p. 13-14) nos
expdem muito bem o que é o PPP ao compreendé-lo como “um
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processo permanente de reflexdo e discussdo dos problemas
da escola, na busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua
intencionalidade”. Isso significa dizer que o PPP tem a ver com
a organizacao da escola como um todo, com a organizacdao dos
saberes e fazeres de todos os nela envolvidos, pois “o Projeto
Politico Pedagdgico organiza o espago-tempo da escola e seus
saberes, a partir das experiéncias de vida que os sujeitos trazem e
constroem no seu interior”, como expoe Pereira (2004, p. 15).

Antes de terminarmos esse topico, gostariamos de abordar
ainda a questdo da nomenclatura. Além do termo Projeto Politico
Pedagdgico, ou PPP, em diferentes lugares do pais esse projeto
recebe outras denominagdes a exemplo de Projeto Pedagogico,
Projeto Educativo e Proposta Pedagdgica. Este ultimo, inclusive, é
o termo que mais encontramos na legislacao brasileira atual.

Alguns autores afirmam que ndao veem diferenca nessas
variacoes de nomenclatura. Entendendo que todo projeto pedagégico
é politico, Gadotti e Romdo (2001) afirmam que a utilizagdo do
termo Projeto Politico-Pedagdgico teve o objetivo de dar destaque a
dimensao politica dentro da dimensado pedagogica da escola, mas que
nado veem diferencga entre as diferentes nomenclaturas.

Afirmamos a necessaria dimensdo politica do projeto
pedagodgico como um elemento intrinseco de sua existéncia
e devemos destacar que a sua construcao se efetiva de forma
coletiva, com a participacao dos diversos atores que compdem
a escola e que interferem na sua organizacao. Assim, traduz a
identidade da escola, a relacdo que esta estabelece com o seu
contexto, por intermédio da construcdo de um projeto que reflete
uma concepc¢ao de ser humano, educacgao e sociedade.

A dimensao politica do PPP

A elaboracao coletiva do PPP e o fato de este traduzir um
projeto de escola e de sua relagdo com a sociedade, constituem
aspectos que realcam a sua necessaria dimensao politica. Dessa
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forma, ndo da para falarmos em PPP sem uma reflexdao sobre a
concep¢do de ser humano e sobre o projeto de sociedade que
queremos construir.

Nessa otica, o processo de elaboracdo do PPP mantém
referenciais tedrico-praticos que norteiam as decisdes a serem
tomadas acerca do projeto de escola a ser construida. Que ser
humano queremos formar? Qual sociedade queremos construir?
Qual o papel da educagdo na manuteng¢do/transformacao social?
Estas sao questdes a serem pensadas pelo coletivo da escola no
processo de elaboracao de sua proposta pedagoégica.

Pensamos, primeiramente, que a dignidade da pessoa
humana, principio basilar dos Direitos Humanos, constitui a
premissa basica no processo de elaboracdo do PPP, juntamente
com a Educagdao em Direitos Humanos que enfatiza a formacao
para a cidadania dos. Assim, cabem os seguintes questionamentos:
as acoes empreendidas pela escola promovem a dignidade da
pessoa humana? Proporcionam o preparo para o exercicio da
cidadania? Educam em/para os Direitos Humanos?

Segundo, as finalidades da educacdo, tais como:
desenvolvimento pleno da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho, explicitadas
na Constituicdo Federal (1988), na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996) e no Plano Nacional de Educacgao
em Direitos Humanos (2003), constituem referéncias nas
decisbes coletivas sobre o PPP. Dessa forma, além das referéncias
sociolégicas, filosoficas e politicas, temos que considerar os
aspectos legais que disciplinam o sistema educacional.

Na perspectiva legal, a ideia de que as escolas devem
elaborar seus Projetos Politico Pedagdgicos encontra respaldo
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional - Lei n2
9.394/1996, mais conhecida como LDB, foi aprovada em 20 de
dezembro de 1996 e estabelece as diretrizes e bases da educacgao
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nacional brasileira. (Acesse a LDB no site: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm).

Ao apresentar as incumbéncias das escolas, a
LDB, em seu artigo 12, explicita que, dentre ou-
tras, é de responsabilidade de cada escola “ela-
borar e executar sua proposta pedagégica”, “ad-
ministrar seu pessoal e seus recursos materiais
e financeiros” e “articular-se com as familias e a
comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola”. (BRASIL, 1996, art. 12).

E, ao apresentar as incumbéncias dos docentes,
a LDB explicita, no artigo 13, dentre outras, que
cabe aos docentes “participar da elaboragdo da
proposta pedagogica do estabelecimento de en-
sino” e “colaborar com as atividades de articu-
lacdo da escola com a familia e a comunidade”
(BRASIL, 1996, art. 13).

A referida lei explicita, ainda, que ao definirem
as normas da gestdo democratica da escola, os
sistemas de ensino deverado ter como principios
a “participagdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola” e a
“participa¢do das comunidades escolar e local
em conselhos escolares e equivalentes” (BRASIL,
1996, art. 14).

Além do que consta na LDB, o PPP também deve seguir as
orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que sao
resolucdes elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE)
para cada nivel e modalidade de ensino.

As DCN'’s se prop0em a orientar as escolas na or-
ganizacdo de sua proposta pedagogica e objeti-
vam “II - estimular a reflexdo critica e propositiva
que deve subsidiar a formulacao, a execucdo e a
avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da es-
cola de Educacgdo Basica” (BRASIL, 2010, art. 22).
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No que diz respeito a tematica dos Direitos Hu-
manos, dois documentos sdao importantes para
orientar o trabalho da escola: o Plano Nacional de
Educacao em Direitos Humanos (PNEDH, 2006)
e as Diretrizes Nacionais para a Educacao em Di-
reitos Humanos (Resolucao CNE/CP n® 1/2012).

O PNEDH entende os Direitos Humanos no seu sentido
amplo, decorrentes da dignidade do ser humano, abrangendo,
entre outros, o direito a educa¢do. Em relacdo a Educacao Basica,
afirma que constituem exigéncias fundamentais favorecer, desde
a infancia, a formacao de sujeitos de direito, priorizando o direito
das pessoas e grupos excluidos, marginalizados e discriminados
pela sociedade. Entre os principios norteadores do Plano para a
Educacao Basica destacamos:

a) a escola, como espago privilegiado para a construgao e
consolidacdo da cultura de direitos humanos, deve assegurar que
0s objetivos e as praticas a serem adotados sejam coerentes com
os valores e principios da educa¢do em direitos humanos;

b) a educacao em direitos humanos deve estruturar-se na
diversidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso
ao ensino, permanéncia e conclusdo, a equidade (étnico-racial,
religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de
género, de orienta¢do sexual, de opc¢do politica, de nacionalidade,
dentre outras) e a qualidade da educacgao;

c) a educacdao em direitos humanos deve ser um dos eixos
fundamentais da educagao basica e permear o curriculo, a formagao
inicial e continuada dos profissionais da educagao, o projeto politico
pedagogico da escola, os materiais didatico-pedagogicos, o modelo
de gestao e a avaliagdo (BRASIL, PNEDH, 2006, p. 32).

Nesse sentido, o PNEDH pode se constituir como um guia
para a escola, pois propde “integrar os objetivos da educacao em
Direitos Humanos aos conteudos, recursos, metodologias e formas
de avaliacdo dos sistemas de ensino” (PNEDH, 2006, p. 33).

E no que se refere as Diretrizes Nacionais para a Educagdo
em Direitos Humanos, a Resolu¢do enfatiza a formagdo de pessoas
que exercitem cotidianamente o respeito e valorizacdo dos direitos
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da pessoa humana. Para tanto, faz-se necessario que os sistemas
educacionais e as escolas se organizem tomando como referencial os
principios norteadores da Educagdo em Direitos Humanos, bem como
os utilizem na organizac¢do do seu PPP. Nesse sentido, destacamos que

Art. 52 A Educagdo em Direitos Humanos tem
como objetivo central a formacdo para a vida e
para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos
Direitos Humanos como forma de vida e de orga-
nizacdo social, politica, econémica e cultural nos
niveis regionais, nacionais e planetario.

§ 19 Este objetivo devera orientar os sistemas
de ensino e suas instituicdes no que se refere ao
planejamento e ao desenvolvimento de agdes de
Educagdo em Direitos Humanos adequadas as ne-
cessidades, as caracteristicas biopsicossociais e cul-
turais dos diferentes sujeitos e seus contextos. [...]

Art. 62 A Educacdao em Direitos Humanos, de
modo transversal, deverd ser considerada na
construcdo dos Projetos Politico-Pedagogicos
(PPP); dos Regimentos Escolares; dos Planos
de Desenvolvimento Institucionais (PDI); dos
Programas Pedagogicos de Curso (PPC) das Ins-
tituicoes de Educacdo Superior; dos materiais
didaticos e pedagogicos; do modelo de ensino,
pesquisa e extensao; de gestdo, bem como dos di-
ferentes processos de avaliagao (BRASIL, 2012).

Do que esta posto nos documentos supracitados, entende-
se que existe um respaldo legal para a elaboracdo do PPP, e que
este, devera ser elaborado e implementado no contexto de cada
escola através de um trabalho coletivo e participativo que envolva
os docentes, os demais profissionais das escolas, os pais, os alunos
e os demais membros da comunidade, cuja elaboraciao expresse
o respeito a dignidade humana, os principios da Educacao em
Direitos Humanos e a gestdo democratica da escola.
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O processo de elaboracao do PPP - os eixos gestao,
curriculo e avaliagdo

Os autores que discutem a elaboracdo do PPP afirmam que
ndo existe uma unica receita para essa elaboracao, mas sim alguns
principios, pressupostos, etapas e eixos que devem ser observados
na construcio desse documento para a escola (GADOTTI e ROMAO
2001; VEIGA, 2002, 2003; MURIBECA, 2002; PEREIRA, 2004).

Dentre os principios destacam-se: a autonomia da escola;
a gestdo democratica; o planejamento e o trabalho coletivo e
participativo; e a valorizacao dos profissionais da educacao.

Por autonomia da escola entendemos a capacidade que a escola
tem para decidir seus rumos sem que dependa ou tenha que seguir;
apenas, as determinacgdes de pessoas e institui¢oes alheias a ela.

No que se refere a gestdo democratica da escola,
entendemos que é a capacidade que a escola possui de organizar
suas acOes e solucionar os seus problemas de forma coletiva
e participativa, e na qual todos tenham vez e voz, bem como
poder de decisdo. Isso implica romper com o autoritarismo e a
verticalizacdo do poder na escola, e assumir que as decisdes e as
acoes serao definidas e executadas de forma coletiva.

A gestdo democratica estd intimamente relacionada com o
planejamento e o trabalho coletivo e participativo de todos os que
compodem a escola. Isso significa dizer que os que fazem parte da
escola precisam estar cientes do que estd acontecendo, e precisam se
posicionar e participar das decisdes, bem como estarem envolvidos
no sentido de realizarem o seu trabalho de forma articulada com as
acoes dos demais e com vistas a melhoria dos rumos da escola.

Todas essas mudancas envolvidas na constru¢ao do PPP
reafirmam a necessidade de que haja uma maior valorizacdo dos
profissionais da educacdo em sentido amplo, pois é preciso que
esses profissionais sejam reconhecidos e valorizados intelectual,
politica e economicamente na escola e pelo sistema de ensino
respectivo. Dentre as a¢bdes de valorizacdo docente estdo: a
melhoria nas condigdes de trabalho, o respeito aos principios
da gestdo democratica, do trabalho coletivo e do planejamento
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participativo, o investimento na formag¢do continuada desses
profissionais, a melhoria salarial, entre outras.

Tomando por base os principios acima elencados, e para
que o PPP se caracterize como um processo permanente de
reflexdo e de tomada de decisdes sobre o andamento do processo
educativo da escola e assuma o seu carater democratico, alguns
pressupostos sao importantes, a saber: unicidade teoria e pratica;
andlise consciente dos problemas e a¢des pensadas para curto,
meédio e longo prazos; participacado efetiva da comunidade escolar
e articula¢do entre escola-familia-comunidade.

Assim, é preciso que as ag¢des educativas desenvolvidas
pela escola estejam imbuidas de uma constante reflexao tedrica
sobre a pratica, e que a pratica esteja constantemente sendo
ressignificada pela teoria para que a escola possa diagnosticar e
analisar conscientemente seus problemas e propor alternativas
para resolvé-los ou, pelo menos, minimiza-los. Nesse sentido,
esse processo de acdo-reflexdo-acdo sO se caracterizara como
democratico se for fruto de um trabalho coletivo e contar com a
participacao de toda a comunidade.

Na elaboracdo do PPP, trés eixos também deverdao ser
considerados: o curriculo, a organizacdo de experiéncias de
aprendizagem e a avaliac¢do.

No eixo curriculo, a escola precisa refletir sobre os
conhecimentos, 0s objetivos e a maneira como esses serao socializados
com os alunos. Nesse sentido, é preciso refletir sobre como a escola
entende a construgdo do conhecimento, bem como ela percebe a
capacidade dos educandos de se apropriarem dos conhecimentos
trabalhados nos diversos momentos educativos (MOREIRA, 1997;
MOREIRA e MACEDO, 2003; PEREIRA, 2006; SILVA, 2001).

Ao pensar em construir uma escola de fato democratica
e comprometida com a democracia, a escola e seus professores
precisam superar a ideia de transmissdo de conhecimentos,
superando também a perspectiva de que o professor sabe tudo e o
aluno é aquele que nada sabe. E necessario que esses profissionais
percebam que a escola e o professor ndo sdo os detentores do
conhecimento, e que o aluno tem acesso a um nimero cada vez maior
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de informacgdes em diferentes espacos e através de diferentes meios
de comunicac¢do e de informagao, por meio de diversas midias.

Assim, é papel da escola dialogar com os saberes dos
alunos e articular esses com os saberes escolares, com o objetivo
de sistematizar os conhecimentos e proporcionar aos alunos a
apropriacdo dos mesmos.

Nesse sentido, é preciso que a escola selecione os
conteudos nio como um fim em si mesmos, mas como meios
de se garantir uma aprendizagem significativa de conteudos
indispensaveis para cada individuo, para a vida em democracia
e a convivéncia com os outros, para o mundo do trabalho e para
que cada individuo possa continuar aprendendo quando ja tiver
concluido seu processo de escolarizagao.

Pensar o curriculo dessa maneira implica compreendé-
lo como um processo de producdo, de sistematizacao e de
apropriagdo de conhecimentos relevantes e significativo, e
ndo apenas como uma listagem de disciplinas e de contetdos
a serem ministrados em cada série ou ano letivo. Para tanto,
faz-se necessario um processo constante de reflexdo teorica
sobre curriculo, saberes pedagogicos, saberes disciplinares e os
processos de conhecimento e desenvolvimento humanos.

No eixo organizacdo das experiéncias de aprendizagem
a escola precisa organizar e planejar quais as experiéncias, as
atividades e a metodologia adequada para garantir o dialogo entre
os saberes dos alunos, os saberes dos professores e os contetddos de
aprendizagem a serem desenvolvidos no trabalho de socializagao
dos conteuidos escolares, pensados e sistematizados no eixo
curricular. Isso implica estudo constante sobre metodologias e
praticas de ensino. Sem esquecer, evidentemente, que a metodologia
e as atividades escolhidas e desenvolvidas pela escola devem estar
em consonancia com o curriculo e guardar intrinseca relacdo com
os anseios da comunidade escolar e com o ideal de futuro da escola.

No eixo avaliacdo, a escola precisa pensar em
como vai avaliar tanto o aluno quanto o préprio
processo educativo da escola. Assim, ja se anun-
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cia que a avaliagdo deve ser processual e ter um
carater de acompanhamento, reorientacdo dos
rumos e garantia da aprendizagem dos alunos
(HOFFMANN, 2001, 2002).

Sabe-se que mesmo que a escola faca avaliacdes individuais,
ao avaliar cada aluno ela esta se auto avaliando, pois ao identificar
que os alunos nao estdo aprendendo determinados conteudos, os
professores precisam modificar seus métodos e reorientar o seu
trabalho a fim de melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo dos alunos e de cada sala de aula nos da
informacgdes sobre os rumos da acao pedagdgica da escola e nos
informa se estamos seguindo na direcdo certa ou se precisamos
modificar algo. Essas informag¢des também sdo fundamentais no
processo de avaliacao-reavaliagdo do PPP, pois as informacgdes
podem servir de norte para a escola como um todo, confirmar o
sucesso de suas agdes e superar seus erros.

Destacados os principios, pressupostos e eixos para a
elaboracdao do PPP, vocé deve estar se perguntando: que etapas a
escola deve seguir para elaborar o seu PPP? E ao colocar os dados
no papel, que pontos devem ser considerados e apresentados no
documento escrito?

As etapas de elaboracao do PPP

Conforme ja afirmamos antes, ndo existe receita Unica na
elaboracdao do PPP, pois este retrata as especificidades da escola
e sua construcdo coletiva. Assim, o que vamos apresentar aqui
é uma sugestdo de algumas etapas que podem ser seguidas na
elaborac¢do do PPP.

As etapas para a elaboracdo, implementacdo e constante
avaliacao do PPP sugeridas sdo as seguintes:

a) Diagndstico;
b) Sistematizacdo dos dados;
c) Elaboragdo do documento;

d) Implementacao do PPP;
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e) Avaliacao-reavaliagao do PPP.

Um projeto é uma projecao de futuro e indica um ideal a ser
alcancado. Dessa forma, ndao podemos esquecer que essa projecao
precisa tomar por base uma avaliagdo da situa¢do vivenciada pela
escola. Nesse sentido, Muribeca (2002, p. 91) afirma que

(-..) um projeto é, portanto, uma concepgdo de fu-
turo calcada numa visdo realista do presente, e
sua realizacao implica a necessidade de proceder
a uma investigacao que propicie uma radiografia
do fend6meno objeto de nossas preocupacgdes.

Assim, na realizacdo do “diagndstico”, a escola precisa
coletar dados sobre a sua situacdao atual. Isso envolve reconstruir
seu historico de criagdo; entender o local na qual estd situada
(bairro, cidade, estado) e sua relagdo com seu entorno; seus anos
de funcionamento; sua situacdo atual em matéria de estrutura
fisica, nimero de alunos, informag¢des sobre os profissionais
que fazem parte do seu quadro de funcionarios etc.,, bem como
levantar dados sobre os problemas que estao vivenciando.

As respostas as questdes, bem como aquilo que for
discutido pela comunidade escolar, precisa ser registrado e
sistematizado. E como fica inviavel que todos os participantes das
discussdes compartilhem do momento de escrita e sistematizagdo
dos dados, é preciso que a escola escolha um grupo de pessoas que
ficara responsavel pela organizacdo dos dados e das respostas,
para que no encontro seguinte se possa avangar a partir dos
pontos ja discutidos. O material redigido por esse grupo deve ser
lido, discutido e aprovado pelos outros membros da escola.

Assim, é necessario que alguns profissionais da escola
“tomem a frente” do trabalho, pois é preciso definir que
informacgdes serdao coletadas, onde serdao coletadas e quem vai
realizar esse trabalho inicial. Esse grupo de pessoas que ficara
responsavel pela coordenacdo dos trabalhos de discussao e
elaboracdao do PPP é denominado de grupo de sistematizacao e
deve ser escolhido coletivamente.
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Para que o trabalho deste grupo possa ser realizado, muitas
vezes, serdo necessarios o trabalho e a colaboragdo dos demais
profissionais da escola.

De posse do diagnostico, é necessario realizar a sua
leitura critica, que é o momento em que a escola comeca a refletir
sobre os seus problemas no sentido de identificar os nucleos
problematicos para que possa estabelecer as prioridades e propor
alternativas e possiveis soluc¢des.

O quadro a seguir sintetiza a identificagdo dos nucleos
problematicos da escola:

Quadro 01 - Identificacdo dos nucleos problematicos da escola

Diagnostico dos problemas da escola

Sistematizacao dos dados

Nucleos
problematicos

Com base nessa leitura diagnostica e com a identificacao
dos nucleos problematicos, inicia-se a elaboracdo do documento
em uma versao inicial a ser apresentada a comunidade escolar em
reunido coletiva.

Desse momento em diante come¢a o processo de
planejamento participativo para a elabora¢cdao do documento, pois
a escola precisa conhecer seus nucleos problematicos, pensar
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nas possiveis solucdes para os problemas, propor acdes a serem
desenvolvidas, definir coletivamente seu ideal de futuro e definir
qual a posicdo politico-pedagogica a ser assumida para realizar
as acoes pretendidas. Ou seja, a escola precisa definir o que ela
almeja realizar em futuro préximo e/ou distante.

Com base nessas respostas iniciais, chega o0 momento da
escola refletir teoricamente sobre seus problemas, pois ela precisa
ter um respaldo teérico para compreendé-los e poder propor
alternativas para a solu¢ao ou para a modificacdo dos mesmos
de forma teoricamente fundamentada. Nesse momento, a escola
estara elaborando o seu referencial teorico.

Depois de fundamentada teoricamente, a escola ja tera
condi¢des de propor solugdes e alternativas bem como as agdes
necessarias para o alcance de seus objetivos.

Com base no diagndstico, na sua leitura critica, no
referencial tedrico e com vistas a alcancar o seu ideal de futuro,
a escola propde as alternativas e as acdes que precisam ser
implementadas. Isso corresponde ao momento de planejamento,
elaboracdo e sistematizacdo do PPP da escola, pois as questoes
devem ser respondidas em um processo coletivo e participativo
que envolva a comunidade escolar. As respostas a essas questdes
ndo serdo dadas rapidamente e muitas vezes serdo necessarias
varias reunides de estudo e de discussao das questoes.

Na figura a seguir, ilustramos a reflexdo que a escola tera
que fazer no momento de construgao do seu PPP:

Figura 01 - Construgdo do PPP da escola

Definicao dos
nucleos prob- ‘

lematicos Proposicdo de alternativas. Ideal de
. | Implementacio de acdes | futuro da escola
Referencial ‘
tedrico
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Diagnosticados os nucleos problematicos, definido o ideal
de futuro, estudado o referencial tedrico e deliberadas as agdes
a serem realizadas, a escola precisa planejar a realizacao dessas
acoes estabelecendo prazos e distribuindo a responsabilidade
pela execucdo das mesmas entre todos os profissionais da escola.
Depois disso, o grupo de sistematizacdo elabora a versao final do
PPP que deve ser lido e aprovado pela comunidade escolar.

Elaborado o documento, inicia-se o processo de
implementacdo e execucao do PPP. Assim, o grupo que sera
responsavel pela coordenacdo desse trabalho precisa estar
atento e acompanhar as atividades para verificar as acdes que
estdo sendo desenvolvidas e se antecipar para proporcionar o
desenvolvimento das demais, bem como avaliar constantemente o
processo para fazer as adequagdes necessarias.

A implementacdo do PPP passa também por um
processo de avaliagdo e reavaliacio do mesmo, no sentido de ir
acompanhando os passos e as acdes que ja foram alcancadas e
reorientando as a¢des que ainda estao por serem realizadas.

Como todo projeto almeja algo a ser realizado num tempo
futuro, pode ser que, uma a¢do planejada para ser realizada em
trés meses, por exemplo, ocorra em menos tempo; enquanto outra
que havia sido proposta para ser desenvolvida em seis meses
precise de mais tempo para de sua efetivacao.

O bom andamento do PPP, portanto, requer que a escola
acompanhe constantemente as a¢bes e 0s prazos para que O
projeto seja implementado, ganhe vida e seja “abragado” por
aqueles que fazem parte da escola.

Nesse momento, cabe destacarmos que o PPP nao
tem um fim, pois a cada momento de avaliacdo-reavaliacao
sdao identificados acertos e erros e pensadas propostas de
superacdo dos problemas que indicam novos caminhos, novos
estudos e novas metas. Assim, a constru¢dao do PPP da escola
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é processual e sua implementacao implica num constante
recomeco.

Figura 02 - Sintese da construgao do PPP

Diante do exposto, reafirmamos a importancia do PPP ser
elaborado no contexto da escola, pois acreditamos que cada insti-
tuicdo possui uma realidade diferente e sé ela pode (re)significar
sua pratica a luz da reflexao sobre o referencial teérico, metodold-
gico e legal e sua realidade.

Por fim, compreendemos que a organiza¢do de um PPP
que tome por base os principios para a formac¢do de cidadaos
criticos pode exercer influéncia no cotidiano da escola e oferecer
condi¢des para que esta efetive sua responsabilidade de educar
em/para os Direitos Humanos e é condi¢do para a melhoria da
qualidade do ensino.
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ESTRATEGIAS PARA ELABORAGAO DO PLANO
DE AGAO EM DIREITOS HUMANOS

Maria de Nazaré Tavares Zenaide
Margarida Sénia Marinho do Monte Silva

Aproximacgao do problema

Por que as violagdes aos direitos humanos tornaram-se um
problema publico que exige atuacdo do Estado e da sociedade? As
persistentes violagdes de direitos contra crianc¢as, mulheres, idosos,
indigenas, moradores de rua etc., tem ao longo da histéria sido
objeto de lutas e conquistas sociais. Por que entdo essas violagdes
tém sido preocupagdes da escola e demais instituicdes da cultura?

Desde a II Grande Guerra que o mundo entendeu a
necessidade de prevenir a violagdo dos direitos e educar para os
direitos humanos como uma estratégia para superar as formas
de violéncia e construir uma cultura de direitos que permita uma
convivéncia social digna’.

! Ver o caput da Declarag@o Universal dos Direitos Humanos. Disponivel em: < portal.mj.gov.
br/sedh/ct/legis_intern/ddh_bib_inter universal.htm>. Acesso em: 10 dez.2013.
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O século XX foi relevante do ponto de vista da cultura de
direitos humanos, pois foi nesse periodo histérico que foram
criados o sistema global e regional e os principais instrumentos
de protecao dos direitos humanos no plano internacional,
responsaveis pela normatizacdo da protecdo bem como da
definicdo de recomendag¢des e mecanismos de monitoramento.

Se os direitos humanos nas palavras de Esquivel (Prémio
Nobel da Paz) significam novas formas de convivéncia social onde
possamos aprender a respeitar o(a) outro(a) em sua dignidade
e direitos, podemos entdo, compreender o desafio em relacao
a teoria e pratica dos direitos humanos. Iniciaremos refletindo
sobre os direitos humanos no contexto escolar para fundamentar
o processo de elaboracdo do Plano de Acdao em Educacdo em
Direitos Humanos.

A violéncia e o desrespeito aos Direitos Humanos
na Escola
Um sujeito em desenvolvimento, como sdo a
crianga e o adolescente, exige uma protecio espe-
cial da sociedade e do poder publico no sentido de
prevenir a violéncia e educar para a construc¢iao

de uma cultura de respeito em relagdo a dignida-
de de todos. (RODINO, 2009).

Os direitos humanos formalizados em instrumentos de
protecao internacionais e nacionais funcionam como marco ético-
politico e juridico que servem de orientacao e critica as nossas
praticas sociais, seja na familia, na midia, na escola, na sociedade e
na cidade.

Se uma das fung¢des da Educacdo em Direitos Humanos
é prevenir a violéncia, torna-se responsabilidade do estado e da
sociedade investigar e prevenir as formas de violéncia. No caso da
escola, além da prevencgao é preciso ensinar o respeito as diferengas
e as liberdades fundamentais. Como podemos definir a violéncia?
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A Organizacdo Mundial de Satude - OMS define a violéncia
como:

0 uso intencional de forga fisica ou do poder, real

ou em ameaca, contra si proprio, contra outra pes-

S0a, ou contra um grupo ou uma comunidade, que

resulte ou tenha grande possibilidade de resultar

em lesdo, morte, dano psicolégico, deficiéncia de
desenvolvimento ou privacdo. (OMS, 2002, p.5).

A Violéncia Escolar segundo Charlot (apud ABRAMOYAY e
RUA, 2002 p.69), apresenta-se

[..] como um fenémeno heterogéneo que envolve
desde a violéncia fisica, a violéncia simbolica ou ins-
titucional — falta de sentido, obrigacdes, violéncia das
relacdes de poder, negac¢ao da identidade, indiferencas
- até as formas de incivilidade — humilhag¢oes, palavras
grosseiras e falta de respeito.

Para Charlot (apud ABRAMOYAY e RUA, 2002 p.69), a
violéncia escolar, ocorre em trés niveis: a violéncia fisica, as
incivilidades e a violéncia simbdlica. A violéncia fisica acontece
nas relacdes interpessoais, como manifestacdo de uma cultura
social que utiliza-se da forga fisica como forma de resolugdo de
conflitos, de dominacdo e sujeicdo. As incivilidades na escola,
segundo a autora, podem tomar as formas de intimidac¢oes fisicas
e verbais, de atitudes de ameacas, praticas ilicitas e a transgressao
aos costumes, assim como, o descuido com o patrimoénio coletivo e
o ambiente escolar.

Ja a violéncia simbdlica para Bourdieu (apud MCLAREN,
1999, p. 155) € velada nas interagdes simbolicas (preconceitos, ironias,
humilha¢bes verbais, estigmas, bullying) e nos rituais e atitudes
que produzem sofrimento psiquico. Reflita sobre a mensagem da
campanha do Conselho Federal de Psicologia contra a discriminac¢do
racial: “Preconceito Racial, Humilha¢do Social faz sofrer”.

Compreenda porque a discriminagdo é uma forma de
violéncia que esta presente nas relacdes sociais.
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SAO PAULO - A derrota do Cruzeiro para o Real
Garcilaso, do Peru, teve uma nota bem mais triste
que o resultado para o time brasileiro. Apés a
entrada do meia Tinga, a torcida da casa passou a
ofender o jogador imitando um macaco. O atleta
entrou no segundo tempo da partida no lugar de
Ricardo Goulart e, assim que pisou em campo,
comegou a ser xingado. (ESTADAO, 2014, p.1).

Analise o conceito de discriminacao descrito na Convengao

relativa a Luta contra a Discrimina¢ao no campo do Ensino, da
Organizacdo das Nac¢des Unidas, de 1960:

Para os fins da presente Convencao, o termo “dis-
criminacdo” abarca qualquer distingao, exclusao,
limitacdo ou preferéncia que, por motivo de raca,
cor, sexo, lingua, religido, opinido publica ou qual-
queroutraopiniao,origemnacional ousocial, con-
dicdo econdmica ou nascimento, tenha por objeto
ou efeito destruir ou alterar a igualdade de trata-
mento em matéria de ensino, e, principalmente:
a) privar qualquer pessoa ou grupo de pessoas
do acesso aos diversos tipos ou graus de ensino;
b) limitar a nivel inferior a educa-
¢do de qualquer pessoa ou grupo;
c) sob reserva do disposto no artigo 2 da pre-
sente Convencdo, instituir ou manter siste-
mas ou estabelecimentos de ensino separa-
dos para pessoas ou grupos de pessoas; ou
d) de impor a qualquer pessoa ou grupo de pes-
soas condi¢des incompativeis com a dignidade
do homem. (http://portal.mj.gov.br/sedh/ct/le-
gis_intern/conv_discriminacao_ensino.htm)

A Constituicao Federativa do Brasil quando aborda o direito

a liberdade orienta sobre a prevencdo, quando afirma:
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Art. 16. O direito a liberdade compreende os se-
guintes aspectos:

[ - ir, vir e estar nos logradouros publicos e es-
pacos comunitarios, ressalvadas as restrigcoes


http://topicos.estadao.com.br/cruzeiro

legais;

Il - opinido e expressao;

I1I - crenca e culto religioso;

IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;

V - participar da vida familiar e comunitaria, sem
discriminacao;

VI - participar da vida politica, na forma da lei;
VII - buscar reftigio, auxilio e orientacao.
(www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/
constituicao.htm)

No artigo 53 da Carta Magna que trata do direito a educagao
esta enfatiza atribuicdes que a gestdo escolar pode e deve seguir:

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a
educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de
sua pessoa, preparo para o exercicio da cidada-
nia e qualificagdo para o trabalho, assegurando-
se-lhes:

[ - igualdade de condi¢cdes para o acesso e perma-
néncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educado-
res;

[1I - direito de contestar critérios avaliativos, po-
dendo recorrer as instancias escolares superio-
res;

[V - direito de organizacdo e participa¢do em en-
tidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita préxima de
suaresidéncia.

Paragrafo Unico. E direito dos pais ou respon-
saveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem
como participar da definicdo das propostas edu-
cacionais.
(www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/
constituicao.htm)

Violar tais direitos afeta a dignidade da pessoa, sua
integridade fisica e moral e seu desenvolvimento. Segundo
Pinheiro (2006) em o Relatério Mundial da Violéncia contra a
Crianca, a violéncia afeta o desenvolvimento cerebral, o sistema
imunolégico, o desenvolvimento mental e afetivo, o desempenho
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escolar, a relacdo do sujeito com a saude, o comportamento
individual e coletivo (envolvendo situacdes de riscos, como uso
abusivo de drogas, atividades sexuais precoces, tabagismo),
gerando ansiedade e depressdo, relagdes conflituosas e até
situacdes de conflitos com a lei e a criminalidade.

A violéncia que se manifesta na escola envolve os sujeitos e a
instituicdo, por isso alguns autores denominam de violéncia na e da
escola. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) prescreve:

Art. 52 Nenhuma crianca ou adolescente sera ob-
jeto de qualquer forma de negligéncia, discrimi-
nacdo, exploracao, violéncia, crueldade e opres-
sdo, punido na forma da lei qualquer atentado,
por acdo ou omissdo, aos seus direitos funda-
mentais. (BRASIL. ECA, 1990).

Ristum (apud ASSIS e MARRIEL, 2010, p.47) tipifica as for-
mas de violéncias na escola, como: a violéncia entre alunos; entre
alunos e professores, de agentes externos, do aluno em relagdo a es-
cola e a violéncia contra funcionarios. Podemos acrescentar a vio-
léncia entre os membros da equipe técnica, de apoio e gestdo, entre
os mesmos e alunos e familias.

As praticas institucionais, de omissao, indiferenca ou culpa-
bilidade da vitima, negligencia estdo ferindo os principios da pre-
vencao, conforme afirma o Titulo III do Estatuto:

Art. 70. E dever de todos prevenir a ocorréncia de
ameaca ou violacdo dos direitos da crianca e do
adolescente.

Art. 71. A crianca e o adolescente tém direito a in-
formacao, cultura, lazer, esportes, diversoes, espe-
taculos e produtos e servicos que respeitem sua
condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento.
Art. 72. As obrigacdes previstas nesta Lei ndo ex-
cluem da prevencao especial outras decorrentes
dos principios por ela adotados.

Art. 73. A inobservancia das normas de preven-
¢do importara em responsabilidade da pessoa
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fisica ou juridica, nos termos desta Lei.
(BRASIL. ECA, 1990).

Reconhecer e examinar atentamente os sinais de
desrespeito na escola prescinde antes de tudo do exame
minucioso dos sinais de violéncia no cotidiano escolar. Muitas
vezes a violéncia na escola apresenta-se de forma sutil, camuflada
em atitudes e gestos.

Com relacdo ao enfrentamento da violéncia, as formas de
discriminagdo e outras manifestacdes no ensino sio importantes
considerar os niveis de prevencao:

Prevencao Primaria: antes das violéncias fisicas, psicoldgicas e
morais;

Prevencao Secundaria: De imediato apds o ato da violéncia tenha
ocorrido;

Prevencao Terciaria: acoes de longo prazo. (OMS, 2001)

O art.19 da Convenc¢do dos Direitos da Criang¢a chama a
atencao dos Estados:

I - Os Estados Partes adotardo todas as medidas
legislativas, administrativas, sociais e educacio-
nais apropriadas para proteger a crianga contra
todas as formas de violéncia fisica ou mental,
abuso ou tratamento negligente, maus-tratos ou
exploracdo, inclusive abuso sexual, enquanto a
crianca estiver sob a custddia dos pais, do repre-
sentante legal ou de qualquer outra pessoa res-
ponsavel por ela (BRASIL, 2006, p.142).

De acordo com o Art. 18 do Estatuto da Crian¢a e do
Adolescente,

E dever de todos velar pela dignidade da crianca
e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatorio ou constrangedor. (BRASIL. ECA, 1990)
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Frequentemente ouvimos relatos de criancas e adolescentes
sobre maus tratos na familia, na escola e na rua. Sdo relatos que
envolvem violéncia fisica; psicologica - agressdes verbais ou
gestuais, humilhacdo, preconceitos e discriminagao; violéncia
sexual, negligéncia e abandono. A midia tem divulgado situagdes
de bullying que resultam em violéncia ndo sé contra a pessoa
como contra a comunidade escolar. O bullying se manifesta através
de apelidos, ofensas, humilha¢do, intimidacdo, constrangimento,
terror, tirania, difamacgdo e chantagens, assédios, agressoes fisicas e
psicoldgicas. Ristum (2010, p. 96) o define como:

[..] abuso de poder fisico ou psicoldgico entre
pares, envolvendo dominacio, prepoténcia, por
um lado, e submissdo, humilhagio, conformismo
e sentimentos de impoténcia, raiva e medo por
outro. As a¢des abrangem formas diversas, como
colocar apelidos, humilhar, discriminar, bater,
roubar, aterrorizar, excluir, divulgar comentarios
maldosos, excluir socialmente, dentre outras.

Freud (2009) distingue agressividade de violéncia.
Enquanto a agressividade é um componente pulsional que diante
de certas condi¢cdes pode desenvolver atitudes de afirmacao,
conservacdo e autoprotecdo e em outras situagdes podera
constituir destruicao do outro. O que diferencia, é que na violéncia
esse componente se dirige para o outro como um recurso a forca
ou a coer¢do, com o objetivo de causar dano fisico e psicolégico.

Se a violéncia é um fendmeno social multidimensional
ela envolve fatores histdéricos, sociais, economicos, culturais e
biolégicos.

No Relatério Mundial da Violéncia os niveis de prevencao
integram ac¢des nos planos individual, relacional, comunitario
e social (ASSIS e MARRIEL, 2010, p.41). Portanto, um processo
de intervencdo social na escola requer agdes integradas e
interdisciplinares, envolvendo os diversos niveis e contextos.
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No Programa Mundial para a Educagdo em Direitos
Humanos - primeira etapa, onde encontram-se explicitadas
as orientagdes aos estados para a implementagdo dos direitos
humanos no sistema de ensino da educagdo basica, constam como
sugestao de agdes:

Etapa 1: Onde estamos? - Analisar a situacdo
atual da educagao em direitos humanos no siste-
ma de ensino em questao.

Etapa 2: Aonde queremos ir e de que maneira? -
Estabelecer prioridades e elaborar uma estraté-
gia nacional de aplicacgao.

Etapa 3: Chegada ao ponto de destino - Ativida-
des de aplicacdo e supervisao

Etapa 4: Chegamos ao ponto de destino? Com que
sucesso? — Avaliar (NACOES UNIDAS. PMEDH,
2006, p.5-6).

Analise das demandas educacionais relativas aos
Direitos Humanos no contexto escolar

Educar em direitos humanos emerge a partir da
constatacdo da necessidade de se resitir as formas de opressao
e de violéncias, ao mesmo tempo, da necessidade de protecao
e mudanga cultural. O artigo 262 da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos esclarece que é objeto do direito a educacdo o
respeito aos direitos humanos:

II) A instrugdo sera orientada no sentido do ple-
no desenvolvimento da personalidade humana
e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A ins-
trucdo promovera a compreensao, a tolerancia
e a amizade entre todas as nag¢des e grupos ra-
ciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das
Nagdes Unidas em prol da manutencdo da paz
(BRASIL, 2006, p. 44).
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Para Artal (2004, p. 99) a educagdao entendida como
processo de desnvolvimento e formag¢do ao longo da vida, como
direito do () cidadao (a) de acessar os demais direitos, aparece
articulando os direitos de liberdades do individuo, os direitos
coletivos a participacdo e os direitos dos povos a convivencia
pacifica, ao desenvolvimento e autodeterminacgao.

A Convencao dos Direitos da Criangca adotada pela
Organizacdo das Nagbes Unidas em 1989 e ratificada pelo Brasil
em 1990, em seu artigo 29, detalha:

1. Os Estados partes reconhecem que a educacdo
da crianga devera estar orientada no sentido de:
a) desenvolver a personalidade, as aptiddes e a
capacidade mental e fisica da crianga em todo o
seu potencial;

b) imbuir na crianga o respeito aos direitos hu-
manos e as liberdades fundamentais, bem como
aos principios consagrados na Carta das Nagoes
Unidas;

c) imbuir na crianga o respeito aos seus pais, a
sua propria identidade cultural, ao seu idioma
e seus valores, aos valores nacionais do pais em
que reside, aos do eventual pais de origem, e aos
das civilizacoes diferentes da sua;

d) preparar a crianga para assumir uma vida res-
ponsavel numa sociedade livre, com espirito de
compreensdo, paz, tolerancia, igualdade de sexos e
amizade entre todos os povos, grupos étnicos, na-
cionais e religiosos e pessoas de origem indigena;
e) imbuir na crianga o respeito ao meio ambiente
(BRASIL, 2006, p.145).

As demandas educacionais em direitos humanos na escola se
expressam nas necessidades ou exigéncias implicitas ou explicitas
de educacao fundadas na presenca de diversas manifestacoes
de violagdes de direitos. (BAREMBLIT, 1994). A educag¢do nos
instrumentos internacionais, para Tomasevski (1985, p. 11) “abarca
el derecho a la educacién, los derechos humanos en la educacion
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y la ensefianza de los derechos humanos”. Logo, a Educacao em e
para os Direitos Humanos aparece como uma forma de mediacdo
e cultura, de resisténcia as formas de opressao e violéncias, mas
ao mesmo tempo, de processos subjetivos e culturais que crie uma
base para a mudanca de mentalidades.

No campo da educagdo em e para os direitos humanos as
demandas ou necessidades podem ser observadas, identificadas e
decifradas através de queixas, relatérios escolares, crises e conflitos,
desempenho escolar comprometido, atitudes de sofrimento,
incivilidades e indisciplinas, perda de satisfacdo no trabalho, danos
fisicos e morais, sintomas psicossomaticos, dentre outras.

O Diagndstico Social consiste na descricdao do
contexto social e institucional no qual estd sendo
desenvolvido o trabalho (a escola na relagdo com
a familia e o territério) de modo a subsidiar atra-
vés do levantamento de dados (diretos e indire-
tos) sobre as diversas dimensdes da realidade
escolar e comunitaria, um conhecimento neces-
sario para se exercitar uma analise capaz de pro-
porcionar o planejamento de agbes e a tomada
de decisoes. (NOVAMERICA, 1998).

Algumas questdes podem subsidiar o processo de
investigacdo acerca da violéncia na/da escola: quais os problemas
que preocupam a comunidade escolar na Otica dos direitos
humanos? Quais as formas de manifestagdo de violéncias
presentes? Quais os fatores e motivos tém contribuido para
producdo da violéncia na/da escola? Quais fatores podem
contribuir ou dificultar a formulagdo e execu¢dao de um Plano de
Educacao em Direitos Humanos na Escola Basica?

O diagnéstico social deve incorporar questdes relativas
a escola como espago sdcio institucional com tempo e inserc¢ao
social (histéria sociocultural e politica da escola - passado e
presente). As condi¢cdes materiais da escola (a infraestrutura,
o meio ambiente, as condi¢des de trabalho, os recursos
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disponiveis), a dindmica e a cultura escolar (os sujeitos, as
sociabilidades presentes, os modos de convivéncia comunitaria),
as relacoes de poder (a diversidade de interesses, os conflitos,
o processo de gestdo, a cultura de direitos, os processos
participativos), as manifestagdes de violéncias e a relacdo escola
e comunidade, sdo outros aspectos a serem problematizados
e refletidos para que se possam clarificar as demandas
socioeducativas em direitos humanos.

Para elaborarmos o diagnostico social da escola é
possivel a partir de uma leitura critica da realidade escolar,
para que possamos identificar os problemas e as necessidades
coletivas (decifrar e analisar as demandas explicitas e
implicitas), o clima escolar, os processos de gestao e o potencial
da escolar, as formas de violéncias presentes e as tentativas de
solucao dos problemas.

Em Sintese, apresentamos o processo de constru¢do do
Diagndstico Social da Escola. Aspectos a serem analisados:

- aspectos histoéricos da escola;

- as condi¢des materiais (infraestrutura, meio ambiente, condigdes
de trabalho, recursos humanos disponiveis);

- a dinamica e a cultura escolar (as relacdes interpessoais, as for-
mas de sociabilidades presentes e os modos de convivéncia);

- adiversidade de interesses, a natureza dos conflitos, o processo de
gestao e mediacao;

- as formas de participagao;

- as manifesta¢des de violéncias (simbolicas e explicitas);

- a cultura de direitos, as formas de participacao;

- arelacdo escola e comunidade;

- os conflitos interpessoais;

- os problemas enfrentados.

A partir desta leitura problematizadora da realidade escolar é
conveniente e indispensavel que se idealize com todos os segmentos es-
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colares um planejamento de a¢des preventivas que tenham como obje-
tivo geral, a prevencdo da violéncia e a educacdo em direitos humanos.

Conceituando e elaborando um Plano de acido em
Educacdao em Direitos Humanos

Espera-se de um Plano de A¢do de Educacao em e para
os Direitos Humanos que propicie o conhecimento das normas
de protecdo universais, que promova uma cultura universal dos
direitos humanos, que incentive o exercicio ativo dos direitos
e a formacao dos sujeitos politicos, que promova a igualdade
de oportunidades no acesso a formacgdo e que contribua para a
prevencdo dos abusos e violagdes dos direitos humanos.

A educacdo em direitos humanos deve alcangar todos os
setores da sociedade, do poder publico e das politicas sociais.
Entretanto, neste artigo enfocaremos a necessidade de um plano
de acdo na Educacdo Basica.

Diferenciaremos o projeto, do programa e do plano de
acdo a partir das orientagdes de Parcerisa (2004) e de Cohen e
Franco (1994). Um Plano integra um conjunto de programas
a longo prazo, de carater global. Um programa articula um
conjunto de projetos a médio prazo. Um projeto retine um
conjunto de acdes e atividades a curto prazo. Segundo Cohen e
Franco (1994), um projeto, consiste num processo articulado de
acdes devidamente delimitadas quanto ao tempo de execucgao
(inicio, meio e fim), com a finalidade de criar um produto,
um servico ou um resultado exclusivo, envolvendo custos e o
prazo limite de 1 a 3 anos. Um programa por sua vez, envolve
um grupo de projetos gerenciados de forma articulada, tendo
prazos delimitados entre 1 a 5 anos. Ja o plano significa a
soma de programas com objetivos comuns, envolvendo ag¢des
programaticas sequenciais por ordem temporal de prioridade,
com a definicdo das formas de aloca¢do de recursos, tendo o
prazo elastico de 1 a 20 anos.
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O Plano de Ac¢do de Viena de 1993 apresenta a preo-
cupacdo com o enfrentamento da violéncia contra a mulher
como uma questao de direitos humanos e de educagdo para a
diversidade:

38. A Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos enfatiza
particularmente a importancia de se trabalhar no sentido de elimi-
nar todas as formas de violéncia contra as mulheres na vida publica
e privada, de eliminar todas as formas de assédio sexual, explora-
cdo e trafico de mulheres, de eliminar preconceitos sexuais na ad-
ministra¢do da justica e erradicar quaisquer conflitos que possam
surgir entre os direitos da mulher e as consequéncias nocivas de
determinadas praticas tradicionais ou costumeiras, do preconceito
cultural e do extremismo religioso.

NACOES UNIDAS. Plano de Acdo de Viena. (1993) Dispo-
nivel em:www.prac.ufpb.br/../DECLARACA0%20E%20PROGRA-
MA%Z20DE%20ACA0%20D

BRASIL. Plano Nacional de Educa¢dao em Direitos Humanos.
Disponivel em: <http://www.dhnet.org.br/dados/pp/edh/br/
pnedh2/pnedh_2.pdf>.

O Programa de Ac¢ao da III Conferéncia Mundial de Com-
bate ao Racismo, Discriminacao Racial, Xenofobia e Intoleran-
cia Correlata - 2001 ressalta o valor da Educagao para a pre-
vencdo a violéncia e a construciao de uma cultura de respeito
aos direitos humanos:

95. Reconhecemos que a educagdo em todos os niveis e em
todas as idades, inclusive dentro da familia, em particular, a edu-
cacdo em direitos humanos, é a chave para a mudancga de atitudes
e comportamentos baseados no racismo, discriminac¢do racial, xe-
nofobia e intolerancia correlata e para a promogao da tolerancia e
do respeito a diversidade nas sociedades; Ainda afirmamos que tal
tipo de educagao é um fator determinante na promogao, dissemina-
cdo e protecdo dos valores democraticos da justica e da igualdade,
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0s quais sdo essenciais para prevenir e combater a difusdo do racis-
mo, discriminagdo racial, xenofobia e intolerancia correlata;

96. Reconhecemos que a qualidade da educacdo, a elimina-
¢do do analfabetismo e o acesso a educac¢do basica gratuita para
todos pode contribuir para a existéncia de sociedades mais inclu-
sivas, para a igualdade, para relagcdes estaveis e harmoniosas, para
a amizade entre as nag¢oes, povos, grupos e individuos e para uma
cultura de paz, promovendo o entendimento mutuo, a solidarieda-
de, a justica social e o respeito pelos direitos humanos de todos;

97. Enfatizamos os vinculos entre o direito a educacdo e a luta
contra o racismo, discriminagdo racial, xenofobia e intolerancia cor-
relata e o papel essencial da educacao, incluindo a educacao em direi-
tos humanos, e a educacao que reconheca e que respeite a diversida-
de cultural, especialmente entre as criangas e os jovens na preven¢ao
e na erradicacdo de todas as formas de intolerancia e discriminagao.

NACOES UNIDAS. Declaracio e Plano de Acdo da I Conferén-
cia Mundial contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e
as Formas Conexas de Intolerancia.

Disponivel em: <http://www.geledes.org.br/defenda-se-textos-re-
lacionados/declaracaodurban.html>. Acesso em: 15 dez. 2013.

Com base nos fundamentos tedricos e metodologicos ja
explicitados, propomos a elaboracao do Projeto de Educacdo em
Direitos Humanos, contendo os seguintes elementos: Titulo, Jus-
tificativa, Objetivos, Metas, Abrangéncia, Metodologia, Recursos,
Resultados, Avaliagdo e Monitoramento, Cronograma, Referéncias.
Veja o exemplo a seguir:

e Titulo

O titulo deve expressar nitidamente o que se pretende com
o Projeto.
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e Justificativa

Com base nas causas, motivos e demandas de acao
educativa para a promoc¢do da Igualdade e o Respeito a
Diversidade na Escola deve ser elaborada a justificativa
do projeto. Para tanto, precisamos identificar as razdes da
necessidade do plano de acdo (os fatores que determinam
a necessidade de intervencao), os motivos (os fatores
desencadeantes) e a importancia (a relevancia social das a¢des)
de se promover uma cultura de Direitos Humanos. Devemos
ainda considerar os principios que norteiam a Educacdo em
Direitos Humanos e a Educacdo para a Diversidade, tais como:
a dignidade humana, o reconhecimento da pluralidade e da
alteridade, o respeito e a valorizacdo da diversidade, a igualdade
de oportunidades, a formacao ativa para o exercicio da cidadania
democratica através da participacdo e do protagonismo social, a
consciéncia social critica capaz de promover a emancipagao.

* Objetivos (geral e especificos)

Para (COHEN e FRANCO, 1994, p. 88) os objetivos referem-
se a direcdo que o trabalho deve ter a fim de alcancar um
resultado, um produto ou um servico, ou seja, "A situacao que se
deseja obter ao final do periodo de duragao do projeto”. Sao tipos
de objetivos para os autores:

- De resultado (manifestar proposito) e de sistema (interesse da
organizacao);

- Gerais (vagos e dificeis de execucao) e especificos (faceis de
serem operacionalizados e avaliados);

- Unico e Multiplos;

- Complementares (um altera e depende do outro);

- Competitivos (um sacrifica ou dificulta o outro) e indiferente (a
consequéncia ndo altera o outro);
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- Imediatos (curto prazo) e mediatos (médio e longo prazo).
Os objetivos em um Projeto de Educacdo em Direitos Humanos
podem estar relacionados a:

o Informacgdo basica - exemplo: prevenir o preconceito e a
discriminag¢ao na escola;

o Conhecimentos teérico-metodoldgicos - formar educado-
res para a implementacdo do PNEDH na Educagdo Basica;

o Mobilizacao e organizagdo - sensibilizar e articular a cria-
¢do de um comité de educagao em direitos humanos na escola;

o Avaliacao e monitoramento - acompanhar através de ins-

trumentos participativos a elaboracao, execucao e avaliagao do Pla-
no de Acao.

e DMetas de Acao

A partir da defini¢cdo clara dos objetivos é possivel definir
as metas. Para se construir as metas de acdo mais amplas, sao
necessarias, inicialmente, levantar todas as atividades necessarias
postas pelos diferentes segmentos da comunidade escolar. Para
cada Meta de Acdo listar as atividades a serem realizadas para
alcangar os objetivos. Organizar e planejar as atividades levando
em conta o tempo necessario, as prioridades e os recursos
metodoldgicos necessarios. Boisier apud Cohen e Franco (1994,
p. 90), define a meta como “um objetivo temporal, espacial e
quantitativamente dimensionado”. Para se construir as metas
de acgdo, é necessario, inicialmente, levantar todas as atividades
relevantes para atingir os objetivos, em seguida definir as
prioridades tendo como base, as necessidades, as condi¢gdes para
realizacdo da proposta e o prazo previsto.

As metas correspondem as ag¢des que precisam ser
efetivadas para atingir os objetivos propostos. Para eleger
as metas de agdes do Plano de Ag¢do sugere-se ordenar por
prioridade as atividades principais e as secundarias, identificando
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as acdes gerais com suas respectivas atividades. A meta deve ser
definida incluindo critérios quantitativos, como por exemplo:

° Realizar uma oficina sobre educa¢do em direitos humanos
com a equipe de professores e técnicos da escola, convidando enti-
dades negras a mediarem o processo educativo;

o Promover cinco audiéncias publicas sobre o Plano Nacional
de Educacao em Direitos Humanos;
o Conhecer experiéncias de educa¢do em direitos humanos

presenciais ou através de sites, como os ciclos pedagégicos e bo-
letins da Novamérica, disponiveis em: www.novamerica.org ou
as experiéncias ndo formais do Instituto Interamericano de
Direitos Humanos, disponivel em:<www.iidh.org>. Acessados em
17/02/2014.

o Realizar atividades com o tema bullying no primeiro semes-
tre do ano letivo.

e Metodologia ou Estratégias Metodologicas

A Educacdo em e para os Direitos Humanos prescinde de me-
todologias dinamicas e ativas, participativas e com diversas formas
de linguagens, que vai desde os exercicios de fixacao de conteudos
(leitura; fichamento, producdo do conhecimento orientada); a pro-
cessos de interacdes grupais (dramatizagdes, grupos operativos,
grupos de estudos, simulagdes, teatralizacdes); projetos sociais
(projetos de responsabilidade social, interacdo social, desenvolvi-
mento de inser¢des comunitarias), Estudo de Casos, promoc¢do de
debates (discussdes de pesquisas; leitura e discussdo de textos,
debates plurais), recursos audiovisuais (filmes, cinema, literatura
animada, imagens, marketing instrutivo, leitura critica da imagem e
da midia, apresentacdo e discussdo de videos, charges, fotografias);
linguagens plasticas (modelagem, pintura e outras), pesquisa em
websites (pesquisa em websites, interatividade, atividades a dis-
tancia), materiais impressos (noticias de jornais, imagens, fotojor-
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nalismo internacional), oficinas pedagogicas, aulas dialogadas, his-
toria pessoal e coletiva - narrativa das histérias na 6tica dos direitos
humanos, recursos ludicos (jogos pedagdgicos), literarios (jornais,
revistas, literatura), entre outros.

e Publico

A definicdo do publico deve considerar as dimensdes:
individual, coletiva (grupos e segmentos sociais e culturais) e
organizacional (familia, escola e organizagdes sociais e o poder
publico). Priorizar pessoas, segmentos sociais e grupos em
situacdo de vulnerabilidades. Beneficiarios diretos (recebem
de imediato o impacto) e indiretos. Indicadores quantitativos
(nimero) e qualitativos (perfil social).

Exemplo de Publico:

Perfil Quantidades
PROFESSORES(AS) DA REDE PUBLICA DA

EpucacAo BAsica

( ) | atuantes na educacgdo infantil

( ) | atuantes no ensino fundamental (séries
iniciais)
() | atuantes no ensino fundamental (séries

finais)
( ) | atuantes no ensino médio

DEMAIS PROFISSIONAIS LIGADOS A

EDUCAGAO ESCOLAR
( ) | dirigentes estaduais e/ou municipais de

educacdo
( ) | outros profissionais da Educacao
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DA SOCIEDADE CIVIL

() | membros da rede de protecdo social

() | estudantes universitarios/as

() | membros da sociedade civil organizada

() | outros. Especificar:

Total

e Abrangéncia

A abrangéncia do plano de acdo pode ocorrer de natureza
territorial, social e institucional.
1. Territorial - bairros, cidades, municipios, estados,
regioes;
2. Social - segmentos sociais e étnicos envolvidos;
3. Institucional - 6rgios envolvidos do poder publico e
da sociedade civil.

¢ Recursos (Humanos, Materiais e Financeiros)

Recursos Humanos

O gerenciamento dos recursos humanos requer que se
planeje a demanda, selecione a equipe, capacite, contrate e a
gerencie.
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Recursos Materiais: Disponibilidade de infraestrutura.

Recursos Financeiros:

A elaboracao de um quadro financeiro especificando por
metas de acordo rubrica é de fundamental relevancia num projeto
e um programa. As fontes financiadoras estipulam através de
editais o objeto de convénio ou contrato e as rubricas financiadas.
Alguns apresentam formularios préprios de projeto e relatérios.
Cada recurso financeiro devera ser previsto de acordo com
as rubricas - Consumo, Pessoa Fisica, Pessoa Juridica, Didrias,
Equipamentos. O gerenciamento dos custos deve considerar as
estimativas, o orcamento e o controle dos gastos, saldo e processos
administrativos.

Exemplo do Quadro Financeiro ou Plano de Aplicacgédo - Custeio

Natureza da despesa Total | Concedente | Proponente
Codigo Especificacao
3390-14 Diarias
3390-30 Material de
Consumo
3390-33 Passagens
3390-36 | OST - Pessoa
Fisica
3390-39 | OST - Pessoa
Juridica
3391-47 | Obrigagdes tri-
butdarias e con-
tributivas - OST
— PF
Total Geral
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e Parcerias Institucionais firmadas e consolidadas

As parcerias podem envolver apoio financeiro, institucional
e de apoio, articulando entidades e movimentos sociais, assim como
orgaos publicos e privados. O ambito de atuacao pode abranger um
raio de atuacao local, estadual, nacional e internacional.

e Resultados

A Educacao em e para os Direitos Humanos implica em:
prevenir e erradicar todas as formas de violéncia, a exemplo da
discriminacdo (de género, a homofobia, a discrimina¢do contra
pessoas com deficiéncia, abusos e violéncia sexual, dentre outras);
promover a igualdade e o respeito a diversidade (inclusdao do
recorte de género, educagdo inclusiva, educar para prevenir o
bullying, criar grémios e comissdes de mediagdo de conflitos, entre
outros); monitorar as violagdes aos direitos das pessoas devido a
sua condicao de género, orientacdo sexual, etnia, geragdo, condi¢ao
fisica e mental, lugar de moradia, renda, op¢do politica, dentre
outras; e prestar solidariedade e protecao as vitimas de violéncia.

Com o acesso ao conhecimento dos direitos humanos
espera-se que a comunidade escolar saiba identificar situagdes
de violéncia e vulnerabilidade social, bem como desenvolva
acOes de promocao (educativas e culturais), protecdo (normas de
convivéncia, mediacdes, e conhecimento dos direitos e deveres)
e defesa (apurar, tomar providéncias necessarias para proteger,
defender, prevenir e promover a reparagao.

¢ Resultados Esperados

Os resultados esperados deverao corresponder com os
objetivos propostos e as metas de a¢do. Para definir os resultados
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deve-se considerar as condi¢des concretas para a realizacdo do

plano, as dificuldades e os resultados possiveis de serem alcangados.

Podemos comprovar o resultado do projeto de acdo através
de indicadores (quantitativos e qualitativos), que poderdao ser
coletados através de diferentes recursos e estratégias: fichas de
inscricao, depoimentos, roda de conversa, fotos, trabalhos escritos,
reunioes, entre outros. Durante o projeto podemos avaliar de modo:
e Somativo - a partir dos resultados ou efeitos em relacdo aos

objetivos e efeitos previstos ou,

e Formativo - durante o processo de execucdo avaliar o modo
de funcionamento, a dinamica para avaliar a possibilidade de
mudangas.

Aspectos distintos podem ser avaliados (contexto,
necessidades, processos, resultados e efeitos, eficacia, custos,
conceitualizacdo, cobertura, impactos sobre os beneficiarios,
estrutura e administracdo e equipe). Ap6s o projeto executado,
podemos avaliar as ag¢des a partir dos impactos, resultados
(alcancou os objetivos previstos?) e dos efeitos, a exemplo, da
eficiéncia (rentabilidade), da eficacia (resultados) e da efetividade
(concretizacdo). Enquanto a rentabilidade econdémica refere-se
aos custos, a rentabilidade politica trata dos resultados.

Os efeitos esperados em um Projeto de Educacao para a
Diversidade implicam em processos no nivel ético - dos valores e
modos de ser e agir; no nivel cognitivo - informacao e formacao,
de nivel politico-cultural - atitudes, comportamentos e as praticas
sociais e institucionais.

e (Cronograma

O tempo do projeto envolve processos de iniciagdo,
planejamento, execugdo, controle e monitoramento e avaliagao.
O gerenciamento do tempo do Projeto envolve: a definicdo e a
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sequéncia das atividades, a estimativa de recursos e tempo, a
montagem do cronograma fisico e financeiro e o controle do
cronograma. Exemplo:

Acgoes Periodo

Diagnostico Escolar X

Analise das Demandas X

Repertorio de X|X
Experiéncias

4 | Elaborac¢do do Plano X

5 | Captacdo de Recursos | X [ X

6 | Preparacao das X|X|X X X
Equipes

7 | Realizacdo do Plano XXX X X

8 [ Avaliagdo e X X[X|X|X[X] X X
Acompanhamento

9 | Relatorio da X
Experiéncia

e Avaliacdo e Monitoramento

O monitoramento é o acompanhamento sistematico das
acoes, o passo a passo do projeto. A avaliagdo limita-se ao alcance
dos objetivos e das alteragdes na situacdo problema. A avaliacao
do Projeto de A¢do é um dos instrumentos de monitoramento e de
planejamento do processo de implantacao de um projeto elaborado.
A avaliacdo segundo Belonni (2003, p. 15) constitui em um

[...] processo sistematico de analise de uma ativi-
dade, fatos ou coisas que permite compreender,
de forma contextualizada, todas as suas dimen-
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sdes e implica¢des, com vistas a estimular seu
aperfeicoamento.

Recomenda-se observar no processo de avaliagdo do
Projeto de Acdo: os principios tedrico-metodologicos a partir
dos conteddos tematicos e da metodologia adotada; a relacao
entre objetivos, metas e resultados; os niveis de abrangéncia
- bairro, familia, gestores e apoio, educadores e educandos;
articulacdo com as experiéncias e grupos de direitos humanos; o
processo de mobilizacdo; as metodologias e recursos — suportes
e recursos didaticos e metodologicos; as parcerias institucionais
e intersetoriais; as estratégias de avaliacdo e os resultados
quantitativos e qualitativos; as possibilidades de continuidade;
as demandas de assessoramento e cooperacdo. Exemplo de
mecanismos politicos de monitoramento: comissdes, reunides,
comités, féoruns e outros.

Sugere-se que na avaliacdo de Projetos de Educacao para a
Cidadania sejam adotados processos continuos e participativos. As
avaliacdes devem ocorrer periodicamente, garantindo a participagdo
de atores sociais e institucionais, podendo ocorrer no nivel
individual e coletivo. Pode subsidiar as avaliagdes estudos, pesquisas,
diagnosticos e relatérios elaborados no processo de implantagdo do
projeto compartilhados com todos os demais participantes.

Exemplos de Critérios de Avaliacdo de Projetos:

- Adequacgdo ao Termo ou Edital;

- Compatibilidade dos objetivos do projeto com os objetivos
expressos

- Adequagdo metodoldgica (justificativa; objetivos fixados;
exequibilidade das metas estipuladas; métodos; cronograma e
procedimentos de avaliacdo);

- Execugdo das agdes;
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- Critérios gerenciais e financeiros;

- Apoio institucional para gerenciamento dos recursos publicos;

- Coeréncia do orcamento com os objetivos, atividades e
resultados propostos;

- Identificagdo de contrapartida da universidade como: co-
financiamento, recursos - humanos, financeiros e materiais
mobilizados ou bens mensuraveis;

- Disponibilizacdo de espaco fisico em condigdes.

Considerac¢oes Gerais: Um Plano de Ac¢do para
0 compromisso com a Politica da Educacdo em
Direitos Humanos

No ciclo de vida das politicas publicas, segundo Vazquez e
Delaplace (2011, p. 36) compreende sete processos:

[..] entrada do problema na agenda publica, es-
truturagcdo do problema, conjunto das solugdes
possiveis, andlise dos pontos positivos e negati-
vos das mesmas, tomada de decisdo, implemen-
tacdo e avaliagdo.

O Plano de acao é portanto, um ponto de partida para uma
acao institucional qualificada. O Plano de A¢dao em Educagdo em
Direitos Humanos proposto e trabalhado no texto tem como objetivo
a inser¢do dos direitos humanos na educacdo basica, conforme o
Programa Mundial e o Plano Nacional de Educa¢ao em Direitos
Humanos. Para tanto, ele deve se fundamentar nos principios e
estratégias metodologicas da educagao em direitos humanos.

Estabelecer prioridades e elaborar uma estratégia educativa
em direitos humanos requer um processo construido com a
participagdo dos sujeitos em caminhos previamente articulados,
que vao, desde a leitura e a problematizagdo do ambiente e
das relacdes sociais, até a definicdo de prioridades, estratégias
metodolégicas e processos de acompanhamento e avaliagao.
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O plano reflete o ponto de destino que a comunidade
escolar quer alcancar, por isso ele tem significacdo e legitimidade
social quando é elaborado de forma democratica envolvendo as
multiplas vozes dos sujeitos.
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OS FUNDAMENTOS E AS REGRAS ESSENCIAIS
DA PESQUISA CIENTIFICA EM EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS

Adelaide Alves Dias

Marconi José Pimentel Pequeno

O que é pesquisa?

Ao longo da sua vida vocé ja deve ter enfrentado inlimeras
situacdes em que teve de realizar algum tipo de pesquisa. Vejamos,
concretamente, algumas delas:

Vocé realiza pesquisa quando quer comprar algum objeto
e vai a varios estabelecimentos comerciais, anota e compara
precos, marcas, especificagdes, tamanhos, cor, textura do objeto,
para, em seguida, decidir sobre qual comprar. Vocé também esta
realizando pesquisa quando observa e faz o registro sistematico
do comportamento de seus alunos em sala de aula, para, logo
apoés, desenvolver acdes educativas que visem atender as suas
necessidades. Poderiamos apresentar uma lista interminavel de
situacdes em que, de uma maneira ou de outra, vocé utiliza um
procedimento de pesquisa em sua vida cotidiana.
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Porém, nesta disciplina iremos tratar de um tipo particular
de pesquisa: a pesquisa cientifica, que se caracteriza como um
procedimento reflexivo, sistematico, controlado e critico que
nos permite descobrir novos fatos ou dados, relagdes ou leis, em
qualquer campo do conhecimento. No nosso caso especifico,
iremos nos ocupar da pesquisa em educa¢ao em direitos humanos.

A pesquisa cientifica pode ainda ser considerada como um
procedimento formal que se utiliza de um método para resolver
problemas, conhecer a realidade e construir conhecimento. Ela
tem como objetivo elaborar explica¢des sobre a realidade.

Mas, como toda invencdo humana, a produc¢do de ideias
e de conhecimentos é uma construgdo histérica e social, pois
depende da nossa visido de mundo, do estagio alcancado pelo
conhecimento em nossa época, do contexto em que vivemos,
da cultura no interior da qual nos situamos e, obviamente, da
educacdo que recebemos e cultivamos.

Portanto, a forma como pesquisamos, as escolhas
metodologicas que fazemos, isto é, o nosso “olhar” sobre os
fendmenos, determinam os pressupostos que fundamentam nossos
procedimentos de investigacao, isto é, a pesquisa que realizamos para
entender o mundo e, quicd, oferecer solugoes aos seus problemas.

O processo de construcao do conhecimento é historico

A afirmacdo apresentada no item anterior revela o carater
social do conhecimento, isto é, a ideia de que ele (o conhecimento)
reflete 0 momento e o contexto so6cio histérico em que é
produzido.

Por exemplo, no periodo compreendido entre 1964 e 1982
nao era possivel falar em direitos humanos em nosso pais, muito
menos na escola. A partir do processo de abertura politica e de
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redemocratizacao da sociedade brasileira, surgiu a possibilidade
de construc¢do de conhecimentos nesta area.

Os achados, isto é, as descobertas cientificas sao
representativas de uma determinada época. Assim, as formas de
conhecer também foram se modificando ao longo do tempo.

Vejamos um outro exemplo ainda mais remoto. Na idade
média, o conhecimento dominante tinha uma forte marca das
concepgdes teocéntricas. Com o declinio da Idade Média e o
surgimento da Idade Moderna, a producao do conhecimento
sofreu um deslocamento de concepg¢des, passando da perspectiva
teocéntrica para a antropocéntrica. No lugar de Deus foi colocada
a razao como o centro das explicagdes cientificas. O racionalismo se
impos como uma tendéncia dominante, determinando os paradigmas
que ainda hoje alimentam as pesquisas e as verdades cientificas,
ainda que muitos critiquem a maneira como a razao foi endeusada
pela cultura ocidental atingindo quase a condi¢do de mito.

A construcgao de conhecimento € um processo de natureza coletiva

Uma segunda e importante caracteristica do conhecimento
cientifico é sua natureza coletiva.

Os conhecimentos produzidos por homens/mulheres
interferem em suas proprias vidas, na dos grupos sociais com o0s
quais se relacionam e, finalmente, na sociedade como um todo.
Ademais, o produto desse conhecimento, ao ser publicizado e se
tornar disponivel a todos os agentes sociais, assume também
um carater social, na medida em que pode manter ou modificar
determinados modos de vida da sociedade para a qual foi
elaborado. Isto significa que a pesquisa, como fundamento de
toda e qualquer ciéncia, traz a marca da intencionalidade dos
seus executores, isto é, a investigacdo visa sempre algo. Sendo
assim, ela é também atingida por questdes que extrapolam a
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dimensdo meramente cientifica, pois estd sempre confrontada
com elementos de natureza ética, politica e social.

A producdo de conhecimento é cumulativa

Quando algum grupo de pesquisa esta envolvido na tarefa de
produzir conhecimento ele, necessariamente, deve levar em conta
tudo o que ja foi produzido sobre o tema-problema de sua pesquisa.
Assim, uma terceira caracteristica da producao de conhecimento
¢ a acumulacdo. Mas esta acumulacdo ndo se resume apenas a
constante adicao de novos conhecimentos aos ja existentes.

Muitas vezes, um conjunto de conhecimentos ja produzidos e
disseminados contribui para negar algum conhecimento prévio sobre
determinado fendmeno. Isto ocorre quando novas formas de explicacdo
daquele fenémeno s3o desenvolvidas/realizadas, demonstrando,
assim, a inadequacdo dos sistemas explicativos anteriores.

Por exemplo, antigamente alguns autores acreditavam que
a Terra era o Centro do Universo e todos os planetas giravam em
torno dela (modelo de explicacdo Geocéntrico). Este paradigma
permaneceu até o Século XV. Todavia, estudos posteriores feitos
por Nicolau Copérnico e Galileu Galilei acabaram por demonstrar
que tal modelo era inadequado para explicar o Sistema Solar.
Segundo esses cientistas, o Sol, e ndo a Terra, era o Centro do
Universo. Surgia, assim, o modelo Heliocéntrico, aceito até os dias
atuais, em substituicdo ao Geocéntrico.

A partir desse conhecimento acumulado sobre o Universo,
novos conhecimentos sdo produzidos a todo o momento, tal
como a descoberta recente realizada pela NASA (Agéncia Espacial
Americana), acerca da existéncia de novos planetas fora do
sistema solar.
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A construcao da pesquisa

Existem varios tipos e formas de se fazer pesquisa. O trago
caracteristico de toda e qualquer pesquisa cientifica é a selecado e
adocdao de um método de investigacao, que, por sua vez, também
depende do referencial teérico adotado pelo pesquisador, o qual
orientara todo o processo de investigacao.

O processo de construcdo de uma pesquisa envolve duas
etapas principais: a do planejamento e a da execug¢do da pesquisa.

O planejamento da pesquisa

A fase do planejamento da pesquisa corresponde ao
momento em que o pesquisador decide sobre o tema que sera
objeto de investigacdo, traca ou especifica os objetivos e meta
a serem alcanc¢ados, delimita a pesquisa, faz levantamento dos
recursos necessarios a sua execucao, estabelece um cronograma a
ser seguido e, por fim, elabora um plano ou projeto de pesquisa.

A decisdo sobre que tema ou assunto pesquisar envolve uma
definicdo sobre a area de conhecimento de interesse do pesquisador.
Corresponde a responder a seguinte pergunta: O que pesquisar?

Além da selecdo do tema, toda pesquisa necessita ser
orientada por um objetivo, por uma meta. Esta fase visa responder
as seguintes indagacdes: Por qué? Para qué? Para quem?
Portanto, definir os objetivos significa dizer quais os caminhos e
qual o fim a que se destina o processo de investigacao.

Delimitar a pesquisa significa estabelecer limites para a
investigacdo. A pesquisa pode ser limitada em relagdo a (0):

a) Assunto: deve-se definir um tépico especifico a fim de impedir
que a mesma se desvie da rota que foi tragada;

b) Extensdo: deve-se planejar os limites e a amplitude do
trabalho;
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c) Outros fatores: os recursos humano e econoémicos, a exiguidade
de prazos.

Convém sempre fazer uma analise dos recursos disponiveis,
dos gastos previstos e do material (livros, revistas, equipamentos,
material de expediente, etc..) necessario a realizacdo da pesquisa.
Além disso, deve-se tracar um cronograma contendo previsdes
acerca do andamento do trabalho a fim de que os seus passos
possam ser mais bem controlados. Esta etapa tem por finalidade
responder as perguntas: Quanto? Quando?

Apés ter claro todos estes elementos, chegou a hora de
elaborar o plano ou projeto de pesquisa. Trata-se do momento
da sistematizacao racional de todas as decisdes que foram sendo
tomadas pelo pesquisador e que necessitam ser explicitadas
e apresentadas em forma de escrita para submissao a alguma
agéncia de fomento (financiamento) ou para a aprovacao de um
orientador ou grupo de pesquisa.

E sempre conveniente lembrar que o projeto de
pesquisa nio é um documento imutavel, fechado. Ao
contrario, ao longo da investigacao, o projeto inicial pode
ser modificado seja pelos avancos do campo cientifico, pelas
limitacdoes do campo empirico, ou por quaisquer outras
razoes que justifiquem racionalmente a incorporac¢iao (ou a
supressao) de novos elementos ao projeto inicial.

Como dissemos, existem varias maneiras de se pesquisar.
Ora, se existem diversas formas de pesquisar, parece evidente a
afirmacdo de que ndo hd uma Unica maneira de se apresentar, em
sua forma escrita, um projeto de pesquisa. Todavia, qualquer que
seja a forma de apresentacdo, todo projeto de pesquisa possui uma
estrutura basica formada pelos seguintes elementos:

e Definicdo e formulacao do problema: é a mola propulsora
de todo o trabalho de pesquisa. Nao ha regras para se criar um
problema, mas alguns autores sugerem que ele seja expresso em
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forma de pergunta. O problema representa o assunto-fendmeno
(tema-problema) que se deseja pesquisar. Sua formulacdo
caracteriza o primeiro momento do processo de investigacdo.
Desse modo, o tema deve ser preciso, especifico e claramente
determinado. Ele responde a pergunta: O que sera explorado?

O problema traduz uma dificuldade teérica ou pratica para
a qual deve-se encontrar uma solucdo. Antes de ser considerado
apropriado, deve o mesmo ser analisado sob os seguintes
aspectos:

Viabilidade: deve ser eficazmente resolvido ao longo da pesquisa;
Relevancia: deve ser capaz de trazer conhecimentos novos;
Novidade: precisa estar adequado ao estagio atual do progresso
cientifico;

Exequibilidade: trata-se de saber se a investigacdo pode nos
conduzir a conclusoes validas;

Oportunidade: deve atender a interesses particulares e gerais.

Portanto, para que a delimitagio do problema e sua
formulacao sejam bem elaboradas € necessario que:

a) o tema seja factivel de ser tratado, abordado, estudado;

b) tenha relevancia/ importancia académica e/ou cientifica;

¢) haja uma compatibilidade entre a definicdo do mesmo e
o universo de investigacdo do pesquisador;

d) o pesquisador elabore interrogacdes claras e precisas
sobre o tema-problema;

e) o mesmo possa ser estudado e fundamentado numa
teoria ou quadro de referéncia;

E necessario, ainda que o tema-problema possa ser
explorado mediante a observacdo e a experimentacao (no caso
de problemas de ordem cientifica), ou especulagdo tedrica (no
caso de problemas filoso6ficos). Precisa o mesmo ainda estar
circunscrito a uma realidade tangivel, a um universo passivel
de ser explorado, levando-se em conta o tempo de execucdo e o0s
recursos disponiveis. Ainda mais: que seja considerado relevante
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para o pesquisador, suscitando-lhe interesse e motivacio em
examina-lo e que as repostas obtidas sejam generalizaveis (ou
sirvam como hipdteses explicativas para casos semelhantes).

Explicitacdo dos referenciais teodricos: Neste item, o/a au-
tor/a, deve apresentar a literatura existente sobre o tema ou
pelo menos algumas obras que servirdo ao processo de inves-
tigacdo e estudo. Os referenciais teéricos sdo também chama-
dos de Revisdo ou Levantamento de Literatura e destinam-se
a demonstrar os principais conceitos e categorias teéricas que
subsidiardo a investigacdo do tema-objeto da pesquisa.

Levantamento da(s) hipo6tese(s): hipdtese é sinonimo de su-
posicao. Neste sentido, hipotese é uma afirmacgdo categdrica
provisoria (uma suposicdo), que tenta responder ao problema
presente no tema da pesquisa. Trata-se de uma pré-solucdo
para o problema levantado. O trabalho de pesquisa, entdo, ird
confirmar ou negar a hipétese (ou suposicao) elaborada.

Apresentacao da(s) justificativa(s): Aqui o autor do Projeto
de pesquisa deve apresentar as razoes que justificam a escolha,
a relevancia, a importancia da questdo investigada. Ele deve
convencer de que o trabalho de pesquisa é fundamental, que
o tema escolhido e a hip6tese a ser comprovada sdo de suma
importancia para a sociedade ou para alguns individuos. A Justi-
ficativa exalta a importancia do tema a ser estudado, ou oferece
as razoes para a necessidade imperiosa de se levar a efeito tal
empreendimento. Deve-se, contudo, tomar o cuidado, na ela-
boracao da Justificativa, de ndo se tentar justificar a hipotese
levantada, ou seja, tentar responder ou concluir o que vai ser
buscado ao longo do trabalho de pesquisa.

Explicitacao dos objetivos: A definicao dos objetivos determi-
na o que o pesquisador quer atingir com a realizacao do traba-
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lho de pesquisa. Objetivo, nesse caso, é sindonimo de meta, fim.
Alguns autores separam os objetivos em Objetivos Gerais e Ob-
jetivos Especificos, os primeiros revelariam a meta maior a ser
atingida pelo trabalho, enquanto os objetivos especificos trata-
riam dos fins particulares que se deseja alcancar.

e Descricao da metodologia: Trata-se da explicacdo minuciosa,
detalhada, rigorosa e exata de toda acao desenvolvida no mé-
todo (caminho) do trabalho de pesquisa. Deve-se aqui indicar
o tipo de pesquisa (qualitativa, quantitativa, descritiva, explo-
ratéria, estudo de caso, de campo), os sujeitos envolvidos, o
instrumental utilizado (questionario, entrevista etc), o tempo
previsto, a equipe de pesquisadores (caso haja), as formas de
organizacao, classificacdo, tabulacdo e tratamento dos dados,
enfim, de tudo aquilo que constituira o trabalho de pesquisa.

e Cronograma de execucao: Refere-se a previsdo de tempo que
sera gasto na realizacdo do trabalho de acordo com as ativida-
des a serem cumpridas. As atividades e os periodos serdo defi-
nidos a partir das caracteristicas de cada pesquisa e dos crité-
rios determinados pelo autor do trabalho. Os periodos podem
estar divididos em dias, semanas, quinzenas, meses, bimestres,
trimestres etc.. Estes serdo determinados a partir dos critérios
de tempo adotados por cada pesquisador.

e Referéncias: Diz respeito ao conjunto de documentos (livros, arti-
gos, textos, material de internet) consultados para a elaboracao do
Projeto. As Referéncias devem ser elaboradas e expressas segundo
as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas - ABNT.

Além desses elementos, ha ainda aqueles considerados
opcionais. E o caso dos anexos e do glossario.

a) Anexos: este item s6 € incluido caso haja necessidade de
juntar ao Projeto algum documento que venha dar algum tipo de
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esclarecimento ao texto. A inclusdo, ou nao, fica a critério do autor
da pesquisa.

b) Glossario: sao as palavras de uso restrito ao trabalho de
pesquisa ou pouco conhecidas pelo virtual leitor;, acompanhadas de
definicdo. Também nao é um item obrigatdério. Sua inclusdo fica a
critério do autor da pesquisa, caso haja necessidade de explicar termos
que possam gerar equivocos de interpretagao por parte do leitor.

Construido e aprovado o projeto de pesquisa, passamos a
segunda fase da pesquisa: a sua execucao.

A execuc¢ao da pesquisa

Apés planejar todas as etapas de realizacdo da pesquisa, é
chegada a hora de executa-la, isto é, de prepararmos o trabalho de
campo ou a pesquisa empirica propriamente dita. Nesta fase, pelo
menos trés grandes decisdes necessitam ser tomadas: a primeira
delas refere-se a definicdo dos sujeitos da pesquisa, a segunda
diz respeito aos procedimentos de coleta de dados e a terceira
contempla a definicdo dos instrumentos a serem utilizados na
pesquisa, com vistas a cumprir os objetivos inicialmente tracados
pelo pesquisador.

A construcdo de um bom trabalho de campo depende,
em boa medida, de uma programacdo adequada e exequivel das
etapas de realizacdo da pesquisa propriamente dita que inicia com
o processo de producao (coleta) dos dados.

A coleta (producdo) dos dados

A coleta dos dados é a etapa da pesquisa em que se inicia
a aplicacao dos critérios elaborados e das técnicas selecionadas, a
fim de se efetuar a coleta das informacdes (dados) previstas. Esta
tarefa exige do pesquisador paciéncia, perseveranca e esforco
pessoal, além do cuidadoso registro dos dados obtidos.

O rigoroso controle na aplicacao dos instrumentos (técnicas,
métodos) da pesquisa é fundamental para evitar erros ou defeitos
resultantes de informagdes imprecisas, tendenciosas, parciais.
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Todavia, nem sempre ¢é possivel prever todas as
dificuldades e problemas decorrentes de uma pesquisa que
envolve coleta de dados. Os questionarios podem ser inadequados,
as perguntas serem subjetivas, mal formuladas, ambiguas, a
amostra inviavel etc.

A definicao dos sujeitos da pesquisa

Qualquer que seja a pesquisa a ser desenvolvida, uma das
primeiras decisdes a serem tomadas diz respeito aos seus partici-
pantes, isto é, aos critérios de identificacao dos sujeitos. Quem sao?
(professores, criancas, alunos de EJA ou de outro nivel escolar...)
Que caracteristicas possuem? A partir dai pode-se pensar em ado-
tar os procedimentos de coleta dos dados.

A construcao dos procedimentos e dos instrumentos de coleta dos dados
Sao varios os procedimentos para a realizacdo da coleta de
dados. Tais procedimentos variam de acordo com as circunstancias
ou com o tipo de investigacao.
As principais técnicas de coleta de dados envolvem:

Observacao

Entrevista (estruturada, ndo estruturada)
Aplicacao de formulario/questionario
Analise de contetido ou do discurso

a) Observacao:

O processo de observacdo implica em examinar o local e
identificar os tipos de fatos que merecerao registro. Para tanto, con-
vém fazer uma espécie de lista de registro ou indicar previamente
alguns elementos que irdo ser observados. Deve-se também estar
preparado para registrar fend6menos inusitados que venham a apa-
recer durante a coleta de dados. Se for necessario, deve-se também
fazer registros iconograficos (videos, filmes).
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b) Entrevista:

Convém realizar um plano inicial a fim de que as
informacgdes essenciais ndo deixem de ser colhidas. Se a entrevista
tiver um carater exploratério, ele deve ser estruturada (questdes
fechadas, claras, objetivas) e somente quando se tratar de coleta
de informagdes pode ser ndo estruturada ou semi-estruturada
(conter questdes abertas, subjetivas).

c) Aplicacdo de formulario/questionario:

7

O questionario/formulario é um instrumento de coleta
de dados cuja elaboracdo é feita pelo pesquisador e seu
preenchimento é realizado pelo informante. Para tanto, deve-se
utilizar uma linguagem simples e direta para que o respondente

compreenda com clareza o que esta sendo perguntado.

d) Analise de conteudo e do discurso:

Esta andlise consiste em avaliar o sentido das mensagens,
termos, proposicoes, enunciados, presentes nos textos estudos ou
nas entrevistas realizadas. Nessa perspectiva, o investigador tenta
elaborar conhecimento a partir da andlise do discurso, levando em
conta a sentido e a disposicao dos termos utilizados pelo locutor.

A pesquisa em educac¢ido em direitos humanos e o
cotidiano escolar

A pesquisa que nos interessa nesta disciplina é a do tipo
exploratoéria, tendo em vista a necessidade de se realizar um
diagnostico e uma proposta de intervencao na escola. Por isso, a
necessidade de articular pesquisa e cotidiano escolar.

E mediante o estudo sistematico do cotidiano escolar
que temos a possibilidade de compreender e avaliar de que
maneira a escola cumpre seu papel de socializar os bens
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historicamente produzidos e apropriados pelos seres humanos
e disponibilizados na cultura em que vivem. Tal socializacao
se faz mediante a transmissao/veiculacdo de atitudes, crencas,
valores, comportamentos, ac¢des, interacdes e relacdes sociais
que caracterizam o dia-a-dia, a rotina das experiéncias que se
desenvolvem no interior da escola. Dai a importancia da pesquisa
chamada exploratdria.

A pesquisa exploratéria

A pesquisa exploratéria consiste num esfor¢o de
investigacdo com vistas a colher os elementos necessarios a uma
investigacdo mais aprofundada sobre um determinado tema. Pode
servir também para evidenciar possiveis problemas. Em muitos
casos, destina-se a fornecer ao pesquisador dados/informacgdes
para a sua pesquisa descritiva ou experimental.

A pesquisa exploratdria é utilizada para realizar um estudo
preliminar do principal objeto da pesquisa. Aqui o pesquisador
precisa previamente familiarizar-se com o fendmeno que ira
ser investigado, de modo que a pesquisa subsequente possa ser
conduzida com uma maior compreensao e precisao.

A pesquisa exploratéria oferece ao pesquisador a
possibilidade de melhor definir o problema da pesquisa e, com
isso, elaborar uma hipdtese com mais precisdo. Da mesma forma,
ela permite a escolha de técnicas mais adequadas para a pesquisa
e, da mesma forma, identificar aqueles elementos que merecerao
mais atenc¢ao ou uma investigacao mais minuciosa.

Este tipo de pesquisa geralmente envolve um levantamento
bibliografico, entrevistas com pessoas que terdo relevancia no
processo de investigacdo, além da andlise preliminar de fatos,
situacdes ou eventos que possam auxiliar na compreensao ou
resolucao do problema.
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A pesquisa exploratéria é geralmente realizada acerca
de um assunto sobre o qual houve pouco ou nenhum estudo
anterior. Ela visa, sobretudo, procurar idéias ou hipdteses que irao
alimentar investigacoes posteriores. A maior parte desse tipo de
investigacdo baseia-se em estudos de caso, destinados a indicar as
teorias ou conceitos que possam ser aplicados para se estudar um
determinado problema.

Trata-se, nesse sentido, de uma andlise preliminar destinado
a melhor adequar os procedimentos de pesquisa a realidade
que se pretende conhecer. Portanto, é algo realizado durante a
fase de planejamento da pesquisa e se destina a arregimentar
elementos ou informacgoes que serao utilizadas para elaborar
o plano de intervencao, ou pesquisa propriamente dita. Com
este procedimento é possivel elaborar enfoques mais pertinentes
e, sobretudo, eliminar pré-conceitos ou visdes pré-concebidas
baseadas no senso comum. Ela evita também que as motivagdes
subjetivas (crencas, juizos, ideologia, valores) do pesquisador
influenciem na objetividade do procedimento e, com isso,
prejudiquem a obtencdo de resultados consistentes, isto €, visa
obter resultados depurados de interferéncias alheias a investigacao.
A pesquisa exploratoria integra-se ao planejamento da pesquisa
principal. Constitui, pois, parte desta e ndo subsiste por si sé. Ela
serve para, antecipadamente, fornecer elementos que irdo ser
utilizados na fase posterior do estudo.

As etapas da pesquisa exploratoria devem ocorrer de
forma coordenada e harmonica. Tais etapas ndo obedecem a um
esquema acabado, fechado, pois depende de muitas variaveis
e também de fatores aleatérios. Cada fase, entretanto, esta
ligada aos resultados obtidos na anterior, até que se formule um
instrumento estruturado de investigacao (um projeto de pesquisa
ou de interveng¢do). Apesar de ndo se poder generalizar as etapas
do procedimento exploratério, em muitos casos sdo utilizadas
entrevistas nao-dirigidas em que se procura dialogar de forma
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livre e descontraida com o interlocutor a fim de se coletar dados
que, posteriormente, poderao ser investigado com mais rigor.

Esse tipo de entrevista visa obter o maximo de informagoes
que o individuo entrevistado pode oferecer. Nesta fase, costuma-se
usar um roteiro para as entrevistas contendo apenas tépicos sobre
0os quais se pretende conversar. Nesse caso, é fundamental que
pesquisador- entrevistador tenha alguma experiéncia para extrair
as informagdes julgadas relevantes e também alguma habilidade
para nao induzir o entrevistado a revelar idéias, opinides, que
nado sao suas. Além disso, ele precisa selecionar o que se afigura
importante nas respostas dadas e descartar o que ndo se revela
util. Nesse processo, é possivel também mudar o objeto que se
tinha em mente e redirecionar os interesses para outros temas
ou questoes. Como, nesses casos, o material obtido (dados,
informacgdes) é geralmente abundante, convém estabelecer uma
ordem légica ou uma diretriz metodolégica a fim de que o acervo
adquirido seja util aos propositos do pesquisador.

A fim de solucionar o problema do grande acervo de dados, o
que poderia tornar esse procedimento disforme, irregular, disperso,
recomenda-se classificar o material disponivel tomando como fio
condutor o objeto de pesquisa. Assim, ndo sé os dados passam a ser
ordenados, como também separados daqueles assuntos julgados
irrelevantes. O resultado pode ser um material ainda bruto, mas
que, aos poucos, vai apresentando contornos mais inteligiveis.

Caso isso nio ocorra, é necessario usar instrumentos mais
rigorosos e sofisticados a fim de se refinar a pesquisa e, com isso,
se obter um quadro mais fidedigno do problema a ser investigado.
Portanto, deve-se sempre levar em conta os problemas referentes
a complexidade da pesquisa, ao pouco envolvimento das pessoas
entrevistadas, a falta de habilidade do pesquisador, a pouca
qualidade dos dados obtidos.

Da mesma forma, vimos que em muitas situagdes a
pesquisa exploratoria comeca com entrevistas ndo dirigidas
ou informais, passando para entrevistas com questionarios
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ndo estruturados ou semiestruturados. Finalmente, apods a
classificacdo do material obtido pode-se elaborar um questionario
estruturado e realizar o procedimento de investigacdo visando
entender e, se possivel, solucionar o problema. A pesquisa
exploratdria aparece, portanto, como o primeiro momento para se
obter um conhecimento mais completo e adequado da realidade.

A etapa de levantamento e analise de dados

Nesta etapa, o pesquisador precisara definir que métodos e
técnicas ira utilizar em sua pesquisa, a fim de atingir os objetivos
previamente tracados em seu planejamento.

Selecdo de métodos e técnicas de coleta

A escolha dos métodos e técnicas de coleta dos dados
depende também dos varios fatores relacionados com a pesquisa,
como, por exemplo: a natureza do fendmeno estudado, os recursos
financeiros, o tempo e os meios disponiveis para a sua realizacgao,
a qualificacdao ou nivel de especializacao autor ou da equipe de
trabalho. Para que ndo haja erros ou desvios no procedimento de
coleta dos dados é fundamental realizar testes prévios.

Teste dos instrumentais e procedimentos

Destina-se a verificar até que ponto os instrumentais e
procedimentos tém realmente condi¢cdes de garantir resultados
isentos de erros. Portanto, para que o estudo ofereca boas
perspectivas de éxito, algumas exigéncias sdo fundamentais:
realizacdo de ensaios ou testes prévios, selecdo criteriosa da
amostra, confirmacgdo dos resultados obtidos.

Nem sempre é possivel prever todas as dificuldades e
problemas decorrentes de uma pesquisa que envolve coleta de
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dados. Os questionarios podem ser inadequados, as perguntas
serem subjetivas, mal formuladas, ambiguas, a amostra inviavel etc.

Existem ainda alguns aspectos que podem comprometer o
éxito da investigacdo, tais como:

° Confusao entre afirmacgoes e fatos.

J Incapacidade de reconhecer os limites que o tema oferece.
° Tabulagao descuidada ou inadequada dos dados.

o Procedimentos estatisticos impréprios

. Erros de apreciacao.

J Andlise imprecisa dos dados colhidos

Para realizar o levantamento de dados podemos utilizar
3 procedimentos fundamentais: pesquisa documental, pesquisa
bibliografica e contatos diretos.

a) Pesquisa documental: aqui a andlise das fontes
documentais serve de suporte a investigacao. Os principais tipos
de documentos sdo:

- Fontes primarias: compreende os dados historicos, as
informacgdes estatisticas, os arquivos oficiais ou particulares e
registros em geral.

- Fontes secundarias: sdo aquelas oriundas da imprensa,
de conversas, de fontes nao-oficiais etc.

b) Pesquisa bibliografica: representa o apanhado geral
sobre os principais trabalhos ja realizados acerca do tema,
mediante uma anadlise das obras existentes. Um estudo pertinente
da bibliografia representa uma fonte fundamental de informacao.

c) Contatos diretos: podem ser feitos com pessoas no
ambito da pesquisa de campo ou de laboratério. Geralmente
trazem informacdes uteis ao trabalho de pesquisa.

A analise e interpretacao dos dados

Apobs a coleta dos dados, os mesmos sao elaborados e
classificados de forma sistematica. No entanto, antes de serem
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analisados e interpretados, os dados devem seguir os seguintes
passos: selecdo, codificacao e tabulagao.

5.3.1 Selec¢do: concerne ao exame minucioso dos dados.
Tem por finalidade detectar falhas ou erros, evitando informagoes
confusas, distorcidas, incompletas que podem prejudicar o
resultado da pesquisa. A selecao cuidadosa pode apontar tanto o
excesso quanto a falta de informagdes.

5.3.2 Codificacdo: E a técnica operacional utilizada para
categorizar os dados que se relacionam. Mediante a codificac¢do, os
dados sdo transformados em simbolos, podendo ser tabelados e
contados. A codificacao divide-se em duas partes:

a) Classificacdo dos dados, agrupando-os em determinadas
categorias;

b) Atribuicao de um cé6digo, nimero ou letra conferindo a
cada um deles um significado.

Tabulac¢ao: indica a disposicdo dos dados em tabelas,
possibilitando maior facilidade para verificar suas interrelacdes.
Trata-se de uma parte da técnica de andlise estatistica que permite
sintetizar os dados obtidos em suas diferentes categorias e
representa-los graficamente.

Apresentacao dos dados: tabelas, quadros, graficos

Trata-se de um procedimento sistematico de apresentagdo
dos dados em colunas verticais ou fileiras horizontais destinado a
classificar os objetos ou resultados da pesquisa.

Auxilia na representacdo dos dados, ja que facilita ao leitor
a compreensao e interpretacdo dos dados colhidos.

Uma vez tratados (manipulados) os dados e obtidos os
resultados, o passo seguinte consiste na analise e interpretacao
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dos mesmos. A andlise e interpretacdo constituem-se como o
nucleo central da pesquisa.

Conclusao

Representa a ultima fase do processo de investigacdo. A
conclusdo, ao explicitar os resultados finais da pesquisa, deve estar
vinculada a hipétese, cujo conteido sera comprovado ou refutado.

Em termos formais, a conclusao consiste numa exposicao
sobre o que foi investigado, analisado, interpretado.

Trata-se de uma sintese comentada das ideias essenciais
que constituem o desenvolvimento do trabalho e dos principais
resultados obtidos, explicitados com precisao e clareza.

O relatério de pesquisa

Concluida a pesquisa, é hora de organizar todas as
suas etapas e redigir o seu relatério, também denominado de
monografia. O relatério de pesquisa ou monografia é o resultado
do estudo de um tema ou de uma questdo mais especifica sobre
determinado assunto. O trabalho monografico representa o
resultado das leituras, observacoes, criticas e reflexdes realizadas
pelo seu autor sobre um tema-problema. Sua estrutura é composta
de trés partes: os elementos pré-textuais, os elementos textuais e
os elementos pos-textuais.

A estrutura do trabalho monografico

Os elementos pré-textuais: sio aqueles que contém informacgdes
e ajudam na identificacdo e na manipulagao da monografia.

. Capa
. Folha de rosto
. Folha de aprovacao
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. Errata (opcional)

. Dedicatoéria (opcional)

. Agradecimentos (opcional)

. Epigrafe (opcional)

. Resumo na lingua vernacula

. Resumo em lingua estrangeira

. Lista de figuras/tabelas/abrevia¢des/simbolos (opcional)
. Sumario

A Capa deve conter:

.Nome da Instituicdo

.Nome do autor (na margem superior)

.Titulo do trabalho (centralizado na folha)

.Cidade onde sera depositado e ano de conclusao do trabalho (na
parte inferior)

A Folha de rosto deve ser posicionada imediatamente apds a capa,
obedecendo a seguinte formatagao:

. Na parte superior o nome do autor

. No Centro da folha, o titulo e o subtitulo do trabalho

. Logo abaixo, da metade da folha para a direita, deve aparecer
uma explicacdo sucinta, porém clara, da natureza e objetivos do
trabalho e da Institui¢cdo para a qual ele foi elaborado.

. Colocar abaixo o nome do orientador e do co-orientador (caso
haja)

. Na parte inferior, escrever o nome da cidade e o ano de depésito
(entrega)

A Folha de aprovacgao deve conter os seguintes dados:

. Autor do trabalho (no alto)

. Titulo do trabalho (e subtitulo, se houver)

. Nome da Instituicao a que o mesmo é submetido/destinado

. Data de aprovacao; nota ou conceito

. Nome, titulacdo e assinatura dos componentes da banca
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A Errata é um elemento opcional que deve ser inserido logo apés a
folha de rosto, constituido pela referéncia do trabalho e pelo texto
da errata e disposto da seguinte maneira:

EXEMPLO DE ERRATA:
Folha Linha Onde se lé Leia-se

18 26 teritorio territorio

A Folha de agradecimento e/ou folha dedicatéria (Nao
sdo obrigatérias) destina-se a agradecer a pessoas que foram
importantes para a realizacdo do trabalho, os amigos, os entes
queridos. Pode-se ainda utilizar esse espaco para dedicar o
trabalho a uma ou varias pessoas.

O resumo em lingua vernacula consiste na apresentacao
sucinta do conteido do trabalho, seguindo a sua ordem de
elaboracdo e a disposicdo dos temas ao longo do mesmo. A
exposicao concisa do trabalho deve sempre privilegiar a clareza e
a ordenacdo das idéias a fim de que o leitor possa nele encontrar
uma sintese das caracteristicas do conjunto. O resumo visa
responder ao longo de 100 a 200 palavras questdes do tipo:

a) Qual o problema investigado?

b) Quais os referenciais tedricos e o(s) método(s)
utilizado(s) em sua pesquisa?

c) O que se pode descobrir, ou seja, quais os resultados
alcangados?

Logo abaixo do Resumo, deve-se colocar as palavras
representativas do contetido do trabalho, isto €, as palavras-chave.

O resumo na lingua estrangeira consiste na traducao
do Resumo em lingua vernacula expresso em folha separada
(Abstract em inglés; Resumen, em espanhol; Résumé, em francés,
por exemplo). Deve, também, ser seguido das palavras-chave.

No Sumario aparecem as divisdes do trabalho, os capitulos,
subcapitulos, sec¢des, seguindo a ordem das matérias dispostas no
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mesmo. Em cada uma dessas partes deve-se indicar a pagina em
que comeg¢am no espaco a direita de cada item.

Os elementos textuais: corresponde a parte do trabalho em que é
exposto o contetdo.

Introducao

.Desenvolvimento

.Conclusao

A Introducao

A finalidade da introdugdo consiste na formulagdo clara e
simples do tema da pesquisa e na apresentacao sucinta da questao
(status quaestionis). Trata-se do lugar onde se formula o problema
da investigacdo e se apresenta as partes e conteuido do trabalho.

A introducao deve contemplar os seguintes assuntos: a
relevancia do tema a ser pesquisado, as motivacdes e justificativas
de sua escolha, as divisdes do trabalho e o conteido de cada
capitulo, parte ou secdo, o referencial tedrico e as principais
obras utilizadas, a descricio da metodologia empregada e dos
procedimentos técnicos fundamentais utilizados, a finalidade do
trabalho (objetivos, metas) e a demarcacdo dos seus limites. Enfim,
a introducdo deve manifestar a configuracdao do trabalho, a fim de
que o leitor saiba o que, por qué, para qué e como ele foi elaborado.

Dado a sua natureza introdutéria, nesta parte devem ser
evitadas as féormulas grandiloquentes, ambiciosas; as pretensoes
desmesuradas, as descrigdes interminaveis sobre o valor e a
importancia do tema, as extensas analises sobre a vida e a(s)
obra(s) do autor (se houver tal necessidade que se o faga em
um capitulo a parte), a exposicdo exaustiva dos preliminares
histéricos, do cendario da época em que viveu o autor, dos fatos
marcantes do seu tempo, as analises minuciosas sobre os
pressupostos ou os fundamentos do tema abordado (isso sera
feito no desenvolvimento do trabalho) e, por fim, as indicagdes
sobre os resultados da pesquisa (Introducdo nao é Conclusao!).
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O Desenvolvimento

O item referente ao desenvolvimento da pesquisa
compreende: a fundamentacao tedrica do trabalho, a exposicao
e a demonstracdo da problematica, a argumentacdo, a discussao
e seus desdobramentos, o exercicio intelectual e a andalise das
categorias e nogdes fundamentais, os elementos conceituais
necessarios a conclusdo do trabalho e o contetido propriamente
dito da pesquisa.

O desenvolvimento de uma MONOGRAFIA constitui-se
geralmente de trés elementos: Explicacao/definicao, Discussdo e
Demonstracao.

Explicacdo: é o ato mediante o qual podemos tornar
explicito o implicito, simples o complexo. A explicacdo destina-
se a suprimir as obscuridades e a eliminar as ambiguidades. O
desenvolvimento de um tema comeg¢a com a sua explicagdo. Em
seguida, podemos recorrer as definigoes.

Definicdo: procedimento intelectual utilizado para
especificar/explicar o significado de um termo. A definicdo é a
apresentacdo do sentido exato de uma nogao.

Discussao: consiste em examinar posicdes (ou nogdes,
idéias) opostas a fim de se rejeitar uma e aceitar uma outra
(nogdes contraditérias), rejeitar ambas (contrarias ou falsas) ou
alcangar uma solucao complementar (sintese dialética).

Demonstragdo: Raciocinio que torna evidente o carater
veridico de uma proposicdo, idéia ou teoria. Trata-se, pois, de
um recurso intelectual que nos permite atestar a veracidade
ou a autenticidade de alguma coisa. A demonstracdo destina-se
também a tornar evidentes determinadas verdades que ndo se
manifestavam a primeira vista.

A Conclusao

A conclusao da monografia deve conter: uma sintese
da discussdo ou das idéias desenvolvidas, uma retomada das
principais elementos (categorias, conceitos) do texto, a avaliacao
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do percurso, os resultados dos obtidos, os novos problemas,
horizontes, as aberturas e perspectivas de desenvolvimento futuro
do(s) problema(s) investigado(s) e as novas questdes que possam
surgir numa segunda fase da pesquisa.

Os elementos pds-textuais: parte que sucede o texto e complementa o
trabalho

Referéncias
Glossario (opcional)
Apéndices (opcional)
Anexos (opcional)

De natureza obrigatoria, neste item deve constar a lista
relativa ao conjunto de publicacdes (livros, artigos, ensaios,
revistas, material de Internet) que foi utilizado na elaboragdo do
trabalho de pesquisa em todas as suas fases.

Glossario:

Elemento opcional que consiste em uma relagdo, em ordem

alfabética, de termos técnicos ou palavras pouco comuns

apresentadas no texto, acompanhadas das respectivas defi-
nicoes, com o objetivo de esclarecer o seu significado.

Anexos ou apéndices:
E todo material suplementar utilizado para dar sustentacio
ao texto (por exemplo: questionarios aplicados, roteiro de
entrevistas, termos de consentimento livre e esclarecido, lei,
Declaragao, Tratado, Convengao, Resolucao, Portaria).

Aspectos formais da elaboragdo do relatério de pesquisa:
O formato dos textos monograficos deve obedecer as ins-
trucdes normativas vigentes no momento da confec¢ao da
monografia de acordo com a ABNT (Associac¢do Brasileira de
Normas Técnicas).
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Os textos devem ser apresentados em papel branco,

formato A4 (21 cm x 29,7 cm), digitados ou datilografados na cor
preta, com excecao das ilustragdes, no anverso das folhas.

Fonte

Recomenda-se, no caso dos textos digitados, a utilizacdo de
fonte tamanho 12 para o texto e tamanho menor para cita-
cdo de mais de trés linhas, notas de rodapé, paginacao, le-
genda das ilustracdes e tabelas.

Espacamento

Todo o texto deve ser digitado com espaco 1,5, excetuando-
se as citacdes de mais de trés linhas, notas de rodapé,
referéncias, legendas das ilustracbes e das tabelas,
natureza do trabalho, objetivo, nome da instituicao a que é
submetida e drea de concentragdo, que devem ser digitados
em espago simples.

As referéncias, ao final do trabalho, devem ser separadas
entre si por dois espagos simples.

Os titulos das se¢des devem comecar na parte superior da
mancha e ser separados do texto que os sucede por dois
espacos 1,5, entrelinhas. Da mesma forma, os titulos das
subsecdes devem ser separados do texto que os precede e
que os sucede por dois espacos 1,5.

Na folha de rosto e na folha de aprovagdo, a natureza
do trabalho, o objetivo, o nome da instituicio a que é
submetido e a area de concentracdo devem ser alinhados
do meio da mancha para a margem direita.
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Notas de rodapé

As notas devem ser digitadas ou datilografadas dentro das
margens, ficando separadas do texto por um espago simples de

entrelinhas e por filete de 3 cm, a partir da margem esquerda.

Paginacao

Todas as folhas do trabalho, a partir da folha de rosto, de-
vem ser contadas sequencialmente, mas ndo numeradas. A
numeracgao é colocada a partir da primeira folha da parte
textual, em algarismos arabicos, no canto superior direito da
folha, a 2 cm da borda superior, ficando o tltimo algarismo a
2 cm da borda direita da folha.

Citacoes

Notas
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A citacdo bibliografica diz respeito a mencao de uma
informacdo extraida de outra fonte. As citagdes podem
aparecer no texto ou nas notas de rodapé. Existem vdrias
formas de se fazer citagao:

.Citacdo de citagdo: citagdo direta ou indireta de um texto em
que nao se teve acesso ao original.

.Citacdo direta: transcricdo textual de parte da obra do autor
consultado.

.Citacdo indireta: texto baseado na obra do autor consultado.

Notas de referéncia: notas que indicam fontes consultadas ou
remetem a outras partes da obra onde o assunto foi abordado.
Notas de rodapé: indicagdes, observagdes ou aditamentos ao
texto feitos pelo autor; tradutor ou editor, podendo também
aparecer na margem esquerda ou direita da mancha grafica.
Notas explicativas: notas wusadas para comentarios,
esclarecimentos ou explanacdes, que nao possam ser
incluidos no texto.



A construgao do texto monografico

Na construcdo de um texto monografico deve-se considerar o
caminho percorrido e nao necessariamente a solugdo encontrada ou
a resposta apresentada ao problema. Deve-se também ter em mente
que o mesmo se trata de um exercicio intelectual, de um esforco de
construcdo tedrica, enfim, de um entrecruzamento de ideias, pontos
de vista, nocdes. E fundamental que se compreenda que escrever
exige um questionamento rigoroso, coerente, organizado. Por fim,
um texto monografico necessita evidenciar o percurso dinamico e
bem fundamentado, o rigor, a precisao e a clareza da argumentacado
necessarios a um trabalho de natureza cientifica.
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