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APRESENTACAO

educacdo brasileira se depara com um conjunto de reflexdes acerca

de seus métodos, praticas e orientagdes politico-filosoficas. Diversos

setores se voltam para a construgdo de um processo educativo
que contribua para a constituicio de relagbes democraticas e promotoras
das diversidades. Este processo esta voltado para a qualidade social da
educacgdo, presente na atual politica educacional, guardando vinculos com o
desenvolvimento do pais e com o campo dos direitos humanos.

No momento em que a escolarizagdo fundamental tem se
universalizado e se amplia significativamente o acesso aos demais niveis e
modalidades de ensino, os esfor¢os dos agentes educacionais tém se voltado
cada vez mais para a construgdo de um conceito ampliado de qualidade
educacional. Esta engloba agora a elevacdo dos indices de aproveitamento
dos estudantes, a ampliacdo e promoc¢ao do quadro docente, a melhora
nas condicoes fisicas das escolas etc, e também envolve a valorizacdo da
diversidade e a promoc¢do dos direitos humanos. Nesse sentido, a educacido
em direitos humanos irrompe como uma compreensao integral do processo
educativo, confluindo em alteracdes nos contetidos e nas praticas formativas.

A Colecio Direitos Humanos na Educa¢dao Superior:
Subsidios para a Educacio em Direitos Humanos nos Cursos de
Filosofia, Pedagogia e Ciéncias Sociais tem o intuito de contribuir
com o debate sobre a necessidade e as possibilidades de inser¢do das
perspectivas trazidas pelos direitos humanos para a formacdo dos/
as profissionais que atuam nestas areas. Tal op¢do inicial ndo significa
que a promogdo dos direitos humanos seja atributo reservado a estes
setores académicos. Ao contrario, é uma tarefa que deve orientar todas
as areas do conhecimento e todos os espectros profissionais. Contudo, é
notoria a contribuicdo das Ciéncias Sociais, da Filosofia e da Pedagogia

para a construgao dos direitos humanos e de praticas que os promovam.
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Portanto, sdo pontos de partida para a inser¢do dos direitos humanos nas
diretrizes do ensino superior, que deverdo se espraiar para os demais
cursos superiores desde ja incitados a promoverem tais autorreflexdes.

Os trés livros que ora seguem tém a finalidade de induzir no
interior da comunidade académica a reflexdo e o debate sobre a necessaria
incorporacdo dos direitos humanos na estrutura curricular dos cursos.
Eles apresentam andlises que perpassam tanto pela revisdo dos marcos
legais como dos temas e problematicas estruturantes da formacdo em
cada uma das areas. Sobre tais dimensdes sdo langcados questionamentos
quanto a presenca e/ou auséncia dos direitos humanos nas diretrizes e
modus operandi dominante em cada esfera. Uma constatacdo geral que os
textos apontam é a presenca fragmentada e diluida dos direitos humanos
na estrutura curricular dos cursos, apesar de uma presenca significativa da
tematica nos debates. Portanto, é central repensar os projetos pedagogicos
e os curriculos a luz dos direitos humanos, fomentando uma incorporacdo
ampliada e estrutural da tematica, tanto no plano dos contetidos como das
praticas pedagoégicas, a fim de atingir uma formacio sintonizada com a
tematica dos direitos humanos.

Esperamos que essas publica¢des fomentem o debate e reavaliagdes
sobre a formacdo inicial dos profissionais das Ciéncias Sociais, da Filosofia e
da Pedagogia, visando, sobretudo, a incorporagdo dos direitos humanos nas
respectivas diretrizes curriculares. A efetividade desta proposta depende
da apropriacdo da tematica por parte dos agentes inseridos nas diversas
areas. A ressonancia entre os setores diretamente engajados nestas esferas
académicas pode efetivar a mudanca nas praticas e referéncias curriculares
do ensino superior, de forma que as mesmas se voltem ainda mais para a
afirmacdo da democracia, da diversidade e dos direitos humanos. E este o

convite e a proposta desta colecao.

Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do

Ministério da Educacido
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PREFACIO

Liicia de Fdtima Guerra Ferreira
Maria de Nazaré Tavares Zenaide

ecorridos mais de sessenta anos da Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos, constata-se a permanéncia das mais diversas

formas de violagdo desses direitos, com destaque para o
aumento da violéncia na sociedade contemporanea. A pressao dos grupos
e dos movimentos sociais organizados tem contribuido para avangos na
legislacdo e na formulagdo de politicas publicas de promocgao e defesa dos
Direitos Humanos. Todavia, os resultados ainda ndao atendem aos niveis
desejados, como comprovam os dados cotidianos de violéncia contra
a mulher, a exploracdo sexual de criangas e adolescentes, a homofobia,
o preconceito racial, entre tantas outras formas de discriminacdo e
desrespeito aos Direitos Humanos.

A construgdo de uma sociedade que valorize e promova os Direitos
Humanos passa pela implementacdo de uma educagdo comprometida
com os valores da dignidade da pessoa humana e com o respeito a
diversidade, possibilitando a afirmacdo de sujeitos historicos portadores
de direitos. Assim, considera-se que com uma educagdo fundamentada
nos Direitos Humanos é possivel atuar na prevencdo da violéncia e
contribuir para a criacdo de uma cultura de paz e de promocgao destes
direitos.

Partindo desse pressuposto, o ensino superior apresenta grande
potencial multiplicador para a consolidagdo dos Direitos Humanos, na

medida em que, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, age no

11



Lucia de Fatima Guerra Ferreira, Maria de Nazaré Tavares Zenaide

presente e prepara profissionais para que, num futuro préximo, possam
atuar de forma diferenciada na sociedade. Para isso, faz-se necessario
que os Direitos Humanos adquiram centralidade nessa fase da formacao
educacional brasileira.

A insercdo dos Direitos Humanos na Educagdo Superior adquiriu
for¢ca com o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos - PNEDH?,
que a colocou como uma das cinco areas de acdo prioritaria, ao lado da
Educacdo Basica, da Educagdo ndo-Formal, da Educagao dos Profissionais
dos Sistemas de Seguranca e Justica, e da Educacdo e Midia. Nao se
pode perder de vista que essa acdo do governo brasileiro tem por base
o Programa de Acdo da II Conferéncia Mundial de Direitos Humanos em
Viena (1993), e o Programa Mundial para Educacao em Direitos Humanos,
de 1993, do qual o Brasil é signatario; os compromissos assumidos
durante a Década da Educagdo em Direitos Humanos para o periodo de
1995 a 2004; e as indicagdes normativas ja existentes na Educacio e no
Programa Nacional de Direitos Humanos, nas suas diversas edicdes.

Nesta perspectiva, a construcdo de diretrizes para a Educagdo em
Direitos Humanos, focadas nos aspectos conceituais e metodolégicos
visando a formacgdo inicial, torna-se uma das metas prioritarias para
a implementacao da politica educacional brasileira, pensada de forma
articulada, para que os egressos da educacao superior, que atuardo
na educacio basica, estejam capacitados e conscientes do seu papel na
promoc¢do de uma cultura de direitos humanos. No universo de tantos
cursos de graduacdo, alguns merecem destaque, a exemplo de Pedagogia,
pelo seu grande impacto na Educacdo Basica, jA que o profissional

formado nesse campo do conhecimento atua na Educacgdo Infantil e nos

1 A primeira versdo do PNEDH veio a ptblico em 2003, e ap6s discussdes nacionais, foi
consolidada em 2006. BRASIL. Ministério da Educagdo. Comité Nacional de Educagdo
em Direitos Humanos (CNEDH). Plano Nacional de Educac¢dao em Direitos Humanos.
Brasilia, DF: SEDH; UNESCO, 2007. Disponivel em: <www.sedh.gov.br>. Acesso: em 20
jun.2010.
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anos iniciais do Ensino Fundamental, além da gestdo e coordenacio
pedagdgicas das escolas. Por razdes diferentes, a Filosofia e a Sociologia/
Ciéncias Sociais também se destacam, especialmente por sua recente
obrigatoriedade como componente curricular no Ensino Médio, conforme
Lein? 11.684, de 2 de junho de 2008.

Reconhece-se que, de certa forma, estas e outras areas apresentam
iniciativas de inser¢do transversal dos Direitos Humanos nos projetos
politico-pedagégicos e em disciplinas optativas, assim como em cursos
de especializacdo e em areas de concentracdo da pds-graduacio stricto
sensu. Contudo, ndo se tem registro da implementacdo da tematica,
como disciplina ou de forma transversal, nos cursos de graduacdo, como
orientacao nacional - tratando-se mais de iniciativas localizadas.

Neste sentido, a Universidade Federal da Paraiba, contando
com a cooperagdo institucional e a assessoria tedrico-metodologica
da Coordenagdo Geral de Direitos Humanos, da Secretaria de Educacido
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacao
(CGDH/SECAD/MEC), coordenou o projeto Subsidios para a elaboragdo de
diretrizes para a educagdo em Direitos Humanos nos cursos de graduagdo
em Filosofia, Pedagogia e Ciéncias Sociais, que constituiu trés grupos de
trabalho com a participa¢do de estudiosos da tematica, das mais diversas
instituicoes de ensino superior, identificados a partir das associagdes e
organizagdes académicas, profissionais e membros do Comité Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos.

A elaboracgdo dos textos seguiu diretrizes pactuadas nos Grupos
de Trabalho e formuladas como termos de referéncia para orientar
essa producdo, em duas dimensdes: uma na perspectiva de desenvolver
reflexdes voltadas para os aspectos da relacdo da Educagdo em Direitos
Humanos com diretrizes e projeto dos cursos de graduacdo; e outra,
no sentido de identificar e discutir temas e contetidos prioritarios

para uma efetiva insercdo da Educacdo em Direitos Humanos nos

13



Lucia de Fatima Guerra Ferreira, Maria de Nazaré Tavares Zenaide

cursos de graduacdo em destaque. A primeira dimensido focou nos
aspectos relativos a organizacdo e estruturacdo do curso; relacdo entre
formacdo geral e formacdo especifica; interfaces e especificidades entre
bacharelado e licenciatura; relagdo entre ensino, pesquisa e extensao;
relacdo entre contetdos curriculares e estagios curriculares; relacio
entre contetidos curriculares e atividades complementares; relagdo entre
conteudos curriculares, estagios e as formas de avaliacio; e competéncias
e habilidades esperadas dos/as formados/as.

Este projeto reuniu 51 especialistas de instituices de
ensino superior publicas, comunitarias e particulares de todas as
regides brasileiras, dos quais 44 produziram textos. A dinamica do
projeto constituiu-se em momentos presenciais e a distancia. Foram
realizados quatro encontros, sendo o primeiro durante o V Encontro
Anual da Associacdo Nacional de Direitos Humanos - Pesquisa e Pos-
Graduacdo (ANDHEP), em Belém-PA, em setembro de 2009; o segundo
e o terceiro, em Jodo Pessoa-PB, em dezembro de 2009 e junho de
2010, respectivamente; e o quarto durante o VI Encontro Anual da
Associagdo Nacional de Direitos Humanos - Pesquisa e Pés-Graduacio
(ANDHEP), em Brasilia-DF, em setembro de 2010. Estes encontros
constituiram-se em reunides de trabalho com momentos especificos
dos GTs e de plenaria para pactuacdo do percurso da producio
dos textos, para discussdo critica e colaborativa e para ajustes e
aprimoramentos. Além disso, os trés GTs promoveram discussodes
virtuais ao longo desse periodo de trabalho.

Os resultados deste projeto estdo materializados em trés
publicacdes tratando da insercdo da Educacdo em Direitos Humanos
nos cursos de graduacdo em Filosofia, Pedagogia e Ciéncias Sociais, e
intrinsecamente articuladas com o PNEDH, no que tange as diretrizes,
as concepgdes, aos principios e as acdes programaticas previstas para

a educagdo superior, levando-se em conta as especificidades de cada
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area e as relagdes interdisciplinares fundamentais no fazer académico
contemporaneo.

Esta publicagdo - Direitos Humanos para a Educagdo Superior:
Subsidios para a Educacdo em Direitos Humanos na Pedagogia -,
é resultado do Grupo de Trabalho da area de Pedagogia, reunindo
especialistas das mais diversas instituicdes de ensino superior, com
a seguinte composicido?: Aida Maria Monteiro Silva, da Universidade
Federal de Pernambuco - UFPE; Adalgiza Maria Alves Pereira, do
Instituto de Educagio Superior Presidente Kennedy - IFESP/RN; Angelo
Ricardo de Souza e Paulo Vinicius Baptista da Silva, da Universidade
Federal do Parani - UFPR; Elcio Cecchetti e Lilian Blanck de Oliveira,
da Universidade Regional de Blumenau - FURB/SC; Naura Syria
Carapeto Ferreira, da Faculdade de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
da Universidade Tuiuti do Parana - UTP/PR; Rosangela Francischini, da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN; Solon Eduardo
Annes Viola, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS/
RS; Susana Sacavino e Vera Maria Candau, da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro - PUC-R]J; Tania Suely Antonelli Marcelino
Brabo, da Universidade Estadual Paulista "Juilio de Mesquita Filho"
- UNESP/Campus de Marilia; Ulisses F. Araujo, da Universidade de
Sao Paulo - USP; Adelaide Alves Dias (coordenadora do GT), Gléria de
Lourdes Rabay, Lucia de Fatima Guerra Ferreira, Maria Eulina Pessoa
de Carvalho, Maria de Nazaré Tavares Zenaide, Rita de Cassia Cavalcanti
Porto e Rosa Maria Godoy Silveira, da Universidade Federal da Paraiba
- UFPB.

Por fim, merece destacar que a contribuicdo ao debate nacional

estd posta, tanto para as instituicdes de ensino superior, associacdes

2 Agradecemos aos professores Ahyas Siss, da UFRR], e Wivian Weller, da UnB, que
participaram inicialmente do GT - Pedagogia.
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académicas e o6rgdos de classe, como para os foruns e conselhos ligados
aos poderes executivo, legislativo e a sociedade civil, no sentido de
promover a efetiva insercao da educacao em direitos humanos nos cursos
de graduacdo de Pedagogia, Filosofia e Ciéncias Sociais, que também

resultara em impacto na Educacdo Basica.
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DIREITOS HUMANOS NA EDUCACAO SUPERIOR:
introducao

Adelaide Alves Dias!

presente livro é fruto de intensos debates e reflexdes coletivas, e

visa oferecer um, dentre outros possiveis, conjunto de reflexdes

acerca da inser¢do da tematica da Educacdo em Direitos
Humanos (EDH) nos Cursos de Graduagdo em Pedagogia. Teve como
objetivo, atender a solicitacdo consubstanciada no Termo de Referéncia
elaborado pela Universidade Federal das Paraiba (UFPB) em convénio
com o Ministério da Educacdo (MEC) através da Coordenacdo Geral
de Direitos Humanos (CGDH) da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), cuja preocupacgdo fundante volta-se
para a necessidade de construirmos/fortalecermos/reafirmarmos uma
cultura de direitos em nossa sociedade.

Durante todo o percurso de elaboragdo deste livro, uma ideia
esteve presente: a de que as novas geragdes necessitam ser educadas
em e para os Direitos Humanos como uma das mais eficazes medidas
estruturantes de combate e erradicacdo a todas as formas de intolerancia,
de desrespeito, de discriminagdo contra as pessoas e de violacdo a

condicao de dignidade humana.

1 Coordenadora do GT - Pedagogia
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Adelaide Alves Dias

De imediato, a ideia de elaboracdo deste livro revela a
sensibilidade e a coragem dos autores e autoras que nos brindam com
analises de tematicas tdo caras aqueles que, historicamente (e também
mais recentemente) militam em prol de um outro mundo possivel. Um
mundo em que todas as pessoas possam ser concebidas como legitimas
e dignas.

Ao fomentarmos a inclusdo da tematica da Educagdo em Direitos
Humanos na Educac¢do Superior, em especial, nos cursos de formacao
de educadores, nos quais a Pedagogia se circunscreve, em realidade
estamos propondo uma compreensdo de formacdo de professores que
vai mais além da seguranca ao acesso a um direito formal. Estamos
propondo uma formac¢do de professores que tenha como elemento
constituinte uma natureza dindmica, que considere tanto os contetidos
curriculares disciplinares, quanto aqueles intimeros contetdos
necessarios a construcdo do ser, do saber e do fazer do professor ou
professora, que se volte para a promo¢do de processos emancipatdrios
comprometidos com a ruptura de determinados modelos de sociedade e
de educacdo excludentes, mediante os quais muitos grupos sociais foram
historicamente alijados da producao e da apropriacdo dos bens materiais
e culturais.

A educacdo, enquanto pratica social humana, é histdrica e, como
tal, necessita ser compreendida e analisada no contexto dos embates
travados pelos movimentos de luta e de resisténcia pela afirmacdo dos
direitos humanos. A proposta deste livro é, também, a de contribuir para
a emergéncia de novos processos de sociabilidade que se pautem em
formas mais justas e igualitarias de convivéncia ética e de vivéncia plena
de cidadania.

Pensada nessa perspectiva, a educacdo deve agregar conteddos,
valores, atitudes e experiéncias de forma aberta, critica e transformadora,

que, por sua vez, sdo levados a efeito mediante a adogdo de multiplas
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praticas interdependentes, que, realizadas coletivamente, sdo capazes
de produzir um tipo de conhecimento caracterizado como libertador
(porque emancipatdrio), no interior do espago educativo e, também, fora
dele.

Este livro, entdo, é o resultado de meses de trabalho, que se origina
nas inumeras indagacdes feitas sobre as possibilidades de articular os
aspectos formativos e éticos na direcdo da construcdo de uma dimensao
humanizadora da educagao. Dimensdo essa que, necessariamente, passa
pela assung¢do de uma abordagem fundamentada nos direitos humanos
enquanto espaco de possibilidade de dialogar com as mais variadas
diversidades socioculturais.

Os autores e autoras que se apresentam neste livro tém em
comum a disposicdo para dialogar, refletir e problematizar, mediante
analises criticas, questdes relativas ao multiculturalismo, as diversidades
socioculturais, a inclusdo/exclusdo social, as politicas publicas e as
praticas educativas, em suas interfaces com o curriculo e com as
metodologias e praticas educativas que embasam a formagido do
Pedagogo.

Esperamos que os elementos, sempre em construgdo, apresentados
neste livro, sejam mobilizadores e catalisadores de novas formas de
sociabilidade humana, que, permeadas pela ética, possa vislumbrar a
arquitetura de uma nova humanidade, mais justa, mais solidaria, mais
igualitdria, e, por isso mesmo, cada vez mais humana.

Com esta obra, queremos convidar o leitor e a leitora, a fazer uma
incursdo sobre as possibilidades de insercdo da tematica da Educacio
em Direitos Humanos nos cursos de Pedagogia, conscios de que tal
incursdo sé se efetiva quando buscamos considerar os aspectos de uma
dada realidade que, por natureza, se nos apresenta como complexa
e multifacetada e, que, por isso mesmo, necessita ser analisada sob o

diapasao da criticidade.
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E, pois, completamente encharcados de criticidade que os autores
e autoras deste livro nos apresentam suas contribui¢des. Comuns a
todos os textos aqui apresentados temos: a reflexdo critica sobre a
pratica, a crenca de que o conhecimento s6 se constroi coletivamente e a
necessidade de se articular saber, identidade e poder.

O primeiro texto apresentado, A Pedagogia e a Educagdo em Direitos
Humanos: subsidios para a inser¢do da temdtica da Educacdo em Direitos
Humanos nos cursos de Pedagogia, autoria de Adelaide Alves Dias e de
Rita de Cassia Cavalcanti Porto, discute sobre a pertinéncia, oportunidade
e relevancia social e educacional de se inserir a tematica de Educacido
em Direitos nos curriculos das instituicoes de ensino superior que
ofertam cursos de Pedagogia, mediante problematiza¢ao sobre o lugar da
Educagdo em Direitos Humanos na formacido do Pedagogo, destacando o
momento da formulagdo e aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo do Pedagogo. Desenvolve reflexdes e andlises sobre a
formacdo do pedagogo enquanto educador em/para os direitos humanos,
problematizando a nogdo de curriculo indispensavel para se formar este
educador e as metodologias e praticas educativas envolvidas na efetivacdo
de uma cultura dos direitos humanos.

No segundo texto, Politicas ptblicas em direitos humanos: uma
necessidade? por qué?, Aida Monteiro da Silva e Naura Syria Carapeto
Ferreira abordam a tematica da Educacdo em Direitos Humanos no
ambito do Estado brasileiro, cuja origem remonta aos movimentos
sociais organizados na luta contra a ditadura militar, durante as décadas
de 1960, 1970 e, principalmente, nos anos 1980, com a retomada do
regime democratico, culminando com a Constitui¢do Brasileira, de 1988,
que define o Estado Democratico de Direito como o regime politico e
da sustentabilidade para a elaboracdo pela sociedade civil e politica
as proposicdes educacionais, com énfase nos direitos humanos. Toda

argumentacdo das autoras encontra-se ancorada em um exercicio
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criterioso de exame e defesa da educacdo como um direito social basico
a todas as pessoas.

Na sequéncia, Democracias, representagdo e participagdo na gestdo
educacional, autoria de Angelo Ricardo de Souza, centra-se nos elementos
de andlise da gestdo democratica na e da escola enquanto um fendémeno
de natureza politica, enfocando aspectos capazes de produzir acdes
articuladas com processos participativos de tomada de decisdes, com
énfase nas agdes voltadas a “educacdo politica, na medida em que sdo
acdes que criam e recriam alternativas mais democraticas no cotidiano
escolar no que se refere, em especial, as relacoes de poder ali presentes”.

Logo apds, o texto Educagcdo em Direitos Humanos: concepgoes
e metodologia, autoria de Vera Maria Candau e de Susana Sacavino,
aborda questdes relativas aos diferentes sentidos envolvidos na prépria
expressdo “educar em direitos humanos”. Em seguida, discute alguns
principios pedagégicos que, conectados com a dimensdo da Educacido
em Direitos Humanos, informam os processos educativos realizados
por homens e mulheres. Conclui apresentando estratégias didatico-
metodolégicas consideradas essenciais para o desenvolvimento de
processos e praticas educativas, pondo em relevo alguns desafios para a
formacao de educadores em e para os direitos humanos.

Em seguida é apresentado o texto intitulado A produgdo histérica
dos direitos humanos, de Solon Eduardo Annes Viola e Maria de Nazaré
Tavares Zenaide. Nele, os autores desenvolvem uma reflexdo com base na
ideia de que os principios dos direitos humanos persistem ao longo da
histoéria, como aspiracdo de liberdade e de igualdade e como fundamento
da justica social. Enquanto construgio inacabada, os direitos humanos
sdo examinados a luz da sua historicidade mediante andlise “da forma
pela qual os direitos humanos passaram a fazer parte da cultura politica
da América Latina, e especialmente do Brasil, em um tempo de supressio

das liberdades, da intensificagdo das praticas opressivas e do aumento
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das desigualdades sociais”. Finaliza analisando processos histéricos
de permanente constru¢do dos direitos humanos enquanto elemento
indispensavel a afirmacao de uma cultura de direitos.

Universalidade e particularidades: a problematizagcdo para
a educagdo, de Rosa Maria Godoy Silveira, aborda uma das questdes
epistemolégicas que emergem na contemporaneidade como das mais
urgentes. Parte do entendimento de que a polarizacdo ou a visdo
antagdnica entre a universalidade e as particularidades representam
um empecilho para o avango, tedrico e pratico, de uma visdo mais
complexa do mundo e do ser humano. Distingue entre universalidade
e universalismo e conclui afirmando que “a concep¢do de Educacido
condizente com esse movimento histdrico presente, de embate entre um
universalismo homogeneizante e particularidades heterogeneizantes,
requer, pois, como principio estruturante, a atribuicdo para si da
construcdo desses novos referenciais paradigmaticos e a consequente
desconstrucdo do paradigma da modernidade em sua vertente da razdo
instrumental, que se tornou hegemonica e foi/tem sido a responsavel
pela visdo da universalidade e das diversidades como polaridades
antagonicas”.

A questdo da meméria e verdade é tematizada por Lucia de
Fatima Guerra Ferreira, no texto Pedagogia e memdria: um didlogo
necessdrio. Nele, a autora aborda a questdo das relagées entre a
construcdo da memoria e o processo de desvelamento da realidade
como elementos constituintes de uma proposta de Educacdo em
Direitos Humanos na Pedagogia capaz de desencadear propostas de
politica educacional que vise combater praticas discriminatorias,
preconceituosas, entre outras violagdes de direitos humanos presentes
na sociedade contemporanea.

No texto Direitos humanos, diversidade cultural e educagdo: a

tensdo entre igualdade e diferenca, Vera Maria Candau avan¢a no que é
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o amago do processo de forjar a Educagcdo em Direitos Humanos na
Pedagogia: a necessaria articulacdo entre igualdade e diferenca no
trato com a questdo das diversidades socioculturais. Para a autora, a
complexidade das relagdes sociais e as tensdes dai advindas, tornaram
impossivel falar em igualdade sem incluir a questdo da diversidade, ou
abordar a questdo da diferenca dissociada da afirmagdo da igualdade.
Para empreender esta andlise, Candau discute os varios sentidos do
multiculturalismo e finda por defender uma proposta intercultural de
abordagem da Educac¢do em Direitos Humanos.

No texto seguinte, Direitos humanos das mulheres e das pessoas
LGBT: inclusdo da perspectiva da diversidade sexual e de género na
educagdo e na formagdo docente, Maria Eulina Pessoa de Carvalho,
Gloria Rabay e Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo, ap6s analise dos
principais elementos de articulacdo entre direitos humanos e direitos
das pessoas LGBT e das mulheres, as autoras concluem pela necessidade
e importancia de incluir o enfoque das relacdes de sexo e género,
entendidas como relagdes de poder, na educacao e na escola, junto com
a agenda dos direitos humanos e da cultura de paz. Discorrem sobre
aspectos histdricos das construcdes identitarias de género e dos direitos
humanos, conectados com o desenvolvimento de praticas educativas
e escolares que visem enfrentar e superar os desafios curriculares e
pedagdgicos para a construcdo da equidade de género e orientagdo
sexual

A formagdo docente sob a dtica dos direitos humanos: diversidades
etnicorraciais, de Paulo Vinicius Baptista da Silva, discute a questdo da
a Educagdo em Direitos Humanos no Brasil de forma articulada com
as politicas de promocdo de igualdade etnicorracial. Considera que as
desigualdades raciais e outras sdo estruturais e estruturantes nessa
sociedade contemporanea e propde mudancas na logica excludente das

instituicdoes escolares. Analisa aspectos que se encontram normatizados
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no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) e nas
principais a¢des de politicas educacionais que visam a eliminagdo de
praticas educativas preconceituosas e discriminatdérias em relacdo a
raca e a etnia. Discute a Lei 11.645/08 e demais documentos vigentes no
Brasil acerca da inser¢io da tematica das relagdes etnicorraciais na escola
e conclui pela “descolonizacdo” dos curriculos escolares, implantando
uma educacdo aberta para o didlogo constante sobre e com as diferencas.

Direitos humanos e a formagdo de educadores da infdncia,
texto de autoria de Rosangela Francischini e de Adalgiza Maria Alves
Pereira, discute a interface entre direitos da crianca e educagio escolar,
com especial destaque para a reflexdo orientada por uma concepc¢ido
de educacdo escolar enquanto pratica em que a temadtica dos Direitos
Humanos tem lugar privilegiado de comparecimento. Uma educagao que
considera tanto os principios politico-pedagoégicos da instituicdo escolar
quanto as praticas sociais/institucionais que permeiam seu cotidiano.
Para realizar suas andlises, as autoras, inicialmente, discutem as ideias a
respeito da crianca que norteiam os Parametros Curriculares Nacionais
(Ensino Fundamental). Em seguida, examinam os discursos sobre os
Direitos da Crianca e do Adolescente produzidos no Brasil e finalizam
chamando a atenc¢do para a questdo da Educagdo em Direitos Humanos,
na formacdo das criangas,

O pentltimo texto, de Ulisses Ferreira Araujo, intitulado Etica e
direitos humanos na formagdo docente, reflete sobre a emergéncia de
“novos” processos educativos, desencadeados pelas novas demandas
advindas da chamada “terceira revolucao educacional”, que engendram
“novos alunos” e “novos professores”. Nesse contexto, analisa a
necessaria vinculagdo dos “novos” processos educativos com a busca
pela objetivacdo da dimensao ética, da responsabilidade social e da busca
pela sustentabilidade na formulagido e implementacdo de programas de

educacdo basica, de pesquisa e de formagao docente.
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Por fim, o texto de Lilian Blanck de Oliveira e de Elcio Cecchetti,
intitulado Direitos humanos e diversidade cultural religiosa: desafios e
perspectivas para a formagdo docente, discute e problematiza a escola,
enquanto lugar de transito de culturas, necessariamente aberta a
multiplicidade de suas praticas e, que por isso mesmo, deve-se abdicar
de praticas homogeneizantes que inviabilizam a diversidade religiosa.
Defende que a escola deve garantir a liberdade religiosa, por meio da
igualdade de acesso ao conhecimento de todas as culturas, tradicoes/
grupos religiosos e nao-religiosos, promovendo os direitos humanos e
justica cultural.

Com essa publicacdo, a UFPB e o MEC/SECAD oferecem um
conjunto de estudos que contribuem para alargar a luta em defesa dos
direitos sociais e das condic¢oes efetivas de cidadania. Assim sendo, esse
livro se constitui numa pec¢a importante de promog¢ao, antncio e protecdo
dos direitos humanos. Em tempos de fundamentalismos religiosos,
fluidez politica e efemeridade conceitual, o livro oferece uma trajetéria
que visa recuperar a lenta construgdo dos direitos humanos como projeto
de reafirmacdo de uma cultura democratica. Constitui-se, assim, em uma

obra necessaria, corajosa e bem-vinda!
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A PEDAGOGIA E A EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS:
subsidios para a inser¢ao da tematica da
Educacao em Direitos Humanos nos
cursos de Pedagogia’

Adelaide Alves Dias
Rita de Cassia Cavalcanti Porto

INTRODUCAO

propdsito deste texto é oferecer uma reflexao acerca da insercao
da tematica da Educacdo em Direitos Humanos (EDH) nos
Cursos de Graduacdo em Pedagogia. Ele se soma ao esforco
empreendido por varias pessoas e entidades pela articulagio em prol
da efetividade do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
(PNEDH), cujo objetivo principal é a difusdo de uma cultura de direitos
como forma de prover sustentacdo as a¢des de promog¢do, protecdo e

defesa dos direitos humanos.

1 As autoras agradecem a contribui¢do, advinda da leitura atenta e critica deste texto,
de todos os professores e professoras que compdem o GT de Pedagogia no projeto
“Subsidios para a elaboragdo de diretrizes para a Educagdo em Direitos Humanos nos
cursos de graduacdo em Filosofia, Pedagogia e Ciéncias Sociais”, financiado pelo MEC/
SECAD: Solon Viola, Nazaré Zenaide, Lucia Guerra, Rosdngela Franciscinni, Paulo
Vinicius da Silva, Naura Ferreira, Aida Monteiro, Ulisses Aratjo, Maria Eulina Pessoa,
Tania Brabo, Lilian Blanck, Rosa Godoy e Angelo Ricardo de Souza.
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Esse importante documento considera que a Educacdo em
Direitos Humanos esta imbricada no conceito de educagdo para
uma cultura democratica, na compreensdo dos contextos nacional e
internacional, nos valores da tolerancia, da solidariedade, da justica
social e na sustentabilidade, na inclusdo e na pluralidade (BRASIL,
2006, p. 26).

Para empreendermos a tarefa de discutir a insercdo da tematica
da Educagao em Direitos Humanos nos Cursos de Pedagogia adotamos
a estratégia de fazer, inicialmente, uma rapida aproximacgdo conceitual
sobre o objeto, o fundamento e a natureza da Educa¢do em Direitos
Humanos e sua insercdo no contexto latino-americano e brasileiro, com
especial realce para a busca pela efetivacdo de uma politica publica de
Educacdo em Direitos Humanos.

Em seguida, problematizamos o lugar da Educacdo em Direitos
Humanos na formac¢do do Pedagogo, destacando, de um lado, a sua pouca
importancia no momento da formulacdo e aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo do Pedagogo e, de outro, a
oportunidade, pertinéncia e relevancia social e educacional da insercdo
desta tematica na formac¢do dos professores, de um modo geral, e do
Pedagogo, em especial.

Por fim, trazemos uma reflexdo sobre a formacdo do pedagogo
enquanto educador em/para os direitos humanos, problematizamos
a noc¢ao de curriculo indispensavel para se formar este educador e as
metodologias e praticas educativas envolvidas na efetivacdo de uma
cultura dos direitos humanos.

Esperamos, com isto, oferecer uma dentre varias contribuicées
possiveis para o debate acerca da implementacdo de uma politica
educacional de inclusdo da Educa¢do em Direitos Humanos nos cursos
de graduacdo em Pedagogia e, a partir destas reflexdes, poder contribuir

para o despontar de novas praticas.
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Durante todo o texto, nossas reflexdes estardo permeadas pelas
noc¢des de INTERTRANSDISCIPLINARIDADE? e de TRANSVERSALIDADE?,
uma vez que tais dimensdes pedagogicas da acdo docente podem orientar
os curriculos escolares com vistas a promover uma cultura de direitos.

Isto  porque, podemos  afirmar, transversalidade e
intertransdisciplinaridade sido formas de trabalhar o conhecimento
com vistas a reintegracdo de dimensdes isoladas umas das outras pelo
tratamento disciplinar. Além disto, designam um arcabouco teérico-
conceitual capaz de fundamentar questdes que exigem uma abordagem
ampla e plural como necessariamente o sio as que envolvem a Educacio

em Direitos Humanos.

2 Trés sdo os niveis de organizacdo das relagdes existentes entre as diferentes
disciplinas cientificas desenvolvidas no interior da ciéncia moderna (principalmente
aquela produzida a partir do século XX) na tentativa de superar o movimento de
especializagdo da ciéncia e a fragmentacdo do conhecimento em diversas areas:
a multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. A
multidisciplinaridade “trata da integracdo de diferentes contelidos de uma mesma
disciplina, porém sem nenhuma preocupagdo de seus temas comuns sob sua prépria
oOtica, articulando algumas vezes bibliografia, técnicas de ensino e procedimentos
de avaliagdo de conteuidos” (SILVA, 2004). A interdisciplinaridade, enquanto parte
de um movimento que busca a superagdo da disciplinaridade, “consiste num tema,
objeto ou abordagem em que duas ou mais disciplinas intencionalmente estabelecem
nexos e vinculos entre si para alcangar um conhecimento mais abrangente, ao mesmo
tempo diversificado e unificado. Verifica-se, nesses casos, a busca de um entendimento
comum (ou simplesmente partilhado) e o envolvimento direto dos interlocutores. [...] E
essencial na interdisciplinaridade que a ciéncia e o cientista continuem a ser o que sao,
porém intercambiando hipédteses, elaboragdes e conclusdes” (COIMBRA, 2000, p. 57). A
transdisciplinaridade, de acordo com Nicolescu (1999, p. 35) “diz respeito aquilo que
estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual um
dos imperativos é a unidade do conhecimento”.

3 Segundo Menezes e Santos (2002) transversalidade é um termo que, na educagio,
é entendido como uma forma de organizar o trabalho didatico na qual alguns temas
sdo integrados nas areas convencionais de forma a estarem presentes em todas elas.
O conceito de transversalidade surgiu no contexto dos movimentos de renovagdo
pedagdgica, quando os tedricos conceberam que é necessario redefinir o que se entende
por aprendizagem e repensar também os contetidos que se ensinam aos alunos.
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De acordo com Menezes e Santos (2002), ambos os conceitos
rejeitam a concep¢do de conhecimento que toma a realidade como
um conjunto de dados estaveis. Todavia, transversalidade se refere a
dimensao didatica e a interdisciplinaridade a abordagem epistemolégica
dos objetos de conhecimento. Ou seja, se a interdisciplinaridade
questiona a visdo compartimentada da realidade sobre a qual a
escola se constituiu, mas trabalha ainda considerando as disciplinas,
a transversalidade diz respeito a compreensdo dos diferentes objetos
de conhecimento, possibilitando a referéncia a sistemas construidos na

realidade dos alunos.

EDUCAC[\O EM DIREITOS HUMANOS: seu conceito, objeto, funda-
mento e natureza

A Educagio em Direitos Humanos refere-se a uma dimensio
educativa capaz de atribuir significados praticos a uma vivéncia
relacional baseada na pluralidade de modos de vida e no respeito a
diversidade. Neste sentido, segundo Tavares (2007), a Educacdo em
Direitos Humanos é a ferramenta fundamental tanto para a formacao
cidada quanto para a afirmacdo dos direitos intrinsecos a todos e a cada
um dos sujeitos humanos. E ela que possibilita a reflexio, a sensibilizagio
e a conscientiza¢do sobre a importancia do respeito ao ser humano.

Corroborando esta ideia, Benevides (2000) assim se expressa

sobre o ntcleo conceitual da Educagdo em Direitos Humanos:

A Educacdo em Direitos Humanos é essencialmente a formacao de
uma cultura de respeito a dignidade humana através da promogao
e da vivéncia dos valores da liberdade, da justi¢a, da igualdade,
da solidariedade, da cooperacio, da tolerdncia e da paz. Portanto,
a formacdo desta cultura significa criar, influenciar, compartilhar
e consolidar mentalidades, costumes, atitudes, habitos e
comportamentos que decorrem, todos, daqueles valores essenciais
citados - os quais devem se transformar em praticas.
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Se aceitamos que a Educagdo em Direitos Humanos diz respeito
a criacdo de uma cultura capaz de formar nas mentes e nos coragoes de
todos os seres humanos a plena capacidade de reconhecer a legitimidade
do outro, tanto quanto a sua prépria, é licito afirmar que a Educacdo em
Direitos Humanos ndo se reduz a um conjunto de técnicas, processos e
métodos de se ensinar pessoas a lidarem com a questdo da diversidade.

Ainda que reconhegcamos a importancia e a relevancia da dimensao
do respeito a diversidade para as relacdes de paz e de tolerancia entre os
sujeitos individuais e coletivos, a Educacdo em Direitos Humanos nao se
restringe a ela. Ao tempo em que acolhe tal dimensdo em seus contetdos,
a Educacdo em Direitos Humanos precisa transforma-la em algo que
ultrapasse a fronteira do mero respeito a diversidade, problematizando-o
e redirecionando-o para o objetivo concreto de reducdo e eliminacao de
todas as formas de discriminacgdo e violéncia.

Assim, as diversas experiéncias humanas efetivas sdo basilares
para que a Educac¢do em Direitos Humanos possa oferecer possibilidades
de construir outros significados, mediante uma reflexdo sistematica
sobre as inimeras formas humanas de relagdes sociais, na perspectiva
de reinventar novas sociabilidades que tenham como norte a dignidade
humana, como base para a efetivacdo de direitos e que se insira na
luta pela justica social, pela igualdade e pela liberdade, sem esquecer a
fraternidade (enquanto exercicio em/para alteridade).

E conhecida a relagdo, muitas vezes vista como dilematica, entre a
liberdade e a igualdade. Todavia, aproximamo-nos da perspectiva de Heller
e Féher (2002), mediante a qual liberdade e igualdade sdo indivisiveis,
inseparaveis. Segundo os autores, os valores universais da liberdade e da
vida se combinam com o valor condicional da igualdade na medida em que:

O principio de liberdade ordena-nos a agir de modo a assegurar

liberdade pessoal a todos os atores (e a independéncia de todos os
paises). O principio da igualdade regula a aplicacdo da liberdade
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pessoal. Ndo é preciso dizer que o uso igual e racional da liberdade
é o que significa liberdade positiva. (HELLER; FEHER, 2002, p.
106).

Com base na nogao de indivisibilidade entre igualdade e liberdade,
reivindica-se, portanto, como fundamento da Educag¢do em Direitos
Humanos, a no¢do de dignidade do ser humano, seu reconhecimento,
sua realizacdo e sua universalizacdo. Em boa medida, a ideia do
reconhecimento da dignidade humana encontra-se deveras alimentada
pelo amplo debate travado no interior da filosofia, antropologia,
sociologia e até mesmo das religides. Parece-nos suficiente, neste
texto, afirmar que a dignidade humana continua a embasar teorias e
modelos, assegurando-lhes o reconhecimento necessario ao estatuto de
fundamento dos direitos humanos.

No dizer de Benevides (2005, p. 12)

Dignidade é a qualidade proépria da espécie humana que confere
a todos e a cada um o direito a realizagdo plena como ser “em
permanente inacabamento”, a protecdo de sua integridade fisica
e psiquica, ao respeito a suas singularidades, ao respeito a certos
bens e valores, em qualquer circunstancia, mesmo quando ndo
reconhecidos em leis e tratados. Dignidade é aquele valor - sem
preco! - que estd encarnado em todo ser humano. Direito que lhe
confere o direito ao respeito e a seguranca - contra a opressao, o
medo e a necessidade - com todas as exigéncias que, na atual etapa
da humanidade, sdo cruciais para sua constante humanizacao.

Se aceitarmos a ideia de que o fundamento dos direitos humanos
é a dignidade humana, a Educacdo em Direitos Humanos pretende,
entre outras coisas, contribuir para que tal fundamento possa ser
realizado e universalizado, mediante praticas socioculturais que visem
ao reconhecimento do outro como sujeito de direitos iguais, de modo a
possibilitarmos estabelecer uma correspondéncia entre as obrigacdes e
os direitos que temos em relagdo ao outro (TUGENDHAT, 1999).
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Assim, as acdes levadas a efeito nas metodologias e praticas
educativas orientadas para a promocgdo e garantia dos direitos humanos
possuem como natureza intrinseca o principio da dialogicidade, calcada
na permanente busca pela ampliacdo das bases democraticas de uma
dada sociedade.

Freire (1985) nos ajuda a compreender o principio de
dialogicidade na educagdo com o qual trabalhamos neste texto: a
dialogicidade enquanto esséncia da educagdo como pratica da liberdade,

principio cogente da educagdo humanizadora.

O dialogo é este encontro dos homens mediatizados pelo mundo,
para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu
[...] se é dizendo a palavra com que “pronunciando” o mundo, os
homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo
qual os homens ganham significacdo enquanto homens. Por isso, o
didlogo é uma exigéncia existencial (FREIRE, 1985, p.93).

E, ainda, o momento em que os humanos se encontram para
refletir sobre sua realidade tal como a fazem e refazem. Para Freire (1986,
p.123), “refletindo juntos sobre o que sabemos e o que nio sabemos,
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade”.

Assim, a dialogicidade como fruto da criacio humana é uma
das categorias possiveis de se pensar o mundo pela curiosidade, pela
pesquisa, pela problematizacdo. Ao elaborar sua fundamentacido
filosofica sobre as condi¢des do didlogo verdadeiro, Freire nos coloca a
centralidade do mesmo enquanto condi¢do de libertacdo e emancipacido
humana para a educacido e afirma a impossibilidade de realizar a

educagao problematizadora sem ter como principio o diadlogo.

Sem ele [o didlogo], ndo ha comunicacdo e sem esta nido ha
verdadeira educagdo. A que, operando a superagdo da contradi¢do
educador-educandos, se instaura como situa¢do gnosioldgica,
em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o objeto
cognoscivel que os mediatiza. Dai que para essa concep¢do como
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pratica da liberdade, a sua dialogicidade comece, ndo quando o
educador-educando se encontra com os educandos-educadores em
uma situagdo pedagogica, mas antes, quando aquele se pergunta
em torno do que vai dialogar com estes. Esta inquietagdo em torno
do contetdo do didlogo é a inquietagdo em torno do contetdo
programatico da educacdo (FREIRE, 1985, p. 98).

A dimensdo humanizadora da educagdo, tdo bem explicitada
por Freire (1997), encontra nessa postura e na sua pratica o caminho
mediante o qual os sujeitos da educacdo podem realizar didlogos criticos
e criativos sobre a concretude da existéncia humana com esperanca e,

assim, realizar-se como Ser Mais.

Se o didlogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode
fazer-se na desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada esperam
do seu quefazer ja ndo pode haver didlogo. O seu encontro é vazio
e estéril. E burocratico e fastidioso. (FREIRE, 1985, p.97).

Tal natureza dialégica da educacio, por sua vez, prescinde de uma
cultura de respeito e de promocdo de atitudes, habitos, comportamentos,
raciocinios e julgamentos inspirados nos valores positivados nos direitos
humanos, cuja efetividade depende de acio humana desenvolvida por
intermédio da educacgdo formal ou nao.

E, pois, papel da Educagio em Direitos Humanos, sistematizar
e promover acdes coletivas que visem a efetivacdo de tais valores,
incorporando, no cotidiano das praticas educativas, as experiéncias
de vida dos envolvidos no processo, de modo a possibilitar o
desenvolvimento de uma cultura universal de direitos.

Tem-se, entdo, que a Educacdo em Direitos Humanos implica,
necessariamente, numa mudan¢a de mentalidades, impulsionada pelo
movimento constante de criacdo e recriagdo, invencdo e reinvencio de
outras sociabilidades que, efetivamente, contribuam para o processo de

consolidacdo de relagdes democraticas na escola e na sociedade. Importa
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a Educagdo em Direitos Humanos, pois, o fortalecimento de uma cultura
de direitos em contraposicdo a cultura autoritdria e monolégica em que
fomos forjados ao longo da nossa historia.

Pelo exposto, é licito postular que o objeto da Educagao em Direitos
Humanos ¢é a formacao do sujeito de direitos. Formacao esta que leva
em consideracdo praticas sociais democraticas, criticas e dialégicas, e que
se orienta na perspectiva da consolida¢do de uma solidariedade humana
comum.

Uma vez estabelecidas as bases de significacdes que utilizamos
para se pensar a Educagdo em Direitos Humanos, o passo seguinte serd o
de discutir a inser¢do da tematica da Educaciao em Direitos Humanos no

contexto internacional e brasileiro.

A INSERCAO DA EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NO CONTEXTO
INTERNACIONAL E BRASILEIRO

Quando falamos em génese da noc¢do da Educacdo em Direitos
Humanos, duas referéncias surgem como obrigatérias: a Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidadéo, de 1793, e a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH), promulgada pela Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) em 1948.

Em ambos os documentos, ressalta-se a preocupacdo com o
acesso a patamares minimos de educa¢do capazes de propiciar o
desenvolvimento pleno das capacidades humanas, mas é, sem duvida, na
DUDH que tal compreensdo toma corpo e ganha densidade. No Art. XXVI
do aludido documento, encontramos textualmente a seguinte referéncia
a Educacdo em Direitos Humanos:

A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento
da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos

direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucio
promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as
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nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades
das Nagdes Unidas em prol da manutengio da paz (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1948, grifo nosso).

Ja no preambulo da DUDH encontramos, a um s6 tempo, a razio
de ser e a justificativa pragmatica da Educacdo em Direitos Humanos,

expressas na seguinte afirmacgao:

[...] o desprezo e o desrespeito pelos direitos humanos resultaram
em atos barbaros que ultrajaram a consciéncia da Humanidade
e que o advento de um mundo em que os homens gozem de
liberdade de palavra, de crenca e da liberdade de viverem a
salvo do temor e da necessidade foi proclamado como a mais
alta aspiragdo do homem comum. (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1948).

De acordo com Baxi (2007, p. 231),

a justificativa pragmatica da Declaragdo é impactante [..] Sabia
e previsivelmente, a EDH é vista pelos autores da Declaragdo
Universal como um instrumento estratégico para a protecdo da
paz, em todas as dimensdes e em todos os niveis. Qualquer genesis
amnesia (esquecimento da histéria) deste tdpico empobrecera
nossa iniciativa.

Percebe-se, pois, que no dmago desta exposicdo de principios,
encontramos a no¢do de uma educacdo reconhecida ndo apenas como
mera transmissora de conhecimentos, mas, sobretudo, enquanto pratica
humana e social de fortalecimento dos valores universalmente desejaveis
para a implementacdo de uma cultura de direitos.

Desde a proclamagdo das DUDH e, ainda na esteira das acgdes
internacionais, a Educacdo em Direitos Humanos foi tematizada em uma
série de recomendacdes e diretivas de organismos e entidades tais como:
a Convencdo Européia dos Direitos do Homem (1950), a Convencio
contra a Discriminacdo no Dominio da Educag¢do (1960), a Carta Social

Européia (1961), o Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e
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Culturais (1966), a Recomendacio sobre a Educacido para a Compreensao,
a Cooperacgdo e a Paz Internacional e a Educacdo relativa aos Direitos
Humanos e as Liberdades Fundamentais (1974) feita pela Organizacao
das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), o
Congresso Internacional sobre o Ensino de Direitos Humanos (1978),
o Protocolo adicional a convenc¢do americana sobre direitos humanos -
Protocolo de San Salvador (1988), a Declaracao Mundial sobre Educagao
Para Todos e Plano de A¢do para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem (1990), a Declaracdo de Viena sobre os Direitos Humanos
(1993).
A declaracdo de Viena representou um marco na conquista
pelo reconhecimento da Educacdo em Direitos Humanos e realgou a
importancia dela ser efetivada no contexto da educacdo formal e nio
formal, considerando-a como elemento essencial de promocgao de relacées
harmoniosas entre as comunidades, capaz de fomentar o respeito mutuo,
a tolerdncia e a paz, reiterada pela exposicdo de contelidos e processos
mediante os quais a tarefa de educar em/para os direitos humanos pode
ser realizada (DIAS, 2007, p.442).
Ao comentar sobre a importancia da Declaragdo de Viena para o
reconhecimento da Educacdo em Direitos Humanos enquanto estratégia
de fortalecimento e respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades

fundamentais, Baxi (2007, p. 236) assim se expressa:

A Declaragdo de Viena reitera a nogdo ampliada de educagdo
articulada originalmente na Recomendag¢do da UNESCO de 1974;
amplia aquela recomendacdo, fazendo com que a educagdo e a
EDH ultrapassem elementos exclusivos do discurso de direitos
humanos para a inclusio de “paz, democracia, desenvolvimento e
justica social”; inova a EDH com uma missdo especifica de género,
destacando a “necessidade de direitos humanos da mulher”;
reconstréi a iniciativa da EDH, para torna-la inclusivamente
comunitaria; e enfoca as estratégias e os programas da EDH
relativos as agéncias e aos agentes especiais do Estado.
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Todas essas iniciativas de pautar na agenda internacional a
EDH culminam com a proclamacdo, pela ONU, em 1994, da década das
Nac¢des Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos (1995-2004) e a
promulgacao do Plano de A¢do Preliminar para implementar a década da
EDH.

Na Parte Il do Plano de Ac¢do Preliminar, encontramos a
especificacdo das Diretrizes Basicas Gerais da EDH, as quais envolvem o

compromisso com:

a. a criacdo de um ampla consciéncia compreensiva sobre os
instrumentos de direitos humanos internacionalmente mais
relevantes;

b. o critério de relevancia para a vida cotidiana dos aprendizes, que
vise fomentar um dialogo sobre “formas e meios de transformar
os direitos humanos de expressdes de normas abstratas em
expressoes de suas condigdes sociais, econdmicas, culturais e
politicas”;

c. uma praxis participativa com “igual participacdo de mulheres
e homens de todas as idades e de todos os setores da sociedade
tanto no aprendizado formal [..] como no aprendizado ndo
formal por meio de institui¢des da sociedade civil, a familia e a
midia”;

d. a busca pela promogio da “participacdo democratica eficaz
nas esferas politica, econémica, social e cultural, devendo ser
utilizada como forma de promover o progresso econdmico e social
e o desenvolvimento sustentavel centrado em pessoas” (UNESCO,
2006).

Como consequéncia das acoes que visavam implementar a Década
da EDH, a Assembleia Geral da ONU aprova, em outubro de 2004, o
Programa Mundial de Educacdo para os Direitos Humanos (PMEDH),
para o triénio 2005-2007, e recomenda que seja definido um Plano
Nacional de EDH, colocando, no centro do debate, a preocupagdo com
o desenvolvimento de uma cultura universal dos direitos humanos -

elemento fundante da EDH.
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Ocupando posicdo de destaque no cendrio internacional, a EDH
volta-se para o tratamento dos principais problemas que assolam a
humanidade, informada por um grande ndmero de protocolos, cartas,
intencdes e acordos internacionalmente firmados, mediante os quais se
insiste na ideia presente na Recomendac¢do da UNESCO de 1974, em seu

artigo 18, que assevera:

Todos os tipos de educagdo, inclusive EDH, devem tratar
dos principais problemas da humanidade, especialmente
da “erradicacdo das condi¢bes que perpetuam” ataques a
sobrevivéncia humana e ao seu bem-estar: a “desigualdade” e a
“injustica” (BAXI, 2007, p.239).

Na esteira das conquistas da EDH real¢adas internacionalmente,
os paises latinoamericanos, em especial o Brasil, intensificam suas
acoes na perspectiva de implementar seu Plano Nacional de Educacio
em Direitos Humanos (PNEDH) como “uma politica publica capaz de
consolidar uma cultura de direitos humanos, a ser materializada pelo
governo em conjunto coma sociedade, de forma a contribuir para o
Estado Democratico de Direito” (BRASIL, 20074, p.13).

0 PLANO NACIONAL DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS (PNE-
DH): o esforco do Estado brasileiro para efetivar a EDH como uma
politica publica

O Brasil, enquanto pais signatario da Declaragdo de Viena e, em
cumprimento as recomendagdes contidas no Programa Mundial de
Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH), inicia, em 2003, o processo
de elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH), com a criagdo do Comité Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (CNEDH). A versdo preliminar do Plano, langada no mesmo
ano, passa por processos de discussdo e aperfeicoamento por parte

de especialistas, movimentos sociais, entidades do poder publico e da
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sociedade civil ao longo de trés anos, apds o que, em 2006, é entregue em
sua versao atual.

Na apresentacdo da versdo atual do PNEDH, ha um destaque para
o seu processo de discussdo e elaboragao, que contou com a participacdo
de segmentos da sociedade civil e do governo e, como resultado desse

proficuo debate, o PNEDH configura-se

como uma politica publica em dois sentidos principais: primeiro,
consolidando uma proposta de um projeto de sociedade baseada
nos principios da democracia, cidadania e justica social; segundo
reforcando um instrumento de constru¢do de uma cultura de
direitos humanos, entendida como um processo a ser apreendido
e vivenciado na perspectiva da cidadania ativa (BRASIL, 20074, p.
13).

O Plano Nacional de Educa¢do em Direitos Humanos (PNEDH),
lancado em 2003 e revisto em 2006, estd apoiado em documentos
internacionais e nacionais, demarcando a insercao do Estado brasileiro
na histéria da afirmagdo dos direitos humanos e na Década da Educacio
em Direitos Humanos, prevista no Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos (PMEDH) e seu Plano de Acao.

Em ambos os documentos, firma-se a ideia de que os sistemas
de ensino desempenham um papel fundamental para a promocio e
protecdo dos direitos humanos, na medida em que contribuem para a
consolidacdo de valores com base no respeito mutuo, na participagao, na
igualdade e no combate a discriminagdo e a exclusido de grupos sociais
historicamente excluidos dos bens de produgdo material e cultural, em
todos os niveis da existéncia humana.

Segundo o PNEDH (BRASIL, 2007a, p.25), a Educacdo em
Direitos Humanos é compreendida como um processo sistematico
e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos,

articulando as seguintes dimensdes:
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a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relagdo com os contextos internacional,
nacional e local;

b) afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem
a cultura dos direitos humanos em todos os espacgos da sociedade;
c) formagdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente
em niveis cognitivo, social, ético e politico;

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

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem a¢des
e instrumentos em favor da promogao, da protecdo e da defesa dos
direitos humanos, bem como da reparagio das violagdes.

Em sua ultima versdo, o PNEDH estabelece como areas prioritarias
cinco eixos de atuacdo, a saber: Educacdo Basica, Educacdo Superior,
Educacdo nido-Formal, Educacdo dos Profissionais do Sistema de Justica e
Seguranca e Educacgdo e Midia.

No tocante a Educacdo Superior, o Plano prevé um conjunto de

vinte e uma* agdes programaticas, a serem desenvolvidas, com vistas a

4 As agOes programaticas previstas pelo PNEDH (2007, p.39-40 e 41) para a area da
educacgdo superior sdo as seguintes:
1. propor a temdtica da educagdo em direitos humanos para subsidiar as diretrizes
curriculares das areas de conhecimento das IES;
2. divulgar o PNEDH junto a sociedade brasileira, envolvendo a participacdo efetiva das
IES;
3. fomentar e apoiar, por meio de editais publicos, os programas, projetos e agdes das
IES voltados para a educagdo em direitos humanos;
4. solicitar as agéncias de fomento a criagdo de linhas de apoio a pesquisa, ao ensino e a
extensdo na area de educagdo em direitos humanos;
5. promover pesquisas em nivel nacional e estadual com o envolvimento de
universidades publicas, comunitdrias e privadas, levantando as ag¢des de ensino,
pesquisa e extensdo em direitos humanos, de modo a estruturar um cadastro atualizado
e interativo;
6. incentivar a elaboragdo de metodologias pedagogicas de carater transdisciplinar e
interdisciplinar para a educagdo em direitos humanos nas IES;
7. estabelecer politicas e parametros para a formagdo continuada de professores em
educagdo em direitos humanos, nos varios niveis e modalidades de ensino;
8. contribuir para a difusdo de uma cultura de direitos humanos com aten¢do para a
educacdo basica e a educagdo ndo-formal nas suas diferentes modalidades, bem
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implementacdo do PNEDH, nas Instituicdes de Ensino Superior, nas areas
de ensino, pesquisa e extensao.

Compreendendo que a Universidade, locus por exceléncia de
producdo de conhecimento, cumpre um papel deveras importante para

a consolidagdo de uma cultura de direitos humanos, o PNEDH a concebe

como formar agentes publicos nessa perspectiva, envolvendo discentes e docentes da
graduacdo e da pos-graduagdo;

9. apoiar a criagdo e fortalecimento de féruns, nicleos, comissdes e centros de pesquisa
e extensdo destinados a promogdo, defesa, protegdo e estudo dos direitos humanos nas
IES;

10. promover o intercambio entre as IES no plano regional, nacional e internacional
para a realizacdo de programas e projetos na area da educagdo em direitos humanos;
11. fomentar a articulagdo entre as IES, as redes de educagdo basica e seus 6rgdos
gestores (secretarias estaduais e municipais de educagdo e secretarias municipais de
cultura e esporte), para a realizacdo de programas e projetos de educagdo em direitos
humanos voltados para a formagdo de educadores e de agentes sociais das areas de
esporte, lazer e cultura;

12. propor a criagdo de um setor especifico de livros e periddicos em direitos humanos
no acervo das bibliotecas das IES;

13. apoiar a criagdo de linhas editoriais em direitos humanos junto as IES, que possam
contribuir para o processo de implementacdo do PNEDH;

14. estimular a inser¢do da educagdo em direitos humanos nas conferéncias, congressos,
semindrios, féoruns e demais eventos no campo da educagdo superior, especialmente
nos debates sobre politicas de agdo afirmativa;

15. sugerir a criagdo de prémio em educagdo em direitos humanos no ambito do MEC,
com apoio da SEDH, para estimular as IES a investir em programas e projetos sobre
esse tema;

16. implementar programas e projetos de formagdo e capacitagdo sobre educagdo em
direitos humanos para gestores(as) professores (as) servidores (as), corpo discente das
IES e membros da comunidade local;

17. fomentar e apoiar programas e projetos artisticos e culturais na drea da educagdo
em direitos humanos nas IES;

18. desenvolver politicas estratégicas de acdo afirmativa que possibilitem a inclusdo, o
acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncias, segmentos geracionais e étnico-
raciais, de género, de orientagdo sexual e religiosa, dentre outros nas IES;

19. estimular nas IES a realiza¢do de projetos de educagdo em direitos humanos sobre
a memoria do autoritarismo no Brasil, fomentando a pesquisa, a produgdo de material
didatico, a identificacdo e organizacdo de acervos histéricos e centros de referéncias;
20. inserir a tematica da histdéria recente do autoritarismo no Brasil em editais de
incentivo a projetos de pesquisa e extensao universitaria;

21. propor a criagdo de um Fundo Nacional de Ensino, Pesquisa e Extensdo para dar
suporte aos projetos na area tematica da educagdo em direitos humanos a serem
implementados pelas IES.
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enquanto instituicio que tem por principio a indissociabilidade entre
0 ensino, a pesquisa e a extensdo, concentrando-se no exercicio e na
producdo da critica como fundamento do seu trabalho de construgdo do
conhecimento cientifico.

Sobre o papel da universidade na produgao e disseminacao de uma

cultura de direitos, Adorno e Cardia assim se pronunciam:

Embora voltadas para a formagdo profissional e cientifica de
adultos, as universidades retunem condi¢des impares, pois
articulam, em um mesmo espa¢o institucional, a producio
e disseminacdo de cultura, em especial sob a modalidade de
conhecimento cientifico. Mais do que em qualquer outro espaco,
a pesquisa cientifica nos mais variados campos do conhecimento
e da vida associativa produz resultados passiveis de serem
incorporados a programas e politicas de promog¢do da paz, do
desenvolvimento, da justica, da igualdade e das liberdades.
[..] As universidades formam os educadores. Ademais, devem
atentar para que profissionais que realizam servicos de extensdo
universitaria [..] as exercam com rigorosa observancia de
principios consagrados na Declaracdo dos Direitos Humanos,
sobretudo o respeito a diferenca e a dignidade humana.

E acrescentam:

Ndo menos importante é o papel das universidades em assessorar
governos e ONGs no monitoramento de graves violagdes de
direitos humanos, contribuindo para reduzir resisténcias a cultura
de direitos humanos e para consolidar a indissociabilidade entre
esses direitos e os principios que regem a vida democratica em
nossas sociedades (ADORNO e CARDIA, 2008, p.196).

Consoante o PNEDH, recentemente, a CONAE - Conferéncia
Nacional de Educagdo - (BRASIL, 2010) aprovou, no Eixo VI - Justica
social, educagdo e trabalho: inclusdo, diversidade e igualdade, um
conjunto de politicas a serem contempladas no Plano Nacional
de Educagdo 2011-2020 visando a implementacdo da Educacgdo

em Direitos Humanos nos curriculos e cursos de formacdo de
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professores - pedagogia e demais licenciaturas. De acordo com o
Documento Final da CONAE (BRASIL, 2010, p.162-163), as politicas
a serem implementadas no que diz respeito a Educacdo em Direitos
Humanos, entre outras, devem:
[..]
) Introduzir as tematicas de direitos humanos nos curriculos de
pedagogia e das licenciaturas, considerando o aspecto cognitivo
e o desenvolvimento emocional e social dos/das futuros/as
profissionais vinculados ao processo ensino e aprendizagem, na

perspectiva de protec¢do, promo¢ao, bem como da reparagdo das
violagdes dos direitos humanos.

[.]

e) Inserir a educagdio em direitos humanos, como tematica
transversal nas diretrizes curriculares aprovadas pelo MEC e CNE.

E, pois, respaldadas pelo PNEDH e pelas deliberagées da CONAE
2010, que passamos agora a sistematizar alguns dos aspectos cruciais
envolvidos na formulacdo da Educacdo em Direitos Humanos enquanto
politica publica: aqueles referentes a insercdo da temadtica nos cursos
de Pedagogia. Para tanto, concentramos esforc¢os, inicialmente, na
discussdo sobre a formacgdo do pedagogo enquanto educador em/para os
Direitos Humanos. Em seguida, argumentamos acerca do curriculo, dos
contetudos, das metodologias e das praticas educativas necessarias para
embasar a formacdo deste educador.

A exemplo do que ja dissemos em outras partes do texto,
realcamos novamente a ideia de que o mesmo é apenas uma das multiplas
possibilidades de se contribuir para a problematizacdo e a efetivacdo
da Educacdo em Direitos Humanos nos cursos de Pedagogia. Por isso,
ndo tem a pretensio de se constituir em um trabalho pronto e acabado.
Ao contrario, intenciona suscitar um debate plural entre concepgdes
e praticas educativas emancipatérias, libertadoras, democraticas e

dialégicas. Eis o desafio.
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A FORMACAO DO PEDAGOGO COMO EDUCADOR EM/PARA 0S DIREI-
TOS HUMANOS

Ao longo da histéria, a pedagogia nasce com problemas no
reconhecimento de sua cientificidade e busca sua especificidade nas teorias
de educacdo e no processo ensino-aprendizagem. Saviani (2008) reconhece
o carater cientifico da pedagogia, entendida como ciéncia da e para a pratica
educativa. No entanto, adverte que, embora toda pedagogia seja teoria da

educacdo, nem toda teoria da educagio é pedagogia. Para o autor:

o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a
partir e em fun¢do da pratica educativa. A pedagogia, como teoria
da educacgao, busca equacionar, de alguma maneira, o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico
da escola, a relacdo professor-aluno, orientando o processo de
ensino e aprendizagem (SAVIANI, 2008, p. 80 - 81).

No Brasil, o curso nasce no interior do debate sobre a Escola
Nova, com uma dubiedade em seus objetivos: ao tempo em que deveria
se preocupar com a formacdo de criancas em nivel elementar, seu
contetido voltava-se para a formacgdo de especialistas. Assim, sua atuagdo
era separada em setores que diferenciavam o especialista de acordo
com a formacdo recebida: Administracdo Escolar, Supervisido Escolar,
Orientacdo Educacional, Inspe¢do Escolar, com possibilidades de atuar no
Magistério das disciplinas Pedagégicas nas Escolas Normais.

Posteriormente, a Pedagogia garante sua especificidade na
docéncia dos anos iniciais e na gestdo democratica e, atualmente, a
formacdo do pedagogo volta-se para o exercicio da docéncia na educagdo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino
médio, na modalidade normal, e em cursos de educacdo profissional na
area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (Resolugdo CNE/CP n?
01/2006).
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Obviamente, as marcas histéricas® que caracterizaram o curso de
Pedagogia, acabaram por imprimir a prépria formagdo do Pedagogo uma
forte polémica sobre sua natureza, desde a criacao pelo Decreto n? 1.190,
de 1939, a atual legalizacdo na LDBEN n? 9.394/96 e regulamentacdo
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), em 2006.

Atualmente, a formacdo do pedagogo, assim como a de todos
os licenciados, de acordo com o documento da Associagdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), deve levar em
consideracdo os sete principios que orientam a pratica dos professores,
materializado na formulacdo de uma Base Comum Nacional (BCN), a
saber: sélida formacdo tedrica e interdisciplinar, unidade entre teoria/
pratica; gestdo democratica; compromisso social; trabalho coletivo e
interdisciplinar; formagdo continuada e avaliagdo permanente (ANFOPE,
1998).

No tocante as Diretrizes Curriculares Nacionais da Formacdo do
Pedagogo, se quisermos compreender o campo de forca em que elas

foram produzidas, faz-se necessario destacar as disputas de concepg¢des

5 Para melhor entendimento do percurso histérico, podem-se destacar cinco momentos:
a) o da sua criacdo nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras do Brasil: com base
no Esquema 3 + 1 (3 anos de contetidos do bacharelado + 1 ano de Didatica), a sua
institucionalizagdo nos espagos académicos pela LDB 4.024/1961 e pelo Parecer do
CFE n? 251/1962 orientava o curriculo das licenciaturas; b) o da reforma do Ensino
Superior - Lei 5.440/1968, do Parecer CFE n? 252/1969 e da Resolugdo CFE n?
02/1969 - que “fixa os minimos de contetidos e duragdo do curso de Pedagogia” com
formagdo de professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de
orientacdo, administragdo, supervisdo e inspecdo no ambito da escola e dos sistemas
de ensino, com o objetivo de atender as demandas da Lei n? 5.692/1971, da Reforma
do Ensino de 12 e 22 graus (hoje, Escola Bésica); c) o da luta dos educadores pela
manutenc¢do do curso com base na docéncia e garantia de uma Base Comum Nacional
(BCN) para todos os cursos de formacdo do Educador (Escola Normal, Pedagogia e
demais Licenciaturas); d) o da intensificacdo da luta em defesa da BCN para todos
os cursos de formagdo do educador, inclusive o curso de Pedagogia. A docéncia nos
anos iniciais do ensino fundamental e no curso médio, na modalidade normal, sdao
especificidades proprias do curso de pedagogia; e, €) o momento atual da aprovagdo
das DCN para o curso de Pedagogia, na comissdo de especialistas em Pedagogia da
SESu/MEC, em 1990, e no CNE, em 2006.
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que se fizeram presentes nos projetos de manutencdo ou extin¢cdo do
curso de Pedagogia desde a sua regulamentagao.

O processo chega ao Conselho Nacional de Educacdo no inicio
dos anos 2000, onde foi amplamente debatido e alterado até a versdo da
Minuta 22 de Pareceres e Resolugdes, que s viria a ser aprovada pelos
Pareceres n? 5/2005 e n2 3/2006 do Conselho Pleno (CP) do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), até a atual Resolucdo CNE/CP/n2 1/2006
que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo
em Pedagogia.

Nas DCN, o exercicio da profissdo do pedagogo inclui, entre outras
coisas, a atividade de docéncia que, por sua vez, exige a participacdo
na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, além dos
espacos ndo escolares, distribuidas em trés nucleos: estudos basicos;
aprofundamento e diversificacdo de estudos e estudos integradores.

De acordo com o Art. 39:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio
de informacgdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-
se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006b).

Ao se referir ao estudante de pedagogia, o artigo destaca a
pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacio,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Nessa mesma direg¢do, o Artigo 52 cobra do egresso do curso de Pedagogia
uma atuagdo com ética e compromisso tendo em vista a construcdo de
uma sociedade justa, equanime, igualitaria. Nessa perspectiva, os incisos

IX e X asseveram que o egresso deve desenvolver capacidade para
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identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras. (BRASIL, 2006Db).

demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras (BRASIL, 2006b)

Pelo exposto, podemos afirmar que o perfil desejado para o
egresso do curso de Pedagogia aponta para uma formac¢do que observa
aspectos de uma pratica voltada para a aquisicio de habilidades e
competéncias e que contemple as dimensdes ético-politica-juridica da
formacdo do cidadao.

Ora, se o futuro Pedagogo deve adquiri, na sua formacgdo,
capacidade para lidar com as diversidades socioculturais na escola,
visando a superag¢do dos processos discriminatérios e de exclusio social
e, consequentemente, a promo¢do de inclusdo, é possivel fazer uma
aproximacdo qualificada entre a Educacdo em Direitos Humanos e a
formacdo do Pedagogo, mediante a assung¢do do principio da dimensao

humanizadora da educagio:

A centralidade da dimensdo humanizadora da educag¢do nos
coloca um duplo desafio: o de anunciar sua emergéncia e
urgéncia em face de situagdes sociais que guardam similitudes
com a barbarie e o de denunciar toda e qualquer tentativa
de minimizar, reduzir ou atribuir outro sentido a educagao
que ndo aquele que lhe é inerente. Isto é, a educacdo
enquanto um processo de socializacdo de culturas histérica
e socialmente produzidas por homens, mulheres e criangas
que, simultaneamente, constituem-se e sdo constituidos num
movimento dialético de criacdo e recriacdo, de invencdo e
reinvencdo de novas sociabilidades, capazes de desencadear
processos de emancipagdo e de liberdade (DIAS; MACHADO;

NUNES, 2009, p. 9).
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Aproximar a formacdo do Pedagogo da Educacdo em Direitos
Humanos implica, entre outras coisas, a promog¢ao, nos espagos escolares,

de inclusio social.

Promover a inclusdo significa buscar como meta a universalizagio
do acesso e permanéncia na escola, efetuar medidas de agdo
afirmativa voltadas aos grupos historicamente excluidos e, ao
mesmo tempo, tornar a escola um ambiente verdadeiramente
inclusivo, que promova uma educagdo multicultural, que valorize
todas as formas de diversidade e seja pautada pelo respeito aos
direitos humanos, aos principios da sustentabilidade, da cidadania,
da ética e da democracia (BRASIL, 2007b, p.2).

Pelo exposto, realca-se que a Educacdo em Direitos Humanos
é indispensavel a formacdo de qualquer profissional da educagio e,
em particular, do pedagogo, enquanto profissional responsavel pela
“formacdo inicial na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e
em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos”
(BRASIL, 2006b) e com atuacdo em espacos escolares e ndo escolares e
em qualquer modalidade de ensino®.

Ainda mais: a Educagdo em Direitos Humanos é indispensavel
a formacdo de qualquer profissional da educagcdo, em particular
do pedagogo, visto que é de suma importancia que se estabelecam
mecanismos de apropria¢do cultural que possam intervir no processo
de construgdo da cidadania plena, ndo apenas para estabelecer regras

e modos de convivéncia social mais democraticas entre educadores e

6 Segundo a LDBEN n? 9.394/96, a educagdo escolar é composta de niveis e de
modalidades de ensino. Os niveis de ensino sdo dois: Educagdo Basica, formada pela
Educagdo Infantil (creche e pré-escola), Ensino Fundamental e Médio, e Educagdo
Superior, formada por cursos de Graduagdo e Pds-graduagdo. J& as modalidades
de Ensino perpassam todos os niveis de ensino e sdo: Educacdo de Jovens e Adultos,
Educagdo do Campo, Educagdo Especial, Educagdo Profissional Tecnolégica, Educagdo
a Distancia, Educagdo do Campo, Educagdo dos remanescentes de Quilombo, Educagdo
em espagos de privacdo de liberdade.
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educandos, mas para que o educador possa atuar enquanto agente de
transformacdo de uma cultura autoritaria, na qual toda nossa geracao foi
forjada, e contribuir para a construcao de novas formas de convivio social
em que os sujeitos reais e concretos assumem seus préprios modos de
viver, de sentir e de julgar e exercitam sua capacidade de transformar o
instituido, fazendo valer o que nos ensina Bicudo (2002, p. 24): “de nossa
vontade depende a constru¢do de um mundo justo. E de nossa omissao,
a deteriorizacdo das relacdes entre os povos, submergindo, entdo, os
nossos ideais de justica, considerada esta tltima um fruto timo da paz”.
Uma vez compreendida a importancia da Educagdo em Direitos
Humanos para a formacao do Pedagogo, passaremos agora a discussao
sobre o curriculo, as metodologias, os contetidos e as praticas educativas
capazes de contribuir na formac¢ido do Pedagogo enquanto educador em/

para os direitos humanos.

0 CURRICULO? NECESSARIO A FORMACAO DO PEDAGOGO ENQUAN-
TO EDUCADOR EM DIREITOS HUMANOS

Se a formacgdo do Pedagogo em/para os direitos humanos inclui
elementos de uma pratica educativa problematizadora, libertadora e
dialégica, o curriculo indispensavel para se formar o Pedagogo e as
metodologias e praticas educativas envolvidas na efetivacdo de uma
cultura dos direitos humanos ndo se restringem a uma mera disposicdao

de disciplinas em um tempo e espago escolares, do planejamento

7 A concep¢do de Curriculo que nutre o presente texto é a que o identifica como
uma leitura do mundo que considera as diferentes culturas (multiculturalismo), as
diferentes classes sociais, diferentes géneros, diferentes ragas e etnias e que sejam
produzidos pelos resultados dos conflitos e com compromissos politicos, econdmicos
e culturais para com aqueles que sempre foram considerados os diferentes, “os Outros”.
Nessa perspectiva, a selegdo do conhecimento sera expressido das demandas da politica
cultural postas pela sociedade e organizadas em conteidos escolares.
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das atividades em sala de aula, da inser¢do da EDH como um tema

transversal. Ao contrdario, o curriculo configura-se enquanto

um campo em que se tenta impor tanto a defini¢do particular de
cultura de um dado grupo quanto o contetido dessa cultura, é um
territério em que se travam ferozes competicoes em torno dos
significados. O curriculo ndo é um veiculo que transporta algo a
ser transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente,
em meio a tensdes, se produz e se reproduz a cultura. Curriculo
refere-se, portanto, a criagdo, recriacdo, contestacdo e
transgressiao. (MOREIRA; CANDAU, 2008 p.28).

Esse curriculo, segundo Apple (2000), faz parte da politica cultural
da educacdo que considera objetivos economicos e valores; visdes de
familia, raga, género, relagdes de classe; politica cultural; diferenca e

identidade e o papel do Estado. Para o autor; o curriculo faz

parte de uma tradicdo seletiva, da selecdo feita por alguém, da
visdo que algum grupo tem do que seja o conhecimento legitimo.
Ele é produzido pelos conflitos, tensdes e compromissos culturais,
politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um povo.
(APPLE, 2000, p.53).

Assim, o curriculo norteado nos Direitos Humanos ndo pode
ser considerado um instrumento neutro, mas sim politico, que se
posiciona a favor dos diferentes e respeita a diversidade cultural. Toma
como fundamentos as teorias critica (APPLE, 2000; FREIRE, 1986,
1992; GIROUX, 1997; MCLAREN, 1997; HALL, 2003), que o entende
como politica cultural focalizando as diversidades de cultura ou
multiculturalismo, questdes de género, raga, etnia, sexualidade, classe
social, e analisam os discursos e os textos explicitos ou ocultos nos
ambientes escolares e ndo escolares.

Conforme Hall (2003, p. 51), o multiculturalismo é, sempre, usado
no singular como referéncia a “filosofia especifica ou a doutrina que

sustenta as estratégias multiculturais”, a identidade do sujeito é central;
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no entanto, o autor identifica a existéncia de uma crise identitaria,
associada as atuais transformacgdes sociais e as abordagens sobre o
sujeito (HALL, 2003).

McLaren (1997, p. 123), adjetiva o multiculturalismo como
“multiculturalismo critico”, pois compreende a “representacido de raca,
classe social e género como resultado de lutas sociais mais amplas sobre
signos e significacdes [...], mas enfatiza a tarefa central de transformar as
relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais os significados sdo
gerados”.

Nessa perspectiva, Santos (2009, p. 39) propde um projeto
pedagoégico emancipatério “que conhece as dificuldades [..] e as
necessidades de serem superadas para instaurar um campo pedagdgico
em que o multiculturalismo surja como uma alternativa credivel ao
imperialismo cultural”. Um campo pedagdgico que evidencie outras
culturas, outros sujeitos na cena educacional.

Considerando que a Educacdo em Direitos Humanos deve ser
apreendida tanto pela transmissdo e producido de conteidos quanto
por meio da experiéncia, faz-se necessario que as metodologias, os
componentes curriculares e a pratica pedagégica estejam aliados na
perspectiva dos Direitos Humanos. “Nao como direito isolado da luta
por outros direitos, mas como um direito ligado a outros setores e
movimentos, como direito de aprender ao longo de toda a vida e ndo
apenas durante a chamada ‘idade obrigatéria”, como defende o Férum
Mundial de Educacdo® (FME), na defesa de outro mundo possivel.
(GADOTTI, 2008, p. 17).

8 O Forum Mundial de Educacdo (FME) foi criado dentro do Férum Social
Mundial (FSM), no ano de 2001, em Porto Alegre, como um espago democratico de
aprendizagem, e retine anualmente educadores progressistas de esquerda internacional
e, particularmente, a esquerda latinoamericana, para debaterem educagdo formal e ndo
formal, na perspectiva libertadora.
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Nesse sentido, o projeto politico pedagoégico do curso precisa
garantir mais do que a transversalidade que busca apenas superar o
conceito de disciplinas e interlocucdo entre elas, mas com temas ou
projetos que garantam o principio da intertransdisciplinaridade cultural.
Nesse sentido, a Educagdo para os Direitos Humanos nos cursos de
Pedagogia deve ser trabalhada com temas que congreguem os diferentes
conhecimentos dos trés nucleos de estudos propostos pelas DCN do
curso: estudos basicos, aprofundamento e diversificacdo de estudos, e
estudos integradores tendo a intertransdisciplinaridade como principio
que quebraria as fronteiras entre as disciplinas.

A opcdo pelo curriculo emancipatério vai exigir metodologias
e praticas educativas na perspectiva dialética (acdo-reflexdo-acdo),
iniciada com uma nova leitura do mundo e novos desenhos dos mapas
culturais. Nesse sentido, o curriculo emancipatério reflete, contextualiza
e transforma a realidade para a garantia dos Direitos Humanos.

Essa leitura passa, necessariamente, pela desocultacao das praticas
curriculares tradicionais tecnicistas ou neotecnicistas que envolvem
modelos de competéncias e habilidades para o mercado do trabalho.
Passa, também, por metodologias que ponham em debate diferentes
formas de conhecimentos, denominados por Young (2007, p. 129) de
“conhecimento poderoso” (aquele que pode apresentar explicacdes
confiaveis a respeito do mundo) e “conhecimento dos poderosos” (aquele
que é determinado pelos que detém o poder e os que o legitimam). O
confronto entre estes dois tipos de conhecimento, mediado pelo dialogo,
trardo para os espacos de educacao uma nova leitura do mundo.

Essa transformacdo passa pelos espacos coletivos de gestdo
democratica e do trabalho coletivo intertransdisciplinar que vai exigir
uma pedagogia critica que torne as questdes politicas de Direitos
Humanos em conhecimentos pedagégicos emancipatdrios nos espacos

de aprendizagem dos Cursos de Pedagogia. Agindo assim, segundo
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Giroux (1997, p.163), somos capazes de tornar o “pedagégico mais
politico e o politico mais pedagégico”, realcando formas de pedagogia
que tratem os estudantes como agentes criticos; tornem o conhecimento
problematico; utilizem o didlogo critico e afirmativo; e argumentamos em
prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas. Em
outras palavras: um mundo que respeite, promova e proteja os direitos
humanos.

Nessa perspectiva, o curriculo vai considerar as diferentes
identidades dos sujeitos de direito e os conhecimentos trazidos por
diferentes culturas e exigirA um educador ou educadora progressista,
engajado/a, participante ativo/a das lutas em prol de projeto pedagdgico
emancipatério e democratico da escola e, consequentemente, da
sociedade. Para Freire (1992, p.112), o educador ou educadora
progressista deve se empenhar a “fazer outras ‘leituras do mundo),
diferentes da sua e as vezes antagonicas a ela”. Ele ou ela vai acompanhar
a producdo histérica dos movimentos dos educadores e as bases legais
exigidas para a sua formacdo. Nesse sentido, o documento final da

Conferéncia Nacional de Educa¢do (CONAE, 2010) garante que:

Tanto a formacgdo de profissionais para a educa¢do basica, em
todas as suas etapas (educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e modalidades (educagdo profissional, de jovens e
adultos, do campo, escolar indigena, especial e quilombola), como
a formacgdo dos/das profissionais para a educacdo superior
(graduagdo e poés-graduacdo), independentemente do objeto
proprio de sua formagdo, devem contar com uma base comum. Esta
base deve voltar-se para a garantia de uma concepgdo de formagdo
pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida formacao tedrica
e interdisciplinar em educagdo de criangas, adolescentes, jovens
e adultos/as e nas areas especificas de conhecimento cientifico,
quanto pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade do
trabalho como principio educativo na formagao profissional, além
do entendimento de que a pesquisa se constitui em principio
cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacdo.
Deverd, ainda, considerar a vivéncia da gestdo democratica, o
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compromisso social, politico e ético com um projeto emancipador
e transformador das relagdes sociais e a vivéncia do trabalho
coletivo e interdisciplinar, de forma problematizadora. (BRASIL,
2010, p.78-79).

CONTEUDOS, METODOLOGIAS E PRATICAS EDUCATIVAS PARA IN-
SERCAO DA TEMATICA DA EDH NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

De acordo com o Instituto Interamericano de Educacdo em
Direitos Humanos (IIDH, 2006, p.11), a EDH comporta trés categorias
de conteddos: a informacdo e conhecimentos sobre direitos humanos
e democracia; os valores que sustentam os principios e as normas dos
Direitos Humanos e da democracia bem como as atitudes coerentes
com estes valores e, as habilidades ou capacidades para praticar
eficazmente os principios dos Direitos Humanos e da democracia.

Com base na proposta do IIDH, a insercdo da tematica de EDH nos
cursos de Pedagogia pode ser potencializada se os seus contelddos forem
selecionados a partir de temas geradores da problematica dos direitos
humanos, fundados em metodologias participativas em vivéncias na
gestao democratica da escola e praticas interdisciplinares dos educadores
em semindrios tematicos.

O universo dos conteidos especificos dos Direitos Humanos
sdo construgdes historicas e, portanto, variam em distintos contextos
sociais. Por isso, requer uma selecdo cuidadosa das tematicas advindas
das demandas dos movimentos sociais em defesa dos direitos humanos,
devidamente apresentadas no contexto social e histérico de onde
surgiram e onde adquiriram sentido. Ressalte-se, como contetidos
inerentes a EDH, entre outros, temas como Liberdade, Didlogo, Justica
Social, Diversidades Socioculturais; Politica Cultural, Identidade,
Igualdade e Diferenca; Direitos e Deveres, Cidadania, Participacdo,

Democracia, além dos ja referenciado na Base Comum Nacional. Essa
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selecdo priorizard os conhecimentos e valores que tenham maior
significado nas diferentes culturas.

A selecdo de contetidos ndo pode perder de vista a dimensao
integradora e indivisivel dos Direitos Humanos. Tao pouco pode-se
esquecer a natureza plural e discutivel dos seus conteudos especificos.

Além disso,

Esses contetdos sdo também ressignificaveis e sua aplicagdo da-
se numa realidade conflitiva, o que implica, inexoravelmente,
uma tomada de posi¢do que deve sustentar-se em argumentagio
racional, informagdo valida e referéncias teoricas. [..] Apelam
permanentemente a tensdes e conflitos que estdo presentes na
realidade (como as tensdes que se estabelecem entre liberdade
e igualdade, entre interesses publicos e interesse privado, entre
bem comum e bem individual, entre liberdade e ordem) e que
respondem a situacdes da realidade nas quais entram jogos de
interesses e visdes diferentes, frequentemente contrapostas
(INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS, 2006,
p.13)°

As metodologias incorporam o trabalho participativo e o didlogo
como categoria fundante no sentido de reconhecer as identidades e as
diferencas dos sujeitos. O curriculo como politica cultural vai ressaltar
outros conhecimentos poderosos quem vém das minorias étnicas que
foram historicamente alijadas do processo pedagdgico.

As praticas educativas que irdo organizar o trabalho pedagdgico,
vao além da integracdo disciplinar dos professores, ultrapassam a

organizacdo departamental dos contetidos e exigirdo dos professores e

9  Estos contenidos son también resignificables y su aplicacidn tiene lugar en una realidad
conflitiva, lo que implica inexorablemente una toma de posiciones que debe estar
sustentada en argumentacion racional, informacién valida y referencias tedricas. [...]
Apelan permanentemente a tensiones y conflictos que estan presentes em la realidad
(como las tensiones que se estabelecen entre libertad e igualdad, entre intereses
publicos e interés privado, entre bien comun y bien individual, entre libertad y orden),
y que responden a situaciones de la realidad en las que entran en juego intereses y
visiones distintas, a menudo contrapuestas. (Tradugdo do Revisor)
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professoras um trabalho coletivo intertransdisciplinar que, ao mesmo
tempo valoriza a Base Comum para o curso de Pedagogia, introduz os
temas significativos dos Direitos Humanos e problematiza as diferencas
daqueles que sdo “os outros” em debates interdisciplinares.

Por se tratar de contetidos, metodologias e praticas emancipatdrias,
isso s sera possivel dentro de um projeto politico pedagédgico também
emancipatdrio, desenvolvido em um ambiente escolar democratico,
atentando para o fato de que “todo projeto pedagégico é politico e se acha
molhado de ideologia. A questdo, a saber, é, se a favor de qué e de quem,
contra qué e contra quem se faz a politica de que a educagdo jamais
prescinde” (FREIRE, 1991, p.18).

Obviamente, a constru¢do de um projeto politico-pedagdgico
emancipador e democratico vai exigir que se problematize a educacgio
dos Direitos Humanos no curso de Pedagogia, pois os principios e
conceitos envolvidos na EDH se vinculam a realidade de varias maneiras:
sdo ferramentas de andlises, de avaliacdo e de juizo das situagdes sociais,
sdo legitimadores das acdes em defesa dos Direitos Humanos e também
sdo inspiradores de textos legislativos de direito positivo “[...] os direitos
humanos sdo um parametro para fazer a critica da ordem existente,
para orientar o normativo e para criar formas de intervencdo no mundo
social, reconstruindo o valor da convivéncia e a acdo com os outros.”
(INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS, 2006, p.14)

A GUISA DE CONCLUSAO: subsidios para a inclusido da EDH nos cur-
sos de graduacdo em Pedagogia

Fomentar a inserc¢do da tematica da Educacdo em Direitos Humanos
nos cursos de graduagdo em Pedagogia significa ndo apenas buscar informar
e formar o futuro Pedagogo sobre os conhecimentos historicamente
construidos e socialmente disponiveis sobre Direitos Humanos e a sua

relacdo com os contextos sociais em que estamos inseridos.
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E inegavel que a informacio e o conhecimento acerca dos
instrumentos legais de protecdo, promocdo e defesa dos Direitos
Humanos, referentes a ampliacdo e a garantia dos direitos, representa
um passo importante na perspectiva de reafirmar o andncio dos direitos
da pessoa humana.

Todavia, para além da informacdo, faz-se necessario desenvolver
valores e atitudes, que mobilizem o intelecto, os sentimentos e a
vontade dos sujeitos de forma integrada. Para tanto, é fundamental a
realizacdo de processos metodoldgicos participativos e de construcio
coletiva da aprendizagem, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados, que respeitem e valorizem as diversidades socioculturais
- que marcam a constituicao da sociedade brasileira - e, a0 mesmo tempo,
enfrentem as desigualdades tdo arraigadas em nossa cultura de violacdo de
direitos que uma agio efetiva da EDH visa erradicar.

A educacdo, em geral, e a educagdo escolar, em particular,
se apresentam, cada vez mais, como um espago marcado pelo
multiculturalismo, nos quais sujeitos advindos de tradi¢des culturais
diversas estdo em constante interagdo, potencialmente provocadora de
conflitos, o que demanda instrumentos, procedimentos e processos de

mediacao dos mesmos, capazes de produzir

uma nova compreensdo das rela¢des entre educacdo e cultura(s)
[...] [possibilitada por] uma concepg¢do da escola como um espago
de cruzamento de culturas, fluido e complexo, atravessado por
tensdes e conflitos (CANDAU, 2008, p.15)

Reconhecer essa realidade prépria da diversidade que irrompe o
espaco da escola, impde buscar ampliar os meios que favorecam o convivio
social no qual coexistem valores diversos, cujo exercicio da tolerancia e do
respeito mutuo seja o grande balizador da agio individual e institucional.

Educar o pedagogo em/para os direitos humanos significa,

também, buscar formas de abordar os conflitos surgidos nas rela¢des
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sociais, cuja resolucdo ndo pode prescindir do didlogo enquanto
instrumento capaz de problematizar a compreensio intersubjetiva dos
fendmenos envolvidos na formacgdo dos sujeitos.

A finalidade primordial da Educacdo em Direitos Humanos é,
assim, a constru¢do de uma cultura de direitos, por intermédio da
producdo de espacos democraticos de organizacdo e de participagdo
escolar, que estejam orientados para a realizagdo dos fins éticos, criticos
e politicos da EDH.

Por isso, a constru¢do de uma cultura de direitos passa,
necessariamente, por um efetivo didlogo entre saberes e praticas
humanizadores, que conferem sentidos e significados a participa¢do
efetiva de todos os envolvidos no processo educativo que se
desenrola em espagos formativos como a escola e a universidade. Dai
a importancia da construcdo de praticas educativas emancipatdrias
(DIAS, 2008).

A pratica educativa emancipatéria, exigéncia da Educacdo em
Direitos Humanos, precisa ser identificada e vivida nos tempos e espacos
da escola e da universidade. Reconhece-se, assim, na prdxis educacional,
uma intencionalidade explicita: a mudanca de mentalidades decorrente
da construcdo de uma cultura de direitos, pautada valorativamente pelo
paradigma dos direitos humanos e, consequentemente, uma educac¢do
problematizadora, dialégica, humanizadora. Como afirma Severino
(2001, p. 9), “a educagdo s6 é humanizadora se for intencionalizada
pelo conhecimento e pela valoragdo, desde que referidos a significacdo
apreendida na existéncia histérico-social”.

Para além da promocdo de eventos e atividades esporadicas de
sensibilizacdo e vivéncia de questdes relacionadas aos Direitos Humanos,

Torna-se imprescindivel integrar a educagdo em direitos humanos

nos projetos politico-pedagogicos das escolas [e das universidades]
e, comprometer no seu desenvolvimento, as diferentes areas
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curriculares. E também de fundamental importancia, desenvolver
processos formativos que permitam articular diferentes dimensoes
- cognitiva, afetiva, artistica e sociopolitica - fundamentais para a
educacdo em direitos humanos, assim como utilizar estratégias
pedagoégicas ativas, participativas e de construgdo coletiva que
favorecam educar-nos em direitos humanos (CANDAU, 2008,
p.192).

Corroborando esta ideia, temos que a EDH precisa,
inevitavelmente, ser inter e transdisciplinar, assim como global, regional,
nacional e local - simultaneamente - e em todos os niveis de aprendizado
(BAXI, 2007), para que possa cumprir seu prop6sito de formar homens
e mulheres comprometidos com processos de emancipagao, criatividade,
liberdade, igualdade, criticidade, didlogo, democracia, respeito mutuo e

justica social.
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POLITICAS PUBLICAS EM
DIREITOS HUMANOS:
uma necessidade? por qué?

Aida Maria Monteiro Silva
Naura Syria Carapeto Ferreira

Paz e amizade entre todos os nossos povos serdo garantidos por
defender a igualdade de direitos, oportunidades e qualidade de
todos (Carta da Liberdade, 1955)

INTRODUCAO

o refletir-se sobre o tema Educacgdo e Direitos Humanos e Direito

a Educacdo, constata-se que esta, enquanto direito inalienavel

de todo o ser humano, implicitamente acompanha aquele desde

quando concebidos, pois faz parte da constituicio humana o direito a
todas as possibilidades que lhe sdo inerentes. Porque essa convic¢ao?

Compreende-se o ser humano como “conjunto das relacdes sociais”,

como sujeito historico, cuja atividade é criar, por seus atos, a histéria,

criando, consequentemente, a histéria da humanidade. Isso importa em

tomar como ponto de partida os individuos reais, concretos, que produzem

dentro da sociedade em condi¢des concretas, com direito de poder fruir

de suas produgdes, de toda a producido da cultura. Somente dessa forma,
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compreende-se a constituicio humana, que através da educagdo - como
direito social - se hominiza, como ser liberto, organico, emancipado,
licido, no sentido de sua formacdo e integral realizacdo humana,
enquanto humaniza a sociedade. Todavia, ndo se consegue viabilizar
tal compreensao e intento apenas pela via da instrumentalizacdo do
conhecimento cientifico, na aceitagdo generalizada da “formacdo para
a cidadania” numa sociedade minada pela ideologia hegemonica do
individualismo, competitividade, consumismo e consequente coisificacdo
humana, que se infiltra de forma qualitativamente vigorosa, através do
requinte das diversas formas de consciéncia social, permitindo reeditar, sob
novas praticas, velhas concepg¢des discriciondrias, exclusivas e excludentes.

Com Marx (1980, p.49), aprendemos que “ndo é a consciéncia que
determina a realidade, mas a realidade que determina a consciéncia”
Essa compreensdo estd alicercada na defesa inconteste dos direitos
humanos para todas as pessoas, sem discrimina¢do de qualquer ordem,
sendo-lhe conferidos exatamente por sua condi¢do humana, como ser
historico, participe de uma determinada sociedade.

Tal defesa se firma, igualmente, na compreensdo de que a
sociedade, assim como o ser humano, é sempre e s6 uma unidade
histérica, que se desenvolve mediante a continua superacdo em uma
unidade dialética. Disso resulta uma reconstrugio coletiva e continua dos
diretos humanos como fundamento do respeito e da dignidade humana.

Na medida em que essa compreensdo vai sendo explicitada e
compreendida, na mesma via de raciocinio, esbocando-se no espirito
ideia de universalidade e indivisibilidade dos direitos humanos, que ndo
aceita qualquer divisdo de direitos por se tratar da pessoa humana, abre-
se o caminho para examinarmos e defendermos a educagdo como um
direito social basico a todas as pessoas.

Arma-se, assim, o eixo analitico-reflexivo deste texto, representado

pelo movimento por meio do qual os direitos humanos passam a
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ser tratados na sua totalidade, mas sob o enfoque da especificidade
da educacgdo, pela ideia de mediacdo da origem do homem e de sua
constituicdo humana e histérica com o direito a todas as possibilidades

que lhes confere dignidade humana.

SUJEITO DE DIREITOS COM TODOS OS DIREITOS

A expressdo “direitos humanos” é uma forma abreviada de
mencionar os direitos fundamentais da pessoa humana. Esses
diretos sdo considerados fundamentais porque sem eles a pessoa
humana ndo consegue existir ou nio é capaz de se desenvolver
ou participar plenamente da vida. Todos os seres humanos
devem ter assegurados, desde o nascimento, as condigdes
minimas necessarias para se tornarem uteis a sociedade, como
também devem ter a possibilidade de receber os beneficios
que a vida em sociedade pode proporcionar. Esse conjunto de
condicdes e de possibilidades associa as caracteristicas naturais
dos seres humanos, a capacidade natural de cada pessoa e os
meios que a pessoa pode valer-se como resultado da organiza¢do
social. [..] Para entendermos com facilidade o que significam
direitos humanos, basta dizer que tais direitos correspondem a
necessidades essenciais da pessoa humana (DALLARI, 1998, p.7).

A citacdo de Dallari explicita, de forma simples, objetiva e precisa
o real significado do termo “direitos humanos”, aqui tratado. Trata-se
de compreender que todos nascem com iguais direitos fundamentais,
independentemente de qualquer caracteristica diferencial ou origem
social. Fala-se daquelas necessidades idénticas de todos os seres
humanos, as quais devem ser atendidas com o fim de garantir uma vida
digna. Objetiva-se, assim, assegurar a todos a esséncia humana, entendida
esta como “o conjunto” de relagdes sociais que o homem encontra quando
vem ao mundo e também aquelas criadas no processo de sua atividade.

O ser humano é a reproducido dessa esséncia social, em uma
forma individual concreta. Por isso, sé é real o humanismo que encerra

a fundamentacao cientifica da possibilidade, de poder ser encarnado em
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realidade, o que indica os meios para a sua concretizagdo. Assim, s6 é
real a possibilidade de os Direitos Humanos se constituirem contetido de
formacdo para a cidadania como elemento constitutivo dos fundamentos
da educacdo e da vida.

Logo, é possivel entender a questdo do humano nao apartado da
realidade que o produz e da qual, concomitantemente, é produto. Esse
s6 pode ser compreendido e tratado com objetividade na complexidade
das relagdes sociais e das “intempéries” violentas e avassaladoras do
capitalismo exclusivo e excludente. Isso é, como homem concreto em sua
realidade concreta: vida objetiva a ser construida pelo homem, condi¢ées
objetivas, relacdes que sdo dinamicas e complexas e exigem a acdo
consciente e inteligente do homem na construcdo de sua vida, de sua
profissdo, de sua familia e da sociedade, como ser politico.

A questido humana - objeto primeiro da educagdo - s6 pode
ser entendida, portanto, no complexo processo de formagdo cultural.
As relagdes produtivas que o ser humano estabelece com a natureza
(identificada, hoje, com o mundo global) sdo relacdes de adaptacio
do mundo a ele, o que impde a transformacio deliberada da realidade
exterior através do trabalho, com o modo pelo qual comeca a produzir
para si o mundo, os objetivos e as condi¢des de que precisa para existir e
cultivar com qualidade a sua vida.

Na medida em que vai produzindo o mundo - o tornado humano
pela presenca do homem e pela organizagdo social que o trabalho lhe
impde -, produz a si mesmo, individualmente, reproduzindo-se na
espécie e na ampla sociedade. Sua individualidade é gerada na proporcio
da sua construcdo social, desenrolando-se, em extensdo cada vez mais
ampla, como criador das condicdes que o criam mediante capacidades
que adquire de intervir no contexto social. Vai desenvolvendo habilidades,
comportamentos sociais, representagdes conceituais que o capacitam

a converter-se em produtor eficiente do “mundo” no qual se instala e o
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qual, em retorno, o configura fisica e intelectualmente. Percebe-se, assim
o processo de humanizagdo como expressdo da humanidade.

Pelo exposto, entende-se que ndo pode ser um processo
espontaneo, ocasional, que degradaria o ser humano a condicdo de
“homem massa”, cuja personalidade seria composta de maneira bizarra,

onde:

[..] se encontrariam elementos dos homens das cavernas e
principios da ciéncia mais moderna e progressista, preconceitos
de todas as fases histdricas passadas, grosseiramente localistas
e instituicdes de uma futura filosofia que seria prépria do género
humano mundialmente unificado (GRAMSCI, 1981, p12).

Trata-se de um processo que necessita da mediacao da educacido
na transmissido/assimilagio do conjunto da produgio humana, que
vai possibilitar ao ser humano, efetivamente, entrar no mundo da
cultura. Portanto, a formacdo cultural vem coincidir com a formacdo
humana que deve ser garantida e preservada pela sociedade mundial
em todas as suas dimensdes e a todos os seres humanos sem restricées
de nenhuma ordem. Dai, a necessidade inconteste de desenvolver a
cultura dos direitos humanos enquanto direitos sociais, articulados aos
outros direitos. E, nesse ambito, destaca-se a educagdo responsavel pela
formagdo humana de forma intencional sistematizada, como elemento
propulsor da efetiva democracia que garante a participacao de todos na
construcao da sociedade.

Na contemporaneidade, ndo existe pais no mundo que nio garanta,
em seus textos legais, o acesso de seus cidaddos a educacgdo, pelo menos
a basica. A educacdo escolar é uma dimensao fundante da cidadania,
constituindo-se em verdadeiro e indispensavel principio a ser observado
na elaboragao de politicas que visem a participacio de todos nos espagos
sociais e politicos e, mesmo, para reinser¢do no mundo profissional.

Nao sé diversos movimentos sociais, mas os governos comprometidos
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com a formacdo para a cidadania tém dado especial aten¢do a essa
normatizacdo, de modo a fundar uma estrutura educacional que garanta
a humanizacdo a toda a populacio.

A partir da Declaragao Universal dos Direitos do Homem, de 1948,
especialmente o exarado em seu art. XXVI, inimeros sdo os documentos
de carater internacional, assinados por paises da Organizacdo das
Nac¢des Unidas, que reconhecem e garantem esse acesso a seus cidadaos.
Da mesma forma, ocupam-se a Convencdo Relativa a Luta contra a
Discriminagdo no Campo do Ensino, de 1960, e o art. 13 do Pacto
Internacional dos Direitos Economicos, Sociais e Culturais, de 1966 e o
documento de Jomtien, que abrange os paises mais populosos do mundo.

Necessario se faz, portanto, garantir esse direito reconhecido e,
para isso, a primeira garantia é que ele esteja inscrito em lei de carater
constitucional. O contorno legal indica os direitos, os deveres, as
proibicdes, as possibilidades e os limites de atuac¢ao, enfim: regras. Tudo
isso possui enorme impacto no cotidiano das pessoas, ainda que estas
nem estejam conscientes de todas as suas implicacdes e consequéncias
(CURY, 2002). Pois como afirma Bobbio (1992, p. 79-80),

[..] a existéncia de um direito, seja em sentido forte ou fraco,
implica sempre a existéncia de um sistema normativo, onde por
“existéncia” deve entender-se tanto o mero fator exterior de um
direito histérico ou vigente quanto o reconhecimento de um
conjunto de normas como guia da prépria agdo. A figura do direito
tem como correlato a figura da obrigagao.

Por essas razdes é que a importdncia da norma acompanha o
desenvolvimento contextualizado da cidadania em todos os paises.
A sua importancia nasce do carater contraditério que a acompanha:
nela sempre reside uma dimensdo de luta. Luta por inscricdes mais
democraticas, por efetivacdes mais realistas, contra descaracterizacoes

mutiladoras, por sonhos de justica. Todo o avan¢o da educagio escolar
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além do ensino fundamental foi fruto de lutas conduzidas por uma
concepc¢do democratica da sociedade em que se postula ou a igualdade
de oportunidades ou mesmo a igualdade de condi¢Ges sociais.

Também por isso é que a educagdo escolarizada se faz necessaria,
ou seja, para que, além de possibilitar o aprendizado dos instrumentos
basicos de comunicagcdo humana, viabilize o acesso ao conhecimento
cientifico, ético, politico, cultural em todas as dimensdes, para que todas
as pessoas possam tomar ciéncia dos seus direitos e deveres enquanto
cidaddos de uma sociedade.

Hoje, cresceu aimportancia reconhecida da lei entre os educadores,
porque, como cidaddos, eles se deram conta de que, embora muitas vezes
ndo seja aplicada, ela é um instrumento de luta, pois, com ela, podem-se
criar condi¢des mais propicias ndo sé para a democratizacdo da educacgio,
mas também para a socializa¢do de gera¢des mais iguais e menos injustas.
Ora, para conhecer esses direitos e deveres faz-se necessaria a mediagao
da educacgdo. Todavia, a educagdo é um direito social, que tem sido ndo
considerado, na totalidade dos chamados Direitos humanos, como direito
fundamental, pela ndo garantia para todos.

Dentro do conjunto de Direitos Humanos, os chamados direitos
econdmicos, sociais e culturais, sio considerados, de forma costumeira
como direitos de segunda geracdo, desconsiderando a universalidade e a
indivisibilidade dos direitos humanos que nao aceita qualquer divisdo de
direitos.

A esse respeito, esclarece Piovesan (2003, p 93.)

[..] em face da indivisibilidade dos direitos humanos, ha de
ser definitivamente afastada a equivocada no¢do de que uma
classe de direitos (a dos direitos civis e politicos) merece inteiro
reconhecimento e respeito, enquanto outra classe de direitos (a
dos direitos sociais, econdmicos e culturais), ao revés, nao merece
qualquer observancia. Sob a 6tica normativa internacional, esta
definitivamente superada a concepg¢do de que os direitos sociais,
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econdmicos e culturais ndo sdo direitos legais. A idéia da ndo
acionabilidade dos diretos sociais é meramente ideolégica e ndo
cientifica. Sdo eles auténticos e verdadeiros direitos fundamentais,
acionaveis, exigiveis e demandam séria e responsavel observancia.
Por isso devem ser reivindicados como direitos e ndo como
caridade, generosidade ou com paixdo.

Assim, a educagdo como direito social e a sua inclusdo como direito
fundamental a ser considerado e priorizado pela sua importancia ainda é
objeto de luta, até que se concretize essa compreensdo de fundamento,

de garantia da preservacdo da esséncia humana.

DO DIREITO A EDUCAGCAO EM DIREITOS HUMANOS

Sabe-se que toda a formacgdo é determinada por uma concepc¢io
de mundo que a “delimita” e a “dirige”. Sabe-se, também, que “o0 homem
ndo é apenas um ser cognoscente, mas também um ser que vive e sente:
o0 homem é sujeito de conhecimento, é sujeito de vida e de agdo” (KOSIK,
1976, p.227). E através da sua acdo, com a sua existéncia - que é praxis
- que é capaz de superar sua propria subjetividade e de conhecer a
realidade na sua totalidade. Por isso, a vida do ser humano estad na
construgdo de sua prépria vida na relacdo dialética com o mundo em que
vive (FERREIRA, 2008).

A realidade humana social se desenvolve como o oposto a ser
dado, isto é, como formadora e ao mesmo tempo forma especifica do
ser humano. A prdxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do
segredo do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e
ndo humana), a realidade na sua totalidade. A prdxis do ser humano
ndo é atividade pratica contraposta a teoria; muito ao contrario, é a
determinacdo da existéncia humana como elaboragio da realidade. E

a atividade consciente do ser humano que cria a realidade enquanto se
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recria como ser humano num movimento dialético, em espiral, que o
torna cada vez mais humano porque cada vez mais intérprete e criador

de sua realidade.

Ciéncia e consciéncia social tornam-se, portanto, indissociaveis
sem a qual ndo acontece a democratizacdo do saber, a possibilidade
do conhecimento e a formagdo humana. Partindo da concepgdo
de ciéncia como forma especifica de consciéncia social, pode-se
afirmar que a sistematizacdo do conhecimento realizada na ciéncia
¢é a forma superior de sintese, porque produz a verdade objetiva
mais plena, concreta e profunda (FERREIRA, 2008, p. 57).

Esse é o nivel sempre progressivo e superado que a educagao
necessita estabelecer como balizador do processo de hominizacdo de
cada um dos seres humanos nascidos neste planeta.

No Brasil, o Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos
(PNEDH), langado em primeira versdo em 2003,! surge como resultado
do movimento internacional e nacional em defesa e ampliacdo dos
direitos humanos, do fortalecimento da democracia e esti referendado
na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos/1948, considerando o

que recomenda a Declaragio:

Cada individuo e cada 6rgdo da sociedade, tendo sempre em mente
esta Declaragdo, se esforcem, através do ensino e da educagio, por
promover o respeito a esses direitos e liberdades, e, pela adogdo
de medidas progressivas de carater nacional e internacional,
para assegurar o seu reconhecimento e a sua observancia
universal e efetiva, tanto entre os povos dos préprios Estados-
Membros, quanto entre os povos dos territdrios sob sua jurisdigdo
(ORGANIZAGCAO DAS NACOES UNIDAS, 1948).

Nessa direcdo, o PNEDH, ao fortalecer o principio da igualdade

e da dignidade de todo ser humano, reafirma o regime democratico

1 O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) esta na segunda versdo
(2006) como resultado da discussdo com os diversos segmentos da sociedade.
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como o que oferece mais condi¢des para a concretizacdo dos direitos
humanos, considera a indivisibilidade e a interdependéncia entre todos
os direitos: civis, politicos, econdmicos, sociais e culturais. Isso quer dizer
que todos os direitos estdo interligados, e a materializacdo de um direito
esta relacionada com a concretizacdo dos outros direitos, consolidando
0 marco internacional dos direitos humanos sob um enfoque universal,
conforme define o Programa de Ac¢do da Conferéncia das Nac¢des Unidas
sobre os Direitos Humanos, realizada em Viena, 1993.

Outra referéncia importante para a construgdo e implementacio
do PNEDH foi o Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos
(UNESCO, 2005) ao orientar e definir diretrizes para a elaboragdo de Politicas
e Planos de Acdo voltados a efetivacdo da Educagdo em Direitos Humanos.
O referido Programa procura fomentar o desenvolvimento de estratégias e
programas nacionais sustentaveis de Educagdo em Direitos Humanos, de tal
forma que possam contribuir para que os sistemas de ensino da educacdo
basica possam efetivar politicas educacionais nessa direcao.

No ambito do Estado Brasileiro, a Educagdo em Direitos Humanos
ganha campo, de maneira informal, com os movimentos sociais
organizados na luta contra a ditadura militar, durante as décadas de
1960, 1970 e, principalmente, nos anos 1980, com a retomada do regime
democratico.

A Constituicdo Brasileira, de 1988, ao definir o Estado Democratico
de Direito como o regime politico, é o principal marco juridico do pafs,
ap6s o periodo ditatorial, e da sustentabilidade para a elaboragao pela
sociedade civil e politica as proposi¢cdes educacionais, com énfase nos
direitos humanos.

Segundo Dalmo Dallari (2007, p. 29), a Constituicao de 1988:

[..] foi a expressdo dos anseios de liberdade e democracia de
todo o povo e foi também o instrumento legitimo de consagragao,
com forca juridica, das aspiragdes por justica social e protegio da
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dignidade humana de grande parte da populagdo brasileira, vitima
tradicional de uma ordem injusta que condenava a exclusdo e a
marginalidade.

No entanto, embora tenha havido uma grande evolugdo do Estado
brasileiro, em relagdo aos marcos legais que garantem os direitos
humanos, persiste o distanciamento entre os dispositivos legais e a sua

materializacao.

A génese desse distanciamento estd na formacdo escravocrata
da sociedade brasileira, perpetuada pela falta de uma
educacdo voltada para a cidadania democratica, no sentido da
conscientizacao das pessoas como portadoras de direitos e deveres
(MONTEIRO; MENDONCA, 2008, p. 29).

Em uma sociedade estruturada e consolidada em valores da
exploragdo do ser humano na condi¢do de escravo - visto como objeto,
coisa, mercadoria —, nos privilégios e nas diversas formas de violéncia
como algo natural do ser humano, as caracteristicas das pessoas em
relacdo a maneira de ser e agir guardam esses tragos, comportamentos
e sdo introjetados nas nossas subjetividades, e muitas vezes ndo sdo
percebidas.

Assim, desenvolver uma Educag¢do em Direitos Humanos imbricada
no conceito de cultura democratica, fundamentada nos contextos nacional
e internacional, nos valores da tolerancia em relagdo as diferencas, na
solidariedade, na justica social, na sustentabilidade, na inclusdo e na
pluralidade é urgente, imprescindivel e essencial. E por meio da educagéo
nessa direcdo que possibilita avan¢ar no reconhecimento e na defesa
intransigente dos direitos fundamentais para todo ser humano, na defesa
e fortalecimento da democracia (MONTEIRO; MENDONCA, 2008,)

Com essa compreensdo, acreditamos ser a escola um
espaco privilegiado pelas contribuicdes que ela pode oferecer no

desenvolvimento desse processo. A defesa intransigente da educacio
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como direito humano é condicdo de exercicio de cidadania, de conquista
e ampliacdo de novos direitos. A escola tem papel preponderante nessa
formagdo por contemplar todos esses processos, considerando que o
objeto do seu trabalho é a formacdo humana, que vai além da apreensio
dos contetidos cognitivos, uma vez que envolve valores, comportamentos
e atitudes. Esse espaco toma uma conotagdo especial para as camadas
sociais economicamente desfavorecidas, pois a escola é o principal
ambiente de aprendizagem organizada e sistematica que possibilita a
socializagdo e a apreensao dos conhecimentos acumulados ao longo da
historia da humanidade.

Para que a escola consiga desenvolver esse papel, é importante
estabelecer principios, valores e objetivos no Projeto Politico-Pedagdgico
democratico e participativo, em que a formacgdo dos sujeitos possa ser
assumida coletivamente, de tal forma que desenvolva a¢des integradas no
curriculo escolar, e ndo a¢des fragmentadas, ou projetos isolados.

E imprescindivel que a escola desenvolva uma cultura de respeito
as pessoas, independentemente das suas condi¢des sociais, econdmicas,
culturais e de qualquer opg¢do: religiosa, politica e orientacdo sexual. Essa
formagdo é cotidiana, a partir das diferentes formas de interacdo das
pessoas, e isso s é possivel em uma agdo articulada com outros agentes
que participam do trabalho escolar - a familia e a comunidade -, uma
vez que a vivéncia de uma educagio cidada deve tomar o cotidiano como
referéncia para analisa-lo, compreendé-lo e modifica-lo.

Essa é a principal razao da defesa intransigente que devemos fazer
pela garantia ao direito a educagdo publica, gratuita e laica para toda e
qualquer pessoa, inclusive para os que a ela ndo tiveram acesso na idade
prépria. Pode-se afirmar que essa garantia é condicdo para pensar e
estruturar a Educacdo em Direitos Humanos, pois essa garantia implica
a conquista de outros direitos, uma vez que a efetividade do acesso as

informagdes é que possibilita a busca e a ampliaciao de novos direitos.
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Conforme o que estabelece o PNEDH (BRASIL, 2006, p. 23),

[..] a universalizagdo da educacdo bdasica, com indicadores
precisos de qualidade e de equidade, é condi¢do essencial para
a disseminagdo do conhecimento socialmente produzido e
acumulado e para a democratizagio da sociedade.

A democratizacdo da sociedade exige necessariamente a informagao,
pois conhecimento é poder para que a pessoa possa situar-se no mundo,
argumentar, reivindicar e ampliar novos direitos. Isso toma uma relevancia
maior quando estamos lidando com os varios tipos de conhecimentos:
o tecnologico, o instrumental, filoséfico, sociolégico e o cientifico, entre
outros. Partindo dessa compreensao, Padilha (2005, p. 169), ao refletir
sobre a importancia da educacdo nessa perspectiva, traz uma série de
perguntas que nos ajudam a revisitar a formagdo dos profissionais da
educacdo e as praticas docentes nos espagos educativos de modo geral:

[..] como alguém que ndo se respeita, que nio respeita os seus
direitos, que as vezes nem os conhece e que nio sabe defendé-los,
poderia ensinar outro alguém sobre o exercicio de algum direito ou
sobre qualquer outro contetido de forma critica e emancipadora?
Ou como alguém que estad desacostumado a ser ético e agir,
socialmente, com justica? Ou, ainda, como um professor que
se deixa vencer pela rotina, por mais dura que possa ser, pode
contribuir para a formacdo de sujeitos de exercam plenamente a

sua cidadania e saibam defender os seus direitos civis, sociais e
politicos?

As provocagdes, bastante pertinentes desse autor, reafirmam que é
preciso conhecer quais sdo os direitos que tem a pessoa, os mecanismos
para reivindica-los, e consequentemente quais sdo seus deveres, pois
ndo é possivel dissocid-los, caso contrario, direito sem dever torna-
se privilégio, uma vez que nao atrela compromisso de reciprocidade.
Esse processo so é possivel quando se desenvolve uma educag¢ido que é
concebida e fundamentada em principios, diretrizes politico-pedagdgicas

voltadas para a defesa e ampliacdo dos direitos humanos.
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7

Sabe-se que “ndo é apenas na escola que se aprende esses
conhecimentos, mas é a escola que tem a fung¢do social como espaco
privilegiado onde se definem a acdo institucional pedagégica, a pratica e
a vivéncia dos direitos humanos” (BRASIL, 2006, p. 23).

Essa escola é o que Alain Touraine (1998) denomina de escola
democratizante, ou seja, é a que assume o compromisso de capacitar os
individuos para serem atores, ensina a respeitar a liberdade do outro, os
direitos individuais, a defesa dos interesses sociais e os valores culturais.

A escola democratizante, é associada a idéia de escola da
comunicagdo, devendo priorizar na formac¢do do aluno a capacidade de
expressdo, de compreender as mensagens escritas ou orais. E necessario
trabalhar o didlogo, ensinando ao aluno a argumentar, analisar discursos
e mensagens e principalmente a manejar a lingua como instrumento
de emancipacdo e autonomia; e, ainda, a escola deve ensinar a ler os
meios de comunicacdo de massa, especialmente a televisdo, que veicula
mensagens descontextualizadas (SILVA, 2000, p. 186).

Nessa compreensao,

[...] o trabalho da escola deve assumir o compromisso de capacitar
os individuos para serem autores e atores do projeto de sociedade
em que vivem, ensinar a respeitar a liberdade do outro e os
direitos individuais; lutar em defesa de interesses sociais e dos
valores culturais; combater os preconceitos contra diferentes
segmentos: negros, indios, homossexuais, idosos.

E, portanto, a partir desse conjunto de pressupostos e conceitos
que compreendemos o papel da educacdo e da escola na formacio

cidada.
DIREITOS HUMANOS: uma compreensao

Polissémico, esse termo que permite varias concepcdes e

intencionalidades, nos remete a necessidade de assumir a definicdo da
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educacdo que tem a perspectiva da defesa intransigente dos direitos
humanos para todos e da cidadania democratica, fundamentada nos
pilares da igualdade, da liberdade e da solidariedade.

A igualdade é compreendida como a possibilidade do acesso aos
bens sociais para todo ser humano independentemente da sua condi¢ao
social, opg¢des politicas e religiosas, orientacdo sexual, da raca, etnia e
género. A liberdade podemos traduzi-la como a condi¢do de expressao,
de participacdo na sociedade, a possibilidade de ir e vir, de situar-se no
mundo local e global. Dessa forma, a garantia desses dois pilares é que
possibilita a dignidade do ser humano. Solidariedade é coordenacdo
de agdes, é construcdo de um conhecimento que se assenta numa
nova ética coletiva e participativa, concebida como criagao incessante
de subjetividade e de intersubjetividade, que vé, revé e constroi,
coletivamente, 0 meio circundante a partir do existente. E o espirito que
possibilita a compreensao e o desenvolvimento cientifico da construcdo
coletiva do projeto académico/ educacional (FERREIRA, 2004, p 251).

Benevides, ao discutir o conceito de dignidade, buscando
compreender a natureza humana, apéia-se em Fabio Comparato quando
explicita:

[..] a revelagio de que todos os seres humanos, apesar das
iniimeras diferencas biol6gicas e culturais que os distinguem entre
si, merecem igual respeito, como tnicos entes no mundo capazes
de amar, descobrir a verdade e criar a beleza [...] e em razio dessa
radical igualdade, ninguém - individuo, género, etnia, classe social,

grupos religiosos ou nagdo - pode afirmar-se superior aos demais
(COMPARATO apud BENEVIDES, 2005, p.12).

Ao exposto, Benevides (2005, p. 12) acrescenta

[..] dignidade é a qualidade prépria da espécie humana que
confere a todos e a cada um o direito a realizacdo plena como ser.
[...] é aquele valor - sem prego! - que esta encarnado em todo se
humano. Direito que lhe confere o direito ao respeito e a seguranga
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- contra a opressdo, o medo e a necessidade - com todas as
exigéncias que, na atual etapa da humanidade, sdo cruciais para
sua constante humanizagao.

O PNEDH (BRASIL, 2006, p. 23) destaca que

[..] o processo formativo pressupde o reconhecimento da
pluralidade e da alteridade, condi¢des basicas da liberdade para o
exercicio da critica, da criatividade, do debate de idéias e para o
reconhecimento, respeito, promogdo e valorizacdo da diversidade.

Para que a escola possa contribuir para a Educagdo em Direitos
Humanos, “é importante garantir dignidade, igualdade de oportunidades,
exercicio da participacdo e da autonomia aos membros da comunidade
escolar”. Este trabalho defende a concep¢do de Educacdo em Direitos

Humanos explicita no PNEDH:

Um processo sistematico e multidimensional que orienta a
formacdo dos sujeitos de direitos, articulando as seguintes
dimensdes: a) apreensdo de conhecimentos historicamente
construidos sobre direitos humanos e a sua relagdo com os
contextos internacional, nacional e local; b) afirmagdo de
valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espagos da sociedade; c)
formagdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer presente
em niveis cognitivo, social, ético e politico; d) desenvolvimento de
processos metodoldgicos participativos e de construgio coletiva,
utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados; e)
fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes e
instrumentos em favor da promocgdo, da protecdo e da defesa dos
direitos humanos, bem como da reparagdo das violagdes (BRASIL,
2006, p. 17).

Nessa concepcdo, a Educagdo em Direitos Humanos ndo se limita
a contextualizacdo e a explicacdo das variaveis sociais, economicas,
politicas e culturais que interferem e orientam os processos educativos,

mas vai além da contextualizacdo, embora esta seja imprescindivel para
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a compreensdo da sua construgdo. Faz parte dessa educagdo apreender
os contetdos que dio corpo a essa area, ou seja: a histoéria, os processos
de evolucdo das conquistas e das violagdes dos direitos, as legislacoes,
pactos e acordos que dao sustentabilidade e garantia aos direitos sdo
conteudos a serem trabalhados no curriculo basico. Os contetdos
devem ser associados ao desenvolvimento de valores, comportamentos
éticos na perspectiva de que o ser humano é sempre incompleto em
termos da sua formacdo. Por ter essa incompletude enquanto ser social,
datado, localizado, o ser humano tem necessidade permanentemente de
conhecer, construir e reconstruir regras de convivéncia em sociedade.
Destaque-se o que Benevides (1991) denomina de cidadania ativa
- a que estimula, orienta para atitudes proativas, possibilitando a pessoa
fazer os nexos entre o conhecimento tedrico e a vivéncia das praticas

sociais.

Cidadania ativa é desenvolvida através da educagdo politica, da
participagdo popular, e “é considerada um principio democratico,
e ndo um receitudrio politico [..] e supde a participa¢do popular
como possibilidade de criagdo, transformagdo e controle sobre o
poder, ou os poderes (BENEVIDES, 1991, p. 19-20).

Com essa compreensdo de Educacdo em Direitos Humanos, é
importante destacar alguns principios que a norteiam, definidos no
PNEDH (BRASIL, 2006), e referendados no Programa Nacional de
Direitos Humanos - PNDH-3 (BRASIL, 2010a), no sentido de contribuir
com os sistemas de ensino e nas instituicées de educag¢io basica em suas

propostas pedagogicas:

. A escola, como espago privilegiado para a construcdo e
consolidacdo da cultura de direitos humanos, deve assegurar que
o0s objetivos e as praticas a serem adotados sejam coerentes com
os valores e principios da educa¢do em direitos humanos.
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° A educacdo em direitos humanos, por seu carater coletivo,
democratico e participativo, deve ocorrer em espagos marcados
pelo entendimento mutuo, respeito e responsabilidade.

o A educagdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade
cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino,
permanéncia e conclusido, a eqiliidade (étnico-racial, religiosa,
cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de género, de
orientacdo sexual, de opc¢do politica, de nacionalidade, dentre
outras) e a qualidade da educacdo.

o A educagdo em direitos humanos deve ser um dos eixos
fundamentais da educagdo basica e permear o curriculo, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacio,
o projeto politico-pedagodgico da escola, os materiais didatico-
pedagdgicos, o modelo de gestdo e a avaliagio.

. A pratica escolar deve ser orientada para a educacdo em direitos
humanos, assegurando o seu carater transversal e a relagdo
dialégica entre os diversos atores sociais (BRASIL, 2006, p. 23-24).

2

Ao mesmo tempo, o PNEDH nos remete-nos a necessidade
de desenvolver, no interior dos espagos escolares, acdes que visem
dar materialidade a educacdo nessa direcdo. Entre as varias acGes

programaticas, destacamos algumas e incorporamos outras:

. Estabelecer a educagdo em direitos humanos como eixo
estruturador das politicas educacionais nos sistemas de ensino
e nas institui¢cdes educativas da educacdo basica, como elemento
orientador do conjunto das a¢des a serem desenvolvidas.

. Estabelecer diretrizes curriculares no sentido da transversalidade
e da multidisciplinaridade da educacdo em direitos humanos, de
forma a orientar a elaboragido e selecdo de materiais didaticos,
metodologias, formas de avaliagdo e formacao inicial e continuada
dos profissionais.

. Elaborar e organizar propostas curriculares que contemplem a
diversidade cultural, nas suas diferentes especificidades, com a
inclusdo de tematicas relativas a género, identidade de género,
raca e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com deficiéncias
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[..], bem como trabalhar todas as formas de discriminacdo e
violacdes de direitos na interface dos componentes curriculares.

. Incluir a educacdo em direitos humanos nos projetos politico-
pedagdgicos das escolas.
. Possibilitar que a educagdo em direitos humanos passe a ser

conteudo relevante para a vida dos estudantes e profissionais da
educacao, como pratica do cotidiano.

. Estimular os estudantes para que sejam protagonistas da
construcdo dessa educacdo, com o incentivo ao fortalecimento
da organizacdo dos grémios escolares, e também dos conselhos
escolares.

. Realizar pesquisas sobre experiéncias de educagio em direitos
humanos nos sistemas de ensino publico e privado (BRASIL, 2006,
p. 24-25).

Um dos grandes desafios para a efetivagdo da educacdo com esses
fundamentos tedrico-metodolégicos é a formacdo dos profissionais nas
diferentes areas de conhecimento, uma vez que esses conteidos nio
fizeram e, em geral, ndo fazem parte da formacgdo dos profissionais nos
cursos de graduacdo, na pds-graduacdo e na educagao basica. Ao mesmo
tempo, essa auséncia de formacdo dificulta a produgdo de materiais
didaticos para dar suporte as formagdes.

Com essa preocupacdo ha uma recomendacdo explicita do
Documento Final da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE),
realizada no Brasil, em 2010, fruto de uma ampla discussdo por meio
da realizacdo de Conferéncias Municipais, Estaduais que subsidiaram
a Conferéncia Nacional. O referido documento na area especifica de

Educacdo em Direitos Humanos recomenda:

a) Ampliar a formacdo continuada dos/as profissionais da
educacdo em todos os niveis e modalidades de ensino, de acordo
com o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e dos
planos estaduais de direitos humanos (onde houver), visando a
difusdo, em toda a comunidade escolar, de praticas pedagogicas
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que reconhecam e valorizem a diversidade e a democracia
participativa.

b) Estimular a criacdo e o fortalecimento de comités estaduais
e municipais, nucleos de estudos e pesquisas sobre educagdo
em direitos humanos por meio do financiamento de projetos,
de formagdo continuada e producdo de materiais didaticos e
paradidaticos.

c) Introduzir a tematica de direitos humanos nos curriculos de
Pedagogia e das Licenciaturas, considerando o aspecto cognitivo
e o desenvolvimento emocional e social dos/as futuros/as
profissionais vinculados ao processo ensino aprendizagem, na
perspectiva da protecdo, promog¢do, bem como da reparagdo das
violagdes dos direitos humanos.

d) Inserir a educagdo em direitos humanos, como temadtica
transversal nas diretrizes curriculares aprovadas pelo MEC e CNE.
e) Assegurar a insercdo das temdticas de educagdo em direitos
humanos nos projetos politico-pedagégicos da escola, e no novo
modelo de gestdo e avaliagdo. (BRASIL, 2010b, p. 162-163).

A transversalidade, segundo esses documentos, pressupde um
tratamento integrado das areas e dos contetidos trabalhados no curriculo
escolar, e um compromisso com as relagdes interpessoais e sociais com
as questodes que estdo envolvidas nos temas dessa area.

O Documento recomenda em relagdo a Educacdo Religiosa nos
sistemas de ensino: “Garantir que o ensino publico se paute na laicidade,
sem privilegiar rituais tipicos de dadas religides (rezas, oracoes, gestos)
que acabam por dificultar a afirmacao, respeito e conhecimento de que a
pluralidade religiosa é um direito assegurado na Carta Magna Brasileira.”
(BRASIL, 2010b, p. 163).

A partir da abertura politica, nos anos 1980 e 1990, é que a Educacgio
em Direitos Humanos no Brasil comega a ganhar espaco politico-pedagdgico,
inclusive com a elaboragdo dos Programas Nacionais de Direitos Humanos
(PNDH) - na sua terceira edi¢dao (BRASIL, 1996, 2002, 2010a).

Esses Programas motivaram a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos - PNEDH (BRASIL, 2006) e também a
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criacdo de comités em 16 (dezesseis) estados com o objetivo de mobilizar
a comunidade para responder as demandas dessa area e incentivar o
desenvolvimento de politicas nos niveis e modalidades da educacido
basica e nas outras do PNEDH: educagdo superior, educacdo nao formal;
educacdo dos profissionais dos sistemas de justica e seguranca, e
educacdo e midia.

Nesse movimento, é possivel identificar a inclusdo de contetdos
nos curriculos de cursos de graduacdo, em especial na area de Direito
e em algumas licenciaturas, em cursos de atualiza¢do, especializagdo e
oferta de mestrado; mas é nos sistemas de ensino que o distanciamento é
maior se considerar-se a amplitude e abrangéncia da educagao basica no
pais.

Embora, nos dltimos anos, tenha havido um esfor¢co — em especial,
do governo federal, através da Secretaria Especial de Direitos Humanos
da Presidéncia da Republica e do Ministério da Educa¢do - para motivar
os sistemas de ensino da educacdo basica a efetivar politicas nessa area,
ainda sdo pouco vivenciadas.

Padilha (2005, p. 173), ao analisar como a escola pode contribuir,

afirma:

Uma escola que, ao pensar o seu projeto e o seu curriculo, trabalha
antes de tudo as relagdes pessoais e interpessoais entre os sujeitos
que direta ou indiretamente se encontram no espago escolar
e comunitdrio, organizando por intermédio dos seus diversos
colegiados escolares, os seus principios de convivéncia e o seu
regimento, construidos por meio de esforco coletivo que aprende a
participar participando e que, desta maneira, constroi e reconstroi,
processualmente, a sua prépria autonomia, jamais doada.

Isso se deve a auséncia de profissionais com formac¢do que
contemplem contetidos dos direitos humanos nesta perspectiva para

a cidadania ativa; embora seja possivel identificar, nos ultimos anos,

91



Aida Maria Monteiro Silva; Naura Syria Carapeto Ferreira

a oferta de propostas de formacdo nos cursos de graduagio e da pos-
graduacdo com oferta de disciplinas e cursos de direitos humanos.
Contudo, ao considerar-se a amplitude que essa acdo requer, em termos
de atendimento em larga escala, esta-se distante de atingir o objetivo do
PNEDH e do Programa Mundial de Educacao em Direitos Humanos, que
é da oferta pelos sistemas de ensino de uma educagio voltada para os
direitos humanos nesta década.

Nessa perspectiva, Silva (2002, p. 186) apresenta varios exemplos
que podem contribuir para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas e

docentes:

Construir as normas de disciplinas e de organizacdo da escola, com
a participagao direta dos alunos;

Vivenciar, na escola, debates sobre propostas e programas dos
candidatos a cargos eletivos e simular situa¢des de escolha dessas
propostas por meio da representagio de alunos/candidatos;
Discutir questdes relacionadas a vida da comunidade, tais como
problemas de saide, saneamento basico, polui¢do dos rios e defesa
do meio ambiente;

Trazer para a sala de aula exemplos de discrimina¢des comuns na
sociedade e, a partir de uma situagao-problema, discutir formas de
resolvé-las, de acordo co os instrumentos legais que temos;
Estimular a participagdo dos alunos nos eventos da escola e no
grémio estudantil.

Para poder-se avancar na perspectiva de fortalecimento
da democracia no pais, é imprescindivel desenvolver politicas
publicas que estimulem o desenvolvimento de ac¢des nessa direcdo,
principalmente através dos sistemas de ensino da educagdo basica
por ser esse nivel que trabalha com a crianga e o jovem que estdo
em fase e processo de formacgao. Além disso, um campo de trabalho a
desenvolver é rever as propostas curriculares dos cursos de graduacio
e pos-graduacdo de forma a contemplar os contetidos de direitos

humanos.
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Outro aspecto é que o desenvolvimento de politica nos sistemas
de ensino permite maior capilaridade de atuagido, mas que consiste em
decisdes e compromissos de governo, de forma a que a¢des possam ser
materializadas enquanto politica de Estado.

No que se refere a construgdo de bases curriculares em que os
direitos humanos transversalizam, é importante ressaltar que esses
conteudos devem ser explicitados no conjunto dos componentes
curriculares, para que, de fato, sejam trabalhados por meio das diferentes
linguagens e formas de expressao.

Portanto, para fortalecer a Educacdo em Direitos Humanos,
no Brasil, é urgente atender a trés desafios: 1 - a formagdo inicial e
continuada dos profissionais da educa¢ao com a construgao de diretrizes
curriculares; 2 - a elaboracdo e aquisicio de materiais didaticos em
Direitos Humanos; 3 - o desenvolvimento de politicas publicas de
Educagdo em Direitos Humanos como politica de Estado.

Para que todo esse processo ganhe dimensao e fortalecimento,
é necessario ser construido com a participagdo de todos os que fazem
a escola e a elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico que norteia o

trabalho escolar.

FINALIZANDO PARA REINICIAR O DEBATE E A PRAXIS EDUCACIONAL
EM DIREITOS HUMANOS

A educagio com o direito social fundamental necessita ser
desenvolvida com qualidade em todos os ambitos societarios, com
responsabilidade e compromisso. Daf a importancia da formagdo humana
na sua integralidade, prioritariamente na escola, mas também em todos os
espagos possiveis, com todos os recursos e disponibilidades que a ciéncia
e a cultura produzem para a qualidade da vida humana, sem tratamentos
discriciondrios - muitas vezes sutis e “maquiados” - que imobilizam e

desumanizam, desqualificam e produzem a morte humana na vida.
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Trata-se da importancia de uma formacdo que supere as
obviedades préprias do pensamento linear, da formacgdo alicercada no
senso comum, sem a consciéncia critica esclarecedora que oportuniza
a capacidade de compreender a realidade desvendando o fendmeno em
sua totalidade.

Trata-se de uma formacdo que parta da convicgdo de que sem
“reflexdo radical, rigorosa e de conjunto”® ndo acontecera a verdadeira
formacgao do vir a ser humano que se deseja para a construcdo de uma
sociedade justa e humana, assim como a sua realizagdo humana para
a felicidade. A importancia de uma formacdo reside na for¢a de seu
contetudo de formacgdo do ponto de vista da praxis

Sabe-se que toda a formagdo necessita da aquisicio do
conhecimento que forma mentes e coragdes, o qual, por sua vez e em
sentido inverso, é responsavel pela formacdo! Esta se constréi por
meio da aprendizagem, da aquisicdo do conhecimento. E, sabe-se que,
s6 se aprende de fato, quando o objeto de aprendizagem - que é o
conhecimento - se converte numa espécie de “segunda natureza” de
que nos fala Saviani, um habitus® que significa uma situagio irreversivel
(SAVIANI, 2003, p. 20).

2 Dermeval Saviani define como “reflexdo radical, rigorosa e de conjunto” a filosofia da
educacgdo para pensar os problemas da vida e da educagdo, para explicitar a importancia
do pensamento filoséfico que elucida as compreensdes necessarias a vida humana
(SAVIANI, 1971, p. 32).

3 Saviani (2003, p.18-20) explica que “o automatismo é condi¢do de liberdade e que
ndo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos” que permitem
o transito livre em sociedade. “A liberdade s6 serd atingida quando os atos forem
dominados” E, acrescenta: “Por isso é possivel afirmar que o aprendiz, no exercicio
daquela atividade que é o objeto de aprendizagem nunca é livre. Quando ele for capaz
de exercé-la livremente, neste exato momento ele deixou de ser aprendiz”. Saviani da
especial énfase ao processo de aprendizagem através do qual se da a assimilagdo do
saber sistematizado na alfabetizagdo. Afirma que é necessario dominar os mecanismos
proprios da linguagem escrita, fixar os automatismos, incorpora-los, isto é “torna-
los parte do nosso corpo, de nosso organismo, integra-los em nosso préprio ser”.
Quando dominadas as forma bésicas, a leitura e a escrita podem fluir com seguranga
e desenvoltura, pois na medida em que vai se libertando dos aspectos mecanicos, o
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Finalizando para reiniciar, reitera-se com Genevois (2007, p.12):

Educagdo em Direitos Humanos é uma bandeira de justica,
liberdade, solidariedade igualdade, paz e tolerancia. Valores
e praticas que ddo um sentido profundo ndo apenas ao nosso
trabalho, como, sobretudo, as nossas vidas. Os Direitos Humanos
sdo um compromisso de mudanga, de transformagdo para uma
sociedade mais justa e solidaria.
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DEMOCRACIAS, REPRESENTACAO E
PARTICIPACAO NA GESTAO EDUCACIONAL

Angelo Ricardo de Souza

INTRODUCAO

emocratizar a gestdo da educacdo e da escola publica é mais

do que adotar mecanismos de (ampliacdo da) participacdo

coletiva. A democracia, em qualquer formato, tomada como
principio ou procedimento, demanda a incorporacdo do didlogo como
condigao basica, pois € o didlogo que potencializa a cidadania, por meio
da condicdo de “ser ouvido”, elemento basilar para a igualdade e para
a fruicdo coletiva da vida em uma sociedade que se pretenda justa e
democratica.

A condicdo da educagdo publica é de ser para todos. Conforme
Chaui (1997), o reconhecimento do que é publico decorre da necessidade
de entendermos que existe uma esfera coletiva na vida humana, de
interface e convivio entre as pessoas. Para operar esta esfera publica
da vida humana, a democracia foi erigida. Isto é, para planejar, decidir,
coordenar, executar a¢des, acompanhar e controlar, avaliar as questdes
publicas, é importante envolver o maior nimero possivel de pessoas

neste processo, dialogando e democratizando a gestdo publica.
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A ideia de uma educagio publica esta solidificada,
historicamente, na garantia da sua universalidade, ou seja, em uma
educacdo que atinja todos e de forma obrigatéria, pelo menos, durante
um periodo da vida, uma vez que ao direito de se educar corresponde o
dever social de frequentar a escola. Bem, mas se essa educagdo publica
é obrigatoria, ela deve ser gratuita, posto que para todos e mantida
pelo Estado. E, por fim, se mantida pelo Estado e igualitaria, deve ser
laica, ndo-confessional. Esses principios estdo associados as origens da
educagdo publica, conforme Lopes (1981), e sdo eles que nos exigem
a democratizacdo mais ampla possivel da gestdo educacional, pois a
universalizacdo, a obrigatoriedade, a gratuidade e a laicidade, enquanto
eixos de organizacdo da res publica (coisa publica) na educacido
somente podem ser garantidos por meio da materializacido do principio
democratico em procedimentos.

Esta ideia de democracia enfrenta, todavia, obstaculos derivados,
dentre outros aspectos, dos modelos econdmicos e politicos e sua
utilizacdo na organizagdo da sociedade. Atilio Bordén (2001, p. 176 e 177),

afirma que

uma democracia [..] remete a um modelo ascendente de
organizacdo do poder social. [..] O mercado, ao contrario, obedece
a uma logica descendente: sdo os grupos beneficiados por seu
funcionamento [...] que tém a capacidade de ‘construi-10’ organiza-
lo e modifica-lo a sua imagem e semelhanga.

O que sugere que se “na democracia o que conta é a base sobre a
qual repousa, nos mercados sdo os atores cruciais que se concentram no
cume” (BORON, 2001, p. 177). Logo, a classica divisio entre trabalhadores
e detentores do capital e, portanto, a légica de funcionamento do
mercado, propde uma distor¢io “radicalmente incompativel com a
democracia, na medida em que os vendedores da for¢a de trabalho [..],

ndo tém autonomia necessdria para agir e eleger racionalmente em
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funcdo de suas preferéncias, pois, de alguma maneira, sdo reféns de seus
patroes” (BORON, 2001, p. 178).
Em perspectiva equivalente, Chaui (1997, p. 141), também avalia
que
[..] a democracia, modelada sobre o mercado e sobre a
desigualdade sécio-econdmica, é uma farsa bem sucedida, visto
que os mecanismos por ela acionados destinam-se apenas
a conservar a impossibilidade efetiva da democracia. Se na
tradicdo do pensamento democratico, democracia significa: a)
igualdade, b) soberania popular, c) preenchimento das exigéncias
constitucionais, d) reconhecimento da maioria e dos direitos da

minoria, e) liberdade; torna-se 6bvia a fragilidade democratica no
capitalismo.

Para além da necessidade de enfrentar os ditames do mercado,
Apple ressalta também que a discussdo sobre a democracia, em especial
na educagio, encontra dificuldades atualmente, inicialmente porque “o
significado de democracia é [..] ambiguo [..], e a conveniéncia retérica
dessa ambigiiidade é mais evidente do que nunca” (CHAUI, 1997, p. 15),
pois a democracia tem se prestado aos mais diversos usos e ela acaba
justificando agdes politicas, portanto publicas, que permitem manobras
muitas vezes absolutamente privadas e/ou autoritarias. De outro lado,
0 autor também avalia que ndo é incomum “pessoas dizerem que a
democracia se tornou simplesmente irrelevante, que é ineficiente ou
perigosa demais num mundo cada vez mais complexo” (APPLE; BEANE,
1997, p. 15). Mas, a democracia para ser eixo de organizacdo da vida
social precisa ser disponibilizada, isto é, as pessoas precisam ter acesso
a oportunidades e condi¢des de experimenta-la e assim entender o que
significa essa forma de vida em sociedade (APPLE; BEANE, 1997, p. 17).

Porém, na pratica, tomando-a como condi¢do para a cidadania,
ainda ha problemas com a concep¢do de democracia ou com a forma

COmo as pessoas a enxergam e a entendem. Mesmo sendo um pouco
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forcado o raciocinio, vejamos o caso da gestdo escolar: na maioria
das escolas publicas que realizam elei¢des para compor o seu quadro
dirigente, encontramos professores, funciondrios, alunos e seus familiares
que reconhecem na diretora ndo uma representante da comunidade
escolar, mas alguém que possui o poder de decidir tudo ao seu modo
e, pior, ndo observam ai um grande problema, uma vez que avaliam
que a elegeram exatamente para isto: para fazer por eles! Na pratica o
que esta diretora possui € um mandato imperativo, na medida em que
os interesses particulares, por melhor que possam parecer, acabam
representando prioridade sobre os interesses coletivos (BOBBIO, 2000, p.
37) e isto burla qualquer alternativa de desenvolvimento da participacao
do demos que compde a democracia na pratica governamental.

As proprias instituicdes democraticas, ou que se sugere como
democraticas, como o sufrdgio universal enredam dentro de si algumas
contradi¢des. Neste processo de escolha dos dirigentes escolares, por
exemplo, justamente quando se chega a um momento de civilidade e de
vida coletiva na escola como este, o individuo é transformado em um

“nimero”, em um voto, ou

[...] precisamente quando a soberania popular deve se manifestar,
o povo atualizar-se exprimindo sua vontade, sdo desfeitas as
solidariedades sociais, o cidaddo se vé subtraido de todas as redes
nas quais se desenvolve a vida social para ser convertido em uma
unidade para computo. A substancia é substituida pelo nimero
(LEFORT, 1991, p. 34).

Tal argumento de Lefort (1991) permite observarmos as demais
instituicoes democraticas também como instrumentos que, por principio,
deveriam servir a construcdo coletiva de solucdes para os problemas
que também sdo coletivos, mas que acabam se transformando em
mecanismos burocratizadores pautados por um conjunto de regras que,

conforme a maxima schumpeteriana, no maximo estabelece quem esta
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autorizado a falar e agir em nome de quem, ou seja, qual é a elite que
ocupara o poder e por quanto tempo até ser substituida por outra elite.

A organizacdo da escola e da educacdo quando se dedica a
constituir instrumentos de democratiza¢cdo, muitas vezes, tem sofrido
deste mal: o de criar instituicGes meramente “cartordrias” (NUNES, 1999,
p. 39). Ou seja, os mecanismos da organizacdo escolar e educacional
presentes nas esferas pedagogica, administrativa e institucional das
escolas e dos sistemas de ensino, argliem uma igualdade formal entre os
diferentes sujeitos que ali atuam (docentes, alunos, familias, dirigentes),
considerando, no sentido mais classico, a igualdade de direitos presente
na Constituicido Federal. Com esse movimento, mesmo discursando
muitas vezes em favor das diferengas individuais, a escola e a educacdo
regulamentam e legitimam a desigualdade social, tratando aqueles
que nunca terdo chance como sujeitos para os quais é necessario dar
esperanga.

Um teste sobre a realidade da democracia na escola e em toda a

sociedade, pode decorrer da seguinte pergunta:

A melhor maneira de provar em que medida a realidade de uma
sociedade “democratica” estd de acordo com os seus ideais ndo
consistiria em medir as chances de acesso aos instrumentos
institucionalizados de ascensdo social e de salvagdo cultural
que ela concede aos individuos das diferentes classes sociais?
(BOURDIEU, 1998, p. 64)

A DEMOCRACIA NA GESTAO: alternativas do possivel

A preocupacdo para a superacdo desses problemas referentes a
gestdo democratica é compartilhada por pesquisadores do campo, como

é o caso de Lima, para quem a democratizacao da gestdo escolar:

Trata-se de uma perspectiva conceptual que focaliza interven¢oes
democraticamente referenciadas, exercidas por actores educativos
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e consubstanciadas em acgdes de (auto)governo; ac¢des que ndo
apenas se revelam enquanto decisdes politico-administrativas
tomadas a partir de contextos organizacionais e de estruturas
de poder de decisdo, mas que também interferem na construgdo
e recriacdo dessas estruturas e de formas mais democraticas de
exercer os poderes educativos no sistema escolar, na escola, na
sala de aula, etc. (LIMA, 2000, p. 19).

Isto é, a gestdo democratica é um fenomeno politico, de governo,
que estd articulado diretamente com agdes que se sustentam em métodos
democraticos. Mas, mais do que isto, para o autor portugués, ndo se
trata apenas de a¢des democraticas, ou de processos participativos de
tomada de decisdes, trata-se antes de tudo de agdes voltadas a educacdo
politica, na medida em que sdo a¢des que criam e recriam alternativas
mais democraticas no cotidiano escolar no que se refere, em especial, as
relacdes de poder ali presentes.

E, nesse espirito de recriagio de alternativas mais democraticas,
parece haver diferentes alternativas sendo experimentadas nas escolas
publicas e nas redes e sistemas de ensino, pais afora, que tém apresentado
resultados muito interessantes para a ampliacdo da democracia na
educacgdo. O modelo a seguir descrito ndo objetiva apresentar-se como “a”
alternativa capaz de dirimir todos os problemas relacionados ao tema, mas
é sim fruto de andlises dessas boas experiéncias que podem ser ampliadas.

Entendendo que as escolas publicas estdo organizadas em redes
de ensino (municipais e estaduais) e em sistemas de ensino (também
municipais e estaduais), é preciso buscarmos ampliar a democracia
em todas as esferas educacionais, da escola ao sistema. Assim, para a
democratizacdo da gestdo do sistema, vemos como fundamental que se

organize pelo menos os quatro itens a seguir:

1. Conferéncia da Educagdo: é uma organizacdo conduzida pelo
gestor do sistema, com o intuito de reunir toda a populagao e/ou
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seus representantes interessados na educacdao daquele sistema,
para debater, estudar, planejar, decidir, avaliar as a¢des principais
referentes a educacdo. No caso de uma rede municipal de ensino
de qualquer cidade, esta Conferéncia tem o papel de deliberar
acerca dos eixos da politica educacional do municipio.

2. Conselho Municipal/Estadual da Educagdo: este Conselho é uma
instituicdo de democracia representativa, por meio do qual
representantes diretamente eleitos nos diversos segmentos da
cidade (profissionais da educacdo, governantes, populacio em
geral) se reinem para estudar, deliberar, acompanhar e avaliar,
acerca das questdes educacionais de forma mais cotidiana. Isto
é, enquanto que a Conferéncia deve ser convocada de tempos em
tempos (anualmente, bienalmente), o Conselho deve se reunir
com mais frequéncia, porque tem as tarefas de acompanhamento,
fiscalizacdo, avaliagdo e normatizacdo da politica educacional
naquela esfera (municipal ou estadual).

3. Democracia no or¢amento da educagdo: a legislagdo (Constituicdo
Federal, artigo 212) estabelece que parte do orcamento publico
resultante de impostos esteja vinculado a manutencdo e
desenvolvimento do ensino (18% no caso da Unido e 25% nos
casos dos Estados, Distrito Federal e Municipios). Uma parte
deste dinheiro é para manter em funcionamento o(s) sistema(s)
de ensino, enquanto que outra parte é dedicada a novos
investimentos. Esta ultima parcela deve, sempre que possivel,
receber a avaliacdo da comunidade sobre os seus destinos. Isto
é, os investimentos educacionais ndo podem ser realizados a
revelia das intenc¢des e dos projetos que a sociedade cultiva. Assim,
o democratizar o orcamento publico é uma alternativa muito
importante para, uma vez ao ano por exemplo, reunir as pessoas
da cidade e/ou das regides do estado para discutir no que se deve
aplicar aqueles recursos de investimentos.

4. Eleicdes de Dirigentes Escolares: A democratizacdo da educagao
publica também exige que tomemos uma posicdo muito clara
quanto ao processo de escolha dos dirigentes escolares. Deve-
se buscar a definicdo de uma férmula na qual a direcdo das
escolas publicas seja preenchida por escolha direta - elei¢oes
entre os integrantes da comunidade escolar, que devem indicar
soberanamente o profissional da educacio que serd o seu
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N

representante junto ao poder constituido e junto a sociedade.
Esta questdo é bastante polémica, porque implica na definigao
se a direcdo escolar é um cargo publico ou uma fungdo publica.
Se entendida como cargo (de carreira), a Constituicio Federal
ndo permite outra forma de provimento que ndo o concurso
publico. Todavia, parece-nos que a dire¢io escolar é uma funcio
a ser desempenhada pelos detentores do cargo publico de
professor/docente/educador/pedagogo. Porque assim teremos a
possibilidade de elegermos educadores para assumirem a direcdo
escolar, os quais desempenhardo temporariamente esta funcio
(durante um mandato ou dois) e, depois, retornardo a sua funcao
de origem, atrelada ao cargo para o qual foram concursados.

No ambito da escola, algumas institui¢cdes tém funcionando bem
em favor da democracia e sdo equivalentes aquelas no ambito da gestdo

do sistema:

1 Assembleia da Comunidade Escolar: que equivale a Conferéncia da
Educacdo. Esta Assembleia tem a tarefa de debater e estabelecer
os principais eixos de atuacdo da escola e deve se reunir pelo
menos uma vez ao ano. Dela participam todos os integrantes
da comunidade escolar: professoras, funciondrias, dirigentes,
alunos e seus familiares. A ideia subjacente aqui é de garantir a
constituicdo de um espago de democracia participativa para que
a comunidade possa, de fato, participar da definicdo das direcdes
que institucionalmente a escola perseguira. E, ao mesmo tempo,
um momento de avaliacdo/reflexdo e de definicio/tomada de
decisdes quanto aos eixos de atuagdo da instituicao.

2. Conselho de Escola: o Conselho de Escola é a instituicio que
cotidianamente coordena a gestdo escolar. Ou seja, é o Conselho
o 6rgdo responsavel pelo estudo e planejamento, debate e
deliberacdo, acompanhamento, controle e avaliagdo das principais
acoes do dia-a-dia da escola tanto no campo pedagdégico, como
administrativo e financeiro. Assim como o Conselho Municipal/
Estadual, este Conselho é um 6rgao de democracia representativa e
dele fazem parte representantes dos diversos segmentos da escola
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(professores e funcionarios, alunos e seus familiares) diretamente
eleitos pelos seus proprios pares.

3. Rotatividade no quadro de dirigentes da escola: As elei¢des sao
fundamentais para o processo de renovacdo e rotatividade dos
quadros dirigentes escolares, assim as eleicdes devem evitar
que professores/pedagogos se “perpetuem” na funcdo dirigente.
Avalia-se de forma bastante positiva que um diretor ndo deva ficar
nesta fung¢do por mais do que dois mandatos (um mandato somado
a uma reeleicdo).

Bem, mas had problemas, pois a simples constituicio dessas
instituicdes nao resolve os dilemas referentes a gestdo democratica da
educacgdo. Vejamos o caso dos conselhos de escola. Responsavel que é
pela constituicdo de um espaco coletivo de identificagdo de problemas,
planejamento e tomada de decisdes, acompanhamento, controle e
avaliacdo das questdes pedagdgicas, administrativas e financeiras da
escola, torna-se, em muitas situa¢des, uma instituicdo para chancela de
decisdes pré-estabelecidas, ja tomadas e/ou encaminhadas pela equipe
ou grupo dirigente do estabelecimento de ensino.

E verdade que o conselho nio é uma instituicdo apenas de controle
social, todavia mesmo ndo sendo este o seu estatuto, quando o conselho
desenvolve esta tarefa pode estar se portando ndo como uma organizac¢io
independente necessaria a democracia (DAHL, 1982, p. 1), mas como
um instrumento que garante que as a¢des publicas sdo acompanhadas
e fiscalizadas pelos préprios financiadores delas, o povo. O que ocorre,
porém, é que nem essa func¢io tem sido desempenhada pela maioria dos
conselhos.

Trata-se, entdo, de algo mais do que criar institui¢des e aparelhos
que normatizem a vida coletiva e estabelegam regras de funcionamento
dos processos de tomada de decisdes, trata-se também de se pensar em

uma educagio, compreendida enquanto processo de formacdo humana
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e nao apenas instrucao escolar, que permita aos sujeitos que estdo no
cotidiano da escola, ter acesso a experiéncias democraticas, seja através
de estudos e troca de experiéncias, seja através do proprio curriculo
(APPLE; BEANE, 1997, p. 20). Mas, a democracia “se aprende, fazendo”
(SANTOS GUERRA, 2000), isto é, ndo da para estuda-la hoje para
implementa-la amanh3, ha que se estudar, investigar as melhores formas
de resolver coletivamente e de forma participativa os problemas que sdo
de todos, porém, ao mesmo tempo, ha que se pratica-la, o que representa
praticar o dialogo, a alteridade e a solidariedade.

A questdo da representatividade também se apresenta como um
problema. Muitos problemas ndo podem ser tratados por representacao,
sem levar em conta a confusdo sobre o que significa falar em nome de
outros sujeitos (PARO, 2000, p. 72). Isto é, ndo é apenas pela tese do
mandato imperativo que o problema da representatividade se apresenta,
mas pelo proprio desconhecimento dos representantes sobre o que
devem fazer e/ou falar em nome dos demais. Representar um segmento
na escola ou no sistema de ensino, significa antes de mais nada organizar
este segmento. Ai temos um problema sério: encontrar pessoas dispostas
a atuarem nas institui¢des de gestdo da escola/educac¢do ja ndo é facil
e ainda ter de provoca-las a organizarem seus préprios segmentos é
duplamente dificil. Isto demanda, mais uma vez, um processo educativo,
de educacdo politica, que é dever das pessoas que atuam na/sobre a
escola/educacdo publica e das suas instituicdes democraticas.

As questodes referentes a democracia na educagdo complicam-
se um pouco mais quando passamos a tratar de um aspecto sobre o qual
recai direto interesse e disputas, como é o caso das defini¢des sobre
a gestao e aplicagdo de recursos financeiros. A disputa pelo poder e,
consequentemente, a disputa pela hegemonia nos instrumentos, nos
mecanismos de gestdo, se apresenta de forma mais evidente quando

a pauta trata da gestdo financeira. O dinheiro publico passa por vezes a
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ser confundido com dinheiro privado. O que deveria vir “a publico e ser
visto e ouvido por todos e ter a maior divulgacdo possivel” (ARENDT,
2000, p. 59), passa a ser tratado como interesse individual ou de grupos,
privado portanto. Por qué? Porque representa poder. Poder decidir as
coisas de acordo com seus interesses, ou de seu grupo. E nesse sentido
que a proposicdo de procedimentos mais democraticos na defini¢ao do
orcamento na educa¢do, no ambito do municipio/estado ou no ambito da
escola, é fundamental, pois certamente ira incentivar a democracia com
reflexos em todos os niveis e ambientes das comunidades escolares.

A autonomia necessaria a este processo ndo esta dada, ou seja,
os diferentes programas de descentralizacao (financeira, administrativa
ou pedagdgica), por vezes mais engessam a autonomia da escola do
que contribuem para o seu avango (CASASSUS, 1995; SOUZA, 2003,
dentre outros). Contudo, a autonomia esta por ser construida (RIOS,
1995), o que importa dizer que ndo é sendo decretada, delimitada ou
normatizada que autonomia operara para além do discurso (BARROSO,
1996). Nao ha situacdo ideal a autonomia, isto é, a autonomia é algo que
se experimenta sempre em situagdes reais que envolvem a relacdo entre
sujeitos (individuais ou coletivos) e como nao ha situacdo sem limites,
ndo ha autonomia sem limites (RIOS, 1995, p. 15). Os limites postos
pela conjuntura politica, ou pela falta de recursos, ou por problemas
gerados a partir de novos programas governamentais, podem ser
tencionados pela(s) instituicdo(des) escolar(es) e pela sociedade toda,
mas a autonomia da escola e da educacgdo se encerra em um contexto
social que ndo pode ser desconsiderado. Em uma palavra, na medida
em que a regulamentacdo, os manuais, as politicas apresentam uma
limitacdo para a acdo dos sujeitos, ao mesmo tempo, pode haver espaco
suficiente para a edificacdo da autonomia, uma vez que a situacdo em
questdo provoca (ou possibilita) a participacdo das pessoas em acgdes

coletivas. Isto quer dizer que sempre ha possibilidades de avango
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democratico quando existe a oportunidade das pessoas se reunirem
para dialogarem.

As dificuldades de gestdo democratica na educagdo ndo estdo,
por fim, calcadas na falta de instituicGes dedicadas a coletivizacdo
das decisdes, mas sim na pequena insisténcia que as pessoas fazem
para manter essas institui¢cdes funcionando da forma como deveriam
funcionar e, também é claro, na dificuldade em ampliar a participacdo
coletiva. Assim, temos que a democracia nos cobra um tributo de tempo.

A participacdo exige um tributo de tempo que muitas vezes ndo se
esta disposto a pagar. A organizacgdo se converte entdo em um obstaculo para
a democratizagdo. Se aceita a teoria, se manifesta a vontade de participacao,
se desenvolvem as atitudes de abertura, mas ndo se pode levar a pratica um
modelo de gestdo democratica (SANTOS GUERRA, 1994).

Os frutos da democracia sdo demorados, mas tendem a compensar.
Ou melhor, a democracia trabalha com a consciéncia, de tal sorte que
quando as a¢des sdo implementadas a partir dos seus pressupostos, elas
sdo duradouras. Contudo, hd que se respeitar o tempo e a cultura das
pessoas que estdo hoje nas escolas, para muitas das quais a democracia
ainda é sinénimo de desordem, de falta de direcdo, ideia esta que apenas
reflete como parte razoavel da sociedade também vé a democracia. H4
que se respeitar a cultura e a tradicao das escolas, mas isto ndo quer
dizer que elas ndo possam ser modificadas, devagar, mas com paciéncia
“ativa”, insistindo nas instituicdes, porém também ampliando o didlogo e

a participac¢do direta dos sujeitos na gestdo da educagdo publica.
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EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
concepc¢oes e metodologias

Vera Maria Candau
Susana Sacavino

INTRODUCAO

educacdo em direitos humanos vem se afirmando cada vez com

maior for¢a no Brasil, tanto no ambito das politicas publicas

como das organiza¢des da sociedade civil. As iniciativas se
multiplicam. Sdo realizados seminarios, cursos, palestras, féruns, etc, nas
diferentes regides do pais, promovidos por universidades, associacoes,
movimentos, ONGs e 6rgaos publicos. Sem duvida, a implementagao do
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, cuja segunda edicao
é de 2006, tem exercido uma funcdo fundamental de estimulo, apoio e
viabilizacdo de diversas atividades.

No entanto, consideramos que existe um descompasso sobre os
estudos em relagdo a problematica dos direitos humanos atualmente,
tanto no plano internacional quanto nacional, e a prépria discussao
tedrica sobre a nogdo de direitos humanos e o aprofundamento sobre
as concepgodes e praticas sobre educagdo em direitos humanos. Em

geral, uma reflexdo sobre em que consiste a educacdo referida a esta
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tematica se da por 6bvio ou, na pratica, a educagdo fica reduzida a
transmissdo de conhecimentos atualizados sobre direitos humanos. Nao
se problematiza, nem se articula adequadamente a questdo dos direitos
humanos com as diferentes concep¢des pedagdgicas, nem, em geral, se
procura construir estratégias didatico-metodolégicas que concretizem
as perspectivas e concepgdes dos direitos humanos privilegiadas. Muitas
vezes, identificamos um descompasso e mesmo, em alguns casos, uma
contradicdo entre as concepg¢des sobre direitos humanos afirmadas e
os processos educativos desenvolvidos, particularmente nos sistemas
formais de educacgio.

O presente trabalho pretende abordar questdes que se relacionam
com estas tematicas. Num primeiro momento, problematizamos a
propria expressdo educar em direitos humanos, procurando explicitar
diferentes sentidos a ela atribuidos e apresentar a proposta presente no
Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos. Tendo presente esta
concepgdo, num segundo momento, apresentamos alguns principios
pedagdgicos que, em coeréncia com ela, deverdo informar os processos
educativos que realizemos. Terminaremos apresentando estratégias
didatico-metodolégicas que consideramos fundamentais para o adequado
desenvolvimento destes processos e alguns desafios para a formacao de

educadores na perspectiva assinalada.

EM QUE CONSISTE A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: principais
concepcoes

Partimos da constatacdo de que o tema da conceituacdo da
educacdo em direitos humanos é uma questio que acompanha o
desenvolvimento dessa tematica desde suas origens e continua sendo
objeto de muitas discussdes, reflexdes e elaboracdes.

Segundo Sacavino (2009, p.240), a polissemia da expressdo

educacio em direitos humanos pode ser assim definida:
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Especialmente nas dimensdes politico-ideolégica e pedagoégica,
convivem diferentes concepgoes, que vdo do enfoque neoliberal,
centralizado nos direitos individuais, civis e politicos, até os
enfoques histérico-criticos de carater contra-hegemdnico, nos
quais os direitos humanos sio uma referéncia no processo
de construgdo de uma sociedade diferente, justa, solidaria e
democratica, em que a redistribuicio e o reconhecimento se
articulam, tendo como centro a indivisibilidade e interdependéncia
das diferentes geragdes de direitos. Essa diversidade de enfoques
exige um continuo discernimento, imprescindivel para manter a
coeréncia entre os marcos tedricos assumidos e as praticas.

Nesta perspectiva, consideramos importante destacar alguns
trabalhos de diferentes autores da América Latina e de outros continentes
de especial relevancia na discussdo dessa questao.

Flowers (2004), especialista com ampla participa¢do na area, num
instigante artigo que teve grande repercussio internacional, pergunta
como definir educagao em direitos humanos. Afirma que se trata de uma
resposta complexa para uma pergunta simples.

A autora parte de uma experiéncia realizada em 2002, em que foi
publicada uma defini¢do sobre educacdo em direitos humanos? numa lista
de discussdo sobre o tema na internet e foram solicitados comentdarios
dos integrantes da lista. A questdo suscitou um intenso debate, com
mais de trés mil intervencdes de educadores/as de diferentes partes do
mundo, o que ilustrou as maneiras marcadamente plurais de entender
o tema em questdo. Ela afirma que ficou evidente que faltava, a época,

a educacdo em direitos humanos, ndo apenas uma definicdo clara mas

1 Consultora na area de direitos humanos, com ampla experiéncia de trabalho tanto em
ONGs como atividades relacionadas a governos e agéncias internacionais. Desenvolveu
redes de educadores/as, materiais, processos de capacitagdo em educagdo em direitos
humanos em diferentes paises da Africa, Asia e Europa, além das atividades que realiza
nos Estados Unidos. Possui vasta produ¢do académica sobre educagdo em direitos
humanos.

2 Essa definigdo foi colocada por Shulamith Koenig, da Década das Pessoas para Educagao
para os Direitos Humanos, na lista dos associados (www.hrea.org).

115



Vera Maria Candau; Susana Sacavino

também uma base tedrica assumida de modo consensual e que era pouco
provavel uma sem a outra.

A partir deste ponto de partida, Flowers distingue trés tipos
de defini¢des de educacdo em direitos humanos, segundo os préprios

agentes implicados, que caracteriza como:

o agéncias governamentais, incluindo organizacgoes
intergovernamentais, agéncias da ONU e conferéncias promovidas
por ela;

. organizacdes ndo-governamentais (ONGs);

. intelectuais universitarios e educadores.

Segundo essa autora, as definicobes governamentais se
caracterizavam especialmente por colocar a énfase na valorizacdo
de objetivos e resultados, especialmente aqueles que preservavam
a ordem e o proprio Estado. Em sua aderéncia a documentos legais,
normalmente elaborados por diplomatas e especialistas da area juridica,
essas defini¢des enfatizavam o aspecto “direitos” dos direitos humanos.
E frequente encontrar nesses documentos expressdes que relacionavam
a educagdo em direitos humanos com a promoc¢ao da paz, a coesdo e a
ordem social, em oposicdo a comportamentos e atitudes perturbadoras
dessa mesma ordem. Palavras como paz, democracia, tolerancia,
desenvolvimento, justica social sdo privilegiadas em suas declaracdes.

Esse enfoque enfatiza também a aprendizagem sobre instrumentos
internacionais e regionais, produtos de negociacoes entre Estados
e instituicdes intergovernamentais. Indicam com frequéncia que é
responsabilidade dos governos tomar providéncias para que a educacdo
em direitos humanos seja realizada adequadamente. Em geral, parece
sugerir que o valor da educagdo em direitos humanos baseia-se em sua
instrumentalidade estratégica para a coesao social.

Da mesma forma que as definigdes governamentais, as definicdes

formuladas pelas ONGs enfatizam resultados, mas com enfoques
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diferentes. Se os esfor¢os dos governos tendem a preservar, os enfoques
e objetivos das ONGs tendem a transformar, abordando a educa¢do em
direitos humanos como uma ferramenta para a mudanca social, para
limitar o papel do Estado, proteger as pessoas do poder do Estado e, em
alguns casos, para permitir que o povo alcance o poder do Estado. Nesse
sentido, afirma Flowers, as ONGs se comprometem e reforcam o aspecto
“educacao” da educag¢do em direitos humanos.

As definicdes das ONGs enfatizam expressdes como poder,
empoderamento, conflito, protecdo, defesa, vitimas, violagdes, oprimido,
opressor. Seus enfoques afirmam o potencial da educagdo em direitos
humanos para capacitar grupos vulnerdveis para se protegerem e
reivindicar ou exigir direitos negados historicamente. Seu tom é
muitas vezes de oposicdo, confrontando o poder dominante com uma
combinagdo de conhecimento dos direitos, habilidades analiticas e
ativismo politico (FLOWERS, 2004, p.7).

Também as definicdes de educacdo em direitos humanos de
muitas ONGs enfatizam a aprendizagem para analisar e eliminar as
condi¢des que produzem realidades como pobreza, desigualdades
sistematicas de poder e oportunidades. A pedagogia de Paulo Freire esta
muito presente nesta perspectiva, em que sdo enfatizados os processos
de conscientizagdo, aspecto que marca uma delimitacdo importante nas
concepgdes de educagido em direitos humanos.

As ONGs enfatizam o reconhecimento da importancia crescente
de atores da sociedade civil e os novos modelos de poder resultantes de
sua ac¢do. Para muitas delas, o objetivo da educac¢do em direitos humanos
é a transformacdo social, ndo apenas através de influenciar governos
mas também de outras fontes de poder, a partir de diversos atores
da sociedade civil. No entanto, para a referida autora, essa realidade
apresenta uma tensdo importante para o desenvolvimento da educacgido

em direitos humanos, identificada em como equilibrar o que inspira e
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motiva essa perspectiva com o que é pratico e realizavel ou, em outras
palavras, a articulagdo do ideal com as possibilidades reais.

O terceiro bloco de defini¢cdes, segundo Flowers, corresponde
aos educadores e intelectuais, que tendem a mudar a énfase para os
valores que constroem e informam os processos de educacdo em direitos
humanos. Em geral, suas recomendacdes para contetidos e metodologias
estdo baseadas em concepgdes da educagdo em direitos humanos como
um modelo ético de aplicacdo universal. Em suas defini¢cdes se destacam
palavras como principios, normas, padrdes, valores e escolhas morais,
mostrando que esses pensadores e educadores consideram os direitos
humanos como um sistema de valores que tem origem em necessidades
humanas e se aplicam a toda a humanidade. Para esse grupo, ainda
segundo a referida autora, a palavra que tem maior importancia na
expressao educagdo em direitos humanos é o “humano”.

As defini¢cdes desse grupo sdo de carater basicamente ético e se
referem ao dever moral e a acdo moral. Na drea da educagao formal, os
educadores demonstram particular preocupa¢do em relacdo a como
situar a educacdo em direitos humanos em relacido a outras formas de
educacdo também muitas vezes referidas no curriculo, como educacido
para paz, educagdo moral, educagdo para a cidadania, educacdo para a
democracia. Aparece entdao a questdo da perspectiva considerada como
subordinada ou aquela que é a mais abrangente.

Segundo Flowers (2004, p.14),

os académicos parecem saber o que a educagdo em direitos
humanos deveria fazer, mas ndo sabem o que fazer com ela, e suas
defini¢oes de educagdo em direitos humanos sdo polarizadas, indo,
por um lado, na dire¢do de um idealismo sublime, e, por outro, na
de uma acomodacdo limitada ao status quo.

O enfoque e a classificagio de Flowers sdo didaticamente

interessantes para a aproximacdo ao tema, mas consideramos que, ao
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mesmo tempo, apresentam limites por seu excessivo esquematismo.
Tendo presente a evolucdo dessa tematica nas ultimas décadas, as a¢des
ndo tém sido tdo individualizadas. Os diferentes atores sociais mudam
de papel continuamente e interagem entre si. Uma caracteristica desse
contexto e dessas politicas, no que diz respeito a educacido em direitos
humanos, tem sido as a¢des e iniciativas conjuntas e mistas entre a esfera
governamental e a sociedade civil, abrangendo muitas vezes agéncias
de carater internacional, governos, ONGs, educadores e intelectuais em
parceria. Essa configuragio de atores varia segundo a orientagdo politico-
ideolégica dos diferentes governos.

Outro enfoque que consideramos interessante é o desenvolvido
pelo professor Fritzsche?® (2004) nas suas 15 teses sobre o que significa a
educagdo em direitos humanos. Destacamos delas os seguintes elementos,

que julgamos serem os mais relevantes do enfoque que propde:

1. A educagio em direitos humanos ¢ indispensavel para o
desenvolvimento dos direitos humanos. Ela ndo é um adendo
pedagdgico, mas um componente genuino dos direitos humanos; hoje
a educacdo em direitos humanos constitui um dos direitos humanos.

2. Objetivando tornar realidade a educagdo em direitos humanos,
deve-se trabalhar para que ela ocupe um lugar central no ensino e
na educagdo, planejando-a como uma tematica interdisciplinar e
transversal, fundamentada numa teoria educacional, expressando-a
nos campos cientificos existentes, apoiando-a com as novas
tecnologias e avaliando suas praticas. No entanto, ela ndo se situa
s6 no ensino formal, mas também se dirige a todos os grupos
profissionais que desempenham atividades relevantes para os
direitos humanos, assim como as possiveis vitimas de violagdes ou
aos possiveis violadores.

3 Professor de Ciéncia Politica e responsavel pela Catedra Unesco sobre educagdo em
direitos humanos na Universidade de Magdeburg (Alemanha). E membro ativo de varias
associagdes que trabalham questdes relativas a formagdo para a cidadania, estudos
interculturais, anti-semitismo, preconceito e intolerancia. Possui ampla produc¢do
académica nessas 4reas.

119



Vera Maria Candau; Susana Sacavino

3. A educagdo em direitos humanos possui pré-requisitos. Os
contextos educacionais e sociais ndo podem deixar de ser
considerados. Ela se assenta num tripé: conhecer e defender
seus direitos; respeitar a igualdade de direitos dos outros;
e estar tdo comprometido quanto possivel com a defesa dos
direitos humanos dos outros. Supde a comunicacao de saberes e
valores e desenvolve uma compreensio das dimensdes juridica e
politica, assim como moral e preventivo-pedagdgica, dos direitos
humanos. Para a educacdo em direitos humanos é absolutamente
necessario construir uma relacdo explicita entre os direitos e sua
incorporacdo nas constituicdes e outros documentos juridicos.

4. A educacdo em direitos humanos e o ensino da tolerancia
caminham de méios dadas. O objetivo é relacionar o
reconhecimento da igualdade de direitos e a tolerancia as
diferencas. A educacio em direitos humanos nao pode ser reduzida
a aprendizagem sobre democracia, mesmo que esta seja a forma
mais favoravel a afirmacido deles. Os direitos humanos devem
prevalecer sempre, inclusive nos contextos em que a democracia
ndo existe, dificilmente existira ou é fragil.

5. A educacdo em direitos humanos deve transmitir as histdrias de
sucesso, o poder deles, e sua palavra-chave é empoderamento.

6. No ambito da educagdo formal, ndo se reduz a alguns temas do
curriculo, mas constitui uma questio da filosofia e da cultura da
escola.

O pensamento de Fritzsche em relacdo a conceitualizacdo da
educacdo em direitos humanos assume uma perspectiva abrangente e
multidimensional e levanta questdes como a articulacdo entre igualdade
e diferenca, a importancia da educa¢do em direitos humanos para a
construcdo democratica, o ensino dos direitos humanos na educacido
formal e a multiplicidade de sujeitos destinatarios de seus processos.

Na América Latina, a questdo da conceitualizacdo da educacio
em direitos humanos esta presente também como um tema em debate,

sem que haja consenso entre os especialistas. Muitos sdo os enfoques,
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as aproximagdes, as propostas feitas pelos educadores e educadoras nos
diferentes paises do continente. Apresentamos, a seguir, alguns pontos de
vista que nos parecem especialmente significativos e iluminadores para a
reflexdo que estamos desenvolvendo.

A educagdo em Direitos Humanos surge na América Latina na
década dos anos 80, principalmente nos paises em que, apds violentos
regimes ditatoriais, sdo promovidos os respectivos processos de
redemocratizacdo. Um dos fundadores da educagdo em direitos humanos

no Uruguai, Luis Pérez Aguirre (1986, p.30), se perguntava:

[..] é realista tentar educar para os direitos humanos? Tém-
se ensaiado diversas respostas sobre esse tipo de questdo na
busca do aperfeicoamento do ser humano e das sociedades. (...
Permanéncia e ruptura, ordem e mudanca criativa serdo sempre
dimensdes dialéticas dos genuinos processos educativos em
direitos humanos. (...) A educa¢do em direitos humanos tem que
ser aprendida como um processo rico e complexo, que garanta
e respeite essa dialética que implicard sempre a conciliacdo
necessaria entre liberdade e tolerancia, entre ordem e criatividade.

No final da década de 1990, um grupo de especialistas e
pesquisadores do continente assumiu a posi¢cdo de que, para continuar
colaborando com a construgdo democratica, deveria ser promovida
a educacdo em direitos humanos. Nesse sentido, os seguintes
elementos deveriam ser afirmados nos diferentes ambitos educativos:
a visdo integral dos direitos; uma educa¢do para o “nunca mais”; o
desenvolvimento de processos orientados a formagido de sujeitos de
direito e atores sociais; e a promo¢do do empoderamento individual
e coletivo, especialmente dos grupos sociais marginalizados ou
discriminados (CANDAU, 2005, p.7-8)

O primeiro aspecto assinalado se relaciona ao entendimento
dos direitos em sua globalidade e interdependéncia, sem reduzir seu

enfoque aos direitos individuais, politicos e civis, o que esta muito
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presente nos contextos neoliberais. A compreensdo e exigéncia dos
direitos econdmicos, sociais e culturais é fundamental para a construcdo
democratica, assim como a dos chamados “novos” direitos relacionados
ao meio ambiente, ao desenvolvimento das ciéncias da vida e as novas
tecnologias.

A educacdo para o “nunca mais” promove o sentido historico, a
importancia da memoéria em lugar do esquecimento. Supde quebrar a
“cultura do siléncio e da invisibilidade” e da impunidade presente na maioria
dos paises latino-americanos, aspecto fundamental para a educagdo, a
participacdo, a transformacdo e a construcdo de sociedades democraticas.
Exige manter sempre viva a memoria dos horrores das dominagdes,
colonizagdes, ditaduras, autoritarismos, perseguicdes politicas, torturas,
escravidoes, genocidios, desaparecimentos. Implica saber reler a histéria
com outras chaves e olhares capazes de mobilizar energias de coragem,
justica, esperanca e compromisso que favorecam a construc¢ao e exercicio da
cidadania (MAGENDZO, 2000, p.362; SACAVINO, 20004, p.44;).

O terceiro elemento se refere a formacao de sujeitos de direitos
para a qual se faz necessario articular a dimensio ética com a politico-
social e as praticas concretas. Ser sujeito de direitos implica refor¢ar
no cotidiano, através de praticas concretas, a légica expansiva da
democracia, afirmar o principio e o direito da igualdade estabelecidos
na esfera juridica e politica e transportar essa dinamica igualitaria
para as diversas esferas da sociedade. Formacao da consciéncia de ser
sujeito de direitos significa também poder desenvolver, na pratica e na
construcdo da cidadania, a articulacdo dos direitos de igualdade com
os de diferenca, assim como os direitos individuais com os direitos
coletivos.

Uma educacgdo que promova o empoderamento individual e coletivo,
especialmente dos grupos sociais desfavorecidos ou discriminados,

constitui o quarto elemento destacado. Essa perspectiva supoe
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potencializar grupos ou pessoas que historicamente tém tido menos
poder na sociedade e se encontram dominados, submetidos, excluidos ou
silenciados na vida cotidiana e nos processos sociais, politicos, econdmicos
e culturais. O empoderamento tem duas dimensdes basicas: pessoal e
social, intimamente relacionadas, que a educacdo em direitos humanos
deve promover, afirmar e desenvolver.

A dimensao pessoal se relaciona com a potencializacdo do préprio
ser e integra aspectos cognitivos, criatividade, autoconceito, autoestima e
confianc¢a nas proprias possibilidades. A dimensdo social esta articulada
com os mecanismos de participacdo e organizagdo, assim como com a
relacdo entre igualdade e diferenga (SACAVINO, 2000Db, p.27).

Junto com essas concepg¢des, consideramos importante destacar
ainda alguns outros enfoques de autores latino-americanos intimamente
relacionados a construgdo democratica.

Magendzo (2000), autor chileno, um dos pioneiros do tema no
continente, sintetiza o sentido uUltimo que, desde o inicio, orientou
a educacdo em direitos humanos como a formacdo de um sujeito
de direitos, capacitado através de um processo de empoderamento
para contribuir com a transformacdo das estruturas de injustica que
ainda perduram em nossas sociedades, em que a pobreza cronica é a
manifestacdo mais severa.

Mujica (2001, p.5), do Instituto Peruano de Educacdo em Direitos
Humanos e a Paz (IPEDEHP), afirma que

[..] educar em direitos humanos e democracia é um processo
intencional orientado ao desenvolvimento integral das pessoas e

a construcdo de formas de convivéncia centradas no respeito e na
pratica dos direitos humanos e de valores democraticos.

O Instituto Interamericano de Direitos Humanos da Costa Rica,
no II Informe Interamericano da Educagdo em Direitos Humanos

(2003, p.12), considera a educagdo em direitos humanos como um
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processo de aquisicdo de determinados conhecimentos, habilidades e
valores necessarios para conhecer, compreender, afirmar e reivindicar
os proprios direitos sobre a base de normas dispostas em diferentes
instrumentos internacionais, em conexdo com a normativa nacional.
Para o Instituto, isso significa que todas as pessoas, independentemente
de seu sexo, origem nacional ou étnica e de suas condi¢gdes econdmicas,
sociais ou culturais, devem ter a possibilidade real de receber educacio
sistematica, ampla e de qualidade que lhes permita compreender seus
direitos humanos e suas respectivas responsabilidades, respeitar e
proteger os direitos humanos de outras pessoas, entender a interrelagdo
entre direitos humanos, Estado de direito e governo democratico,
assim como exercitar na interacdo didria valores, atitudes e condutas
consequentes com os direitos humanos e os principios democraticos.
Essas pessoas devem ter também o direito a educagdo em direitos
humanos como parte do direito a educagdo e como condi¢do necessaria
para o exercicio efetivo de todos os direitos humanos.

Para sintetizar este item, gostariamos de, partindo da afirmacgao
do carater polissémico que marca fortemente discurso sobre educacido
em direitos humanos, como ja evidenciamos, destacar dois enfoques que
consideramos os mais presentes nas diferentes producoes teéricas e nas
praticas desenvolvidas atualmente neste campo.

O primeiro tende a ver a preocupacdo com os direitos humanos
como uma estratégia para melhorar a sociedade dentro do modelo
vigente, sem questiona-lo. Enfatiza os direitos individuais, as questdes
éticas e os direitos civis e politicos, estes centrados na participagio
nas elei¢cdes. Do ponto de vista pedagdgico, propde a incorporagio de
temas relativos aos direitos humanos no curriculo escolar a partir de
uma perspectiva aditiva. Estes temas sdo acrescentados no curriculo
existente, sem que se questionem as concepgoes e praticas educativas em

seu conjunto e/ou incorporando-os em determinados momentos, como
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certas datas que a escola costuma comemorar: Dia da Mulher, Dia do
Indio, Dia do Meio Ambiente, etc.

0 segundo enfoque parte de uma visdo dialética e global, em que
os direitos humanos sdo vistos como mediagcdes para a construcao de
um projeto alternativo de sociedade: inclusivo, igualitario, sustentavel
e plural. Enfatiza uma cidadania coletiva, que favorece a organizacgdo
da sociedade civil, privilegia os atores sociais comprometidos com a
transformacdo social e promove o empoderamento dos grupos sociais e
culturais marginalizados. Afirma que os direitos politicos ndo podem ser
reduzidos aos rituais eleitorais, muitas vezes fortemente mediatizados
pela grande midia e pelas estratégias de marketing. Coloca no centro
de suas preocupacdes a interrelacdo entre os direitos de primeira,
segunda e terceira geracdes e se coloca na perspectiva da construcdo
de uma quarta geragdo de direitos que incorpora questdes derivadas do
avango tecnologico, da globalizagdo e do multiculturalismo. Acentua a
importancia dos direitos sociais, econdmicos e culturais para a prépria
viabilizacdo dos direitos civis e politicos. Do ponto de vista pedagégico,
defende a existéncia de diferentes possibilidades metodologicas e
privilegia a interdisciplinaridade, enfatizando a estratégia de temas
geradores capazes de desestabilizar a concepgdo global do curriculo.

Estas duas perspectivas em muitos casos se combinam,
praticamente ndo existindo em estado puro. No entanto, é importante
identificar a matriz predominante em cada proposta e, principalmente,
fazer opgdes claras sobre em que horizonte se pretende caminhar.

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL;
2006) pode ser situado na segunda concep¢do que acabamos de

mencionar, pois assim concebe a educagdo em direitos humanos:

A educacdo em direitos humanos é compreendida como um
processo sistematico e multidimensional que orienta a formagao

do sujeito de direitos, articulando as seguintes dimensdes:
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a) Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relagdo com os contextos internacional,
nacional e local;

b) Afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem
a cultura dos direitos humanos em todos os espacgos da sociedade;
c) Formagdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente
nos niveis cognitivo, social, ético e politico;

d) Desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e
de construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados;

e) Fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem a¢des
e instrumentos em favor da promogao, da protecdo e da defesa dos
direitos humanos, bem como da reparagio das violagoes” (BRASIL,
2006, p.17)

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: principios pedagégicos

Tendo como referéncia a concep¢do de educacdo em direitos
humanos que acabamos de explicitar, € necessario que nos perguntemos
pela matriz pedagdgica com a qual estd em sintonia. Entre as tendéncias
pedagogicas elencadas na produgdo da area é possivel afirmar que esta
em referéncia as denominadas pedagogias criticas.

Estas tendéncias se inspiram na teoria critica elaborada por
filosofos e cientistas sociais vinculados a chamada Escola de Frankfurt,
tais como Adorno, Benjamin, Marcuse, Habermas, Horkheimer,
entre outros. Profundamente comprometidos com os problemas
da contemporaneidade, estes pensadores desenvolveram miultiplos
interesses e construiram uma postura de analise critica e uma perspectiva
aberta a reflexdo e debate sobre os problemas da cultura do século XX,
entre os quais: a ressignificacao critica do marxismo, a industria cultural,
a razdo ocidental, a emancipacdo do ser humano, a democracia, a esfera
publica, o papel da ciéncia, a transformacgido social, etc. Suas ideias
exerceram influéncia em diferentes partes do mundo e repercutiram em

diversos ambitos cientificos e sociais, entre os quais o educativo.
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McLaren, (1997, p.192) intelectual e educador canadense
radicado nos Estados Unidos, assim caracteriza a postura basica da
pedagogia critica:

A pedagogia critica ressoa com a sensibilidade do simbolo
hebraico de tikkun, que significa ‘curar, consertar e transformar o
mundo: todo resto é comentario’. Ela fornece a dire¢do histdrica,

cultural, politica e ética para aqueles na educagdo que ainda ousam
acreditar.

Acreditar em que uma sociedade diferente pode se tornar real. Esta
é a paixdo que a inspira e que esta presente nos processos de educacdo
em direitos humanos que a tém como referéncia.

Na América Latina as contribuicdes de Paulo Freire sio
reconhecidas como particularmente importantes na construgdo da
perspectiva critica em educacgdo, particularmente a partir dos anos 60.
Entre nds seu pensamento exerceu forte impacto, especialmente no
ambito da educagdo popular e serviu de fundamentagio para a educacgio
em direitos humanos, desde as primeiras experiéncias desenvolvidas na
segunda metade dos anos 80. Alguns aspectos do seu pensamento foram
e sdo particularmente pertinentes para a educacdo em direitos humanos:
a critica a uma educagcdo bancaria e a defesa de uma perspectiva
problematizadora da educacdo; a centralidade dos temas geradores,
oriundos da experiéncia de vida dos educandos, para o desenvolvimento
das ag¢des educativas; o reconhecimento dos universos sécio-culturais e
dos saberes dos educandos; a afirmacdo da relevancia epistemolégica,
ética e politica do didlogo e das praticas participativas e a necessidade
de favorecer processos que permitam passar da conscéncia ingénua a
consciéncia critica das realidades e da sociedade em que vivemos.

Na década dos 80, no nosso pais se deu um forte e instigante
debate entre diferentes autores e posi¢des que se situavam no ambito da

pedagogia critica. Este confronto se concretizou principalmente entre a
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pedagogia freiriana e a pedagogia critico-social dos contetidos, também
intitulada pedagogia histérico-critica, que teve como principal autor o
professor Dermeval Saviani. Na sua perspectiva a fungao especifica da
escola se relaciona a socializacao do saber elaborado (SAVIANI, 1991, p.

102), e assim explicita esta posicdo:

Elaboracdo do saber ndo é sindnimo de producgido do saber. A
producdo do saber é social, se da no interior das relagdes sociais.
A elaboracdo do saber implica em expressar de forma elaborada, o
saber que surge da pratica social. Essa expressdo elaborada supde
o dominio dos instrumentos de elaboracio e sistematizagio. Dai
a importancia da escola. Se a escola ndo permite o acesso a estes
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de
ascenderem ao nivel da elabora¢do do saber, embora continuem
pela sua atividade pratica real, a contribuir para a produgio do
saber. O saber sistematizado continua a ser propriedade privada
a servico do grupo dominante. Assim, a questdo da socializa¢do
do saber, neste contexto, jamais poderia ser assimilada a visdo do
funcionalismo durkheniano, porque se inspira toda na concepg¢do
dialética, na critica da sociedade capitalista desenvolvida por
Marx. (SAVIANI, 1991, p. 81-82).

Foram muitos os semindrios, encontros, congressos e publicagdes
que visibilizaram esta polémica. A pedagogia historico-critica obteve uma
ampla difusdo no pais e uma hegemonia no campo académico. No entanto,
é possivel afirmar que n3o teve maiores impactos no que se refere as
experiéncias e produgdes relativas a educacdo em direitos humanos.

E fundamental que tenhamos consciéncia da pluralidade de
perspectivas que podem ser nomeadas como pedagogia critica, ou melhor,
pedagogias criticas. Mencionamos duas mas outras também podem ser
mencionadas, como a critico-reprodutivista, a libertaria e a pedagogia

dos conflitos*. Mas, para o objetivo de nosso trabalho, consideramos mais

4 Para um maior aprofundamento desta tematica, ver LIBANEO, José C. Democratizacido
da escola publica - A pedagogia critico-social dos contetdos. Sdo Paulo: Cortez, 1985.
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relevante ressaltar as caracteristicas comuns as diferentes tendéncias,
tais como: conceber os processos educacionais como historicamente
situados, articular a educagdo com outros processos sociais, trabalhar
sistematicamente a relacdo teoria-pratica, favorecer os processos de
construgdo de sujeitos autonomos e solidarios, capazes de ser sujeitos de
direitos no plano pessoal e coletivo, e de participar de agdes orientadas a
transformacao da realidade e a emancipacao social.

Partindo desta concep¢do ampla da pedagogia critica, e tendo
como interlocutor priivilegiado o pensamento de Paulo Freire, Magdenzo
(2005) asssinala alguns principios que devem orientar as praticas da

educacdo em direitos humanos que nela se inspiram. Sao eles:
1 - Principio de integragdo

Os temas e questdes relativas aos direitos humanos devem ser
integrados no desenvolvimento das diferentes areas curriculares e na
realizacdo permanente do projeto politico-pedagoégico das escolas. Nao
se trata de incluir novas disciplinas ou unidades didaticas, nem de um
tratamento destes temas exclusivamente em momentos especificos. O
desafio estd em integra-los tanto no plano cognitivo, quanto afetivo e

comportamental no dia a dia das escolas em suas diferentes dimensdes.

2 - Principio de recorréncia

Este principio estd relacionado a necessidade de que a
aprendizagem dos direitos humanos seja constantemente trabalhada
e retomada. Estes direitos ndo constituem um conteido que uma
vez ensinado é imediatamente incorporado. Afeta ndo somente o
plano cognitivo mas a sensibilidade, as mentalidades, atitudes e
comportamentos. Os direitos humanos devem ser apresentados de modo

deliberado e sistematico através de diferentes situagdes, oferecendo-se
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aos educandos diversas formas de interioriza-los e vivencia-los, o que
ndo significa uma repeticdo mecanica, e sim propiciar oportunidades
diferenciadas de aprendizagem e ndo momentos esporadicos, dispersos
e isolados. Os conceitos que fundamentam os direitos humanos
sdo complexos e supdem diversos niveis de analise, discussdo e
apropriagdo. De acordo com as etapas evolutivas e os niveis de ensino,
as aprendizagens vao adquirindo maior profundidade e, neste sentido,
é importante formular sequéncias adequadas de modo a ir fortalecendo

uma apropriagdo critica e criativa dos mesmos.

3 - Principio de coeréncia

A aprendizagem dos direitos humanos é favorecida quando existe
um ambiente propicio ao seu exercicio. A coeréncia entre o que se diz e
o que se faz é fundamental. Esta coeréncia deve ser trabalhada desde a
sala de aula até as atividades globais da escola. Também entre o que o
professor ou professora dizem e as estratégias didatico-metodolégicas
que utilizam. E contraproducente que o/a educador/a afirme, por
exemplo, a necessidade de respeito a cada pessoa humana e, ao enfrentar
um conflito na sala de aula, utilize estratégias autoritarias, sem dar cabida
a que os diferentes implicados sejam ouvidos e sem favorecer posturas
de escuta mutua e dialogo.

Para Mosca e Aguirre (1990, p.19), educadores uruguaios
pioneiros da educacdo em direitos humanos no continente latino-

americano:

Um dos maiores obstaculos para a difusdo da educacdo em direitos
humanos é o abismo existente entre o discurso, as palavras, os
fatos e as atitudes. Se um/a educador/a, se um sistema escolar
pretende educar para os direitos humanos, deve sempre comegar
por pratica-los. Nao ha educagdo em direitos humanos, ndo ha
projeto educativo valido neste campo sem profundo compromisso
social para torna-los realidade.
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4 - Principio da vida cotidiana

A vida cotidiana oferece multiplas situa¢des relacionadas aos
direitos humanos. Ter presente este fato, tanto em relagido a realidade
das vidas individuais dos alunos e alunas, como de suas familias, da
comunidade, do pais e do planeta é fundamental. Trata-se de desvelar as
questdes de direitos humanos em que estamos submergidos, reconhecé-
las e analisa-las, tanto quando se referem a violagdes de direitos, quanto
a sua afirmacdo. Neste sentido, é importante resgatar as histérias de
vida dos alunos e alunas, procurando-se incorporar seus conhecimentos,
visdes e perspectivas. Isto permite desenvolver uma analise critica e
ressignificar o vivido na ética dos direitos humanos. Ter como ponto
de partida das praticas educativas as situagdes concretas referidas aos
direitos humanos vivenciadas pelas criangas e adolescentes, comecando-
se pelos seus proprios direitos, constitui um componente basico da

educacdo em direitos humanos.

5 - Principio da construgdo coletiva do conhecimento

Os educadores e educadoras estdo chamados a estimular
uma atitude ativa dos alunos e alunas no processo de construcido do
conhecimento, favorecer a investigacdo dos temas, a busca de diversas
fontes pertinentes, o didlogo grupal, a sistematizacdo e o debate, entre
outras praticas participativas. Trata-se de ir costurando processos de
construcdo coletiva do conhecimento que favorecam a solidariedade e
a acdo conjunta. Estas praticas, além de sua dimensdo epistemolégica,
estimulam o desenvolvimento de uma ética solidaria e as agdes coletivas,
elemento constitutivo do compromisso politico com a transformacio
social. Os alunos e alunas deixam de ser concebidos como receptores
passivos de informagdes e conhecimentos, e se afirmam como sujeitos

do conhecimento e atores sociais. Neste processo, a subjetividade se
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expressa e desenvolve e se promovem situacdes em que se vivencia a
intersubjetividade, componentes basicos da construcdo de sujeitos de

direito.
6 - Principio de Apropriagdo

Este principio esta orientado a favorecer processos de educacgido
em direitos humanos em que os sujeitos implicados, tanto os/as alunos
quanto os/as educadores/as, trabalhem ativamente os temas propostos,
situem-nos criticamente a partir de suas proprias experiéncias, e logrem
ressignifica-los, atribuindo-lhes sentidos para suas préprias vidas, tanto
do ponto de vista individual quanto coletivo. Trata-se de afetar formas de
sentir, conhecer, e agir. A aprendizagem dos direitos humanos nao pode
ser reduzida a mera informacio sobre declaragdes, tratados, convencées
e outros documentos. Nao se trata de mais um contetdo a integrar uma
unidade do curriculo de histéria, geografia, ciéncias, literatura ou outro
componente curricular. Estd chamada a promover processos profundos
de interiorizacdo que levem a atribuir sentido e a um compromisso ativo
com a afirmacdo dos direitos humanos em sociedades, como a nossa,
assentadas em sua continua negacao.

Consideramos que estes principios estdo fundamentados em
determinadas concepgdes de conhecimento, aprendizagem, ensino e

papel do educador/a que é importante explicitar:

CONHECIMENTO - uma construcdo plural, histérica, complexa,
dindmica e em continuo processo de reelaboragdo e ressignificacao.

APRENDIZAGEM - processo de construir significados sobre
um objeto ou realidade; de estabelecer relagdes e/ou modificar as ja
existentes, a partir de experiéncias pessoais, conhecimentos anteriores,
novas informagdes e aproximagdes e interacdes permanentes com o

contexto sdcio-cultural.
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ENSINO - processo em que se procura desafiar, despertar desejos e
buscas; oferece pistas para a exploracdo dos caminhos do conhecimento,
da construcdo de sentido e do descobrimento ou aprofundamento de
razdes para viver, conviver e comprometer-se; favorece o didlogo entre
os conhecimentos cientificos e os saberes sociais. Este processo exige
atualizacdo permanente por parte dos educadores e educadoras e a
oferta de diferentes linguagens e formas de aceder a uma compreensao
ativa e critica dos diferentes contetidos, tanto no plano cognitivo, como
afetivo e socio-cultural.

EDUCADOR/A - sdo concebidos como profissionais competentes,
atualizados, participantes ativos no debate social e agentes culturais
mobilizadores de processos de crescimento pessoal e social; desafiam
a ampliar horizontes, a ir além da informacdo disponivel, construir
conhecimentos e sentidos, desenvolver valores e praticas sociais;
estimulam a constru¢do de vinculos interpessoais significativos;
interpelam e oferecem horizontes éticos, estéticos, politicos,

transcendentes e utopicos de referéncia.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: estratégias didatico-metodol6-
gicas

Este texto defende uma tese: ndo é possivel dissociar a questao das
estratégias metodolodgicas para a educacdo em direitos humanos de uma
visdo politico-filoséfica, de uma concepgdo dos direitos humanos e do
sentido de se educar em direitos humanos numa determinada sociedade
e em um momento histérico concreto. As estratégias pedagdgicas ndo sdo
um fim em si mesmas. Estdo sempre a servigo de finalidades e objetivos
especificos que se pretende alcangar.

Neste sentido, na perspectiva que assumimos, as estratégias
metodolégicas a serem utilizadas na educacdo em direitos humanos

tém de estar em coeréncia com a concep¢do que apresentamos, uma
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visdo contextualizada e histérico-critica do papel dos direitos humanos
na nossa sociedade e do sentido da educacdo neste ambito que
apresentamos, na perspectiva da pedagogia critica.

E bastante comum que afirmemos que queremos formar sujeitos
de direito e colaborar na transformacio social e, no entanto, do ponto
de vista didatico-pedagdgico, utilizarmos fundamentalmente estratégias
centradas no ensino frontal, isto é, exposi¢des, verbais ou midiaticas,
quando muito introduzindo espagos de didlogo em momentos
determinados. Este tipo de estratégias atua fundamentalmente no
plano cognitivo, quando muito oferece informacdes, ideias e conceitos
atualizados, mas ndo leva em considera¢cdo as histérias de vida e
experiéncias dos participantes e dificilmente colaboram para a mudancga
de atitudes, comportamentos e mentalidades. Em geral, no melhor dos
casos, propiciam espacos de sensibilizacdo e motivacdo para as questdes
de direitos humanos, mas seu carater propriamente formativo é muito
fragil.

A perspectiva pedagodgica que apresentamos supde a realizacdo
de processos formativos. A palavra processo é fundamental. Exige uma
série de atividades articuladas e desenvolvidas em um determinado
periodo de tempo. Nos ultimos anos temos assessorado e promovido
diferentes projetos de educacdo em direitos humanos, na maior parte das
vezes orientados a formacdo de educadores para serem multiplicadores
nas suas respectivas instituicoes de educagdo formal ou ndo formal. Em
geral, estas experiéncias supdem processos sistematicos, por periodos
de seis meses a um ano de duragio, desenvolvidos através de encontros
periodicos e da realizagdo de atividades de diferentes tipos.

Além disso, é importante mobilizar diferentes dimensdes
presentes nos processos de ensino-aprendizagem, tais como: ver, saber,
celebrar, sistematizar, comprometer-se e socializar. Estas dimensdes sdo

concebidas de maneira integrada e interrelacionada. O ver refere-se a
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analise da realidade, o saber aos conhecimentos especificos relacionados
ao tema desenvolvido, o celebrar a apropriacio do trabalhado utilizando-
se diferentes linguagens, como simula¢des, dramatiza¢des, mausicas,
elaboragdo de videos, etc. A sistematizacdo supde a construcdo coletiva
que sintetiza os aspectos mais significativos assumidos por todo o
grupo e o comprometer-se a identificacdo de atitudes e a¢des a serem
realizadas. A socializacdo da experiéncia vivida no contexto em que se
atua constitui a etapa final do processo. Em todo este recorrido o papel
do/a educador/a é fundamental.

A utilizagdo de metodologias ativas e participativas, o emprego
de diferentes linguagens, a promoc¢ao do didlogo entre diversos saberes,
sdo componentes presentes ao longo de todo o processo que deve ter
como referéncia fundamental a realidade social e as experiéncias dos
participantes. Especial atencdo deve ser dada aos relatos de histérias
de vida relacionadas as violagdes ou a defesa dos direitos humanos,
apresentadas pelos préprios participantes, através de entrevistas
realizadas com determinadas pessoas indicadas pelo grupo ou através de
matérias de jornais e outros meios de comunicagao.

Uma estratégia metodologica que nos processos que vimos
desenvolvendo é privilegiada sdo as chamadas oficinas pedagogicas,
concebidas como espacos de intercimbio e construgido coletiva de
saberes, de analise da realidade, de confrontagcdo de experiéncias, de
criacdo de vinculos sécio-afetivos e de exercicio concreto dos direitos
humanos. A atividade, participacdo, socializacdo da palavra, vivéncia de
situagbes concretas através de sociodramas, analise de acontecimentos,
leitura e discussdo de textos, realizacdo de video-debates, trabalho com
diferentes expressoes da cultura popular, etc, sdo elementos presentes na
dindmica das oficinas. O desenvolvimento das mesmas se d4, em geral,
através dos seguintes momentos basicos: aproximacdo da realidade/

sensibiliza¢do, aprofundamento / reflexio, sintese /construgao coletiva e
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fechamento / compromisso. Para cada um desses momentos é necessario
prever uma dindmica adequada, sempre se tendo presente a experiéncia
de vida dos sujeitos envolvidos no processo educativo, o reconhecimento
dos saberes previamente construidos pelos/as participantes e o
didlogo e confronto com os conhecimentos cientificos e as informacées
socialmente disponiveis.

O importante na educa¢do em direitos humanos é ter clareza do
que se pretende atingir e construir estratégias metodolégicas coerentes
com a visdo que assumamos, privilegiando a atividade e participa¢do dos
sujeitos envolvidos no processo. Trata-se de educar em direitos humanos,

isto é, propiciar experiéncias em que se vivenciem os direitos humanos.
CONSIDERACOES FINAIS

Através da reflexdo que desenvolvemos procuramos evidenciar
que o adequado desenvolvimento de processos de educacido em direitos
humanos exige uma cuidadosa aten¢do e uma visdo multidimensional e
global dos mesmos. Ndo podem ser reduzidos a introducio esporadica de
alguns temas, por mais relevantes que sejam, nem a estratégias didatico-
metodolégicas de carater expositivo.

Se assumirmos uma concep¢do da educagdo em direitos
humanos inspirada na perspectiva critica, estamos desafiados/as,
como educadores/as, a construir estratégias coerentes com seus
postulados. Esta ndo é uma tarefa simples. Exige dedicagdo, criatividade
e compromisso. Trata-se de propor situagdes de ensino-aprendizagem
capazes de afetar mentalidades, ideias, atitudes e comportamentos.

Gostariamos de terminar este texto com o depoimento de uma
estudante de licenciatura em Pedagogia ao término da disciplina
educacao em direitos humanos. Nem sempre, nem com todos os alunos
e alunas se da esta ressignificacdo, mas sua possibilidade nos permite

afirmar que é possivel:
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“[...]tive a oportunidade de entrar em contacto com informagdes da
realidade em que vivo. Parece dicotdbmico mas de fato ndo conhego
o0 que acontece ao meu lado...Um universo distante e, a0 mesmo
tempo tdo proximo....Esse arsenal de informagdes adquiridas, de
alguma forma era conhecido por mim. Mas entdo, o que mudou?
Foi a perspectiva do meu olhar frente a tudo isso. Uma estrada se
abriu na minha frente e o caminho que ela apresentou ndo tem
volta. Olhar e ver. Ndo da para esquecer certas coisas que nos
tocam e o contetido das aulas sobre os Direitos Humanos trouxe
uma transformagdo no meu modo de ver as coisas. Acho que daqui
para frente ndo vai dar para ficar sé olhando. O préximo passo se
chama agdo... a sociedade precisa de uma grande transformacao....
A educacgdo tem um papel fundamental nesse processo”.

REFERENCIAS

BRASIL. Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Brasilia,
DF: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, 2006.

CANDAU, V.M. Educacido em direitos humanos: principais desafios. Rio
de Janeiro: 2005 (mimeo).

FLOWERS, N. Como definir Direitos Humanos em Educa¢do? uma
resposta complexa para uma pergunta simples. In: GIORGI, V.; SEBERICH,
M. (Eds.). Perspectivas internacionais em educaciao em direitos
humanos. Giitersloh: Bertelsmann Foundation Publishers, 2004.

FRITZSCHE, P. K. O que significa educagdo em direitos humanos. 15 teses.
In: GIORGI, V,; SEBERICH, M. (Eds.). Perspectivas internacionais em
educacdo em direitos humanos. Giitersloh: Bertelsmann Foundation
Publishers, 2004.

INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Informe
Interamericano de la Educacién en Derechos Humanos. Un estudio
en 19 paises. Parte II: Desarrollo en el curriculo y textos escolares. San
José: 1IDH, 2003.

MAGDENZO, A. Educacion en derechos humanos en América Latina:
temas, problemas y propuestas. Una sintesis analitica de la reunién de

137



Vera Maria Candau; Susana Sacavino

Lima. In: CUELLAR, R. (ed.). Experiencias de educacién en derechos
humanos en América Latina. San José: IIDH, USAID, F. Ford, 2000.

MAGDENZO, A. Educacién en derechos humanos. Bogota: Cooperativa
Editorial Magisterio, 2005.

MCcLAREN, P. A vida nas escolas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

MOSCA4, J. J; AGUIRRE, L. P. Direitos humanos: pautas para uma
educacdo libertadora. Petrépolis: Vozes, 1990.

MUJICA, R.M. Educaciéon no formal y educacion en derechos humanos:
retos, objetivos, sectores y estrategias. Lima: IPEDEHP, 2001.

PEREZ, L. A. Educacién para los derechos humanos. El gran desafio
contemporaneo. Paz y Justicia, Montevideo, n. 8, oct-dic. 1986.

SACAVINO, S. Democracia e educacao em direitos humanos na
América Latina. Rio de Janeiro: DP et Alli, 2009.

. Educag¢do em direitos humanos e democracia. In: CANDAU, V.
M.; SACAVINO, S. (Orgs.) Educar em direitos humanos: construir
democracia. Rio de Janeiro: DP&A, 2000a.

Empoderamento e poder local. Revista Novamerica/
Nuevamerica, Rio de Janeiro, n. 85, 2000b.

SAVIANI, D. Pedagogia Histérico-critica: primeiras aproximacoes. S.
Paulo: Cortez, 1991.

138



REFLEXOES TEORICAS SOBRE
A EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS






A PRODUCAO HISTORICA DOS
DIREITOS HUMANOS

Solon Eduardo Annes Viola
Maria de Nazaré Tavares Zenaide

INTRODUCAO

comemoracdo do cinquentendrio da Declaracdo Universal

dos Direitos Humanos, em 1998, e o novo século recolocaram

os direitos humanos como um dos temas importantes para
construir o presente e projetar o futuro. Proclamas dos movimentos
politicos fundadores da sociedade moderna desde a Independéncia
dos Estados Unidos em 1776 e da Revolucdo Francesa em 1789 foram
atualizados através da Declaracdo da ONU em 1948.

Ao mesmo tempo em que as proclamag¢des do século XVIII
condenavam o sistema colonial e o poder absolutista e prometiam
igualdade, liberdade e fraternidade, a declaracdo de 1948 criticava
os horrores dos fornos crematdrios, dos campos de concentracdo
as explosdes nucleares da Segunda Guerra. Como no século XVIII a
Declaragdo Universal do século XX trouxe promessas e esperancas de um
novo tempo feito de paz e justica social.

Tecidos como respostas as dores humanas e aos dramas das

sociedades os direitos humanos se fazem interligados e interdependentes.
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Um fio ténue capaz de ligar as multiplas dimensdes politicas, sociais,
econOmicas e culturais proprias das sociedades humanas.

Para além das declaragdes e pactos assinados pelas nagdes os
direitos dumanos ganham expressdo contemporanea quando assumidos
pelos movimentos sociais em busca da construgao e reconstrugao de seus

principios fundamentais: a igualdade, a liberdade e a fraternidade:

[...] ndo se insistirda nunca o bastante sobre o fato de que a ascensao
dos direitos é fruto de lutas, que os direitos sdo conquistados,
as vezes com barricadas, em um processo histérico cheio de
vicissitudes, por meio do qual as necessidades e as aspiracdes se
articulam em reivindicagdes e em estandartes de luta antes de
serem reconhecidos como direitos. (SACHS, 1998, p. 156).

Expressos em Declaragcoes Universais e incluidos nas constitui¢ées
dos Estados modernos ou tomados como temas de mobiliza¢do social,
os direitos humanos reascendem sonhos ou se fazem promessas
impossiveis. Para Wallerstein (2002, p. 167) “se todos os seres humanos
gozam dos mesmos direitos, e todos os povos tém iguais direitos, ndo
podemos manter um sistema de desigualdade como este que a economia
internacional capitalista sempre impds e sempre impord”.

A tese de Wallerstein demonstra quanto estamos longe da
concretiza¢do das promessas dos direitos sociais e econémicos defendidos
pelos movimentos do século XIX e ja presentes nas declaragdes do século
XVIIL. Mais distantes ainda se considerarmos que os direitos humanos
se realizam todos ao mesmo tempo ou entdo ndo se instituem em sua
plenitude de modo que, quando as sociedades demonstram caréncias de
direitos sociais e econdmicos, os direitos de segunda geracao, os direitos
de primeira geracdo, os direitos civis e politicos sdo colocados em risco e,
mesmo a democracia formal passa a correr riscos.

Na histéria da América Latina e do Brasil a tematica dos direitos

humanos surge ja no periodo colonial, mesmo sem ser explicitada nas
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lutas em defesa dos principios da igualdade surgiram ja no periodo
colonial, na defesa das comunidades indigenas e no combate a escravidao
de gentios e africanos. Os principios dos direitos humanos se fazem
presentes, como aspiracdo de liberdade tanto em uma dimensdo
autonomista dos povos, nas lutas anticolonialistas, quanto na dimensao
dos individuos nas aspira¢des dos movimentos antiescravagistas.

Alias, estas ultimas percorrem o tempo, radicalizando-se ao
longo do Império e retornando ainda hoje no combate ao escravismo
contemporaneo. Em seu artigo IV a Declaracdo da ONU determina que
“Ninguém serd mantido em escraviddo ou serviddo; a escraviddo e o trdfico
de escravos serdo proibidos em todas as suas formas”.

Ao longo do século XX, os trabalhadores urbanos e rurais, tanto
brasileiros como latino-americanos, trazem para a vida nacional as
lutas por direitos econdmicos e sociais. No México a constituicdo
nacional nascida da Revolugdo de 1917, incorpora os principios dos
direitos humanos. No Brasil, ao longo da Primeira Reptblica, o nascente
movimento operario defende direitos econdmicos e sociais e liberdade
sindical. O Estado responde como se ainda estivéssemos no Império,
tratando a questdo social como uma questdo de policia. J4 a partir de
1930, os direitos sociais e econdmicos da populacdo comegaram a ser
aceitos e, gradativamente, incorporados as Constitui¢cdes nacionais sem,
no entanto, alterar as relacées sociais.

Nesse periodo, a politica do Estado foi ambigua nas suas relacées
com a classe trabalhadora. De um lado construiu uma legislacdo
trabalhista que atendia parcialmente as reivindicagdes do movimento
operdrio, garantindo, em termos de legislacdo, alguns dos direitos
sociais e econdmicos dos setores de ponta da industrializa¢io; de outro,
manteve sob vigilancia e coer¢ao especialmente os sindicatos dominados
por facgcdes de oposicdo ao governo. O Golpe de 10 de novembro de

1937 suspenderia os direitos civis e politicos da populagao, proibindo as
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eleicbes e instaurando a coercdo do Estado como forma de controle da
vida politica nacional.

Do mesmo modo os direitos civis e politicos sé seriam exercidos,
ao menos parcialmente, por um pequeno periodo de democratizagdo a
partir de 1945, até o Golpe de Estado de 1964, quando as elites nacionais
passaram a temer a crescente participacdo politica da populacdo e o
desenvolvimento econdmico passou a exigir o alinhamento econdmico
das nagdes periféricas ao capitalismo internacional. O Golpe de Estado de
1964 enquadrou o Brasil nos principios maniqueistas da Guerra Fria e no
desenvolvimento do capital internacional.

Na maior parte da América Latina, a propalada “restauracdo
democratica”  derrubou  regimes  constitucionalmente  eleitos
pela democracia representativa. Assim ocorreu com oS governos
constitucionais da Argentina, do Uruguai e do Chile (1973). A implantacdo
das ditaduras militares foi acompanhada pelo triunfo da economia de
livre mercado.

O rompimento das normas constitucionais impediu o Estado de
manter o discurso da democratizacdo imediata e da defesa dos direitos
humanos presente nas primeiras manifestacoes dos lideres militares.
Assim, a promessa de retorno a democracia representativa permaneceu
como discurso para encobrir a tomada de poder, a implantacdo da
ditadura e a supressdo dos direitos civis e politicos.

J& na segunda metade dos anos 1960, os movimentos sociais,
notadamente os movimentos estudantil e operario, reocuparam espaco
na politica nacional e forcando o autoritarismo militar a abandonar os
discursos democratizantes e a, praticamente, suprimir a sociedade civil.
Os setores da sociedade civil que permaneceram organizados foram
aqueles que apoiavam os governos militares.

Para os demais setores da sociedade civil restaram duas alternativas:

a primeira através de agdes clandestinas; a segunda, assumindo a defesa
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dos direitos humanos, com as bandeiras em defesa da liberalizacdo e
da redemocratizacdo. Foi ao longo deste processo sdciohistdrico que
os principios dos Direitos Humanos criaram raizes junto a sociedade
brasileira, passando a reconhecer que os direitos humanos sé podem
vigorar dentro da ordem democratica e a democracia s6 pode ser completa
quando vigoram os direitos humanos (BOBBIO, 1992).

Este artigo tem como objetivo apresentar os direitos humanos
como uma construcdo inacabada, feita ao longo do tempo, como anseio
de igualdade e liberdade e como fundamentos da justica social. Aborda a
forma pela quais os direitos humanos passaram a fazer parte da cultura
politica da América Latina, e especialmente do Brasil, em um tempo de
supressdo das liberdades, da intensificacdo das praticas opressivas e do
aumento das desigualdades sociais.

O texto esta dividido em duas partes. A primeira recupera as
experiéncias do periodo colonial e dos séculos XIX e inicio do século XX.
A segunda parte recupera a lenta construcdo dos direitos humanos como

projeto de construcdo de uma cultura democratica.
OS DIREITOS HUMANOS NO BRASIL

As lutas emancipatorias da América Latina e do Brasil sempre
incluiram os principios dos direitos humanos. As lutas contra a escravidao
desde os Quilombos até ao Abolicionismo do século XIX se constituiram
pela aspiracdo a dois principios fundamentais dos direitos humanos, o
da igualdade entre as ragas e o da liberdade de todos e de cada um. Os
movimentos anticoloniais traziam como aspiragdo politica o desejo
emancipacdo dos povos e das nag¢des. No entanto esses movimentos nao
foram feitos em nome dos Direitos Humanos e nem mesmo consolidaram
a cidadania.

Aqueles que ousaram resistir ao dominio das elites (escravos

que conseguiam fugir do cativeiro e as populacdes nativas) restou o
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isolamento nas florestas entdo inacessiveis, a formagdo de quilombos ou
a morte decorrente das torturas infligidas com a chibata e o tronco. Essas
resisténcias preservaram a pluralidade cultural profundamente avessa
as imposicdes da superioridade militar e aos projetos civilizatérios das
metropoles ibéricas.

O isolamento permitiu alternativas culturais e étnicas que
sobreviveram ao curriculo civilizador, preservando-se do controle do
Estado imposto pela ampla superioridade tecnolégico-militar que os
europeus possufam em relagio as populagdes da Africa, da Asia e da
América.

O sistema colonial implantou um modelo econémico baseado
na agricultura de exportacao, na monocultura agraria e na extracdo de
minérios - atividades movidas pela for¢a dos escravos. As dentncias
contra a escraviddo e o exterminio das popula¢des indigenas ficaram
restritas a manifestagdes de religiosos indignados com a violéncia e a
brutalidade dos colonizadores.

No inicio do século XIX, Simon Bolivar (1993, p. 23) denunciou o
colonialismo como uma forma de “privarnos de los derechos” e de manter
a populagdo “en una especie de infancia permanente com respecto a las
transaciones publicas”. Mesmo os pensadores iluministas tratavam as
populacgdes nativas da América como ingénuas e inocentes.

O Haiti foi a primeira colonia a romper com a metrépole por meio
de uma rebelido de escravos. Conquistada a independéncia politica
proclamou a primeira Republica americana comandada por antigos
escravos. Os decretos assinados por Toussaint de Louverture revelam as
prioridades dos governos: 1) a aboligdo da escravidao; 2) a implantacgdo
do trabalho assalariado; 3) a implantacdo da reforma agraria e; 4) a
implantacdo do ensino laico e gratuito (ALTMANN, 2002).

O exemplo do Haiti provocou, ao mesmo tempo, uma série de

movimentos emancipatorios na América Ibérica, e a reacdo de franceses,
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ingleses e norte-americanos para destruir o ensaio de soberania dos
rebelados e impedir que a ousadia haitiana servisse de exemplo aos
colonizados.

No Brasil as rebelides do periodo colonial fundamentavam-
se nas lutas pela soberania nacional e em defesa dos direitos sociais,
especialmente o direito de igualdade. Reivindica¢des presentes nas
Revoltas dos Cabanos (1833-1839) no Par4, dos Balaios (1831-1841) no
Maranhdo e no Piaui, dos Sabinos (1837) na Bahia e, em Pernambuco,
Revolta Praieira (1843-1849). Simbolicamente, o direito a igualdade
compde o ideario dos quilombos como uma condi¢do da justica social.
Nesses Movimentos estava implicito o reconhecimento de que “todos
os seres humanos nascem membros da humanidade e merecem igual
reconhecimento de sua condi¢do humana” (HELLER; FEHER, 1998, p
174).

No Império, como no periodo colonial, a participagdo cidada era
um privilégio concedido para ndo mais que 2% da populagdo. O que
significa um universo restrito a proprietarios de terras e a uma elite
urbana enriquecida e masculina. O principe ornara-se o soberano.

Mesmo assim foi necessario um século de lutas abolicionistas e
autonomistas para pér um fim ao modelo escravista. As aspiracdes a
cidadania e por direitos politicos ficaram limitadas as guerras regionais
contra o governo central.

A abolicao e a Republica foram adiadas para o final do século XIX
quando o capitalismo exigia, para seu desenvolvimento, uma mao-de-obra
qualificada para o trabalho na industria, funcdo que foi desempenhada
principalmente por trabalhadores vindos com a imigracdo européia da
segunda metade do século XIX e das primeiras décadas do século XX. A
Republica controlada ora por militares, ora por um pacto de elites nao
representou o estabelecimento de uma politica de defesa da cidadania;

ao contrario, as lutas sociais das duas primeiras décadas republicanas
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demonstram que a cidadania e o controle do Estado permaneceram
restritos as elites formadas por proprietarios de terras e a contribuintes
do fisco: um universo que ndo chegava a 5% da populagao.

A populagio restava mover-se em busca de direitos sociais e
de participagdo politica. As greves operarias das décadas 1910 e 1920
reivindicavam direitos. Sindicatos autonomos e livres, jornadas de
oito horas diarias, descanso semanal remunerado, férias de 30 dias e
direito de sindicalizacdo e greve. A resposta do Estado republicano foi
recusar o dialogo e tratar as “questdes sociais como questdes de policia”,
reprimindo as manifestagcdes e as greves nos centros industriais, com a
prisdo, a degradagdo e a morte dos lideres dos movimentos operarios.

Mas a Primeira Republica ndo recusou somente os direitos sociais
e econdmicos para a populacdo. Os direitos civis e politicos, proprios da
cidadania republicana, ndo vigoraram durante este periodo. Na eleicdo
presidencial de 1894, votaram apenas 2,2% da populacdo. Na ultima
eleicdo presidencial da Primeira Republica, o porcentual de eleitores
alcancou 5,6%.

Nesse paraiso das oligarquias, o sistema eleitoral passou a existir
como uma farsa e os direitos civis e politicos, préprios da Republica,
permaneceram como reivindica¢gdes dos movimentos de oposicdo, alguns
deles feitos através de rebelides armadas. Mesmo quando os movimentos
reivindicam direitos sociais e econdmicos ou, mesmo propunham direitos
civis e politicos, ndo carregavam como bandeira a defesa dos direitos
humanos.

As mudancgas politicas ocorridas a partir da Revolugdo de 1930
- comandada por uma frente politica que incluia os novos industriais,
setores da burguesia agraria e das classes médias urbanas, além de
segmentos das elites regionais, grupos de oficiais das Forcas Armadas que
compuseram o tenentismo - possibilitaram a modernizagdo industrial

que ndo foi suficiente para transformar as reivindicacdes das décadas
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anteriores em novas condi¢cbes de vida para os setores dominados.
A modernizagdo industrial ndo superou as diferencas entre o Brasil
industrial e urbano, portanto desenvolvido, e o Brasil arcaico, dominado
politicamente pelos grandes proprietarios rurais, os coronéis.

O proprio movimento social ndo incluia entre suas reivindicagoes o
direito ao voto - a Uinica excec¢do foi a defesa do voto feminino, travada em
alguns estados, notadamente em Sdo Paulo. Assim ao longo da primeira
metade do século XX, a democracia representativa e os direitos civis e
politicos ficaram reduzidos a uma parte da populacdo que correspondia
por pouco mais de 10 % da sociedade (CARVALHO, 2001).

Ja as lutas por direitos sociais e econdmicos e a modernizacao
da produc¢do industrial deram origem a legislacdo trabalhista, a
Consolidacdo das Leis Trabalhistas (CLT), que procurava cumprir o
compromisso dos revoltosos de 1930 com o projeto de modernizagio das
relagdes entre capital e trabalho. Transformada em legislacdo e agindo
como forma de regulacdo da vida politica e de controle das reivindicacdes
dos trabalhadores, a CLT ndo conseguiu conter as reivindica¢des da
classe operdria e logo seria negada pelas praticas autoritarias da policia
politica do Estado Novo (1937-1945) retomando o classico principio do
autoritarismo para quem a “questdo social é questdo de policia”.

Nesse periodo, o governo de Vargas movimentou-se no intuito de
controlar as atividades politicas, conforme exigia o momento histdrico,
ora valendo-se da legislacdo trabalhista, ora recorrendo aos préstimos da
policia politica e as suas praticas de repressao e tortura.

A transformagdo politica de meados do século XX (1946-
1964) aproximou o pais dos procedimentos formais da democracia,
especialmente da democracia representativa. A Constituicio de 1946
expandiu os direitos politicos e o direito ao voto foi ampliado a todos os
cidadaos com mais de 18 anos, tornando-se obrigatoério, secreto e direto.

De qualquer forma, os constituintes mantinham-se vigilantes e julgando
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impossivel estender o poder de representacdo a militares e a analfabetos,
situacdo de 57% da populagao brasileira (CARVALHO, 2001).

A justica eleitoral cabia decidir sobre a organizagio de partidos
politicos, o alistamento de eleitores, os procedimentos eleitorais, o
controle do sistema de votagdo e a nomeacao dos eleitos.

O pluripartidarismo, no entanto, estava restrito aos partidos
formados desde o Estado que proibia a legalizagdo de correntes politicas
consideradas radicais. Na eleicao presidencial de 1945, o ndimero de
eleitores chegou a 13,4% da populagdo (CARVALHO, 2001).

Mesmo a democracia representativa, com seus baixos porcentuais
de eleitores, significava uma ameacga, sempre que a tendéncia eleitoral
demonstrava o crescimento dos partidos politicos organizados pelas
classes sociais que ndo faziam parte do sistema de poder. A partir de
1930, num espacgo de 60 anos, o pais foi submetido a duas ditaduras, a
de Vargas (de 1930 a 1945) e a imposta pelo golpe de Estado de 1964,
que durou até 1984, completando 35 anos de ditadura. Em 1948 o
Estado brasileiro assinou na ONU a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos com todos os seus compromissos sociais econémicos politicos
e culturais.

A primeira das ditaduras (1937-1945) tinha como projeto o
desenvolvimento nacional e precisava do apoio da populac¢ao urbana,
inclusive de setores da classe trabalhadora. Nela, surgiram as leis que,
de alguma forma, correspondiam aos direitos sociais e econdmicos
da populagdo. A década de 1930 é decisiva para o surgimento dos
direitos humanos, pois é nela que se consolidam os movimentos
sociais classicos e surgem tentativas de organizacdo de partidos de
classe fora do controle do Estado. Foi em razao desse processo, e para
conté-lo, que se instalaram, de um lado, situa¢des politicas de longas
ditaduras e, de outro, situa¢des politicas de cooptacido por parte do
Estado.
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A segunda das ditaduras, por outro lado, surgiu em pleno periodo
da Guerra Fria, como representante de um modelo internacional de
desenvolvimento e destinada a suprimir as alternativas nacionais do
periodo nacional desenvolvimentista. Poucas horas apés o golpe contra
o regime constitucional e democraticamente eleito de Jodo Goulart e a
instalacdo de uma ditadura militar, os golpistas receberam um telegrama
do presidente americano Lyndon Johnson parabenizando-os por
restaurarem a democracia.

Em relacdo aos direitos sociais, a ditadura militar concentrou
beneficios para o capital. Politica que lhe garantiu o apoio de parte
da sociedade civil enquanto foi possivel manter as elevadas taxas de
crescimento econdmico. Essas taxas foram alcan¢adas através em uma
conjuntura que conjugava trés fatores fundamentais: os financiamentos
externos de baixo custo, o petrdleo ainda barato e amplo arrocho salarial

sobre os trabalhadores brasileiros como demonstra o quadro abaixo.

0 SALARIO MINIMO NO PERIODO DO “MILAGRE ECONOMICO”

Valor do salario minimo e percentual de trabalhadores que o recebiam
entre 1969 e 1973

1969 1973
54,8% 48,4%

Assalariados ganhando .
. (. Na industria
salario minimo

s . 46,3% 45,3%
Comércio/servicos

Horas necessarias de trabalho para a compra 100h 158h
de 1 racdo essencial por més

Quadro 1: O valor do salario minimo
Fonte: Ministério de Trabalho e DIEESE (a partir de Kucinski, 1982, p. 41)

Tomando-se como 100 o indice do salario minimo “ele cairia para

39 em janeiro de 1973. Esse dado é bastante significativo se levarmos
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em conta que, em 1972, 52,5% da populacdo economicamente ativa
auferiam ganhos de um saldrio minimo e 22,8%, entre um e dois salarios
minimos” (FAUSTO, 2004, p.487). O arrocho salarial e o crescimento
da desigualdade social demonstram que “tanto a igualdade quanto a
desigualdade sdo construidas por normas e regras, e so por elas” (HELLER;
FEHER 1998, 174). Sido estas normas e regras que tornam possivel a
construcdo de sociedades mais iguais ou mais desiguais e, portanto, mais
ou menos comprometidas com a justica social.

O Golpe de Estado de 1964 e o longo periodo da ditadura que se
seguiu ndo foram nada mais sendo o esfor¢o de anular as conquistas
politicas que as classes dominadas haviam realizado para a construcgdo
de uma sociedade com oportunidades iguais para todos. Rompidas as
possibilidades de justica social, consolidaram-se as injung¢des politicas
que suprimiriam os direitos civis e politicos.

Duas foram as mudangas econdmicas mais decisivas e
caracteristicas da economia nacional: a primeira, o aumento da
exploracdo da forga de trabalho; a segunda, o crescimento da producio
centrado na expansdo da presenca internacional, aprofundando a
monopolizagdo da economia pelo capital estrangeiro (SADER,1982).

Para garantir o novo modelo de desenvolvimento, os governos
militares da América Latina, e do Brasil em especial, suprimiram
ou colocaram sob o controle do Estado um numero significativo de
organizagdes sociais como os sindicatos, os grupos de cultura e os
diferentes tipos de associativismo negando desta maneira o artigo XX da
Declaracdo de 1948, o qual garante, em seu 12 paragrafo, que: “Todo o
homem tem direito a liberdade de reunido e associagdo pacificas”.

A partir de 1964, a vida partidaria e a autonomia do Parlamento
passaram a ser controlada pelo Executivo, os sindicatos ndo-atrelados
foram fechados e as atividades culturais submetidas a censura numa

clara negacdo ao Artigo 19 da declaracdo universal: “Todo homem tem
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direito a liberdade de opinido e expressdo; esse direito inclui a liberdade
de, sem interferéncias, ter opinides e de procurar, receber e transmitir
informagdes e idéias por quaisquer meios, independentemente de
fronteiras”. “Tortura, morte, exilio, cassacao de direitos, tudo era como
uma sinistra repeticao da apropriacdo dos corpos e do seu silenciamento,
do seu vilipendiamento [..]” (OLIVEIRA, 2000, p. 64).

As incontaveis e graves violagdes aos direitos humanos
possibilitaram o surgimento de um significativo movimento em defesa
dos direitos humanos tanto no Brasil como em toda a América Latina.
Arraigados nas lutas pela liberdade e os direitos civis e politicos, esses
movimentos construiram um ativismo inédito tanto no continente como
no Brasil. Um movimento que, superando as questdes dos direitos civis e
politicos, recolocou na ordem do dia os debates sobre os direitos sociais

e econdmicos.
Suprimidas as formas de organizacio da sociedade civil

e eliminados os espagos de democracia forma' 5 ipjciativa de

redemocratizacdo e de criagdo de uma cultura politica de participacgio
decorreu das agdes das classes dominadas (OLIVEIRA, 2000) e dos
setores sociais. Estes de varias formas perderam seus direitos civis e
politicos ao longo do periodo militar.

O inicio da reorganizacdo da sociedade civil ocorreu ainda em

plena ditadura, por meio das lutas em defesa dos direitos humanos.

1 A democracia formal tornou possivel uma relagdo simétrica baseada no principio de
que a cada cidaddo corresponde um voto. Relagdo que ndo encontra correspondéncia
na assimetria social que decorre da desigualdade. A democracia formal, com frequéncia,
reduz os espacgos de participacdo aos processos de escolha dos representantes através
do direito de voto. Nao raro a desigualdade social incide sobre o processo eleitoral
como se esse pudesse se reduzir a mercadoria. Mesmo esse direito foi suprimido para
0s cargos executivos nacional, estaduais e de alguns municipios considerados area de
seguranga nacional. Os partidos politicos foram fechados pelo Ato Institucional n? 2,
promulgado em 27 de outubro de 1965, suprimiu a elei¢do direta para a presidéncia
da Republica que criou a Alianga Renovadora Nacional - Arena, situacionista, e o
Movimento Democratico Brasileiro MDB, o partido de oposigao.
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Aproveitando as contradicdes do proprio sistema, a sociedade foi
lentamente se reorganizando e criando comités de luta em defesa dos
direitos civis e politicos - muitos deles se pondo em defesa da anistia e,
gradativamente, redimensionando suas bandeiras a ponto de organizar
manifestacdes em favor das elei¢cdes diretas e da constituinte nacional
soberana. Ao mesmo tempo, mas mais lentamente, se reorganizaram
movimentos por direitos sociais e econémicos como, por exemplo, 0s
movimentos contra a carestia, pelo acesso e a moradia e a terra.

Mesmo que as lutas pelos direitos de primeira geracdo tenham
recebido apoio de amplos setores sociais, as lutas por direitos sociais
e econOmicos encontraram espa¢os menos férteis para se consolidar e,
ainda agora, passadas mais de duas décadas da redemocratizacdo, ainda
ndo conseguiram superar as imensas diferencas de divisdo de riquezas e
oportunidades.

Atualmente, a distdncia que separa ricos e pobres demonstra
que, numa na¢do com mais de 177 milhdes de habitantes, apenas 5000
familias sdo portadoras de um estoque de riqueza equivalente a 2/5 de
todo o fluxo de renda gerado pelo pais em um ano. Mais do que preservar
as elevadas taxas de estoque de riqueza, “deve-se ressaltar que sdo
justamente os ricos os portadores de maior poder no interior da sociedade,
influindo direta e indiretamente nos mecanismos de produgdo e reprodugdo
da riqueza e da pobreza” (CAMPOS, 2004, p. 11).

A conquista dos direitos sociais e econdmicos acha-se ainda
em uma fase inicial que estd articulada com os desafios politicos e
morais decorrentes de um processo de desenvolvimento industrial que
engendra, na mesma conjuntura, o empobrecimento de grandes massas
humanas e a necessidade de conjurar as ameacgas contra a ordem (SAUL,
2002). Como consequéncia, se forma-se uma subcidadania na qual os
setores empobrecidos nao se reconhecem e ndo sdo reconhecidos como

sujeitos de direitos.
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AVANCOS E LIMITES DOS DIREITOS HUMANOS NO BRASIL

A luta contra a ditadura foi fruto de multiplos fatores, alguns dos
quais diziam respeito a interesses econdmicos contrariados, a aspiracdes
nacionalistas derrotadas, a espagos politicos perdidos e a direitos civis
destruidos. Outros foram decorrentes da defesa da dignidade humana e
da busca de um senso ético na condugdo das coisas publicas. Principios
que representavam a defesa da integridade humana e de valores como
liberdade? e democracia como capazes de produzir uma sociedade apta a

conduzir a prépria vida sem se deixar intimidar

Foi com esse espirito de superacio do medo que, a partir
da segunda metade dos anos 1960, o movimento social construiu
organizacgdes que viriam a formar uma rede de comunicagdo e agdo que
mobilizou a populagdo ora por questdes especificas como as lutas pela
terra, pela moradia e no combate a carestia, ora no enfrentamento as
diferentes formas de autoritarismos presentes na sociedade brasileira.
Esses movimentos estabeleceram uma identidade comum na luta por
justica social e pela aspiracdo de igualdade e de liberdade? ou seja,
encontraram um ponto de unidade na abrangéncia dos direitos humanos.

Organizados, antes mesmo de serem reconhecidos juridicamente,
atuaram como grupos nao-formais, algumas vezes de forma clandestina.
Com a democracia ampliaram sua area de atuagdo cultural, construindo

um novo significado para a acdo politica e contribuindo com a

2 Para os movimentos sociais a questdo da liberdade estava colocada para além da
individualidade, da nog¢do de que ser livre é poder fazer o que se quer, propria do
pensamento liberal. Também entendia que a conquista da liberdade ndo se reduzia
a dimensdo civil e politica. Ao contrario a liberdade sé poderia ser construida
e preservada através de agdes coletivas em busca de direitos interligados e
interdependentes.

3 Para Heller e Fehér (1998, 184) “Liberdades e direitos politicos iguais sdo justos ndo
porque a sociedade é justa, ou as institui¢ées politicas da sociedade sdo justas, mas porque
a igualdade em direitos e liberdade politica inclui os direitos a contestagcdes sociais e
politicas, e esses direitos sdo assequrados a todos”.
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reorganizacdo da sociedade civil em sua luta pela redemocratizacdo.
Nesses movimentos a sociedade civil foi formando um lugar capaz de
congregar seres humanos em busca de humanizagdo. A sociedade civil se
transformou, gradativamente, em sujeito de seus atos constituindo-se em
defensora dos direitos humanos.

No periodo da redemocratizagio, de 1979 a 1986, os movimentos
sociais com suas ag¢des politico-culturais, assumiram formas alternativas
de integracao social e ao mesmo tempo anunciavam possibilidades de
criar-se uma nova estrutura social. Suas a¢des podem ser sistematizadas

da seguinte forma:

a) Luta por direitos civis e politicos através da campanha contra a
tortura (condenada pelo Art. 5 da Declaracdo da ONU “Ninguém
serd submetido a tortura nem a tratamento ou castigo cruel,
desumano e degradante”); Luta pela Anistia, pelas Elei¢oes Diretas
e pela Constituinte Soberana;

b) Luta por Direitos Sociais e Econdmicos (reconhecidos por
diversos artigos da Declaracdo Universal entre eles os: Art. 22,
Art. 23, Art. 24 e Art. 25): como o movimento contra a carestia, o
movimento dos sem teto e o movimento dos sem terra.

Uma vez reorganizada, a sociedade civil tornou-se capaz de
atuar no sentido de modificar a estrutura das for¢as hegemonicas e
transformar o Estado autoritario em Estado democratizado, mesmo que
limitando a democracia aos espacgos de representacdo. Um dos desafios
mais significativos durante o processo de democratiza¢do foi combinar
as modificacoes do aparelho do Estado com a expansdo dos espacos
democraticos, a criagdo de uma cultura comprometida com os direitos
humanos e a cidadania de modo a incluir os diferentes sujeitos sociais
numa sociedade marcada pela desigualdade.

Para os movimentos em defesa dos direitos humanos, a

consolidacdo democratica pressupunha a expansdo dos direitos sociais
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e economicos e o atendimento das multiplas reivindicagdes populares
feitas sobre o Estado. Reivindicagdes que historicamente foram
iniciadas por trabalhadores rurais e urbanos e que gradativamente
incorporaram moradores das periferias urbanas, grupos raciais e
étnicos, movimentos de género e de identidade sexual. Plurais e, com
freqliéncia, contraditérios estes movimentos respondiam, criticamente,
ao pensamento, pretensamente Unico, que considera a economia séria e
o social perdulario e uma concessdo indevida as maiorias desfavorecidas
(RIBEIRO, 2006).

Assim as propostas dos movimentos sociais se caracterizaram-se
por uma diversidade de ideias que procuravam responder a conjunturas
histéricas diversas que conduziram num primeiro periodo a agdes
defensivas; num segundo periodo a a¢des de articulacdo e organizacgio
de movimentos sociais ao longo da fase da liberalizacdo e, no terceiro
periodo, a propostas de articulacdo de redes de movimento politico que
caracterizaram a fase da redemocratizagao.

O primeiro periodo ocorreu ao longo da fase mais intensa das
ditaduras latinoamericanas. No Brasil, a estratégia dos movimentos
consistia na defesa da vida dos presos politicos, feita com os minimos
recursos possiveis como o mandado de busca e o relaxamento de
prisdo, uma vez que o recurso ao habeas corpus estava proibido pelo
Al-5. Essas agdes, acompanhadas de dentncias publicas dos crimes
cometidos pelo Estado e pela comunidade de informagdes formaram
um poder de pressdo maior do que os proéprios recursos juridicos
na medida em que o poder judiciario estava submetido ao executivo,
o que equivalia a dizer, aos seus organismos de coer¢do politica e
cultural.

Neste periodo enquanto no Brasil se constituiam, com apoio das
Igrejas cristds as Comissdes de Justica e Paz, na Argentina um grupo de

mulheres organizou, em 19977, um movimento chamado de “Las Madres
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de La Plaza de Mayo”* que tinha como lema: “la vida siempre le gana a la
muerte”.

Para a circulacdo das dentncias, os movimentos utilizaram redes
de informac¢do que incluiam praticas religiosas, boletins de circulacdo
restrita, correspondéncias pessoais e comunicagoes cifradas. Sempre que
possivel burlavam a censura publicando noticias na grande imprensa.
Sua capacidade de acdo marcou um lugar de resisténcia que relaxou
prisdes, conduziu perseguidos politicos ao exilio, salvou vidas, embora
ndo impedisse que a tortura fosse pratica rotineira e método corriqueiro
dos organismos de seguranca. Através dessas acdes, os militantes das

entidades de direitos humanos construiram um capital politico capaz de:

a) Adquirir dimensdo internacional, servindo de apoio a exilados
politicos de toda a América do Sul, a ponto de receber a
solidariedade de organismos mundiais (como a Anistia
Internacional e a ACNUR), e das embaixadas de varios paises;

b) Possibilitar a criacio de uma série de movimentos voltados a
defesa dos setores socialmente oprimidos, congregados por uma
base comum e principios éticos de liberdade e justica;

) Contribuir para a articulagio de movimentos politicos
autonomistas e de dimensdo nacional - como ocorreu nas lutas
pela anistia, pelas elei¢cdes diretas e em defesa da constituinte
soberana transformando a cultura politica nacional e dando a ela
uma dimensao ética de defesa da vida e da liberdade.

d) Construir uma consciéncia histérica voltada para a construgio

4 A Praga de Maio localiza-se em frente a sede do Governo Argentino, a Casa Rosada.
Nela, nela algumas maes reuniam-se carregando as fotos de seus filhos desaparecidos.
0 movimento foi capaz de enfrentamentos continuados sobrevivendo a seqiiestros
e assassinatos de algumas liderangas. Com o tempo passou a denunciar a existéncia
de raptos de criangas feitos por militares envolvidos com o sistema de repressdo. Na
Argentina o niumero de desaparecidos e mortos pela ditadura militar é superior a 30 mil
pessoas. Hoje as Maes da Praga de Maio continuam em busca de seus filhos. Algumas
delas criaram um Movimento de Avés em busca de seus netos. O Movimento das
Madres de Maio, com apoio internacional construiu em Buenos Aires uma Universidade
destinada a estudar a Histéria da democracia na América Latina.
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da memdria nacional, para que os crimes cometidos contra a
humanidade pelo sistema repressivo fossem investigados e
julgados® para que tais crimes nunca mais voltassem a ocorrer.

Ainda neste periodo, os movimentos construiram parcerias
com universidades e centros de investigacdo para produzir pesquisas e
editar livros destinados a compreensdo das desigualdades econdmicas,
das injusticas sociais e dos crimes cometidos pelos organismos de
seguranca. Se sua acdo em apoio aos perseguidos politicos fornecera
um amplo capital politico aos movimentos, os relatérios e os livros
editados formaram um referencial tedrico e o capital cultural necessario
para as estratégias de luta que, ja no final da década de 1970, ganhavam
dimensao nacional em defesa dos direitos civis expressos nas lutas pela
anistia e ao longo da constituinte, através da coleta de assinatura em
defesa de emendas populares.

Com suas agdes culturais, os movimentos sociais criaram
alternativas de informacdo, integracdo e participacdo da sociedade,
produzindo semindarios, palestras, cursos de formacdo, publicagdes,
tribunais populares para julgar a Lei de Seguranca Nacional, pecas de
teatro em favor da anistia, filmes com dentncias de injustica social
politizando os protestos contra a censura e ampliando os espacos de
liberdade de expressao e de informacdo. Produzia-se assim uma nova
forma politizar as praticas culturais como dar as a¢6es politicas uma

dimensao cultural e ética.

5 A impunidade dos torturadores e dos mandantes das torturas pode ser considerada
uma das causas da do aumento da violéncia tanto do Estado quanto da sociedade.
Quando o Estado brasileiro acoberta os crimes cometidos em seu nome, autoriza seus
agentes a continuar a pratica-los. No Uruguai, na Argentina e no Chile, torturadores,
seus superiores imediatos e os governantes do periodo ditatorial, foram julgados
e quando considerados culpados, aprisionados. O que incluiu, inclusive, chefes do
poder executivo. No caso da ditadura chilena o ditador Augusto Pinochet foi julgado, e
condenado em tribunal internacional, por crime contra a humanidade.
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Comprovadamente eficientes no auge da ditadura, as acgdes
culturais transformaram-se em componentes indispensaveis das lutas
contra a censura aos espetaculos teatrais e a midia, e ao mesmo tempo

produziam participagdo tanto cultural como politica, ou seja:

a) De ordem cultural, através de oficios religiosos, tribunais
populares, participacdo de militantes em programas da midia
eletronica e ocupacgdo de espacos da midia impressa; organizacio
e realizacdo de cursos sobre conjuntura e participacdo para os
ativistas dos diferentes movimentos sociais que estavam em fase
de surgimento e consolidagio;

b) De ordem politica, como coleta de assinatura, cursos de formacio
para os militantes, pressdo sobre parlamentares, formacdo de
comités transclassistas em defesa das eleicbes diretas e pela
constituinte soberana, apoio a formacdo de sindicatos e para
as lutas sindicais. Notadamente apoio as greves operarias
e a realizacdo de manifestacdes publicas com propostas de
liberalizacdo e redemocratizacio.

A estratégia de luta dos movimentos representava uma clara
manifestacdo da sociedade civil, em direcdo de mudar a cultura
politica autoritaria, ao mesmo tempo em que criava valores politicos
comprometidos com os direitos humanos. Exemplos claros de defesa
dos direitos humanos durante o periodo da liberalizacdo foram a luta
contra a Lei de Seguranca Nacional, o combate a censura as atividades
culturais, a campanha da anistia para todos os presos politicos (quando
o poder autoritario pretendia uma anistia ampla geral e irrestrita que
incluiu torturadores e seus mandantes), o apoio as greves operdrias e
de setores de classe média que na época ainda estavam proibidas pela
LSN.

Ja no periodo da redemocratizagao, as acdes em defesa dos direitos

humanos podem ser encontradas:
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a) Na acdo pelas elei¢des diretas, organizada pela sociedade civil. Os
militares viam no direito ao voto universal um perigo equivalente
a subversdo da ordem e por isso postergaram a ampliacdo da
democracia representativa;

b) Na proposta de constituinte soberana, quando o poder militar
propunha uma Assembléia Constituinte composta pelo Congresso
Nacional;

) Na campanha pelas emendas populares a Constituinte, através das

acoes de recolher assinaturas em todo o pais (estratégia que servia
para produzir uma cultura de democracia participativa).

Outra acdo dos movimentos em defesa dos direitos humanos
consistiu em reunir num mesmo espaco manifestagcdes culturais e
politicas. Estas tltimas assumiram dimensdes culturais enquanto aquelas
se politizaram.

Numa sintese quase perfeita dessa unido ocorria nos comicios
pelas eleicdes diretas. Neles as falas dos militantes dos movimentos
sociais e dos representantes partidarios foram antecedidas pela presenca
de artistas populares que cantavam as musicas censuradas no periodo da
ditadura. Com a redemocratizac¢io, tornaram-se comuns os “showmicios”
- atos que reuniam, em um mesmo palco: atores, cantores, populares,
lideranca de partidos politicos e candidatos em busca de um lugar no
Parlamento ou no Executivo.

Assim o movimento social, em razdo da amplitude das lutas que
travou, assumiu uma dimensdo politico-cultural voltado a defesa da
vida dos perseguidos politicos pela ditadura e comprometido com a
emancipagio da sociedade civil em sua luta contra o Estado autoritario.
Suas acoes, voltadas a formacdo de um projeto futuro orientado pela
perspectiva de criagdo de uma sociedade baseada na igualdade e na justica
social, assumiram a defesa dos oprimidos, ora politicos - em defesa da vida
dos perseguidos pelos governos militares latino-americanos, ora sociais -

em defesa da organizacdo e mobilizacdo dos excluidos.
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Foi esse protagonismo que tornou os movimentos em defesa dos
direitos humanos um dos componentes centrais da liberalizacdo e da
redemocratizacdo, através das lutas pelo restabelecimento do estado
de direito e da imposicdo de diferentes tipos de derrotas aos governos
militares, entre elas a da pregacdo ideoldgica, ou seja, o pretexto do
combate sem tréguas “aos subversivos e a corrupg¢do”, que justificava a
existéncia da prépria ditadura.

Suas ac¢des culturais orientavam-se para a conscientizacdo de
grupos e pessoas: na dendncia da violacdo dos direitos humanos e
na assessoria aos movimentos populares, buscavam construir uma
consciéncia politica baseada no respeito as diferencas, no debate das
ideias e na liberdade de pensamento e expressao.

De algum modo tais movimentos estavam relacionados, mesmo
que setorialmente, com a tematica dos direitos humanos e com questdes
de género, de raca e de etnia, e com as multifacetadas reivindicacdes
em defesa de direitos sociais e econdémicos dos setores socialmente
excluidos.

Tamanha diversidade representou uma pratica cultural de
sistematizacdo de experiéncias, respeito a diversidade, busca de unidade
e esforc¢o de solidariedade entre os grupos. A unidade pode ser produzida
tanto através do conceito da indivisibilidade dos direitos humanos como
pela estratégia politica de superagdo dos limites que muitas vezes isolam
os movimentos e os enfraquecem.

Assim a proposta de redemocratizacdo politica pressupunha a
convivéncia de dois modelos de democracia, a representativa, defendida
como direito civil e estratégia de mobilizacdo pelas elei¢oes diretas,
e a participativa, como aspiracdo de cidadania plena, uma forma de
influéncia permanente e direta, através de conselhos e plebiscitos.

A questdo da democracia vinculava-se ndo s6 ao combate

a ditadura, mas a aspiragdo de construir uma cultura politica de
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mobilizacdo, decisdo e participagdo. Os direitos humanos, em sua
indivisibilidade, representavam exatamente as bandeiras que
possibilitaram a luta contra o Estado autoritario e a reorganizacdo da
sociedade civil. Deveriam ser constantemente ensinados e vivenciados

para, através da educagdo, criar raizes entre as novas geragdes.
Para tanto, se propunha a educar a sociedade no sentido de

saber que tem direito a ter direito, ou seja, defendia-se a ideia que os
direitos humanos equivalem a dignidade de vida e que essa s6 pode ser
efetivada com plena vigéncia dos direitos de acesso, ndo sé a educacao,
mas também aos demais direitos fundamentais®. Enfim, lutava-se pela
superacdo das disparidades econdOmicas que inferiorizam os setores
cujos direitos civis e politicos véem-se ameacados pela pobreza e pela

exclusio.

Para o movimento social, a vigéncia dos direitos humanos esta
vinculada a existéncia de uma cultura politica que garanta o acesso
a justica e a vida digna para cada cidaddo. Isso inclui conquistas
sociais e econdmicas, sem as quais se tornaria impossivel construir a
igualdade decorrente dos direitos sociais e, em consequéncia, a justica
e a paz, ambas ameacadas pela desigual distribuicdo de riquezas e de
oportunidades. Essa desigualdade ndo s6 amplia as diferencas, mas limita
os direitos civis e politicos.

O déficit de direitos econdmicos e sociais ameacga aos direitos
da primeira geracdo, na medida em que a desigualdade social e a
violéncia dela decorrente colocam em risco os espagos democraticos ja

conquistados.

6 Durante o periodo de luta contra a ditadura os movimentos em defesa dos direitos
humanos foram acusados pela midia impressa e eletronica como defensores de
comunistas e terroristas. Com a redemocratizacdo o foco das dentuincias mudou e os
Direitos Humanos foram criticados como defensores de bandidos o que veio a dar
origem a um senso comum que muitas vezes demonstra preconceito com as lutas em
defesa da vida.
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No Brasil, as lutas sociais passaram, e ainda passam, por essa
limitacdo. Em situacdes especificas, durante as lutas pela liberalizacdo
e redemocratizacdo do regime, a sociedade civil conseguiu concretizar
aliancas feitas entre diferentes movimentos sociais, objetivando conquistar
reivindicagdes parciais de melhoria das condi¢des de vida; organizaram-se
movimentos especificos de lutas de associacoes de moradores, campanhas
por transporte, por urbanizagdo, contra a carestia.

As conquistas dos direitos civis e politicos ndo foram suficientes
para alterar as condi¢des materiais a ponto de os direitos sociais
permanecerem, ainda hoje, como promessas ndo cumpridas, déficits
politicos herdados dos séculos passados. Tais promessas dificilmente se
concretizarao dentro das estruturas tipicas da economia de mercado que,
desde o inicio dos anos 1980, entoa elogios a competitividade, reconhece
seus méritos, destaca a competéncia e a capacidade de concorréncia
das empresas como fonte de progresso e desenvolvimento, enquanto
considera as politicas sociais como perduldrias e irresponsaveis.

A participagdo do movimento social nas lutas em defesa da
redemocratizacdo foi de tal modo emancipatoéria que, passados mais de
vinte anos da campanha em defesa das elei¢des diretas, os principios da
democracia representativa permanecem vigentes. Nao foram, no entanto,
suficiente para modificar a estrutura social que, alias, ndo s6 manteve
como ampliou a concentracdo de renda e de riqueza. Ao contrario,
a questdo social mais inquietante relaciona-se com as mudancas
estruturais ocorridas no préprio capitalismo, como a universalizacao da
economia de mercado, a hegemonia do capital financeiro, as promessas
sedutoras das novas tecnologias e as pretensdes ideolégicas do fim da
Histéria. As reformas econOmicas, postas em pratica nas duas ultimas
décadas, tornaram mais dificeis a manutencdo de um padrao minimo de
protecdo aos direitos sociais. O que se constata é a cada vez maior e mais

visivel desigualdade econdmica e social.
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A consequéncia das reformas foi o crescimento das diferencas
sociais, ampliando de um lado a concentragdo de renda e de outro o
percentual de excluidos, condi¢do social que afeta até mesmo as nacdes
centrais do capitalismo, como os Estados Unidos e as principais nacdes
européias, que gradativamente se deparam com o ressurgimento
de desigualdades sociais. Ou, ainda “O pior que estd a nossa frente é
multiplo. Primeiro o fato de que a economia de mercado ganhou. Ela ndo
tem concorrente, mas, além disso, é totalmente incapaz de resolver os
problemas das desigualdades e da pobreza extrema” (RICOUER, 2002, p.
60).

Em algumas situagdes, as politicas publicas voltadas para o
atendimento da populacdo excluida tém sido gradualmente substituidas
por programas assistencialistas que, ndo raro, servem como moeda de
troca entre os partidos politicos e a sociedade civil.

O periodo de redemocratizacdo, embora tenha conseguido
conter os crimes contra os direitos civis e politicos, ndo foi suficiente
para suprimir as agressoes contra os direitos humanos, cometidos pelo
sistema repressivo, contra a populacdo excluida que continua a nio ser
reconhecida como detentora de direitos. Ao contrario, continua vitima de
prisdes arbitrarias, tortura e assassinato por representantes do Estado,
como revela o relatério do Alto Comissariado das Nagdes Unidas para
Direitos Humanos, entregue ao Governo brasileiro em setembro de 2003.

Para contribuir com a democratizacdo efetiva, os movimentos
sociais em defesa dos direitos humanos precisam retomar as lutas por
direitos sociais e econdomicos em busca da superagdo das dificuldades
fundamentais que marcam a Histéria do continente e do Brasil. Os
movimentos constituiram-se nas lutas contra o autoritarismo e,
atualmente, retomam espacos de participacdo em busca da construcdo
dos direitos sociais e econOmicos e, também, de reconhecimento e

fortalecimento identitario.
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A consolidacdo da democracia e, em decorréncia, dos direitos
humanos, ndo pode ficar restrita aos principios da representatividade
e nem mesmo da sua institucionalizacdo como regulacdo juridica.
Ao contrdrio, a plenitude democratica s6 virda a ser conquistada com
a producdo de politicas publicas orientadas para a aproximacdo da
democracia politica com a democracia social, na medida em que as
conquistas dos direitos civis sdo condigdes indispensaveis para a
liberdade de cada cidaddo e a superacao das necessidades essenciais sdo
condic¢des indispensaveis para a igualdade e a solidariedade.

As agoes dos movimentos de direitos humanos atuaram como
protagonistas na producdo de uma cultura democratizada com
capacidade de transformar o Estado convertendo-o em organismo
de defesa dos interesses dos dominados, o que significa romper
com as praticas hegemonicas e superar a heranca de uma legislacdo
autoritaria. A transformacdo do Estado particularmente importante
porque é exatamente através das institui¢des juridicas e dos espacos de
representacdo que, muitas vezes, o Estado utiliza a democracia formal
para preservar privilégios, entre eles a distribuicdo desigual de beneficios
que resultam no déficit de direitos sociais e econémicos para a maioria
da populagao.

Os movimentos sociais, ao icarem bandeiras pelos direitos
humanos contribuiram, através de acdes de carater emancipatério, para
a liberalizacdo e a redemocratizacdo da vida nacional, especialmente
no que diz respeito a conquista de direitos civis e politicos, mas ndo
suficientes para a conquista dos direitos sociais e econémicos. Direitos
que demonstram as dificuldades que o capitalismo tem para cumprir a
promessa feita as populacdes do planeta desde as revolu¢des do século
XVIIIL.

A defesa dos direitos humanos passou de principio legitimador

dos governos militares para inspiracdo dos projetos de liberalizacao e
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redemocratizacdo. Esse fato significa que a historia dos direitos humanos
esta relacionada a participagdo politica do movimento social em suas
lutas pelos direitos civis e politicos e de combate as desigualdades sociais
de uma sociedade concentradora de riqueza e poder.

As trés fases das lutas travadas pelos movimentos sociais
demonstram que a formulagdo dos direitos humanos traz em si mesma
sua reformulacdo, de tal modo que os direitos ja conquistados se
transformam na sustentacao dos direitos a serem alcancados.

O crescimento do percentual de seres humanos afastados
dos bens indispensaveis aumenta a intensidade do drama humano
colocando em risco os frageis limites da democracia e a compreensao de
que os direitos humanos sdo indivisiveis. A inexisténcia de um significa
a crise de outro, da mesma maneira que a crise dos direitos humanos
representa a propria crise da ordem democratica. A democracia
ndo decorre da legitimidade ou do uso da forga, mas repousa sobre a
confianca. “é um sistema que sé funciona se as pessoas acreditarem nele”
(RICOUER, 2002, p. 64). Como manté-la se ela ndo consegue garantir os
direitos sociais e econdmicos?

Ao construir uma cultura politica baseada na interrelacdo e na
interdependéncia dos direitos humanos, uma sociedade mobilizada pode
reconstruir a confianca na democracia, desde que supere as caréncias
sociais e econdmicas para as quais o livre mercado ndo consegue
encontrar corretivos adequados.

Por fim para serem aceitos como uma nova cultura politica, os
direitos humanos dependem da capacidade da acao da sociedade civil
e ndo de sua transformac¢do em sistemas juridicos. Proclamacdes e leis
podem permanecer como promessas e mesmo substituidas por outras
de cunho autoritario. A formacao de uma cultura baseada nos direitos
humanos é uma construc¢do social, um compromisso, um contrato em

busca de justi¢a social e paz.
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UNIVERSALIDADE E PARTICULARIDADES:
a problematizacao para a educacao

Rosa Maria Godoy Silveira

INTRODUCAO

do é nada nova a problematica de visualizacdo pendular do ser

humano e do mundo, entre uma concep¢do universalista, que

considera o género humano como constitutivo de uma unica
espécie; e uma concep¢do que considera os seres humanos a partir
das suas diferencgas socioculturais, como sujeitos de particularidades,
porquanto historicos.

Historicamente, a concep¢dao universalista teve seus
momentos de for¢a durante Impérios da Antiguidade, da Medievalidade
e da Modernidade (neste, os coloniais, por exemplo), quando o dominio
territorial sobre varios povos concretizou experiéncias de imposicdo de
padrdes socioculturais do dominador sobre aqueles dos dominados. Mas
o maior exemplo de concepgio e praticas universalistas até os inicios do
século XIX foi, indiscutivelmente, o da Cristandade, com base no preceito
do Cristianismo, de que todos os seres humanos sdo igualmente filhos de
Deus e, portanto, iguais perante Ele.

Com o inicio da Modernidade e a sua confluéncia no I[luminismo,

como projeto cultural que expressa a visdo de ser humano e de mundo de
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sua classe portadora - isto é, a burguesia ascendente em luta pelo poder
do Estado - e como meio de persuasao social em prol da generalizagdo
de sua perspectiva (que era, pois, particularidade, de um segmento
social), a concep¢do universalista ganha novos contetidos: o conceito
de igualdade juridico- formal para todos os cidaddos, consignando a
formulacdo de direitos a pessoas que, até entdo, sob regimes absolutistas,
eram interditadas de participagdo politica. O foco de tais direitos centrou-
se, de um lado, na liberdade frente a opressao do Estado e, de outro, na
propriedade privada como base de poder da burguesia.

Ainda no século XIX, o socialismo, lastreado na filosofia marxista,
ao configurar-se como critica ao universalismo abstrato de talhe liberal,
embora se proponha uma visdo de mundo e de ser humano mais
contextualizada, mais historicizada, expressa um outro universalismo,
que também se pretendia abrangente, tendo por substrato o principio da
igualdade para os seres humanos.

Atualmente, com o processo de globalizacdo, o universalismo liberal
iluminista vem se atualizando como nova etapa do capitalismo, expressando
suas inteng¢des de homogeneizar os valores e os padrdes culturais.

No entanto, tais concepgdes e praticas sociais visando a
universalidade foram, pois, localismos globalizados (SANTOS, 2007), isto é,
emergiram de formacdes e grupos sociais particulares: Europa Ocidental,
no caso da cosmovisdo de Cristandade; Europa Ocidental capitalista, no
racionalismo iluminista; Europa Ocidental e Estados Unidos capitalistas,
no neoliberalismo. Propuseram-se e tornaram-se experiéncias historicas
universalizantes, mas ndo se converteram em universalidade plena,
por algumas razoes, entre as quais: a tencionada generalizacdo de sua
cosmovisdo pretensamente universal ndo se concretizou como pratica
efetiva para toda a espécie humana, devido a suas particularidades de
origem que limitavam a sua pretensa cosmovisdo. Ou seja, o proprio

processo de acumulagido capitalista impede a universalizagio dos
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direitos de modo substantivo. Por outro prisma, historicamente, registra-
se a reacgdo de outras formagdes e grupos sociais particulares, contra as
tendéncias universalizantes, especialmente quando estas expressa(ra)m
uma dominagdo sociocultural.

As particularidades ou diversidades socioculturais correspondem
a formagdes sociais, ou a grupos sociais caracteristicos, no ambito de
uma formacdo social: ndo-cristaos no tocante a Cristandade, proletariado
em relacdo a burguesia, paises e grupos sociais subalternizados frente
aos detentores do poder na globalizagdo; mulheres diante dos homens,
homossexuais em relacdo aos heterossexuais, negros e indios em
relacdo aos brancos etc. Nestas contraposicdes, tais particularidades
manifesta(ra)m, historicamente, a defesa de suas diversidades peculiares
as mais diversas, reivindicando a consideragdo e a incorporagao de suas
respectivas especificidades socioculturais, sobretudo ao se sentirem
afetadas/excluidas pelas concepgdes e praticas sociais universalizantes.

Portanto, a problematica universalidade-particularidade imerge
em e emerge de processos historicos assim como os seus respectivos
discursos e praticas. E foram/vdo se configurando, historicamente, mais
como uma polaridade derivada de sua polarizacdo concreta, do que como
uma complementaridade.

Por sua vez, tais concepgdes, discursos e praticas infletem
nos processos educativos. Conforme a correlacio de forgcas dos
“universalizantes” e dos “particularizantes”, as concepc¢des de educacao,
legislacao e sistema educacionais, Escola, curriculo, pendulam.

Assim, no tempo presente em que vivemos, hd um jogo e forcas
sociopoliticas e culturais defensoras de concepgdes, discursos e praticas
constelados pela globaliza¢do, buscando a extensdo territorial e social
de sua visdo de mundo; e os defensores de concepgdes, discursos e
praticas constelados por inumeras particularidades, buscando defendé-

las e preserva-las, e a si proprios como sujeitos, tanto contra aquilo
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que lhes parece e sentem como ameaga a suas identidades, provinda
das tendéncias de homogeneizagdo cultural, quanto no sentido de se
incluirem neste processo hegemonico valendo-se de suas respectivas
culturas como recurso.

Como se situam, entdo, diante desse embate, a educac¢do, os
processos educativos, a formacdo de profissionais de educagdo?

Retomando os fundamentos/argumentos de “universalistas” e
“particularistas”, partimos do entendimento de que a polarizacdo ou
a visdo antagodnica, além de se basear em premissas equivocadas, ou
exatamente por se basear nas mesmas, implica em nao avancar, tedrica e
praticamente, para uma visdao mais complexa do mundo e do ser humano;
implica em ampliar os conflitos entre os portadores das duas tendéncias.

E, mais precipuamente na educacdo, acarreta posturas
indesejaveis: uma indefinicdo quanto ao modo de estruturar-se, se para
uma concep¢do universalista ou para uma concep¢do particularista;
a internalizacdo da polarizacdo nos sistemas educacionais, gerando
conflitos; a predominancia de uma dessas tendéncias, geralmente a
“universalizante” hegemonica, provocando, entdo, descontentamentos e
insatisfacdes de parte daqueles sujeitos que ndo se sentem contemplados
em suas concepgdes, valores e praticas socioculturais.

E nosso entendimento, também, que essa polarizacdo é uma
concreta, porém falsa questdo, alimentada mesmo pelos interesses em
jogo na arena societdria, e que a educacdo e os processos educativos
precisam supera-la em sua dicotomiza¢do, mas incorpora-la - a sua
problematica - como uma articulagdo dialética. A seguir, apresentamos

alguns argumentos nesse sentido.

0 PRINCIPIO DA UNIVERSALIDADE SOCIOCULTURAL: sua pertinén-
cia tedrico-pratica para a igualdade entre os seres humanos

A universalidade nio deve ser confundida com universalismo.
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Distinguiriamos um do outro pelo seu respectivo nucleo
argumentativo de suporte. A universalidade é uma perspectiva
cosmopolita, uma concep¢do que considera, tedrica e praticamente,
todos os seres humanos como integrantes de uma Unica espécie, e,
consequentemente, defende que todos sdo sujeitos de dignidade, iguais
enquanto tal, portanto, portadores dos mesmos direitos.

Essa concepg¢do toma por base de partida o direito segundo a visdo
iluminista emancipatdéria, mas é enriquecida pelas lutas sociais, socialistas
e identitarias, e reflexdes as mais diversas acerca da irrealizacdo histérica
do projeto iluminista enquanto universalidade. Vale essa critica tanto
para as experiéncias histéricas do campo ideoldgico liberal quanto
para aquelas do campo ideolégico socialista, ambas situadas, embora
variantes, no ambito de um mesmo paradigma de racionalidade.

Sobre esta irrealizacdo da emancipag¢do iluminista, pode-
se questionar se a mesma decorre de sua concep¢do de origem,
vinculada a particularidades socioculturais, apesar dos seus discursos
universalizantes; ou se decorre de seus limites histéricos para concretizar
o0s seus propositos discursivos. Em nossa compreensao, os dois focos se
interrelacionam e pesaram/pesam.

A isto é que nomeamos como universalismo: as correntes
ideolégicas que sinalizam para fins de universalizagdo de seus projetos,
mas que nao os realiza(ra)m porque a universalidade, tal como acima
conceituada, ndo é/era seu fundamento teérico nem foi/é sua acdo
efetiva. Uma coisa é defender que a economia de mercado capitalista
se estenda a todas as formagdes e grupos sociais; outra bem diferente
é 0 acesso de todos os seres humanos aos mesmos direitos e a partilha
equitativa da riqueza social. Esta segunda perspectiva ndo cabe na
primeira.

Habermas (1990) aponta que o projeto iluminista ndo esgotou

todas as suas virtualidades, e propugna modos de efetiva-las na sociedade
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de capitalismo avangado do século XX. Ja algumas teorias criticas pos-
modernas ndo véem possibilidades para essa efetuagao.

Sem entrar nesta complexa polémica tedrica, que extrapola os
propdsitos deste texto, consideramos que o projeto iluminista teve a
sua historicidade e seus limites; que a historicidade do tempo presente
é outra, embora com permanéncias histéricas; mas que, ainda assim,
a universalidade continua a ser um principio necessario como uma
cosmovisdo estruturante do sentido do mundo e do ser humano. E
necessaria, pois, a educagdo e aos processos educativos, de forma
articulada com as cosmovisdes das particularidades, sobre as quais
trataremos mais adiante.

A cosmovisdo da universalidade é imprescindivel porque,
lembrando Santos (2006), é preciso prospectar e concretizar mais “o que
nos une do que o que nos divide” enquanto seres humanos.

De um lado, ndo ha como ignorar que vivemos hoje em um
mundo estruturado por um sistema hegemonico abrangente, capitalista
globalizado, que, embora ndo deva ser confundido com universalidade, é
universalizante ao pretender atingir muitas formagdes e grupos sociais.
Este é o patamar em que nos localizamos atualmente e ndo se pode
escamoted-lo. Deve-se compreendé-lo em sua configuracdo histérica
e, para aqueles que discordam de sua hegemonia, a compreensdo da
dominacdo é o primeiro passo para combaté-la.

Mas, para além desse patamar, e ao examina-lo, deve-se compreender
igualmente a sua irrealizagdo como universalidade bem como prospectar as
possibilidades desta tltima enquanto um horizonte de expectativa necessario
a construgdo de um mundo melhor, mais justo e fraterno.

As fragmentagdes particularistas - particularismo nao é a mesma
coisa do que particularidade -, ndo apenas sdo potenciais, mas reais,
como ameagcas divisionistas a sobrevivéncia da espécie humana, em um

momento em que nos defrontamos com problematicas que afetam, e,
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portanto, dizem respeito a toda a espécie, a exemplo do meio ambiente,
mas, também, da fome e da exclusio.

Além das irrefutaveis dimensodes dessas problematicas, em escala
global, que precisamos compreender nessa grandeza, urge enfrenta-las
também nessa escala.

Em decorréncia, precisamos de seres humanos formados nas
sensibilidades para com a espécie humana, consigo préprios - a

cosmovisao da universalidade.

0 PRINCIPIO DAS PARTICULARIDADES SOCIOCULTURAIS: sua perti-
néncia tedrico-pratica para o respeito as diversidades entre os seres
humanos

Mas ndo se constrdi uma cosmovisao de universalidade sem uma
cosmovisdo das particularidades ou diversidades humanas. Uma, sem a
outra, fica mutilada.

Por particularidades ou diversidades aqui se denominam as
formagdes e grupos sociais historicamente constituidos, situados espacial
e temporalmente, bem como as suas respectivas visdes de ser humano e
de mundo a partir dos seus lugares de situ-agédo.

Ao longo da histéria humana, essas particularidades
expressaram, umas mais, outras menos, as suas especificidades como
configura¢des identitarias, que buscam se preservar e ter um lugar na
Histodria, reagindo como aquilo que sentem ameaca-las, conforme dito
anteriormente.

No momento atual, ndo sé tais grupos assim se manifestam,
mas podemos vislumbrar - talvez devido a enorme capacidade de
mobilizacdo midiatica, ndo existente em outras épocas historicas -, que
se manifestam mais, para ndo serem invisibilizados mais uma vez, como
no passado, porque os processos de homogeneizacdo cultural sido, hoje,

mais portentosos em extensao e profundidade.
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Trata-se ndo apenas, mas sobretudo, de formacgoes e grupos sociais
subalternizados por cosmovisdes hegemoénicas e universalizantes: ex-
coldnias, contrapostas a suas ex-metropoles; grupos étnico-culturais
(Indios, negros, islamicos etc), contestatarios da supremacia branca
europeia ocidental e norte-americana; mulheres, lutando contra o padrdo
masculino patriarcal; sujeitos de orientagdes sexuais as mais diversas,
heterodoxas ao padrdo heterossexual; grupos religiosos excéntricos
as religides cristds. Tais formagdes e grupos disputam um lugar no
espaco global, uma melhor situacdo de acesso aos recursos, materiais e
imateriais, de sobrevivéncia. Entre os quais, a educacao.

Da mesma maneira como concepg¢des e praticas ditas universais
converteram-se em universalismos hegeménicos e dominadores,
por se configurarem etnocéntricos, classecéntricos, heterocéntricos,
cristocéntricos, a extremagdo das particularidades pode conduzir a
particularismos egoistas, fratricidas e dilacerantes, de modo a mais
separar do que unir os seres humanos, numa légica de apartacdo tanto
quanto a dos dominadores.

Por outro lado, é preciso levar em conta que a tais diversidades
socioculturais subalternizadas, interditadas historicamente em suas
trajetorias, é preciso assegurar voz e vez. Caso contrario, elas podem deslizar
para particularismos e incontaveis conflitos. Reconhecer tais diversidades
significa reconhecer a sua humanidade, portanto, a sua universalidade.

Coloca-se, desse modo, a problematica da alteridade, das relacées
dos seres humanos entre si, da sua convivéncia.

De que modo queremos que esta se construa?

O conflito, porque as diversidades humanas sio situadas, é um
componente do percurso da humanidade. A violéncia, como forma
de solugdo do conflito, também tem sido. Se nao podemos elidi-lo,
podemos alterar procedimentos para seu enfrentamento, sem o recurso

a violéncia.
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A repercussdo dessa problematica na educacdo e nos processos
educativos tem sido devastadora, evidenciando a dificuldade da Escola
oferecer respostas satisfatérias para as novas demandas postas pelas
transformacdes societarias atuais, tanto ao universalismo da globalizacao
quanto as diversidades.

Ainda persiste, nos sistemas educacionais e nos processos
educativos concretos, uma concepcao, de lastro iluminista liberal, de uma
pretensa igualdade perante a lei - a lei seria universal, aplicavel a todos -,
0 que asseguraria educacao a todos. Concep¢ao que nao resiste ao cotejo
com os fatos e desmente e desmonta o discurso do acesso a Escola como
garantia de educacdo em termos substantivos, e ndo apenas formais. E
menos resiste, ainda, quando incide em uma sociedade como a brasileira,
nem sequer plenamente configurada segundo os principios iluministas de
mais de duzentos anos, haja vista as marcas do privilégio, do clentelismo,
do mandonismo, do nepotismo, que caminham em dire¢do contraria a
universalidade.

Como universalismo, o universalismo globalizante, concreto e ndo
apenas potencial, também ameaca a sobrevivéncia da espécie humana, ao
contrario do que o seu discurso Unico - “ndo ha saida para a Humanidade
fora desta globalizagdo” -, quer transparecer. Pois os seus tentaculos tém
se convertido em um globalismo localizado (SANTOS, 2007), que tudo
quer abarcar e de tudo se apropriar, das mais diversas particularidades
socioculturais, convertendo as suas especificidades e processos em
produtos e relacdes de mercado.

Seria isso universalidade? Seria universalidade essa generalizacdo
de valores, concepgdes e praticas socioculturais sobre formacgdes e
grupos sociais os mais diversificados, com valores, concepgdes e praticas
distintas?

A Humanidade, especialmente os detentores do poder, parecem

ndo aprender com as experiéncias histdricas. Alids, eles detestam a

179



Rosa Maria Godoy Silveira

Historia, exceto aquela que os justifica e glorifica. Ndo se trata aqui de
referéncia a uma concep¢ido de Histéria de cunho exemplar-moralista,
no sentido de que o conhecimento do passado evitaria os erros no
presente. Trata-se de buscar, no fundo memorial do tempo, reflexdes
sobre problematicas que, distintas exatamente pelo tempo, sio similares
nas afec¢des que produzem na espécie humana: sobrevivéncia material,
participacdo politica, relagdes de convivéncia entre diferentes etc. No
fundo memorial, ha experiéncias, talvez menos conhecidas porque
ocultadas pela histdria oficial, de como muitas sociedades enfrentaram e
encaminharam as suas diversidades. Ou aquelas que nio as enfrentaram.

Ignora-las, as diversidades, submeté-las, ocultd-las e silencia-
las, como tantas vezes no passado, em um momento em que estdo em
expansdo identitaria, soa como um enorme equivoco.

Especialmente na Educacgdo. Pois desconhecé-las significa, em
ultima instancia, a Escola deslegitimar-se como a principal instancia
de socializacdo cultural educativa, substituida por outras, a exemplo do
que ja vem ocorrendo com a midia. Com as implica¢gdes da confusido/
reducionismo entre informagdo e conhecimento.

Assim, esses nossos tempos estdo requerendo pessoas formadas
nas sensibilidades para o Outro, diverso do Eu/Nés, e para resolucdes
dial6gicas mediante as quais ndo ignorar os conflitos, mas ataca-los de

frente, sob novas formas.

UNIVERSALIDADE E DIVERSIDADES: a singularidade como a sintese
necessaria a educacgio

Singularidade é um encontro dialético e dialdgico entre
universalidade e particularidades socioculturais.

Ao mesmo tempo, a singularidade une e diferencia, irmana e
conflitua - a pasteurizacao das diferencas ndo elide o conflito -, iguala e

diversifica.
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Uma formacdo social ou um grupo social singular tem identidade
propria, decorrente do seu enraizamento em um tempo e em um espaco
proprios, como expressao de ser, viver e expressar a humanidade dos
seus sujeitos.

A cosmovisdo e perspectiva da singularidade possibilita que se
compreenda e interprete o universalismo como uma universalidade
irrealizada de emancipagdo, porque lhe falta justamente a
sensibilidade, a perspectiva e a acao direcionada para o Outro/sujeito
da diversidade.

A concepcdo de Educacdo condizente com esse movimento
histérico presente, de embate entre um universalismo homogeneizante
e particularidades heterogeneizantes, requer, pois, como principio
estruturante, a atribui¢do para si da construcio desses novos referenciais
paradigmaticos e a consequente desconstru¢io do paradigma da
modernidade em sua vertente da razdo instrumental, que se tornou
hegemonica e foi/tem sido a responsavel pela visdo da universalidade e
das diversidades como polaridades antagonicas.

Inspiragdo para tal cosmovisdo interpretativa desejada é-nos
fornecida pelo paradigma da complexidade, sintetizado por Morin
(2000). Trata-se de uma tessitura sociocultural, no caso, propiciada pela
educacgao, buscando reassociar, rejuntar, rearticular o que foi separado,
dissociado, desarticulado por razdes histdrico-epistemolodgicas, no
transito para a modernidade.

Os condicionantes histéricos agora sdo outros. Sao os Outros.

Se nos mantivermos aferrados a um paradigma dissociativo,
como parece querer potencializar a cosmovisdo liberal correspondente
a globalizagdo sistémica, excluindo formagdes e grupos sociais e
suas cosmovisdes excéntricas ao padrdo; se a incorporacdo dessas
diversidades ndo ocorrer de forma critica, inventiva e inclusiva, contra

a sua subsuncgdo cultural pelo e no modelo, ndo estaremos construindo
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o novo. Nao estaremos construindo o novo de uma universalidade
substantiva porque diversificada.

Inspiragdo revestida de um componente ético imprescindivel é a
Educacdo em Direitos Humanos. Trata-se de uma tessitura sociocultural-
educativa que se agrega ao paradigma da complexidade, mais do que isso,
que o integra e lhe dad uma perspectiva, de mundo, de sociedade, de ser
humano.

O diferencial da Cultura dos Direitos Humanos, posta pela
contemporaneidade, como incorporacdo superadora da cultura de
direitos edificada desde a modernidade, reside na sua potencialidade
para a efetuagdo do irrealizado, ou seja, a articulagdo entre os principios
da liberdade, da igualdade, da fraternidade.

A reflexdo sobre a acumulagdo da cultura de direitos nos aponta
que a sua incompletude decorreu da dicotomiza¢do entre liberdade e
igualdade, as lutas liberais conferindo primazia ao principio da liberdade,
as lutas socialistas conferindo primazia ao principio da igualdade. Embora
circulasse a ideia de fraternidade nas lutas liberais (como a macgonica,
por exemplo, de onde emerge o principio na Revolucdo Francesa) e nas
lutas socialistas (a propria concep¢do da Internacional), tal principio
ficou secundarizado e tolhido: no lluminismo-liberalismo, pelo direito a
propriedade privada, que obstou uma igualdade substantiva e a propria
liberdade; no socialismo real, pelo Estado, que obstou a liberdade e
também a proépria igualdade.

Fraternidade - este é o componente emancipatério necessario,
em recuperac¢do e ressemantizacao no tempo presente. Um tempo que
aponta a pertinéncia desse terceiro principio como o elo de articulacdo
entre liberdade e igualdade, ao constituir-se agora pavimentado em uma
razdo aberta e uma sensibilidade para com o Outro, reconhecendo-o,
simultaneamente, em sua diversidade sociocultural, mas também em

sua igualdade em dignidade e direitos, como a si se reconhece. Assim,
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trata-se de uma fraternidade bastante distinta do seu teor originario,
de irmandade de sangue, parentesco e vizinhanga, e mesmo de outros
sentidos, como o compartilhamento de ideais politicos, religiosos

7

etc, em que a delimitacdo de “quem é irmdo”, é restrita, pois dotada
de “fronteiras” de inclusdo-exclusdo. Também é um sentido bastante
diferenciado do que acabou se consolidando nas praticas sociais como
caridade, cristd ou leiga, com um contetido de dadiva, assistencial, de
acOes pontuais, sem atingir os fundamentos estruturais das desigualdades
sociais e das exclusdes socioculturais e sem proporcionar a autonomia
dos sujeitos. A fraternidade, reinserida contemporaneamente em uma
Cultura de Direitos Humanos, tem como seu cerne a concepg¢do de sujeito
de dignidade e, como proposta concreta, a garantia de direitos para todos,
desse modo, buscando constituir sujeitos com autonomia.

Portanto, a Educagdo em e para os Direitos Humanos significa um
percurso de/para uma outra Histéria, em que o conhecimento assume
papel relevante. Portanto, um percurso para uma outra Educacio.

Desde que os sujeitos responsaveis por sua socializacdo sejam
capazes de (se) construirem (n)essa cosmovisdo e perspectiva inéditas
com que enxergar, sentir, interpretar o mundo, a vida e os seres humanos,
como diversos, porém, iguais.

Assim, a Cultura em e para os Direitos Humanos é o envoltério que
deve transversalizar todos os processos formativos, em todas as areas
do conhecimento, de modo a suplantar as culturas discriminatérias,
preconceituosas, excludentes, hierarquizadoras, de ndo-direitos. Esta
tarefa gigantesca se revela ainda mais urgente no que diz respeito aos
cursos para formacdo de educadores, sobre os quais recai a socializacdo
cultural mais ampla, em termos de ensino formal, na Educacdo Basica.

A pesquisa, a reflexdo e a critica sobre as finalidades, as condigdes,
as bases tedricas e as praticas sociais dos préprios processos educativos,

bem como a sua sistematizacdo e proposi¢des, sendo apanagio dos
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cursos de Pedagogia, ndo pode prescindir da Cultura em e para os
Direitos Humanos, como contexto e perspectiva atualizados para uma
socializagdo humanizadora e possibilitadora do que propugnava Platao, ja
nos remotos séculos V-1V a.C: a educacdo, a politica e a ética como pilares
para a formacgio de cidaddos virtuosos, homens morais vivendo em um
Estado justo. A educacdo como requisito qualificador para a cidadania
ativa na vida da polis; a ética, como o discernimento entre o Bem e o Mal,
a politica como o bom governo, baseado na justica e na corre¢do ética,
para o conhecimento/a educagdo, eram essenciais tanto para governantes

quanto para governados.
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PEDAGOGIA E MEMORIA:
um dialogo necessario

Liicia de Fdatima Guerra Ferreira

E na Histéria como possibilidade que a subjetividade, em relacio
dialético-contraditéria com a objetividade, assume o papel do
sujeito e ndo s6 de objeto das transformagdes do mundo. O futuro
deixa, entdo, de ser inexoravel e passa ser o que historicamente é:
problematico (FREIRE, 2008, p.51).

INTRODUCAO

perspectiva que Paulo Freire nos traz na epigrafe deste texto

firma a importancia da histéria nos momentos presente e futuro,

nas possibilidades objetivas de mudancas e transformagdes que
interligam o hoje e o amanha. Esse pensamento também é fundamental
para apurar o olhar para o ontem, buscando-se constatar o que ocorreu
no passado ndo para se adaptar, mas para buscar a transformag¢io. Em
sua obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2002, p. 84), tratando de temas
como a apreensdo da realidade, da esperang¢a, da mudanga possivel,
afirma:

N&o posso, por isso, cruzar os bragos fatalisticamente diante da

miséria, esvaziando, desta maneira, a minha responsabilidade no
discurso cinico e “morno”, que fala da impossibilidade de mudar
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porque a realidade é mesmo assim. O discurso da acomodagido
ou de sua defesa, o discurso da exaltagdo do siléncio imposto de
que resulta a imobilidade dos silenciados, o discurso do elogio da
adaptacdo tomada como fado ou sina é um discurso negador da
humanizacgdo de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir.

Essas questdes ajudam na aproximac¢do com algumas das ideias
que norteiam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, especialmente no que tange a uma
concepgdo de formacgdo de professores que requer conhecimentos que
ajudem a situar historicamente os processos de ensino e aprendizagem,
bem como as realidades e institui¢des (BRASIL, 2006).

Embora partindo dessa questdo, ndo se trata aqui de discutir as
disciplinas que abordam a histéria da educagdo, mas a intengio é buscar
as relagdes entre o ensino de graduacdo em Pedagogia e a Memdrial, na
perspectiva dos direitos humanos.

A aproximacao da gradua¢do em Pedagogia com as tematicas caras
aos direitos humanos, a exemplo da educacdo de pessoas com deficiéncia;
a educacdo do campo, indigena, de remanescentes de quilombos;
a educacdo em organizagdes ndo-governamentais; assim como as
expectativas de contribuicdo para a “superacdo de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras” estdo
postas nas Diretrizes Curriculares ja citadas. (BRASIL, 2006).

Os grupos sociais mencionados estdo presentes ao longo da histéria
do Brasil, marcados por estigmas e por violagdes dos seus direitos. A
superacgdo dessa situagdo exige, além da existéncia e cumprimento de

legislacdo atinente a essas questdes, a implementacdo de uma Educacdo

1 Embora as relagdes entre Pedagogia e Histdria, como campos cientificos de produgdo
do conhecimento, tenham grande relevancia na formagdo do profissional da educagao,
pretende-se neste texto buscar uma aproximagdo com a Memoria, com a sua riqueza de
possibilidades, trabalhando com os vestigios do tempo tanto na dimensdo do cérebro
humano como na dimensao artificial, visivel em suportes materiais.
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em Direitos Humanos entre cujos pilares estdo, por um lado, a elevacao da
autoestima desses grupos por meio de, entre outras agdes, identificacao,
preservacao e difusdo das suas memorias, individuais e coletivas; e,
por outro lado, uma formagdo que contribua para desmontar as bases
de sustentacdo dos preconceitos, com o aprofundamento de estudos e
discussoes que desnaturalizem as desigualdades e promovam o respeito
a diversidade e a reducdo da incidéncia de preconceito e discriminacdo
na sociedade brasileira.

A construgdo da cidadania esta relacionada com a compreensdo
do tempo presente, que s6 é possivel com o desvendamento do tempo
passado. No Brasil, esse processo se desenvolve com dificuldades tendo
em vista que as violagdes dos direitos humanos, em diversos periodos
historicos, foram subsumidas da histéria e, por vezes, da memdria.

Pensando numa rapida linha de tempo, é possivel identificar
inimeros acontecimentos, nem sempre de curta duragdo, que marcam a
histéria do Brasil com violagdes dos direitos humanos, as vezes omitidos
na histéria oficial, ou o estdo de forma distorcida. Isso comega no Brasil
Colonial e continua no periodo Imperial, com a conquista do Brasil pelos
europeus e o genocidio dos povos indigenas que aqui viviam; a exploracdo
do trabalho escravo de indigenas e africanos; a exploracdo dos homens
pobres livres; a sociedade patriarcal subjugando mulheres e criangas.

No final do século XIX, algumas alteragdes ocorrem no sistema
politico e na organizac¢do da forga de trabalho, com o fim da escravidao
africana e a implantacdo da Reptblica, mais especialmente no periodo da
Primeira Republica, ou Republica Velha (1889/1930). Com a hegemonia
das oligarquias e do coronelismo, essa fase é marcada pela repressdo aos
movimentos sociais, quer sejam messidnicos, do cangaco, ou do iniciante
movimento operario.

No periodo p6s-1930, com a Segunda Republica (1930-1937) tem

inicio um processo mais democratico, inclusive com a implantagdo do
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sufragio universal, que atende as reivindicacdes femininas pelo direito
ao voto, e com uma legislacdo trabalhista garantindo alguns dos direitos
sociais e econémicos, embora mais aos trabalhadores urbanos do que aos
rurais.

Com o Estado Novo (1937-1945) ocorre a implantacdo da ditadura
Varguista e a repressdo social e politica instaura-se com forte violacdo
dos direitos humanos. Em seguida, tem-se o chamado periodo de
redemocratizacdo (1945-1964), que se constitui apenas num pequeno
intervalo entre periodos autoritarios e ditatoriais.

De 1964 a 1985, periodo da ditadura militar, a politica de
seguranca nacional norteia as a¢des do Estado autoritario, que exacerba
a repressdo politica e social. O uso de estratégias de alienacdo e de
ocultamento da histéria dos vencidos destaca-se nesse periodo.

De 1985 aos dias atuais, com a instaura¢do da chamada Nova
Republica, a abertura politica e a promulgacdo da chamada Constituicao
Cidada, a histéria oficial desse periodo comeca a sofrer uma inflexdo, mas
com fortes limitacdes, tendo em vista a correlagdo de forcas que marca o

jogo do poder.
MEMORIA OFICIAL E MEMORIAS SUBTERRANEAS

Escrever a histéria dos grupos sociais ndo hegemdnicos constitui-
se em ardua tarefa, tendo em vista, de um lado, a inexisténcia de registros
documentais, e, de outro, a existéncia de uma cultura de invisibilidade
das suas agdes. Com a chamada Nova Histéria muda-se o conceito e o
uso de fontes histéricas, a exemplo dos depoimentos e memérias, com
os recursos técnicos da histéria oral. Segundo Pollak (1989, p.1), com
“a andlise dos excluidos, dos marginalizados e das minorias, a histéria
oral ressaltou a importancia de memorias subterraneas que, como parte
integrante das culturas minoritarias e dominadas, se opde a “Memoria

oficial”, no caso a memoéria nacional”.
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Tomando por base as ideias de Pollak, Loiva Otero Félix (1998,
p.45) lembra que estudar a memoéria nio é apenas falar a perpetuacgdo da

vida através da historia, mas

[...] é falar também, de seu reverso, do esquecimento, dos siléncios,
dos ndo-ditos, e, ainda, de uma forma intermediaria, que é a
permanéncia de memdrias subterrdneas entre o esquecimento e a
memoria social. E, no campo das memdrias subterraneas, é falar
também nas memorias dos excluidos, daqueles que a fronteira

.

do poder langou a marginalidade da histéria, a um outro tipo
de esquecimento ao retirar-lhes o espago oficial ou regular da
manifestagdo do direito a fala e ao reconhecimento da presenca
social.

Nesse sentido, é possivel identificar uma estreita relacdo entre
o cerceamento dos direitos e da memoéria de amplos segmentos
da sociedade brasileira, a exemplo dos povos indigenas, dos afro-
descendentes, das mulheres, dos idosos, das pessoas homossexuais, dos
operarios, dos trabalhadores rurais, das criancas e adolescentes, entre
tantos outros grupos. O que se V€, é uma espécie de “amnésia na histéria
dos excluidos”, e “ndo é suficiente apenas dar voz aos silenciados”. Faz-se
necessario entender as multiplas formas e “significacdes do siléncio e do
esquecimento e suas regras e jogos” (MENEZES, 1992, p. 18).

Contudo, ndo se pode considerar a memoria e a sua valorizacdo
como uma panaceia para resolver os problemas sociais. A critica e as
indagacoes, tdo caras na producdo do conhecimento, também devem
estar presentes quando se trabalha com a memoéria. Edgar Morin
apresenta alguns questionamentos sobre fragilidades da memdria, no

processo lembranga-esquecimento:

A prépria meméria é também fonte de erros inimeros. A memoria,
ndo-regenerada pela rememoracdo, tende a degradar-se, mas cada
rememorac¢do pode embeleza-la ou desfigurad-la. Nossa mente,
inconscientemente, tende a selecionar as lembrancas que nos
convém e a recalcar, ou mesmo apagar, aquelas desfavoraveis,
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[..]. Tende a deformar as recordagdes por projecdes ou confusdes
inconscientes. Existem, as vezes, falsas lembrangas que julgamos
ter vivido, assim como recordacdes recalcadas a tal ponto
que acreditamos jamais as ter vivido. Assim, a memoria, fonte
insubstituivel de verdade, pode ela propria estar sujeita aos erros
e as ilusées (MORIN, 2001, p. 21-22).

De acordo com Sélon Viola (2007, p. 119), no processo educativo
voltado aos direitos humanos é necessario “conhecer o lugar do qual se
olha e o efeito de colocar em duiivida conhecimentos e certezas, questiona-
los a partir de condi¢des proprias do ambiente em que se vive”. Ou seja, o
conhecimento histérico e a memoria, tal como no sentido desenvolvido
por Jacques Le Goff, constituem elementos fundamentais para a mudanga
social, desde que se trabalhe “de forma que a memadria coletiva sirva para
a libertacdo e nao para a serviddo dos homens” (LE GOFF, 1994, p. 477).

0 que tem acontecido no Brasil aproxima-se das ideias postas
por Paul Ricoeur, quando aborda “o esquecimento e a memodria
manipulada” com a criagdo de uma “histéria autorizada, imposta,
celebrada, comemorada” - a histéria oficial. E preciso compreender que

na “memoria manipulada”,

Estd em a¢do aqui uma forma ardilosa de esquecimento,
resultante do desapossamento dos atores sociais de seu poder
originario de narrarem a si mesmos. Mas esse desapossamento
nio existe sem uma cumplicidade secreta, que faz do
esquecimento um comportamento semi-passivo e semi-ativo,
como se vé no esquecimento de fuga, expressdo da ma-fé, e sua
estratégia de evitagdo motivada por uma obscura vontade de ndo
informar, de ndo investigar o mal cometido pelo meio que cerca
o cidaddo, em suma por um querer-ndo-saber. (RICOEUR, 2007,
p. 455).

Nessa linha de pensamento, recuperar os vestigios de memoria dos
estratos populares e das violagdes aos Direitos Humanos, fazendo valer o

direito a informacao, aparece como elemento fundamental na construcio
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de um novo patamar de cidadania nas esferas publicas e da sociedade

civil brasileira. Assim, pode-se afirmar que

A configuracdo do atual tecido social é resultado do processo
histérico e, como tal, construido socialmente. Conhecer a
correlacdo de forcgas, os embates, os vencedores e os vencidos, as
diferentes formas de dominagdo, permitira re-significar o passado,
contribuindo para a desnaturalizacdo do status quo, e impulsionar
uma pratica de resisténcia e luta pela superacdo das atuais
condicdes de vida de amplos segmentos da sociedade (FERREIRA,
2008, p.69).

O processo histdrico brasileiro contemporaneo tem apresentado
desafios diante de uma memoéria oficial que ndo se sustenta mais com
a ocultacdo de outras memorias, e até mesmo de fontes documentais,
resguardadas pela restricdo de acesso e classificacdo de sigilo. Ou seja,
0s movimentos sociais, organizacdes e grupos da sociedade civil ligados
aos segmentos excluidos ou discriminados estdo conseguindo espaco
na revisdo historiografica académica e nos livros didaticos. Um dos
casos exemplares refere-se a questdo da memoria e da verdade sobre os
acontecimentos envolvendo a repressdo politica durante o periodo da
ditadura militar. A pressdo de ex-perseguidos politicos e de familiares
de mortos e desaparecidos para conseguirem acesso as informacdes
oficiais, que possibilitem a localizacdo dos restos mortais, ou mesmo
a comprovagdo necessaria ao processo de reparacdo financeira, tem
conseguido repercussdo na sociedade e apoio de vdarias instancias

governamentais?.

2 Em discussdo desde 2005, em 13.05.2009, foi criado o “Centro de Referéncia das
Lutas Politicas no Brasil (1964-1985) - Memorias Reveladas”, vinculado ao Arquivo
Nacional, para, entre outros objetivos, “tornar-se espago de convergéncia e difusdo de
documentos ou informagdes produzidos ou acumulados sobre o regime politico que
vigorou no periodo de 12 de abril de 1964 a 15 de margo de 1985...” (SILVA, 2008, p.20).
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Embora a transparéncia informacional do Estado esteja prevista
nos principios da Constituicdo de 1988, a opacidade informacional tem
permanecido como uma marca na histéria do Estado brasileiro, ou seja,
isso tem acontecido tanto em conjunturas de governos autoritarios como
naqueles formalmente democraticos. Com afirma Jardim, “a opacidade
informacional ndo é uma questao de governo. Trata-se de um atributo do
Estado e um tributo pago pela sociedade civil” (JARDIM, 1999, p. 197)

O ocultamento de parte dos acontecimentos desse periodo
histérico, buscando-se o esquecimento e o silenciamento sobre as
graves violacdes aos direitos humanos, ndo encontra sustentagdo numa
sociedade democratica. Esse periodo da histéria brasileira estd sendo
desvendado, e, dentre os inimeros desdobramentos e efeitos que se
esperam, estd o desenvolvimento de uma cultura do “nunca mais” ao

retorno a Estados autoritarios.
0 DIREITO A MEMORIA E A VERDADE

Com a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de
1988, em seu Art. 59, inciso XIV, definiram-se os principios relativos
a acessibilidade e a preservacdo dos documentos, assegurando-se “o
acesso a informacao e resguardado o sigilo da fonte, quando necessario
ao exercicio profissional” (BRASIL, 1988) e no Art. 52, inciso XXXIII:

Todos tém direito a receber dos 6rgaos publicos informacgdes de
seu interesse particular, ou de interesse coletivo ou geral, que
serdo prestadas no prazo da lei, sob a pena de responsabilidade,
ressalvadas aquelas cujo sigilo seja imprescindivel a seguranca da
sociedade e do Estado.

Posteriormente, na Lei de Arquivos - N2 8.159/1991, em seu
artigo 22, “E assegurado o direito de acesso pleno aos documentos
publicos”, mas em seguida, no artigo 23 esta posto que “Decreto fixara as

categorias de sigilo que deverdo ser obedecidas pelos érgaos publicos na
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classificagdo dos documentos por eles produzidos”. As restricoes deste

artigo sdo as seguintes:

§ 1° - Os documentos cuja divulga¢do ponha em risco a seguranga
da sociedade e do Estado, bem como aqueles necessarios ao
resguardo da inviolabilidade da intimidade, da vida privada, da
honra e da imagem das pessoas sdo originalmente sigilosos.

§ 2° - O acesso aos documentos sigilosos referentes a seguranga
da sociedade e do Estado sera restrito por um prazo maximo de
30 (trinta) anos, a contar da data de sua producdo, podendo esse
prazo ser prorrogado, por uma Unica vez, por igual periodo.

§ 3° - 0 acesso aos documentos sigilosos referentes a honra e a
imagem das pessoas serd restrito por um prazo maximo de 100
(cem) anos, a contar da data de sua produgdo (BRASIL, 1991).

Outros elementos importantes sobre preservagdo e acesso estdo

também nessa Lei, dos quais ressaltamos dois artigos:

Art. 1° E dever do poder puiblico a gestio documental e a protecio
especial a documentos de arquivos, como instrumento de apoio
a administracdo, a cultura, ao desenvolvimento cientifico e como
elementos de prova e informagao. [...]

Art. 25 Ficard sujeito a responsabilidade penal, civil e
administrativa, na forma da legislagio em vigor, aquele que
desfigurar ou destruir documentos de valor permanente ou
considerado como de interesse publico e social (BRASIL, 1991).

Analisar a legislacdo arquivistica remete-nos para a identificacdo
das suas limitagdes, mas também dos seus avangos na busca da

transparéncia em oposi¢do a opacidade informacional. Contudo,

Pensando na dimensdo que a memdria e os registros documentais
tém na construc¢do do presente e do futuro, podendo contribuir
para romper com os processos de resignacdo diante das injusticas
sociais e da violacdo de direitos, a questdo do acesso a informacdo
e aos documentos ndo se restringe a discussdo do arcabougo
normativo. Faz-se necessaria a implementagdo de politicas
publicas que propiciem nédo sé controle das a¢des do Estado pelos
cidaddos e sua necessaria transparéncia, mas que fomentem outros
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elementos vinculados aos territérios da identidade individual e
coletiva (FERREIRA, 2007, p. 147).

Comparando-se o que estd assegurado na legislacdo e alguns
acontecimentos recentes de destruicdo de documentos do periodo da
Ditadura Militar ou de rea¢des ao Plano Nacional de Direitos Humanos
(PNDH-3), instituido em 2009, no que tange a criagdo de uma Comissao
Nacional da Verdade, percebe-se um enfrentamento de forgas, o que nos

remete as reflexdes de Jacques Le Goff (1994, p.426):

Tornarem-se senhores da memoria e do esquecimento é uma das
grandes preocupagoes das classes, dos grupos, dos individuos que
dominaram e dominam as sociedades histéricas. Os esquecimentos
e os siléncios da histdria sdo reveladores desses mecanismos de
manipulacdo da meméria coletiva.

Nesse sentido, alguns dos objetivos estratégicos do PNDH 3 deram
margem a polémicas polarizando os que temem a abertura dos arquivos e

0s que veem essa abertura como um direito de cidadania, significando que

O Brasil ainda processa com dificuldades o resgate da memdria
e da verdade sobre o que ocorreu com as vitimas atingidas pela
repressdo politica durante o regime de 1964. A impossibilidade
de acesso a todas as informagdes 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).

Partindo da compreensdo do “reconhecimento da memdria e da
verdade como Direito Humano da cidadania e dever do Estado” como

uma diretriz, coloca-se como objetivo estratégico:

Promover a apuracdo e o esclarecimento publico das violacdes de
Direitos Humanos praticadas no contexto da repressido politica
ocorrida no Brasil no periodo fixado pelo artigo 82 do ADCT?® da

3 ADCT - Atos das Disposi¢des Constitucionais Transitérias.
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Constituicdo Federal, a fim de efetivar o direito a memoéria e a
verdade histérica e promover a reconciliagdo nacional (BRASIL,
2010, p.214).

De forma mais abrangente, o eixo orientador do PNDH
3, que trata do “Direito a Memoria e a Verdade” traz elementos
fundamentais para uma Educacdo em Direitos Humanos com base
na “preservacdo da memdria histdrica e a construgdo publica da
verdade”, a exemplo das seguintes ag¢des programaticas (BRASIL,
2010, p. 216-218):

a) Disponibilizar linhas de financiamento para a cria¢do de centros
de memoria sobre a repressao politica, em todos os estados, com
projetos de valorizacdo da histéria cultural e de socializagdo do
conhecimento por diversos meios de difusao.

b) Criar comissdo especifica, em conjunto com departamentos
de histdria e centros de pesquisa, para reconstruir a histéria da
repressao ilegal relacionada ao Estado Novo (...)

c) Identificar e sinalizar locais publicos que serviram a repressao
ditatorial, bem como locais onde foram ocultados corpos e restos
mortais de perseguidos politicos.

d) Criar e manter museus, memoriais e centros de documentagdo
sobre a resisténcia a ditadura.

e) Apoiar técnica e financeiramente a criagdo de observatérios
do Direito a Memdria e a Verdade nas universidades e em
organizagdes da sociedade civil.

f) Desenvolver programas e agdes educativas, inclusive a produgdo
de material didatico-pedagdgico para ser utilizado pelos sistemas
de educacdo béasica e superior sobre o regime de 1964-1985 e
sobre a resisténcia popular a repressao.

Vale lembrar que algumas das questdes de acesso a informacgao
e ao desvendamento da memdria ja estavam presentes no Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) elaborado
em sua primeira versdo em 2003 e consolidado em 2006, mais
precisamente no que tange a educagdo superior, como uma de suas

acOes programaticas:
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[...] estimular nas IES (Instituicdes de Ensino Superior) a realizagcdo
de projetos de educacdo em direitos humanos sobre a memdria
do autoritarismo no Brasil, fomentando a pesquisa, a producdo
de material didatico, a identificacdo e organizacdo de acervos
histoéricos e centros de referéncias. (BRASIL, 2009, p.29)

Portanto, ao se compreender a memoria como componente
educativo, reforca-se o sentido da interdisciplinaridade e
transversalidade, com suas bases tedrico-praticas presentes na formacao
inicial e continuada dos mais diversos profissionais, com a énfase
necessaria na formacgao de professores.

O destaque dado para a memoria e a histéria recente do pais ndo
exclui a necessidade de conhecimento das bases do nosso presente,
que estdo localizadas em tempos mais remotos, mais precisamente nos

periodos colonial e imperial.

A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Se a questdo dos direitos humanos é recente na historia brasileira,
a da Educac¢do em Direitos Humanos é mais ainda. Apesar de algumas
iniciativas anteriores, sem duvida o marco institucional é o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, de 2003/2006. Como
ja foi colocado anteriormente, uma das suas ag¢des programaticas do
eixo Educagdo Superior trata da memoria do autoritarismo no Brasil,
mas também em outros eixos algumas acdes correlatas estdo postas, a
exemplo do incentivo a pesquisa sobre violagdes dos direitos humanos
no eixo da Educacdo Basica e a producdo de material audiovisual sobre a
histdria recente do pais no eixo Educagio e Midia. (BRASIL, 2007).

A insercdo da memdria e da perspectiva histérica na Educagao
em Direitos Humanos estd relacionada com a percepcdo de uma
educacgdo voltada para sujeitos, quer sejam educadores ou educandos,

na linha do pensamento freiriano. Ou seja, todos que estdo envolvidos no
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processo educacional precisam se sentir sujeitos da sua histéria e estar

posicionados politicamente:

A educacdo para os direitos humanos, na perspectiva da justica, é
exatamente aquela educagdo que desperta os dominados para a
necessidade da briga, da organizacdo, da mobilizacdo critica, justa,
democratica, séria, rigorosa, disciplinada, sem manipulag¢des, com
vistas a reinven¢do do mundo, a reinven¢do do poder (FREIRE,
2008, p. 99).

Tecendo comentarios sobre os direitos humanos e a educacio
libertadora, Paulo Freire apresenta varios elementos que devem interagir
nessa relagao, desde o rigor da andlise sobre a realidade até o viver essa
realidade com alegria e amorosidade, numa perspectiva abrangente e
totalizante, sem perder de vista os limites e potencialidades da educacao.

Por conseguinte:

Nem aceitar o todo-poderosismo ingénuo de uma educagdo que
faz tudo, nem aceitar a negacdo da educagdo como algo que nada
faz, mas assumir a educagdo nas suas limitacdes e, portanto, fazer
o que é possivel, historicamente, ser feito com e através, também,
da educagdo (FREIRE, 2008, p. 102).

A Educagio em Direitos Humanos na educacdo formal tem
contado com um refor¢o que vem da pressio dos movimentos sociais
para a implementacdo de politicas publicas intersetoriais, que visem
atender aos direitos de grupos vulneraveis socialmente, ndo de forma
assistencialista, mas primando pelo protagonismo social, por meio da
participacdo em conferéncias, mobiliza¢des, e de outras estratégias de
explicitacdo de seus anseios e necessidades. Como exemplo, tem-se a
legislacdo que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei N2 9.394, de 20.12.1996), em especial, a Lei N2 10.639/2003 e
a Lei N2 11.645/2008, que tratam da obrigatoriedade do ensino de

histéria e cultura afrobrasileira e indigena no ensino fundamental e no
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ensino médio, e a Lei N2 11.525/2007, que institui a obrigatoriedade da
insercdo das tematicas do Estatuto da Crianc¢a e do Adolescente no ensino
fundamental, além do Decreto N2 6.861, de 27.05.2009, que dispde sobre
a Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 1996, 2003, 2007, 2008).

As iniciativas, supramencionadas, de inser¢do dessas tematicas
na educag¢do, podem contribuir para mudangas efetivas na sociedade
brasileira, com impactos tanto no direito a memdria desses segmentos
como no processo de desnaturalizagdo dos preconceitos e estigmas.
Todavia, a manutencdo de antigos e o desenvolvimento de novos
preconceitos ocorrem, em grande parte, devido ao desconhecimento ou
mesmo incompreensao do processo histérico brasileiro.

A situagdo do preconceito na educacdo brasileira apresenta altos
indices de incidéncia no ambiente escolar, como demonstra a recente
pesquisa* realizada sobre preconceito e discrimina¢do na escola, analisando a
abrangeéncia e a incidéncia do preconceito e da discriminacdo com os seguintes
recortes e resultados gerais: Deficiente — 96,5%, Etnicorracial - 94,2%, Género
- 93,5%, Geracional - 91,0%, Socioecondmico - 87,5%, Orientacdo Sexual —
87,3% e Territorial - 75,9%. Sem desconsiderar as limitagdes de pesquisas
dessa natureza, na quantificacio de dados de realidade, os resultados
apresentam elementos importantes para uma reflexdo sobre as percepg¢des do
preconceito e da discriminagio, das situagdes de violéncia psicoldgica e fisica e

da relacdo destas questdes com o desempenho escolar.

4 Essa pesquisa foi realizada pela Fundagdo Instituto de Pesquisas Econdmicas - FIPE,
por meio de convénio com o Ministério da Educagdo - MEC e o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, entre 2008 e 2009, por meio de uma survey
aplicada em 500 escolas de todas as regides do pais junto a estudantes das séries 72
ou 82 do ensino fundamental regular, das séries 32 ou 42 do ensino médio regular, do
22 segmento do ensino fundamental e ensino médio da EJA, professores/as do ensino
fundamental e médio que lecionavam portugués e matemdtica nas séries acima
mencionadas, diretores/as profissionais de educagdo que atuavam nas escolas, e pais,
maes ou responsaveis pelos/as estudantes das séries citadas, membros do Conselho
Escolar ou da Associagdo de Pais e Mestres.
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Muitas vezes, as atitudes preconceituosas presentes no nosso
cotidiano nao sdo devidamente analisadas, para se compreender os
processos de sua construcdo e propagacado. Nesse sentido, as colocacdes
de Agnes Heller (1985, p. 44 e 60) apresentam alguns elementos

importantes para essa reflexao:

[..] por um lado assumimos esteredtipos, analogias e esquemas
ja elaborados; por outro, eles nos sdo ‘impingidos’ pelo meio em
que crescemos e pode-se passar muito tempo até percebermos
com atitude critica esses esquemas recebidos, se é que chega a
produzir-se uma tal atitude. [...]

Por mais difundido e universal que seja um preconceito, sempre
depende de uma escolha relativamente livre o fato de que alguém
se aproprie ou ndo dele. Cada um é responsavel pelos seus
preconceitos.

A percepcdo de que o preconceito é aprendido e de que por mais
que existam fatores condicionantes, eles ndo sdo determinantes, constitui-
se em uma das razdes que tem movido a busca pela implementacdo de

uma Educacido em Direitos Humanos como politica publica.

CONSIDERACOES FINAIS

As referéncias existentes nos documentos oficiais orientadores dos
cursos de graduacdo em Pedagogia, embora ndo apresentem diretrizes
explicitas para uma Educagdo em Direitos Humanos, trazem no seu
cerne, como foi aqui apresentado, algumas possibilidades que podem ser
ampliadas.

0 Féorum Mundial da Educacéo tem discutido a “educagio publica,
emancipacdo e direitos humanos” em varios momentos, e especialmente
no de Buenos Aires, de 4 a 6 de maio de 2006, foi dado destaque “ao

tema da diversidade como elemento enriquecedor do desenvolvimento
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humano, valorizando as diferencas como uma grande oportunidade de
aprendizagem e ndo como problema”. (GADOTTI, 2009, p.98).

As relagdes entre a constru¢do da memoria e o processo de
desvelamento da realidade se constituem em elemento fundamental
para uma proposta de Educacdo em Direitos Humanos, voltada para
a area da Pedagogia, especialmente no que tange as possibilidades de
implementacdo de uma politica educacional de combate as praticas
discriminatoérias, preconceituosas, entre outras violagdes de direitos
humanos presentes na sociedade contemporanea.

Nesse sentido, o aproveitamento e a valorizagio da memoria
individual e coletiva no processo pedagégico pode ser um componente
facilitador na formacdo desse profissional por meio da transmissao de
experiéncias histdéricas que sdo essenciais para a construgio e exercicio
da cidadania plena.

Como est4 posto no PNDH-3, esse trabalho de reconstituicao da
memboria, por vezes, traz uma reatualizacdo das experiéncias tanto de
alegria como de dor e violéncia. Mas, especialmente com relacdo a estas
ultimas, “somente depois de lembra-las e fazer seu luto, serd possivel
superar o trauma histdrico e seguir adiante. A vivéncia do sofrimento e
das perdas nao pode ser reduzida a conflito privado e subjetivo, uma vez
que se inscreveu num contexto social, e ndo individual” (BRASIL, 2010,
p.209).

Vale ressaltar que ao longo da histdria da exclusao no Brasil, tem
sido possivel engendrar novas praticas emancipatérias, fundamentadas
na solidariedade, na superacdo de tantas violagées e na promoc¢ao dos
direitos humanos.

Tudo isso com base na esperanca, segundo o sentido apontado
inicialmente por Paulo Freire (2002, p. 85) como real possibilidade de
mudanga e por Boaventura de Sousa Santos (2000, p. 35) que trata da

esperan¢a como
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[...] possibilidade de criar campos de experimentagdo social onde
seja possivel resistir localmente as evidéncias da inevitabilidade,
promovendo com éxito alternativas que parecem utdpicas em
todos os tempos e lugares exceto naqueles em que ocorrem
efetivamente. E este realismo utépico que preside as iniciativas dos
grupos oprimidos que, num mundo onde parece ter desaparecido a
alternativa, vdo construindo um pouco, por toda parte, alternativas
locais que tornam possiveis uma vida digna e decente.

Assim, as experimentacdes no presente podem gerar um
futuro melhor e diferente, mas para isso ndo se pode ignorar o
passado, mesmo que para tal seja necessario grande esforco para
desocultar e dar viabilidade a tantos movimentos apagados da
memoria oficial.

Por fim, reitera-se que assim como a educagdo é reconhecida com
um direito humano, os direitos a informagao e a memoria também o sao,
e as questdes atinentes a esses direitos, reconhecidos mais recentemente,
dizem respeito ndo s6 a formacdo de pedagogos, mas de todos os

profissionais, na contemporaneidade.
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DIREITOS HUMANOS, DIVERSIDADE
CULTURAL E EDUCACAO:
a tensao entre igualdade e diferenca

Vera Maria Candau

INTRODUCAO

s lutas pela afirmacdo dos direitos humanas tém uma longa

histdria, tanto no ambito planetario, quanto latino-americano

e nacional. Muitos tém sido os avangos, mas, também, em
determinados momentos, os retrocessos e violentas violagdes. Trata-se
de uma luta permanente e continua. Em cada momento se d4d em intima
articulacdo com os anseios, buscas e propostas dos diversos atores
sociais que se expressam na esfera publica e se empenham com forga
e determinacdo na denudncia de violacdes e propostas de afirmacdo e
reconhecimento de determinados direitos.

Consideramos que, na contemporaneidade, os principais
movimentos sociais, a0 mesmo tempo em que denunciam desigualdades,
injusticas e discriminagdes, afirmam a necessidade de maior igualdade e
reconhecimento das diversas identidades culturais.

Uma expressdo desta problematica pode ser evidenciada pela
natureza do Relatério do Desenvolvimento Humano 2004, do Programa

das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD -, Liberdade Cultural
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num Mundo Diversificado, que associa explicitamente, pela primeira
vez nos relatérios anuais publicados por este organismo, as questdes

relativas ao desenvolvimento as culturais:

0 que é novo, hoje, é a ascensdo de politicas de identidade. Em
contextos muito diferentes e de modos muito diversos - desde
os povos indigenas da América Latina as minorias religiosas na
Asia do Sul e as minorias étnicas nos balcis e na Africa, até aos
imigrantes na Europa Ocidental - as pessoas estdo se mobilizando
de novo em torno de velhas injusticas segundo linhas étnicas,
religiosas, raciais e culturais, exigindo que sua identidade seja
reconhecida, apreciada e aceite pela sociedade mais ampla.
Sofrendo de discriminagdo e marginalizacio em relagdo a
oportunidades sociais, econdémicas e politicas, também exigem
justica social. (PNUD, 2004, p.1)

Em todo o mundo as pessoas sdo mais afirmativas para exigir
respeito pela sua identidade cultural. Muitas vezes, o que exigem é
justica social e mais voz politica. Mas ndo é tudo. Também exigem
reconhecimento e respeito...E importam-se em saber se eles e os
filhos viverdo em uma sociedade diversificada, ou numa sociedade
em que se espera que todas as pessoas se conformem com uma
Unica cultura dominante. (PNUD, 2004, p.22)

A relacdo entre questdes relativas a justica social, superacio das
desigualdades e democratizagdo de oportunidades, e as referidas ao
reconhecimento de diferentes grupos sécio-culturais se faz cada vez
mais estreita. Neste sentido, a problematica dos direitos humanos,
muitas vezes entendidos como direitos universais, individuais e,
fundamentalmente, civis e politicos, amplia-se e, cada vez mais, afirma-
se a importancia dos direitos coletivos, culturais e ambientais. E neste

universo de questdes que se situa o presente texto.

ARTICULAR IGUALDADE E DIFERENCA: uma exigéncia do momento

Para alguns autores a constru¢do da democracia supde colocar

a énfase nas questdes relativas a igualdade e, portanto, eliminar ou
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relativizar as diferencas. Construir uma sociedade em que todos sejam
considerados iguais e os direitos fundamentais sejam consolidados para
todos os cidaddos é a meta a ser atingida. Existem também posi¢des que
defendem que a énfase na igualdade leva a negacdo das diferencas e a
subordinacio e inferiorizacdo dos grupos que nio respondem ao padrio
de referéncia comum, que, ao ser analisado de perto, privilegia aqueles
que sdo brancos, homens, ocidentais e “normais”. Partindo desta posicao,
defendem um multiculturalismo radical, com tal énfase na diferencga, que
a igualdade fica em um segundo plano e a sociedade se fragmenta em
grupos fechados que reforcam suas especificidades.

No entanto, na nossa perspectiva, o problema nao é afirmar um
polo e negar o outro, mas sim termos uma visao dialética da relacdo
entre igualdade e diferenca. Hoje em dia ndo se pode falar em igualdade
sem incluir a questdo da diversidade, nem se pode abordar a questio da
diferenca dissociada da afirmagao da igualdade.

Diante dessa problematica, acreditamos, com o socidlogo
Boaventura Sousa Santos (2006), professor da Universidade de
Coimbra, que é necessaria uma ressignificacdo dos direitos humanos na
contemporaneidade. Sua tese é de que,

[...] enquanto forem concebidos como direitos humanos universais
em abstrato, os Direitos Humanos tenderdo a operar como um
localismo globalizado, e portanto como uma forma de globalizagio
hegemonica. Para poderem operar como forma de cosmopolitismo
insurgente, como globalizacdo contra-hegemonica, os Direitos

Humanos tém de ser reconceitualizados como interculturais
(SANTOS, 2006, p. 441-442)

Para se entender a posi¢do de Santos é necessario ter presente que
o autor afirma que a globalizacdo é um fendmeno plural, que apresenta
diversas manifestagdes, tanto na perspectiva hegemonica, quanto na
contra-hegemonica. Neste sentido, distingue quatro movimentos, quatro

globaliza¢Ges. Na perspectiva hegemonica, distingue duas formas de
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globalizacao o localismo globalizado - processo pelo qual determinada
realidade local é globalizada com sucesso, e o globalismo localizado -
impacto nas condig¢des locais das praticas transnacionais. Quanto as
globalizag¢des contra-hegemonicas, enumera o cosmopolitismo insurgente
e subalterno - resisténcia organizada transnacionalmente contra os
localismos globalizados e os globalismos localizados -, e o patrimdnio
comum da humanidade - emergéncia das lutas transnacionais por valores
ou recursos que sdo tdo globais como o préprio planeta. Ele caracteriza
as duas primeiras como globalizacdo hegemdnica, de cima para baixo;
e as duas ultimas, como globalizacdo contra-hegemonica ou a partir de
baixo (SANTOS, 2006, p. 417-421).

Para Santos, a construcao dos direitos humanos foi feita dentro
da perspectiva do “localismo globalizado”. E esta era a matriz hegemonica
propria da modernidade, claramente presente no expansionismo
europeu, portador da “civilizagio” e das “luzes”. E esta a 6tica que tem
predominado até hoje, com diferentes versdes.

No entanto, o que ele chama de cosmopolitismo insurgente e
subalterno é um dos processos que caracterizam a globalizacio que surge
dos grupos locais, das organizacdes da sociedade civil, dos temas que
nascem verdadeiramente das inquietudes dos diferentes atores sociais.

Nesta perspectiva, segundo o autor (SANTOS, 2006, p. 445-
447), para que os direitos humanos possam verdadeiramente ser
ressignificados hoje, numa perspectiva que nao nega as suas raizes, nao
nega a sua histéria, mas quer trazé-los para a problematica de hoje,
eles terdo que passar por um processo de reconceitualizacdo, numa
perspectiva multicultural.

No centro deste processo estd a questdo da articulagdo entre
igualdade e diferenca, isto é, da passagem da afirmacdo da igualdade
ou da diferenca para a da igualdade na diferenca. Ndo se trata de, para

afirmar a igualdade, negar diferenca, nem de uma visdo diferencialista
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absoluta, que relativize a igualdade. A questdo estd em como trabalhar
a igualdade na diferenca, e ai é importante mencionar o que Santos
(2006) chama de o novo imperativo transcultural, que no seu entender,
deve presidir uma articulacdo pés-moderna e multicultural das politicas
de igualdade e diferenca: “temos o direito a ser iguais, sempre que a
diferenca nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a
igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2006, p. 462).

E nessa dialética entre igualdade e diferenca, entre superar as
desigualdades e, ao mesmo tempo, reconhecer as diferencas culturais,
que os desafios dessa articulagdo se colocam. Na realidade, a igualdade
ndo esta oposta a diferenga e sim a desigualdade. Diferenga nao se opde a
igualdade e sim a padronizacgdo, a produgdo em série, a tudo o “mesmo”, a
“mesmice”.

O que estamos querendo trabalhar é, ao mesmo tempo, negar a
padronizacdo e também lutar contra todas as formas de desigualdade
presentes na nossa sociedade. Nem padronizacdo, nem desigualdade.
E sim, lutar pela igualdade e pelo reconhecimento das diferencas.
A igualdade que queremos construir assume a promog¢do dos
direitos basicos de todos e todas. No entanto, esses todos/as ndo sdo
padronizados, ndo sdo os “mesmos”. Tém que ter as suas diferencas
reconhecidas como elemento de construgdo da igualdade.

Para nos, hoje em dia nido se pode mais pensar numa igualdade
que ndo incorpore o tema do reconhecimento das diferencas, o que
supde lutar contra todas as formas de desigualdade, preconceito e

discriminacao.
‘NOS’ E 0S ‘OUTROS’

No amago das questdes, acima colocadas, estdo as relagdes entre
“n6s” e os “outros”, certamente de carater dindmico e carregadas de

dramaticidade e ambigiiidade. Em sociedades em que a consciéncia das
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diferencas se faz cada vez mais forte, reveste-se de especial importancia
aprofundarmo-nos em questdes como: quem incluimos na categoria
‘nés’? Quem sido os ‘outros’?

Estes sdo temas fundamentais que estamos desafiados a trabalhar
nas relacdes sociais e, particularmente, na educacdo. Nossa maneira
de situar-nos em relacdo aos “outros” tende, ‘naturalmente’, isto é, esta
construida, a partir de uma perspectiva etnocéntrica. Incluimos no ‘nés’,
todas aquelas pessoas e grupos sociais que tém referenciais semelhantes
aos nossos, que tém habitos de vida, valores, estilos, visdes de mundo
que se aproximam dos nossos e os reforcam. Os ‘outros’ sdo os que
se confrontam com estas maneiras de situar-nos no mundo por sua
classe social, etnia, religido, tradi¢des, sexo e género, orientagdo sexual,
caracteristicas sensorio-motoras e comportamentais, local de origem.

Skliar e Duschatzky (2000) distinguem trés formas em que a
diversidade tem sido enfrentada, configurando os imaginarios sociais
sobre a alteridade: ‘o outro como fonte de todo mal; ‘o outro como sujeito
pleno de um grupo cultural; ‘o outro como alguém a tolerar’

A primeira perspectiva, segundo o0s autores, marcou
predominantemente as relacdes sociais durante o século XX e pode se
revestir de diferentes formas, desde a eliminacdo fisica do outro a coagdo
interna mediante a regulacao de costumes e moralidades. Na educagao, esta
perspectiva também se traduziu de diversas formas, sempre assumindo um

modo de descartar o diferente em suas diversas manifestacoes:

Assim, o sentido comum se tornou indesejavel frente ao
pensamento elaborado, a metafora s6 um artificio de linguagem
frente a rigorosidade explicativa da dedugdo, a emocdo
desvalorizada frente a razdo, a emoc¢do reprimida frente ao
decoro das formas corretas de comunicagado, a estética uma mera
aparéncia frente a solidez certeira da racionalidade, a sexualidade
pecaminosa frente ao olhar julgador da moral. (SKLIAR;
DUSCHATZKY, 2000, p. 168)

210



Direitos humanos, diversidade cultural e educagao

Neste modo de situar-nos diante do ‘outro’, assume-se uma visio
binaria e dicotdmica. Uns sdo os bons, os verdadeiros, os auténticos, os
civilizados, os cultos, os defensores da liberdade e da paz. Os ‘outros’
sdo maus, falsos, barbaros, ignorantes e terroristas. Se nos situamos
nos primeiros, o que temos de fazer é eliminar, neutralizar, dominar ou
subjugar o ‘outro’. Caso nos sintamos representados como integrantes do
polo oposto, ou internalizamos a nossa ‘maldade’ e nos deixamos ‘salvar’,
passando para o lado dos ‘bons’ ou nos confrontamos violentamente com
estes.

Infelizmente assistimos, no momento atual, a um revigoramento
desta légica que tanta violéncia, genocidio, destruicdo e dominag¢ao tém
provocado na histéria da humanidade.

Também na educacdo esta perspectiva tem se traduzido de
diferentes maneiras, algumas mais sutis e outras mais explicitas. Esta
presente quando o fracasso escolar é atribuido a caracteristicas sociais
ou étnicas dos/as alunos/as; quando diferenciamos os tipos de escolas
segundo a origem dos alunos e alunas, considerando que uns sdo
melhores que os outros, tém maior potencial e para se desenvolver uma
educacdo de qualidade ndo podem se misturar com sujeitos de menor
potencial; quando como professores/as nos situamos diante dos/as
alunos/as a partir de esteredtipos e expectativas diferenciadas segundo
a origem social e as caracteristicas culturais dos grupos de referéncia;
quando valorizamos exclusivamente o racional e desvalorizamos os
aspectos emocionais presentes nos processos educacionais; quando
privilegiamos somente a comunica¢do verbal, desconsiderando outras
formas de comunicagdo humana como a corporal, a estética, etc.

A afirmacdo “os outros como sujeitos plenos de uma marca
cultural” parte de uma concepg¢ao de cultura em que esta representa uma
comunidade homogénea de crencas e estilos de vida. A radicalizagdo

desta visdo levaria a encerrar a alteridade na pura diferenca. As
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diferencas sdo essencializadas. Para os autores, muitas das posicoes
multiculturalistas se baseiam nesta perspectiva e, deste modo, assumem
um discurso conservador.

Na 4rea da educagdo pode se revestir de duas principais

manifestacdes:

(-..Juma entrada folclérica, caracterizada por um percurso turistico
de costumes, e escolarizada que converte a diversidade cultural
em um almanaque que engrossa a lista dos festejos escolares
e a reivindicacdo da localizacdo como retdrica legitimadora da
autonomia institucional. (SKLIAR; DUSCHATZKY, 2000, p. 171)

Quanto a expressdo ‘o outro como alguém a tolerar, convida
a admitir a existéncia de diferencas, mas nessa admissdo reside um
paradoxo, jd que aceitar ao diferente como principio também se deveria
aceitar os grupos cujas marcas sdo os comportamentos anti-sociais e
opressivos. (SKLIAR; DUSCHATZKY, 2000, p.174)

Para os autores, no campo da educacdo, a tolerdncia
pode nos instalar no pensamento débil, evitar que examinemos
e tomemos posicdo em relagdo aos valores que dominam a
cultura contemporanea, fazer-nos evitar polemizar, assumir a
conciliacdo como valor ultimo e evitar questionar a ‘ordem’ como
comportamentos a serem cultivados.

Poderiamos acrescentar outras maneiras de situar-nos ante os
“outros” que os autores ndo enumeram, como por exemplo, os “outros”
como “clientes”, tdo presente na sociedade de mercado, os “outros” como
“parceiros”, com os quais compartilhamos desejos, lutas e sonhos, os
“outros” como “sujeitos de direito”.

Skliar e Duschatzky (2000) colocam questdes que estdo no
amago da problematica atual das relacdes entre pessoas e grupos socio-
culturais. Evidenciam a complexidade dos temas nelas presentes, tanto

na dimensao tedrica quanto na das praticas sociais e educacionais.
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Para Taylor (2002), nosso sentido tacito da condi¢gdo humana
pode bloquear nossa compreensido dos ‘outros’. Portanto, é importante
promover processos educacionais que permitam que identifiquemos
e desconstruamos nossas suposicoes, em geral implicitas, que nao nos
permitem uma aproximacdo aberta a realidade dos ‘outros’. Esta é uma
tarefa iniludivel da educagiao em direitos humanos.

O sub-comandante Marcos® (2001) oferece-nos, nestas
palavras poéticas e militantes, especialmente estimulantes, elementos
fundamentais para trabalharmos no nosso cotidiano as relagdes entre

“nés” e os “outros”:

“A Dignidade exige que sejamos n6s mesmos.

Mas a Dignidade ndo é somente que sejamos ndés mesmos.

Para que haja Dignidade é necessario o outro.

E o outro sé é outro na relagdo conosco.

A Dignidade é entdo um olhar.

Um olhar a nds mesmos que também se dirige ao outro olhando-se
e olhando-nos.

A Dignidade é entdo reconhecimento e respeito.

Reconhecimento do que somos e respeito a isto que somos, sim,
mas também reconhecimento do que é o outro e respeito ao que
ele é.

A Dignidade entdo é ponte e olhar e reconhecimento e respeito.
Entdo a Dignidade é o amanha .

Mas o amanha ndo pode ser se ndo é para todos, para 0os que Somos
noés e para os que sdo outros.

A Dignidade é entdo uma casa que nos inclui e inclui o outro.

A Dignidade é entdo uma casa de um s6 andar, onde nés e o outro
temos nosso préprio lugar, isto e ndo outra coisa é a vida, e a
propria casa.

Entdo a Dignidade deveria ser o mundo, um mundo que tenha
lugar para muitos mundos.

1 O ‘Subcomandante Marcos’, é o principal porta-voz do comando militar do grupo
indigena mexicano chamado Exército Zapatista de Libertacdo Nacional (EZLN), que fez
a sua aparigdo publica em 12 de Janeiro em 1994, quando os militares langaram uma
ofensiva na qual conquistou seis municipios, no sulino estado mexicano de Chiapas,
exigindo democracia, liberdade, terra, pdo e justica para os indios.
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A Dignidade entdo ainda ndo é .

Entdo a Dignidade esta por ser.

A Dignidade entdo é lutar para que a Dignidade seja finalmente o
mundo.

Um mundo onde que haja lugar para todos os mundos.

Entdo a Dignidade é e esta por construir.

E um caminho a percorrer.

A Dignidade é o amanha ”

Esse nos parece ser o grande desafio do momento atual da
humanidade. Um mundo onde parece que s6 uns tém lugar.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E A ARTICULACAO ENTRE
IGUALDADE E DIFERENCA

No ambito educacional, a relevancia da articulacao destas questdes
tem adquirido cada vez maior destaque. Citaremos apenas dois exemplos
que nos parecem especialmente significativos. O primeiro relaciona-
se com a problematica do uso do véu pelas meninas mugulmanas nas
escolas publicas francesas e a sua repercussao em diferentes partes do
mundo. Para Alain Touraine (2004, p.10):

O debate que se instalou na Franca sobre a proibicdo dos alunos
das escolas publicas usarem sinais exteriores de sua filiacdo
religiosa ou politica provocou, no pais e no mundo inteiro, uma
reacdo maior e mais apaixonada do que era de se esperar. O
que indica tratar-se de um problema da maior importancia.
Para a minha geracdo, os temas das discussdes publicas eram
definidos e analisados num marco sécio-econdémico. Falava-se de
classes sociais, desigualdades entre categorias sociais e regioes,
desenvolvimentismo ou monetarismo, etc. Ninguém colocaria em
primeiro plano, principalmente nos paises ocidentais, tanto no
norte e no sul, preocupagdes com problemas religiosos, tal como
hoje se apresentam na Franga.

Outro exemplo, que gostariamos de mencionar, refere-se a

discussdo acalorada que a implantacdo de politicas de acdo afirmativa
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tem suscitado na sociedade brasileira, especialmente quando referidas
a questdes étnicas. Estas politicas, de carater temporario, estdo
voltadas para, em sociedades marcadas por fortes desigualdades e
mecanismos de exclusdo e discriminacdo, ampliar o acesso as mulheres,
a populacdo indigena, aos afro-descendentes ou outros grupos socio-
culturais excluidos ou objeto de discriminagdo, a direitos basicos e/ou
oportunidades educativas, em funcdo de processos histéricos e sdcio-
culturais que nao favoreceram / favorecem este acesso. A polémica
provocada por esta questdo e os argumentos utilizados para a defesa das
diferentes posi¢des evidenciam a dificuldade da articulacdo de politicas
de igualdade e de identidade.

Afirmar a igualdade entre pessoas e grupos, muitas vezes parece
negar as diferencas ou silencia-las. Por outro lado, reconhecer as
diferencas, em muitas situagoes, é visto como legitimar desigualdades ou
enfraquecer a luta por supera-las. Esta tensdo estd presente na sociedade
como um todo e se revela de modo especialmente agudo no campo
educacional.

Nesta perspectiva, afirma Gimeno Sacristan (2001, p.123-124):

A diversidade na educagdo é ambivaléncia, porque é desafio
a satisfazer, realidade com a qual devemos contar e problema
para o qual had respostas contrapostas. £ uma chamada a
respeitar a condi¢do da realidade humana e da cultura, forma
parte de um programa defendido pela perspectiva democratica,
é uma pretensdo das politicas de inclusdo social e se opde ao
dominio das totalidades tnicas do pensamento moderno. Uma
das aspiragdes basicas do programa pro-diversidade nasce da
rebelido ou da resisténcia as tendéncias homogeneizadoras
provocadas pelas instituicdes modernas regidas pela pulsdo de
estender um projeto com fins de universalidade que, ao mesmo
tempo, tende a provocar a submissdo do que é diverso e continuo
“normalizando-0” e distribuindo-o em categorias proéprias de
algum tipo de classificagdo. Ordem e caos, unidade e diferenca,
inclusdo e exclusio em educagdo sdo condi¢cdes contraditdrias
da orientagdo moderna... E, se a ordem € o que mais nos ocupa, a
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ambivaléncia é o que mais nos preocupa. A modernidade abordou
a diversidade de duas formas basicas: assimilando tudo que é
diferente a padrdes unitarios ou “segregando-o” em categorias fora
da “normalidade” dominante.

Neste texto fica claramente explicitada a dificuldade da perspectiva
moderna da educac¢do de reconhecer e trabalhar de forma inclusiva as
diferencas no cotidiano escolar. Nao podemos negar os avancos realizados
em relagdo a universalizacdo do direito a educacio, especialmente do
acesso a escola. No entanto, ainda predomina uma visdo em que se
trata de garantir a escolarizacdo a todos e todas, oferecendo o mesmo
processo educativo e lutar por aprimorar sua qualidade. A énfase é
posta no comum, que se pretende universal, por mais que seja, de fato,
a universalizacdo de uma concep¢do particular dos saberes, valores
e praticas educativas, certamente na o6tica da sociedade hegemonica.
Incorporar o direito a diferenca como integrante do direito a educacao,
ainda é um grande desafio.

Esta questdo é também assinalada de modo contundente pela
educadora argentina Emilia Ferreiro (2001), referindo-se ao continente
latino-americano:

A escola publica, gratuita e obrigatéria do século XX é herdeira da
do século anterior, encarregada de missdes histéricas de grande
importancia: criar um unico povo, uma unica nag¢do, anulando
as diferencas entre os cidaddos, considerados como iguais
diante da lei. A tendéncia principal foi equiparar igualdade a
homogeneidade. Se os cidadaos eram iguais diante da lei, a escola
devia contribuir para gerar estes cidaddos, homogeneizando
as criangas, independentemente de suas diferentes origens.
Encarregada de homogeneizar, de igualar, esta escola mal podia
apreciar as diferengas (FERREIRO, 2001 apud LERNER, 2007,

p.7).

A educagdo em direitos humanos estd claramente desafiada a

superar a dicotomia entre igualdade e diferenca e, acreditamos, que isto
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somente sera possivel se assumirmos uma perspectiva intercultural o que
exige discutir as diferentes concepgdes do multiculturalismo presentes

nas sociedades contemporaneas.
AS DIFERENTES ABORDAGENS DO MULTICULTURALISMO

A problematica do multiculturalismo suscita grande polémica
no momento atual. Defensores e criticos confrontam suas posi¢des
apaixonadamente. Uma das caracteristicas fundamentais das
questdes multiculturais é exatamente o fato de estarem atravessadas
pelo académico e o social, a produg¢do de conhecimentos, a
militdncia e as politicas publicas. Convém ter sempre presente que
o multiculturalismo ndo nasceu nas universidades e no ambito
académico em geral. Sdo as lutas dos grupos sociais discriminados
e excluidos de uma cidadania plena, os movimentos sociais,
especialmente os relacionados as questdes étnicas, entre eles, de modo
particularmente significativo entre noés, os relacionados as identidades
negras e indigenas e, ultimamente os relacionados a diversidade
sexual, que constituem o locus de produc¢ido do multiculturalismo. Sua
penetracdo na academia deu-se num segundo momento e, até hoje,
nos atrevemos a afirmar, sua integracdo no mundo universitario é
fragil e objeto de muitas discussdes, talvez exatamente por seu carater
profundamente marcado pela intrinseca relacdo com a dindmica dos
movimentos sociais.

Outra dificuldade para penetrar na problematica do
multiculturalismo se refere a polissemia do termo. A necessidade de
adjetiva-lo evidencia essa realidade. Expressées como multiculturalismo
conservador, liberal, celebratorio, critico, emancipador, revoluciondrio
podem ser encontradas na produgdo sobre o tema e se multiplicam
continuamente. Certamente sdo inimeras e diversificadas as concepg¢des

e vertentes multiculturais. Muitos autores, tanto de perspectiva liberal
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quanto de inspiragdo marxista?, que levantam fortes questionamentos
tedricos e em relacdo ao seu papel na sociedade, ndo levam devidamente
esse fato em consideracdo ou, quando o fazem, referem-se a aspectos
mais superficiais, sem distinguir com maior profundidade as diferentes
posicdes, ou fazem grandes generalizacgoes.

Nesse sentido, considero imprescindivel para avancar na reflexdo
que estamos fazendo explicitar a concepg¢do que privilegiamos ao tratar
as questoes suscitadas hoje pelo multiculturalismo.

Consideramos que um primeiro passo nessa direcdo é distinguir
duas abordagens fundamentais: uma descritiva e outra prescritiva.
A primeira afirma ser o multiculturalismo uma caracteristica das
sociedades atuais. Vivemos em sociedades multiculturais. Podemos
afirmar que as configuragdes multiculturais dependem de cada contexto
histdrico, politico e sociocultural. O multiculturalismo na sociedade
brasileira é diferente daquele das sociedades européias ou da sociedade
estadunidense. Nesse sentido, enfatiza-se a descricdo e a compreensdo
da construcdo da formacdo multicultural de cada contexto especifico. A
perspectiva prescritiva entende o multiculturalismo nao simplesmente
como um dado da realidade, mas como uma maneira de atuar, de intervir,
de transformar a dinamica social. Trata-se de um projeto, de um modo
de trabalhar as relagdes culturais numa determinada sociedade e de
conceber politicas publicas nessa dire¢do. Uma sociedade multicultural
se constroi a partir de determinados parametros.

Nesse sentido, é necessario distinguir as diferentes concepgoes

que podem inspirar essa construcdo. Muitos tém sido os autores que

2 Duas excelentes sinteses dessas criticas podem ser encontradas em: Boaventura de
Sousa Santos e J. Nunes, Introdugdo: para ampliar o canone do reconhecimento, da
diferenca e da igualdade; In: SANTOS, B. de S. (Org.). Reconhecer para libertar: os
caminhos do cosmopolitismo multicultural. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2003;
e em TORRES, Carlos Alberto. Democracia, educa¢io e multiculturalismo. Rio de
Janeiro: Vozes, 2001 (cap. 5 - Multiculturalismo).
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tém oferecido indica¢des nessa linha e enumerado um grande nimero
de tipos de abordagens multiculturais. No contexto do presente
trabalho, vamos nos referir unicamente a trés perspectivas que
consideramos fundamentais e que estdo na base das diversas propostas:
o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista
ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, também
denominado interculturalidade.

A abordagem assimilacionista parte da afirmacdo de que vivemos
numa sociedade multicultural, no sentido descritivo. Nessa sociedade
multicultural todos ndo tém as mesmas oportunidades; ndo existe
igualdade de oportunidades. Ha grupos, como os indigenas, negros,
homossexuais, pessoas oriundas de determinadas regides geograficas do
proprio pais ou de outros paises e de classes populares e/ou com baixos
niveis de escolarizagdo, com determinadas caracteristicas sensodrio-
motoras e cognitivas, que ndo tém o mesmo acesso a determinados
servicos, bens, direitos fundamentais que tém outros grupos sociais,
em geral, de classe média ou alta, brancos e oriundos de familias
com altos niveis de escolarizagdo. Uma politica assimilacionista -
perspectiva prescritiva - favorece que todos se integrem na sociedade
e sejam incorporados a cultura hegemdnica. No entanto, ndo se mexe
na matriz da sociedade, procura-se assimilar os grupos marginalizados
e discriminados aos valores, mentalidades, conhecimentos socialmente
valorizados pela cultura hegemoénica. No caso da educacgdo, promove-se
uma politica de universalizacdo da escolarizacdo, todos sdo chamados
a participar do sistema escolar, mas sem que se coloque em questdo o
carater monocultural presente na sua dinamica, tanto no que se refere
aos conteudos do curriculo quanto as relagdes entre os diferentes atores,
as estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados
etc. Simplesmente os que ndo tinham acesso a esses bens e a essas

instituicdes sdo incluidos nelas tal como elas sdo. Essa posicdo defende
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o projeto de construir uma cultura comum e, em nome dele, deslegitima
dialetos, saberes, linguas, crencas, valores “diferentes”, pertencentes
aos grupos subordinados, considerados inferiores explicita ou
implicitamente. Segundo McLaren, “um pré-requisito para juntar-se a
turma é desnudar-se, desracializar-se, e despir-se de sua prdpria cultura”
(1997, p. 115).

Uma segunda concepgdo pode ser denominada multiculturalismo
diferencialista ou, segundo Amartya Sen (2006), monocultura plural. Esta
abordagem parte da afirmacdo de que, quando se enfatiza a assimilacio,
termina-se por negar a diferencga ou por silencia-la. Propde entdo colocar
a énfase no reconhecimento da diferenca e, para garantir a expressao das
diferentes identidades culturais presentes num determinado contexto,
garantir espacos em que estas se possam expressar. Afirma-se que
somente assim os diferentes grupos socioculturais poderao manter suas
matrizes culturais de base. Algumas das posi¢des nesta linha terminam
por ter uma visdo estatica e essencialista da formagdo das identidades
culturais. E entdo enfatizado o acesso a direitos sociais e econémicos e,
ao mesmo tempo, é privilegiada a formacdo de comunidades culturais
homogéneas com suas préprias organizacdes - bairros, escolas, igrejas,
clubes, associagdes etc. Na pratica, em muitas sociedades atuais terminou-
se por favorecer a criacdo de verdadeiros apartheids socioculturais.

Estas duas posi¢oes sdo as mais desenvolvidas nas sociedades
ocidentais. Algumas vezes convivem de maneira tensa e conflitiva. Sdo
elas que, em geral, sdo focalizadas nas polémicas sobre a problematica
multicultural. No entanto, nos situamos na terceira perspectiva,
que propde um multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a
interculturalidade, por considera-la a mais adequada para a construcdo
de sociedades, democraticas e inclusivas, que promovam uma educac¢do
em direitos humanos centrada na articulagdo entre politicas de igualdade

e politicas de identidade.

220



Direitos humanos, diversidade cultural e educagao

A PERSPECTIVA INTERCULTURAL

Algumas caracteristicas especificam esta perspectiva. Uma
primeira, que considero basica, é a promogio deliberada da interrelacdo
entre diferentes grupos culturais presentes em uma determinada
sociedade. Nesse sentido, essa posi¢do se situa em confronto com todas
as visoes diferencialistas que favorecem processos radicais de afirmacido
de identidades culturais especificas, assim como com as perspectivas
assimilacionistas que ndo valorizam a explicitacdo da riqueza das
diferencas culturais.

Por outro lado, rompe com uma visao essencialista das culturas e
das identidades culturais. Concebe as culturas em continuo processo de
elaboragdo, de construgio e reconstrucdo. Certamente cada cultura tem
suas raizes, mas estas raizes sdo histdricas e dinamicas. Nao fixam as
pessoas em determinado padrao cultural.

Uma terceira caracteristica estd constituida pela afirmacio
de que nas sociedades em que vivemos os processos de hibridizacdo
cultural sdo intensos e mobilizadores da construcdo de identidades
abertas, em constru¢do permanente, o que supde que as culturas nio
sdo puras. Sempre que a humanidade pretendeu promover a pureza
cultural e étnica, as consequéncias foram tragicas: genocidio, holocausto,
eliminacdo e negacdo do outro. A hibridizacdo cultural é um elemento
importante para levar em consideracdo na dindmica dos diferentes
grupos socioculturais. Segundo Garcia Canclini (1999, p.123), que aborda

esta questdo na perspectiva latino-americana,

[...] estabelecer relacdes entre as estratégias globalizadoras e de
hibridizacdo e as experiéncias variadas de interculturalidade,
torna visivel que, por mais que se forme um mercado mundial
de finangas, de alguns bens e alguns circuitos mediaticas, por
mais que avance o inglés como “lingua universal”, subsistem as
diferencgas e a tradutibilidade entre as culturas é limitada. Ndo é
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impossivel. Superando as narrativas faceis da homogeneizagdo
absoluta e da resisténcia do local, a globalizagdo nos confronta
com a possibilidade de apreender fragmentos, nunca a totalidade,
de outras culturas e reelaborar o que vinhamos imaginando como
préprio em interagdes e acordos com outros, nunca com todos.
Deste modo a oposi¢do ja ndo é entre o global e o local, entendendo
global como subordinagdo geral a um tUnico estereétipo cultural,
ou local simplesmente como diferenca. A diferenca ndo se
manifesta como compartimentalizagdo de culturas separadas e
sim como interlocugido com aqueles em que estamos em conflito
ou buscamos aliangas.

A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relagdes
culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As relacdes
culturais nao sdo relagdes idilicas, ndo sdo relagdes romanticas; estdo
construidas na histéria, e, portanto, estdo atravessadas por questdes
de poder, por relagdes fortemente hierarquizadas, marcadas pelo
preconceito e pela discriminagdo de determinados grupos.

Uma ultima caracteristica que gostaria de assinalar diz respeito
ao fato de ndo desvincular as questdes da diferenca e da desigualdade
presentes hoje de modo particularmente conflitivo, tanto no plano
mundial quanto em cada sociedade e, concretamente, no nosso pais. A
perspectiva intercultural afirma essa relacdo, que é complexa e admite
diferentes configuracbes em cada realidade, sem reduzir um pélo ao
outro.

A abordagem intercultural que assumimos se aproxima do
multiculturalismo critico de McLaren (1997). O multiculturalismo
critico e de resisténcia parte da afirmagdo de que o multiculturalismo
tem de ser situado a partir de uma agenda politica de transformacio,
sem a qual corre o risco de se reduzir a outra forma de acomodacdo a
ordem social vigente. Entende as representacdes de raca, género e classe
como produto das lutas sociais sobre signos e significacoes. Privilegia a

transformacdo das relagdes sociais, culturais e institucionais em que os
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significados sdo gerados. Recusa-se a ver a cultura como ndo conflitiva,
argumenta que a diferenca deve ser afirmada “dentro de uma politica de
critica e compromisso com a justica social” (1997, p. 123).

A educacdo em direitos humanos na perspectiva intercultural que
defendemos quer promover uma educag¢do para o reconhecimento do
“outro”, para o diadlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma
educacdo para a negociagao cultural, que enfrenta os conflitos provocados
pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas
nossas sociedades e é capaz de favorecer a construcdo de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. Esta
orientada a construcdo de uma sociedade democratica, plural, humana,

onde igualdade e diferenca se articulem dinamicamente.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E PERSPECTIVA INTERCULTU-
RAL: principais desafios

Em diferentes trabalhos e pesquisas que realizamos nos ultimos
anos temos procurado identificar e enumerar alguns dos desafios que
temos de enfrentar se quisermos promover uma educac¢do em direitos
humanos na perspectiva intercultural, critica e emancipatoéria, que
articule questdes relativas a igualdade e a diferenga. Eles apresentam
um carater inicial e exploratério e querem se situar em didlogo com a
proposta do professor Boaventura Sousa Santos.

Foram agrupados em torno de determinados nucleos que
consideramos fundamentais.

O primeiro esta relacionado a necessidade de desconstrugdo. Para
a promog¢ao de uma educa¢do em direitos humanos, nesta perspectiva
é necessario penetrar no universo de preconceitos e discriminacdes
que impregna - muitas vezes com carater difuso, fluido e sutil - todas
as relagdes sociais que configuram os contextos em que vivemos. A

‘naturalizacdo’ é um componente que faz em grande parte invisivel e
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especialmente complexa essa problematica. Promover processos de
desnaturalizagdo e explicitacdo da rede de esteredtipos e pré-conceitos
que povoam nossos imaginarios individuais e sociais em relagdo a prépria
concepg¢do de direitos humanos, frequentemente associada a “defesa
de bandidos”, assim como aos diferentes grupos socioculturais € um
elemento fundamental sem o qual é impossivel caminhar. Outro aspecto
imprescindivel é questionar o carater monocultural e o etnocentrismo
que, explicita ou implicitamente, estdo presentes na escola e nas politicas
educativas e impregnam os curriculos escolares; é perguntar-nos pelos
critérios utilizados para selecionar e justificar os contetidos escolares,
é desestabilizar a pretensa “universalidade” e “neutralidade” dos
conhecimentos, valores e praticas que configuram as a¢des educativas.

Um segundo nucleo de preocupacdes se relaciona a articulagdo
entre igualdade e diferenca no nivel das politicas educativas, assim como
das praticas pedagdgicas. Esta preocupagdo supde o reconhecimento
e a valorizacao das diferencas culturais, dos diversos saberes e praticas
e a afirmacdo de sua relagdo com o direito a educacdo de todos/as.
Reconstruir o que consideramos ‘comum’ a todos e todas, garantindo que
nele os diferentes sujeitos socioculturais se reconhecam, assegurando,
assim, que a igualdade se explicite nas diferencas que sao assumidas
como referéncia comum, rompendo, dessa forma, com o carater
monocultural da cultura escolar.

Quanto ao terceiro nucleo, ele se relaciona com o resgate dos
processos de construcdo das identidades socioculturais, tanto no nivel
pessoal como coletivo. Um elemento fundamental nesta perspectiva
sdo as histérias de vida e da construgcdo dos diferentes individuos e
comunidades. E muito importante esse resgate das histérias de vida,
tanto pessoais quanto coletivas, e que elas possam ser contadas, narradas,
reconhecidas, valorizadas como parte de processo educacional. Por outro

lado, deve ser dada especial atencdo aos aspectos relativos a hibridizacdo
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Y

cultural e a constituigio de novas identidades culturais. E importante
que se opere com um conceito dindmico e histérico de cultura, capaz
de integrar as raizes histéricas e as novas configuragdes, evitando uma
visdo das culturas como universos fechados e em busca do ‘puro’, do
‘auténtico’ e do ‘genuino’, como uma esséncia preestabelecida e um dado
que ndo esta em continuo movimento. Este aspecto se relaciona também
ao reconhecimento e a promogao do didlogo entre os diferentes saberes,
conhecimentos e praticas dos diferentes grupos culturais.

Um ultimo ntcleo tem como eixo fundamental promover
experiéncias de interacdo sistematica com os ‘outros’: para sermos
capazes de relativizar nossa propria maneira de situar-nos diante do
mundo e atribuir-lhe sentido, é necessario que experimentemos uma
intensa interacdo com diferentes modos de viver e expressar-se. Ndo
se trata de momentos pontuais, mas da capacidade de desenvolver
projetos que suponham uma dinamica sistematica de didlogo e
construcdo conjunta entre diferentes pessoas e/ou grupos de diversas
procedéncias sociais, étnicas, religiosas, culturais. Exige romper toda
tendéncia a guetificagdo presente também nas institui¢des educativas e
supde um grande desafio para a educacdo. Exige também reconstruir a
dindmica educacional. A educa¢do em direitos humanos na perspectiva
intercultural nao pode ser reduzida a algumas situagdes e/ou atividades
realizadas em momentos especificos nem focalizar sua atencio
exclusivamente em determinados grupos sociais. Trata-se de um enfoque
global que deve afetar todos os atores e todas as dimensdes do processo
educativo, assim como os diferentes ambitos em que ele se desenvolve.
No que diz respeito a escola, afeta a selecdo curricular, a organizagao
escolar, as linguagens, as praticas didaticas, as atividades extraclasse, o
papel do/a professor/a, a relagdo com a comunidade etc.

Outro elemento de especial importancia se refere a favorecer

processos de “empoderamento”, principalmente orientados aos atores
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sociais que historicamente tiveram menos poder na sociedade, ou seja,
tiveram menores possibilidades de influir nas decisdes e nos processos
coletivos. O “empoderamento” comeca por liberar a possibilidade, o
poder, a poténcia que cada pessoa tem para que ela possa ser sujeito de
sua vida e ator social. O “empoderamento” tem também uma dimensao
coletiva, trabalha com grupos sociais minoritarios, discriminados,
marginalizados etc., favorecendo sua organizacao e sua participacado ativa
na sociedade civil. As a¢des afirmativas sdo estratégias orientadas ao
“empoderamento”. Tanto as concebidas no sentido restrito quanto as que
se situam num enfoque amplo, desenvolvem estratégias de fortalecimento
do poder de grupos marginalizados para que estes possam lutar pela
igualdade de condig¢des de vida em sociedades marcadas por mecanismos
estruturais de desigualdade e discriminagdo. Tém no horizonte promover
transformacdes sociais. Nesse sentido, sio necessdrias para que se
corrijam as marcas da discriminacdo construida ao longo da histéria.
Visam melhores condi¢ées de vida para os grupos marginalizados, a
superacdo do racismo, da discriminacdo de género, da discriminacgdo
étnica e cultural, assim como das desigualdades sociais. Outro aspecto
fundamental é a formacdo para uma cidadania aberta e interativa,
capaz de reconhecer as assimetrias de poder entre os diferentes grupos

culturais e de trabalhar os conflitos e promover relagdes solidarias.
CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento de uma educagdo em direitos humanos
na perspectiva apresentada neste texto € uma questdo complexa,
atravessada por tensdes e desafios. Exige problematizar diferentes
elementos do modo como hoje, em geral, concebemos nossas praticas
educativas e sociais.

As relacoes entre direitos humanos, diferencas culturais e

educagdo nos colocam no horizonte da afirmagio da dignidade humana
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num mundo que parece nio ter mais esta conviccdo como referéncia
radical. Nesse sentido, trata-se de afirmar uma perspectiva alternativa e
contra-hegemonica de construcio social, politica e educacional.
Terminamos com umas palavras de Boaventura Sousa
Santos (2006), referidas a complexidade e as dificuldades para uma
ressignificacdo dos direitos humanos, para uma concepgao intercultural

das politicas emancipatérias de direitos humanos:

Este projeto pode parecer bastante utépico. E, certamente, tio
utépico quanto o respeito universal pela dignidade humana. E
nem por isso este ultimo deixa de ser uma exigéncia ética séria.
Como disse Sartre, antes de concretizada, uma idéia apresenta
uma estranha semelhan¢a com a utopia. Nos tempos que correm,
o importante é ndo reduzir a realidade apenas ao que existe
(SANTOS, 2006, p. 470).
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INTRODUCAO

ideia de direitos humanos universais é uma construgao cultural
recente, resultado de lutas e conquistas histéricas. Na histéria
da humanidade ocorreram (e ainda ocorrem) trabalho escravo,
violéncias, desigualdades, exclusdes e privilégios de individuos e grupos.
E no século XX, o século da educagio (isto é, de expansio da escolaridade)
que se da a discussdo e implantacido de Programas de Direitos Humanos:
direito a participacdo politica, ao trabalho, a liberdade, a educacgéo, a
saude, a uma vida digna e a diferenca.
Todavia, observa-se que, apesar dos avancos propiciados pelas
varias lutas por direitos (de trabalhadores/as, mulheres, criancas,

gays, lésbicas, travestis, pessoas com deficiéncia), estes nem sempre se
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efetivaram: permaneceram como compromisso formal ou ndo tiveram
uma abrangéncia universal. Justamente quando se aspira a consolidagdo
de um mundo democratico, muitas sociedades ainda continuam
excluindo e hierarquizando as pessoas. Como afirma Benevides (1996, p.
4), conquanto “nas sociedades democraticas do mundo desenvolvido, a
ideia, a pratica, a defesa e a promocgdo dos direitos humanos” ja tenham
sido incorporadas a vida politica e aos valores nacionais, ha ainda paises
que violam esses direitos e sociedades marcadas pelas desigualdades
sociais, racismo e intolerdncia. Mesmo nas sociedades democraticas,
persistem privilégios e assimetrias quanto ao gozo de direitos.

Ter leis que garantam direitos e cidadania ndo significa que tais
direitos sejam conhecidos e vivenciados na familia, na escola, no trabalho
e em outros ambitos da sociedade. Assim, é imperativo concretizar
uma cultura de direitos humanos no século XXI. Tal constatagdo leva a
reafirmar o papel da educagdo e do curriculo escolar, em todos os niveis,
no que diz respeito ao conhecimento dos direitos humanos, a critica das
relacdes de poder e a consciéncia de que o exercicio da cidadania nas
praticas cotidianas conduz ao avango e a garantia de direitos para todas
as pessoas. Nesse sentido, é crucial comecar pela formagao profissional,
especialmente a formacao docente.

As mulheres nem sempre tiveram os mesmos direitos que os
homens: a educagio, a heranga e a propriedade, ao trabalho remunerado
e fora do lar, ao voto, ao prazer sexual, entre outros. As pessoas que ndo
se enquadram na sexualidade “normal”, ou seja, na heterossexualidade,
também sdo discriminadas e sofrem violéncias. Porque ainda
ndo superamos o sexismo, o androcentrismo, a misoginia e o

heterossexismo’, é necessario e importante incluir o enfoque das relagoes

1 Sexismo significa discriminagdo de sexo; historicamente, inferiorizacdo das mulheres e
consequente detengdo de poderes e privilégios pelos homens. Androcentrismo refere-
se ao posicionamento do homem e do ponto de vista masculino no centro da cultura
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de sexo e género, entendidas como relagdes de poder, na educagdo e na
escola, junto com a agenda dos direitos humanos e da cultura de paz.

Género designa o conjunto de sentidos atribuidos a corpos
e identidades/subjetividades, e, por extensdo, a objetos, espacos e
praticas materiais e simbdlicos?, denominados femininos ou masculinos,
de forma dicotomica e hierdrquica. Fruto do movimento e teorizacdo
feminista a partir da década de 1960, este conceito representa a tentativa
tedrica e politica de desnaturalizar a desigualdade de sexo (ou seja, a
histoérica opressdo das mulheres justificada pelo seu corpo e capacidade
reprodutiva), possibilitando uma ampla critica cultural do sexismo,
androcentrismo e misoginia.

No senso comum, a no¢do de género estd imbricada com a
heteronormatividade®, isto é, com a ideia de complementaridade
macho/masculino-fémea/feminino. Dessa forma, as nog¢des de sexo
(homem x mulher), género (masculino x feminino) e heterossexualidade
(orientacdo do desejo sexual a pessoas do sexo oposto) sdo linearmente
articuladas, negando-se a pluralidade dos desejos e das formas
de expressio humana, ou seja, a diversidade de orientacdo sexual
(homossexualidade, bissexualidade, transexualidade) e de género (as

varias formas de masculinidade e feminilidade).

e da histéria; normas e valores masculinos adquirem, assim, universalidade, com a
consequente marginalizacdo ou exclusdo de valores femininos. Misoginia significa
aversdo a mulheres e aos atributos de feminilidade. Denomina-se heterossexismo ao
sistema ideolégico que assume a heterossexualidade como norma, com consequente
homofobia, isto é, hostilidade e discriminagdo contra pessoas de orientagdo
homossexual (ver CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009).

2 Por exemplo, cores (rosa x azul), brinquedos (bola x boneca), lugares (casa x rua),
ocupagdes e cargos (empregada doméstica x motorista, primeira-dama x governador).
Como lembram Vianna e Umbehaun (2004), na ordem androcéntrica, tudo o que se
relaciona ao feminino tem significado e valor inferior.

3 Trata-se do conjunto de valores, normas, dispositivos e mecanismos que definem e
impdem a heterossexualidade como a unica forma natural e legitima de expressdo
identitaria e sexual (ver CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009, p. 20-21).
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A heteronormatividade, que implica a “heterossexualizacdo
compulsdria”, é ensinada pelas instituicbes sociais e educativas
(familia, igreja, escola), encarregadas da producdo de sujeitos, corpos
e identidades gendrados, com base na crenca numa atracdo “natural”
entre “sexos opostos”, que correspondem obrigatoriamente a géneros
distintos, sendo os corpos, os sexos e os géneros definidos de maneira
binaria, e a expressdo da sexualidade/orientacdo sexual “rigidamente
vinculada as identidades e expressdes de género”. Consequentemente,
“a homossexualidade, a transgeneridade e as praticas sexuais ndo
reprodutivas” sdo consideradas “desvio, crime, aberracdo, doenga,
perversdo, imoralidade, pecado” (CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA,
2009, p.20-21).

Na histéria conhecida, as relagdes de género tém sido de
dominac¢do masculina®. Tém se expressado em casos extremos, porém
corriqueiros, como violéncia explicita nos mundos publico (guerras) e
privado (violéncia doméstica e sexual); como competicdo econdémica
com seus saldos cruéis de exclusdo e miséria; como misoginia e homo/
lesbo/transfobia®. Entendida como um conjunto de praticas culturais
(materiais e simbolicas), a dominag¢do masculina afeta negativamente as
vidas das mulheres e de pessoas afeminadas, ‘fracas’, vulneraveis, como
criancas, idosas, deficientes (geralmente cuidadas pelas mulheres), assim

como as vidas dos ‘fortes’ - os préprios homens. Segundo Souza (2005),

4 Ver a esse respeito Bourdieu, 1999. Robert-Raewyn Connell (2009, 2005) também
aponta a hegemonia masculina, e apresenta ainda o conceito de masculinidade
hegemonica: a narrativa convencional adota uma forma de masculinidade (violenta)
para definir a masculinidade em geral.

5 A homofobia se expressa contra pessoas cujas identidades ou expressdes ndo
se encaixam no binarismo de género. Neste sentido, a violéncia homofébica deve
ser entendida como violéncia de género, decorrente da vigildncia das fronteiras
sexuais (hetero/homo) e de género (masculino/feminino). A lesbofobia se refere a
discriminagdo e violéncia contra as lésbicas e a transfobia contra travestis, transexuais
e transgéneros. Os estudos gays e lésbicos e a teoria queer produziram a critica do
heterossexismo e da homo/lesbo/transfobia.
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com base em andlise das taxas de mortalidade masculina de 1991 a 2000,
no Brasil, os homens foram as maiores vitimas da violéncia, sobretudo
os jovens de 15 a 24 anos, por homicidio e acidentes, gracas as praticas
machistas e de risco. Assim, o militarismo, o capitalismo®, a destruicdo
ambiental e as violéncias cotidianas devem ser pensados, historicamente
e contemporaneamente, sob a 6tica do androcentrismo e da dominacio
masculina. E a constru¢do de uma cultura de paz deve ser pensada a
partir da critica a violéncia masculina’, um fenémeno indissociavel das
relacoes de género (SAFFIOTI, 2002).

A agenda dos direitos humanos almeja construgio de uma
cultura de paz, com justica, participacdo social e politica, e qualidade
de vida para todos, homens e mulheres, de todas as idades, condi¢des
sociais e orientacdes sexuais. Nesse contexto, a perspectiva de género
é indispensavel para pensarmos ndo sé a violéncia (ou as violéncias),
entendida(s) como negacdo dos mais elementares direitos humanos, mas
as relagdes sociais e humanas em geral. Por isso, Bell Hooks (2000) diz
que o feminismo (campo de estudos em que se teoriza o género) é para
todos, mulheres e homens de todas as idades, e que os homens e meninos
também necessitam de conscientizagdo feminista, pois o feminismo

encerra promessa e esperanca para a humanidade.

DIREITOS HUMANOS DAS MULHERES E DAS PESSOAS LGBT

Os direitos humanos sdo historicos, universais, indivisiveis,
interdependentes e inter-relacionados, de acordo com a Declaragdo da
II Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada em Viena, em
1993 (http://www.dhnet.org.br/direitos/anthist/viena/declaracao_

6 O colonialismo e o capitalismo mundial tém sido criticados como sistemas gendrados
(CONNELL, 2009).

7  Da perspectiva das relagdes de género, a violéncia é sempre masculina, mesmo quando
exercida por mulheres, que agem como prepostos dos homens (SAFFIOTI, 2002).
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viena.htm). S3o histéricos no sentido de que mudaram ao longo do
tempo. Sdo universais porque, 3 medida que sdo concebidos, valem
para todos. Sdo indivisiveis e interdependentes porque é impossivel
a realizacdo dos direitos civis e politicos sem o gozo dos direitos
econdmicos, sociais e culturais.®? A conquista e/ou universalizacio desses
direitos é historicamente recente como veremos a seguir, destacando as
lutas dos movimentos de mulheres e LGBT - de 1ésbicas, gays, bissexuais,

transexuais e transgéneros.

BREVE HISTORICO DOS DIREITOS HUMANOS

O reconhecimento de trés valores fundamentais: a liberdade, a
igualdade e a solidariedade, legado da Revolucdo Francesa de 1789, e a
conscientizagdo acerca desses valores sdo essenciais para que homens
e mulheres se vejam como sujeitos de direitos. Assim, o primeiro
ciclo de afirmac¢ao dos direitos humanos na histéria mundial tem na
Revolugdo Francesa um marco divisor. A Declaragdo Universal dos Direitos
do Homem e do Cidaddo ostenta direitos basicos, necessarios para o
desenvolvimento fisico, intelectual, social e econdmico de qualquer ser
humano, independentemente de origem social, raca/etnia, sexo, religido

e credo politico. Contudo, o lema “igualdade, liberdade e fraternidade”

8 Direitos civis sdo prote¢des e liberdades conquistadas pelos movimentos sociais e
garantidas legalmente a todos os cidadaos e cidadas - por exemplo, os direitos ao
voto, a liberdade pessoal, a liberdade de ir e vir, a privacidade, ao protesto pacifico,
a protecdo igualitaria, a advogado, ao siléncio, a investigacdo e julgamento justos em
caso de suspeicdo de crime, ao habeas corpus, ao ressarcimento em caso de danos
por terceiros. Os direitos sociais garantem aos individuos as condi¢des materiais
imprescindiveis para o pleno gozo dos seus direitos; por isso, requerem do Estado
intervengdes na ordem social segundo critérios de justica distributiva visando diminuir
as desigualdades sociais. Os direitos sociais incluem: direito a vida; direito a igualdade
entre homem e mulher; direito a uma educagdo digna, a satde, ao trabalho, a moradia,
ao lazer, a seguranca e a previdéncia social; direito de livre escolha para aderir a (e sair
de) associagdes econdmicas, politicas e culturais; direito de imigracdo e de emigragao.
Os direitos politicos dizem respeito a participagdo do cidaddo ou cidada na vida publica
de seu pais, o que inclui o direito de sufragio, entre outros (http://pt.wikipedia.org).
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ndo foi garantido integralmente no documento redigido no processo
revolucionario, como aponta Teles (2007).

A igualdade entre os sexos foi desconsiderada, apesar da
mobilizacdo das mulheres revolucionarias reivindicando direitos
especificos das mulheres e direitos mais amplos, como a protecao
a maternidade e o direito ao salario igual ao dos homens. Assim, a
lider feminista e fil6sofa Olympe de Gouges, junto com milhares de
mulheres, ndo conseguindo garantir os direitos das mulheres na
Declaragdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo, propds
a Declaragd@o dos Direitos da Mulher e da Cidadd. Por isso, foi
condenada a morte na guilhotina, sob a acusacao de “ter querido ser
homem e ter esquecido as virtudes proprias de seu sexo”, como esta
escrito na peticdo em que Robespierre pede sua execucdo, ocorrida
em 1793.

Dois anos antes, Olympe de Gouges havia escrito no artigo
X da Declaracdo dos Direitos da Mulher e da Cidadda (TOSCANO e
GOLDENBERG, 1992, p.45): “Ninguém deve ser molestado por suas
opinides, mesmo de principio; se a mulher tem o direito de subir
ao patibulo deve ter também o de subir ao pédio, desde que suas
manifestacdes nao perturbem a ordem publica estabelecida pela lei”.
N3o obstante, muitas outras mulheres revolucionarias tiveram a mesma
sorte de Olympe de Gouges: durante o periodo do Terror da Revolucgdo
Francesa foram executadas cerca de 500 mulheres.

Uma das lutas mais importantes das mulheres, localizada nesse
primeiro ciclo de Direitos Humanos, diz respeito a participagio politica,
particularmente o direito ao voto, s6 conquistado temporalmente
na primeira metade do século XX, em alguns paises ocidentais, ja& no
segundo ciclo de Direitos Humanos, descrito por alguns autores do ponto
de vista das conquistas trabalhistas, uma vez que os homens ja haviam

conquistado os direitos politicos.
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0 segundo ciclo ou segunda geracdo de direitos humanos, ligado
ao desenvolvimento do pensamento socialista, as Revolugdes Socialistas e
as lutas implementadas pela recém-nascida classe trabalhadora industrial,
incluiram na nog¢do de Direitos Humanos os direitos sociais: direito e
igualdade de usufruto de um modo de vida digno, através do acesso ao
patrimonio social - consumo, lazer, condig¢des e leis trabalhistas, moradia,
educagio, saude, aposentadoria etc. (PERUZZ0, 2002). A critica a légica que
guiava o sistema socioecondmico capitalista, incapaz de realizar o sonho
de uma sociedade justa e igualitaria, impulsionou o movimento socialista
no decorrer do século XIX e primeiras décadas do século XX°, evidenciando
também os problemas vivenciados pelas mulheres trabalhadoras: a dupla
jornada de trabalho e a desvalorizacao do trabalho doméstico.

Ja no século XX, na América Latina, um marco da ampliacdo da
ideia dos direitos é a Revolucdo Mexicana. Na Constituicio do México,
de 1917 (promulgada antes da Declaracdo de Direitos para o Povo
Trabalhador e Explorado da Revolucdo Soviética), estd contemplada a
“proibicdo de trabalhos insalubres ou perigosos para as mulheres em
geral, e para os menores de dezesseis anos”, além do direito a salario
igual ao dos homens e da protecdo a trabalhadora no momento do parto
e da lactagdo (MONDAINI, 2006, p.120).

Como aponta Mondaini (2006, p. 98), com a expansdo socialista,
apos a Segunda Guerra Mundial “o Ocidente capitalista viu a necessidade
de se auto-reformar, mediante a concessao de direitos e garantias sociais
as classes trabalhadoras, a fim de que se evitasse a eclosdo de revolucdes
socialistas dentro das suas fronteiras”. Todavia, nos paises socialistas,

contraditoriamente, a preocupacdo com a realizagdo da igualdade

9  Foi o fildésofo alemdo Karl Marx o grande responsavel pelo desvendamento da natureza
injusta desse sistema, tendo sido ele também, por meio de suas teorias, o pensador que
mais influenciou os movimentos de orientagdo socialista ao longo dos séculos XIX e XX
(MONDAINE, 2006).
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social conviveu com a instauracdo de regimes politicos despdticos,
profundamente marcados pelo desrespeito aos direitos civis e politicos
e por sucessivos ataques contra as liberdades individuais e coletivas. Em
contrapartida, no mundo capitalista desenvolvido, embora com fortes
tensdes e ainda desigualdade, os trés tipos de direito - sociais, civis e
politicos - conseguiram ser mantidos, apesar da Guerra Fria, sob a forma
do Estado de Bem-Estar Social, o Welfare State.

Apos a Segunda Guerra Mundial® inicia-se o terceiro ciclo dos
direitos humanos com a aprovagdo, em 10 de dezembro de 1948, da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), pela Assembléia
Geral das Nagdes Unidas (ONU), proclamando direitos civis, politicos,
econOmicos, sociais e culturais. Nessa terceira geracdo de direitos
humanos os titulares de direitos ndo sdo apenas os individuos, mas
os grupos humanos (o povo, a nacgdo, coletividades étnicas, minorias
discriminadas), reconhecendo-se o direito de autodetermina¢do dos
povos, bem como direitos relativos a interesses difusos, direitos das
mulheres, dos negros, dos homossexuais, da terceira idade, das criangas,
do consumidor, da natureza, enfim, direito ao pluralismo e as diferencas
(PERUZZO, 2002).

Alguns autores e autoras afirmam que, na passagem dos anos
de 1960 para os anos de 1970, surgiu uma nova realidade histérica
caracterizada por elementos originais em relagio a modernidade,
denominada pés-modernidade. Movimentos sociais radicais nos Estados
Unidos e em paises da Europa ocidental - de estudantes, negros, mulheres,
gays, ambientalista - ampliaram e diversificaram a agenda dos direitos

humanos, fomentando a teorizagdo académica. Conforme Furlani (2005,

10 E importante ressaltar que, com o advento do nazismo, a ideia de um Estado Nacional
benfeitor e justo, organizado por um sistema de normas legais fora colocada em
xeque, visto que, através da lei, pessoas por ndo pertenciam a raga ariana (judeus,
ciganos), homossexuais e comunistas foram consideradas ndo-cidadaos, perseguidas,
aprisionadas e mortas.
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p. 219), nos anos de 1980 e 1990, a critica pods-estruturalista aponta a
“crise do sujeito e das instituicdes modernas, decorrente do esgotamento
e das insuficiéncias das ideias da Modernidade e das categorias do
[luminismo (o sujeito Unico, a razdo, a totalidade, o progresso)”. O fil6sofo
francés Michel Foucault reflete sobre a emergéncia da subjetividade de
grupos sociais reprimidos durante toda a modernidade, os quais tiveram
sua condi¢do de cidadania sistematicamente negada, tendo sido excluidos
do processo de universalizacdo dos direitos humanos; mostra, ademais,
as varias formas de relacdes de poder, submissdo e desigualdade nas
relagdes sociais que ndo estdo necessariamente e sempre determinadas
pela classe social.'

Assim, no contexto pdés-moderno contemporaneo, as lutas por
direitos especificos de grupos subalternos - através dos chamados novos
movimentos sociais - constituem a atual geracdo de direitos humanos.
Essa especificacdo se deu em relagdo ao género, a sexualidade, as véarias
fases da vida e estados excepcionais da existéncia humana, como aponta
Bobbio (1992). Surgem, por exemplo, a Declaragdo dos Direitos da Crianga
(1959), a Declaragdo sobre a Eliminagdo da Discriminagdo contra Mulher
(1967), seguida da Convengdo sobre a Eliminagdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra a Mulher - CEDAW (1979), a Declaragdo dos Direitos
do Deficiente Mental (1971) e a Declaragdo de Salamanca sobre Principios,
Politicas e Prdticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (1994).

No Brasil, a partir da década de 1980, uma nova nogdo de
cidadania se faz presente, ligada a experiéncia concreta dos movimentos
sociais (de mulheres, homossexuais, negros, ambientalista, de

trabalhadores sindicalizados e do campo, povos indigenas, moradores

11 Conforme Mondaini (2006), a obra de Michel Foucault contribuiu para o desvelamento
das formas pelas quais os discursos de loucos, prisioneiros, homossexuais eram
interditados por um discurso racional-cientifico, fundado numa vontade de poder e
imposto como o Unico capaz de representar a verdade.
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urbanos pobres) na luta por direitos (PAOLI, 1995). Isso se reflete na
elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988, que assegura a igualdade
formal das mulheres'?. Na década de 1990, denuncia-se o autoritarismo
social, uma organizacao hierarquica e desigual do conjunto das relagdes
sociais, baseada em critérios de classe, raca e género, que estabelece os
lugares dos sujeitos na sociedade, promovendo formas de sociabilidade
diferenciada e uma cultura de exclusdo, como sugere Dagnino (1994). H4,
também, a preocupacdo, na atualidade, de se assinalar que igualdade nao
significa uniformidade, homogeneidade; o direito a igualdade pressupoe
o direito a diferenga, sem implicar desigualdade: pode-se ser diferente do

outro.

MULHERES COMO SUJEITOS DE DIREITOS, MOVIMENTO E TEORIZA-
CAO FEMINISTAS

Os direitos civis, sociais e politicos conquistados pelo movimento
feminista no século XX incluiram direitos formais para as mulheres (a
educagio’?, ao voto, ao trabalho, a propriedade e a reproducio voluntaria)
e liberdade nos costumes, da vestimenta ao prazer sexual. O sociélogo
espanhol Manuel Castells (1999, p.170-171) considera o feminismo o
mais importante movimento social do ultimo quartil do século XX, porque
“remete as raizes da sociedade e ao amago do nosso ser” ao desconstruir
a estrutura familiar, as normas sexuais patriarcais e as identidades de
género, trazendo “consequéncias fundamentais para toda a experiéncia

humana, desde o poder politico até a estrutura da personalidade.”

12 Nossa Constituicdo afirma o objetivo de “promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (Constituicdo
da Republica Federativa do Brasil de 1988, Titulo I, Dos Principios Fundamentais, Art.
39, 1V. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br).

13 O acesso a escola, inicialmente a uma escola e curriculo distintos, se deu em alguns
paises, inclusive no Brasil (embora de forma restrita), antes do século XX, precedendo o
direito ao voto.
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Como afirma Castells (1999, p.211), o movimento feminista é
extremamente variado em seus discursos e praticas e caracterizado pelo
multiculturalismo, polifonia e globalidade (incluindo todos os grupos
étnicos, classes sociais e nacionalidades), bem como por flexibilidade,
persisténcia, continuidade e renovacdo notaveis. As diversas concepg¢des
de feminismo e tipos de movimentos feministas - liberal, radical,
socialista, negro, lesbiano, ecofeminismo, espiritualista, pragmatico -
convergem para uma luta comum expressa como “o esforco historico,
individual ou coletivo, formal ou informal, no sentido de redefinir o
género feminino em oposicdo direta ao patriarcalismo”.

Assim, segundo Castells (1999, p.237), “a tarefa fundamental do
movimento, realizada por meio de lutas e discursos, é a de desconstruir
a identidade feminina destituindo as instituicGes sociais da marca de
género”. Consequentemente, os interesses e valores femininos ja se
transversalizaram em parte do mundo: “em todos os paises da Europa,
sem excec¢do, o feminismo esta infiltrado nas institui¢cdes sociais e em
uma infinidade de grupos, organizagdes e iniciativas que se alimentam
reciprocamente” (CASTELLS, 1999, p.221). Nos chamados paises em
desenvolvimento, encontra-se ainda limitado a uma elite de mulheres
intelectuais e profissionais, embora seu impacto se amplie através da
midia. Na América Latina e no Brasil, o crescimento da participagio
feminina no mercado de trabalho e das organizagdes de base popular
criadas e dirigidas por mulheres, no contexto dos movimentos sociais
urbanos das décadas de 1970 e 1980, “transformaram a condicdo,
organizacdo e conscientizacdo das mulheres.. causando impacto
nas politicas e instituigdes” (CASTELLS, 1999,p.223). As lutas pela
sobrevivéncia e pela dignidade propiciaram o empoderamento individual
e coletivo das mulheres.

Nesse contexto, os estudos da mulher ou estudos feministas, a

partir da década de 1970, vém influenciando praticamente todas as

242



Direitos humanos das mulheres e das pessoas LGBT

disciplinas académicas. A historiografia passou a recuperar a historia
das mulheres. Na sociologia, género, antes um campo de conhecimento
marginal e de baixo prestigio, constitui atualmente o campo de pesquisa
mais ativo da disciplina (CONNELL, 2009). Nas ciéncias politicas, o
feminismo vem conquistando crescente respeito como uma escola
distinta de pensamento politico, ao langar nova luz sobre os conceitos
estabelecidos de poder, dominagdo e igualdade, e ao introduzir uma nova
sensibilidade e linguagem na pratica politica, expressa pelas ideias de
diferenca, voz e conexdao (HEYWOOD, 2000). Na filosofia da ciéncia a lente
feminista reconhecidamente proporciona uma importante andlise critica
da sociedade e cultura patriarcais, ao denunciar o sexismo da organizacdo
e dos paradigmas cientificos, incluindo a légica e a ética (FOUREZ, 1995).
A epistemologia (teoria do conhecimento) feminista caracteriza-se pela
integracdo entre teoria e pratica, ao postular que o pessoal é politico, e
por uma perspectiva centrada na mulher, em oposi¢do ao androcentrismo
dominante; seu método é a conscientizacgdo, que articula teoria e realidade
vivida (HUMM, 1989). Enfim, os estudos de género, que enfocam a
construgdo cultural das no¢des de masculino e feminino, e as praticas
sociais e assimetrias de poder decorrentes, tém influenciado os projetos de
desenvolvimento econémico e as politicas publicas.

Sob pressdo da opinido publica feminista, a Organizagdo das
Nagdes Unidas (ONU) organizou quatro conferéncias mundiais sobre
a mulher, no espaco de 20 anos, que resultaram em compromissos
governamentais de politicas para as mulheres. A 12 Conferéncia Mundial
de Mulheres foi realizada no México, em 1975, e inaugurou a Década da
Mulher. Nela foram identificados trés objetivos prioritarios: igualdade,
desenvolvimento e paz. A 22 Conferéncia foi realizada em Copenhagen,
Dinamarca, em 1980, e chamou aten¢do para o acesso a educacdo, as
oportunidades de emprego e a servicos de saude apropriados. A 32

Conferéncia, realizada em Nairdbi, Quénia, em 1985, declarou, pela

243



Maria Eulina P. de Carvalho; Gléria Rabay; Tania Suely Antonelli M. Brabo

primeira vez, que todos os problemas humanos eram também problemas
das mulheres, tendo elas, portanto, direito legitimo de participar no
processo de tomada de decisdes e na gestdo de todas as questdes
humanas. Ja no fim do século, a Plataforma de Ac¢do da 42 Conferéncia
Mundial de Mulheres, realizada em Beijing, China, em 1995, identificou 12
areas prioritarias para mudar a situacdo das mulheres no mundo inteiro,
entre elas: a pobreza, a desigualdade no acesso a atividades produtivas,
recursos e gerenciamento ambiental, as desigualdades e inadequagdes na
educacio e saude, a desigualdade na participacdo no poder e nas midias,
e avioléncia (http://www.un.org/womenwatch/daw/beijing/pdf).
Portanto, apesar do notavel avanco nos direitos das mulheres
conquistados ao longo do século XX, ainda temos de enfrentar varios
problemas sociais decorrentes da falta de equidade de género no século XXI.
No evento de avaliagcdo da Plataforma de Beijing, denominado Beijing + 5,
realizado em junho de 2000, foram reconhecidos os persistentes problemas
e desafios de erradicacdo da pobreza e das desigualdades de género, e
de empoderamento e avanco no emprego das mulheres, destacando-se
grupos especificos: idosas, jovens, refugiadas, indigenas, empreendedoras,
migrantes, camponesas, deficientes e chefes de familia. Entre as novas e
antigas metas, foram registradas problematicas educacionais: superar
a defasagem de género na educacdo primaria e secundaria até 2005, e
melhorar os niveis de alfabetizagdo de mulheres adultas (http://www.
un.org/womenwatch/daw/csw/csw49/documents.html). O evento de
avaliacdo seguinte, denominado Beijing + 10, realizado em fevereiro/marco
de 2005, também em Nova York, reafirmou a Plataforma de A¢do de Beijing
e propos a aceleragdo de sua implementacgio, inclusive com vistas a realizar

os Objetivos do Milénio, entre os quais consta “a igualdade entre os sexos e

14 Em 2000, lideres mundiais assumiram o compromisso de alcangar Oito Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, que incluem reduzir a pobreza extrema pela metade e
promover a igualdade entre os sexos e autonomia das mulheres até 2015.
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a autonomia das mulheres” (http://www.un.org/womenwatch/daw/csw/

csw49/documents.html).

PESSOAS LGBT COMO SUJEITOS DE DIREITOS E 0S MOVIMENTOS DE
GAYS, LESBICAS E TRANSGENEROS

Os termos homossexual, gay, lésbica, travesti, assim como
heterossexual, sio denominagdes histérica e culturalmente situadas. O
surgimento do termo homossexual, em 1869, é anterior ao surgimento
do termo heterossexual, em 1901, definindo uma nova categoria
identitaria: ndo mais simplesmente alguém praticante de um “vicio
sexual” ou pecado, de acordo com a conotagdo moral-religiosa, mas
alguém “doente”, segundo o discurso médico, ou “pervertido”, segundo
o discurso psicanalitico, gracas a seu desejo por pessoa do mesmo sexo.
Marca-se, assim, o disciplinamento normativo e normalizador do que
veio a ser a heterossexualidade, definida em relacdo ao sexo procriativo
homem-mulher” (CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009).1

O termo gay (em inglés, contente) surge a partir da década de
1970, inicialmente em algumas metrdpoles norte americanas, como
tentativa dos movimentos de gays e lésbicas de retirar a carga simbélica
negativa que a cultura heterossexista conferia a homossexualidade.
Constituiu uma identidade politica, no contexto das recentes politicas
de identidade, em contraposicio a heteronormatividade. Os gays sdo
um grupo heterogéneo, com diferencas de classe, raca, etnia, idade,
expressao de género, cultura etc. Inclusive, hd homens que se relacionam
sexualmente com outros homens e ndo se identificam como gays ou

homossexuais: sio denominados “homens que fazem sexo com homens”

15 Antes disso, cabe lembrar que a sodomia era crime, punido com a pena de morte
pela Santa Inquisi¢do e por autoridades governamentais, o que ainda vem ocorrendo,
contemporaneamente, em Estados Teocraticos.
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(HSH) e, pressionados pela heterossexualidade compulséria, podem até
mesmo manifestar comportamento homofébico.

Em geral, as lésbicas ndo sofreram perseguicdo aberta como os
homens homossexuais e, pelo menos no Brasil, a identidade 1ésbica tem
tido menor visibilidade e dimensdo politica. Segundo Adrienne Rich
(1980), a experiéncia lésbica tem uma especificidade: é uma experiéncia
de mulher na ordem androcéntrica. Isso significa que, além de serem
consideradas inferiores, como mulheres, as lésbicas fogem a ordem
heterossexista, segundo a qual toda mulher deve desejar um homem.
Assim, contrapde-se a mulher-identificada-com-mulher (solidaria as
mulheres) a mulher-identificada-com-homem (competitiva, fofoqueira
e cruel), ressaltando-se que as lésbicas ndo sdo atraidas por e para os
homens como parceiros sexuais e locus de poder e autoridade.

Mais recentemente, tem-se utilizado termos como individuos
homoeréticos, homoafetivos, no intuito de enfatizar os aspectos
eréticos e emocionais das relacdes, ou, ainda, queer (estranho, em inglés),
denominagdo assumida por um movimento com teorizacdo prdpria: o
movimento e a teoria queer.

De acordo, com Louro (2004), a teoria queer, surgida na década
de 1990, a partir das ideias de Michel Foucault, Eve Sedgwick, Judith
Butler e Jacques Derrida, entre outros/as, contesta a naturalizacao
ou essencializacdo de qualquer noc¢do de identidade. Denuncia que o
discurso de atribuicdo identitaria posiciona, julga e regula os sujeitos,
e propde a desconstrucdo das identidades sexuais via discurso.
Considerando que as pessoas apresentam multiplas identidades e o
potencial para a variabilidade do desejo sexual, critica as categorias
tradicionais de orientagdo sexual (hetero, homo ou bissexual) e enuncia
que o que existe sdo praticas sexuais de sujeitos sem identidades fixas.
Constitui, assim, uma perspectiva problematizadora das politicas de

identidade, que articularam as lutas de grupos oprimidos como negros,
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mulheres, gays e 1ésbicas, e que usaram a “afirmagdo de suas identidades
como um importante instrumento para a criagdo e o fortalecimento
do senso de pertencimento a uma comunidade discriminada e para a
reivindicacdo de seus direitos” (CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA,
2009, p. 44). A teoria queer, por sua vez, tem sido criticada, pela sua
énfase excessiva nos discursos e desinteresse nos movimentos sociais.

Os estudos baseados na teoria queer focalizam os sujeitos
que transgridem ou negam as fronteiras de género. As pessoas
transgénero sido aquelas cujas identidades de género sido construidas
em conflito com a sequéncia sexo-género-sexualidade, definida pela
heteronormatividade, incluindo travestis, transexuais, intersexos's,
andréginos, transformistas etc. e uma variada série de expressdes
identitarias referentes ao percurso de migracio de um género para
outro. O reconhecimento da transgeneridade é um passo importante
para assegurar o direito a autodeterminacao de género, que deve ser um
direito de todas as pessoas, garantindo-se inclusive o direito a mudancga
de nome no registro civil (CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009).

As pessoas transexuais, que nem sempre alteram cirurgicamente
a anatomia sexual, reivindicam o reconhecimento social e juridico de
uma nova identidade de sexo e de género, diferente daquela que lhe
foi atribuida no nascimento (BENTO, 2008). Homens transexuais sdo
chamados de transexuais masculinos (em inglés, FTM - female to male)
e mulheres transexuais sdo chamadas de transexuais femininas (em
inglés, MTF - male to female).

As pessoas travestis assumem uma identidade de género oposta

aquela que as normas de género definem como correspondente ao

16 As pessoas intersexo (antes chamadas “hermafroditas”) sdo pressionadas para se
submeterem a cirurgias “corretoras” e se tornarem homem ou mulher, ao contrario do
que ocorre com as transgénero, que tém de lutar pelo direito de realizarem cirurgias de
mudanga de sexo (CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009).
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seu sexo bioldgico. Existem os travestis, com identidade de género
masculina, e as travestis, com identidade de género feminina. Sdo muito
raros em nossa sociedade os travestis, pois costumam ser percebidos
e acolhidos, por exemplo, como mulheres lésbicas masculinizadas.
Muitas travestis (mas nem todas) modificam seus corpos por meio de
hormonoterapias, aplicacdes de silicone e/ou cirurgias plasticas. A
escola deve assegurar as pessoas travestis o direito de terem seus nomes
sociais nos registros de frequéncia e demais documentos da instituicao,
bem como de terem acesso a todas as atividades e equipamentos
escolares, como os banheiros, de acordo com suas identidades de género
(CARVALHO, ANDRADE e JUNQUEIRA, 2009).

O reconhecimento politico da diversidade sexual e de género é
um fendmeno recente, precedido pelas lutas dos varios grupos LGBT. O
Movimento de Defesa dos Direitos dos Homossexuais surgiu na Europa e
Estados Unidos, nas ultimas décadas do século XX, tendo como principal
bandeira a descriminaliza¢do da homossexualidade e o reconhecimento
dos direitos civis dos homossexuais. “Durante o Nazismo, mais de 300
mil homossexuais (marcados com um triangulo rosa) foram presos nos
campos de concentragdo, e s6 depois da Segunda Guerra Mundial é que
o Movimento Homossexual comeca a se estruturar (http://www.adital.
com.br/site/noticia2.asp?lang=PT&cod=7680).

A Segunda Guerra Mundial, portanto, marca o inicio do movimento
homossexual, ndo apenas decorrente da solidariedade aos perseguidos
pelos nazistas, mas como expressdo das vivencias no “limiar da morte e
do sofrimento” que, compartilhadas com companheiros do mesmo sexo,
fizeram muitos descobrirem ou elegerem sua homossexualidade. Assim,
embora uma cultura gay comece a se esbogar a partir do final da década
de 1940, ainda que circunscrita a ambientes fechados, como bares, s
em fins da década de 1960 é que comeca a ser transposta para as ruas
(CASTELLS, 1999, p. 250).
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A data que marca o inicio do moderno movimento gay mundial
é 28 de junho de 1969, quando no Bar Stonewall, em New York, os
homossexuais se rebelaram contra a perseguicdo policial, travando
uma batalha de dias seguidos, sendo apoiados pela comunidade local.
Depois dessa batalha entre policia e gays, o prefeito decidiu acabar com
a violéncia policial (www.adital.com.br/site/noticia2.asp?lang=PT).
A partir de entdo, esta data é comemorada como Dia Internacional do
Orgulho Gay e Lésbico, com passeatas em varias cidades. (http://www.
adital.com.br/site/noticia2.asp?lang=PT&cod=7680).

No Brasil, os movimentos homossexuais s6 comecaram a
ganhar visibilidade no inicio dos anos de 1980, na efervescéncia
dos novos movimentos sociais surgidos na transicdo democratica,
embora tenham sofrido um refluxo logo em seguida em razao
do advento da AIDS que, além de aprofundar o estigma contra
os homossexuais, deslocou muitos grupos para a luta por uma
resposta politica e social a doenc¢a, diante da omissdo inicial do
Estado brasileiro. Na década de 1990, o movimento retoma o seu
crescimento na luta pela garantia da plena cidadania. Hoje existem
centenas de grupos de homossexuais atuando na promoc¢do de
direitos de gays, 1ésbicas, transexuais e travestis (RIBEIRO, SOARES
e FERNANDES, 2009, p.192).

Apesar do avang¢o do movimento homossexual no que se refere a
conquista de direitos, e do tema sexualidade ser cada vez mais discutido
nos encontros internacionais da ONU, especialmente no que diz respeito
a violéncia ou escraviddo sexual, ainda ndo se conquistou a plena
legitimidade de suas demandas perante os organismos internacionais.
Um exemplo disso foi a luta, sem éxito, na Conferencia Mundial sobre
a Mulher, em Pequim, em 1995, “para incluir a ndo-discriminacdo
por ‘orientacdo sexual’ como plataforma de Acdo (Secdo de Direitos
Humanos)” (FURLANI, 2009, p. 306).
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Em 2007, um grupo de estudiosos em Direitos Humanos, reunidos
em Yogyakarta, na Indonésia, construiu o documento Principios de
Yogyakarta sobre a aplicacdo da legislacdo de direitos humanos em
relacdo a orientacdo sexual e identidade de género. Os Principios de
Yogyakarta tratam de maneira abrangente e coerente da obrigacdo dos
estados de respeitarem, protegerem e realizarem os direitos humanos de
todas as pessoas independentemente de orientacdo sexual ou identidade
de género. Desde entdo, tais principios tém influenciado atores sociais
de Estados, Nagoes Unidas e sociedade civil, e os esfor¢os de advocacia/
militdncia no campo juridico (O'FLAHERTY e FISHER, 2008). E a
iniciativa internacional mais recente de ampliacdo dos direitos humanos
de pessoas LGBT.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS, GENERO E ORIENTACAO SEXUAL

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, da Organizagdo
das Nagdes Unidas, de 1948, afirma em seu Artigo XXVI que “todo
ser humano tem direito a educagio [..] orientada no sentido [..] do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais [... e] da manuten¢do da paz” (http://www.onu-brasil.org.
br/documentos_direitoshumanos.php). Aqui ja estd indicada a educagdo
em direitos humanos, enfatizada pela Declaragdo e Programa de Agdo da
II Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada em Viena, em
1993, dos quais o Brasil é signatario (http:// www.dhnet.org.br/direitos/
anthist/viena/declaracao_viena.htm).

Todavia, o aprendizado e a pratica dos direitos humanos, em
particular a inclusdo de mulheres e pessoas LGBT como sujeitos de
direitos, vém percorrendo um longo caminho, que passa pelas lutas
sociais, legislacdo e politicas publicas, até se efetivar nas praticas
escolares, laboratério das praticas sociais. Vejamos, a seguir, alguns

marcos desse caminho.
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CONQUISTAS RECENTES NO BRASIL, NOS CAMPOS SOCIAL E EDUCACIONAL

A Declaragdo e Programa de Agdo de Viena, 1993, também
instaram a igualdade de condigdo e os direitos humanos das mulheres
e das meninas, sua plena participagdo como agentes e beneficiarias do
desenvolvimento e seu acesso a cargos decisoérios, a erradicacdo de todas
as formas de discriminacdo contra a mulher, tanto abertas quanto veladas,
e a eliminacdo de todas as formas de violéncia contra as mulheres na vida
publica e privada, acolhendo a Conferéncia Mundial sobre a Mulher, que
se realizaria em 1995, em Beijing. (http://www.dhnet.org.br/direitos/
anthist/viena/declaracao_viena.htm).

Em 1994, a Convengdo Interamericana para Prevenir, Punir e
Erradicar a Violéncia contra a Mulher, denominada Convengdo de Belém
do Pard, realizada pela Secretaria-Geral da Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA) e Secretariado das Nagdes Unidas, declarou, em
seu Artigo 6: “o direito de toda mulher a ser livre de violéncia abrange,
entre outros, ... o direito da mulher a ser valorizada e educada livre
de padrodes estereotipados de comportamento e costumes sociais e
culturais baseados em conceitos de inferioridade ou subordinacgao”. Ja
no Artigo 8, os Estados Partes se comprometeram a adotar programas
destinados a “promover o conhecimento e a observancia do direito
da mulher a uma vida livre de violéncia e o direito da mulher a
que se respeitem e protejam seus direitos humanos”; bem como a
“modificar os padroes sociais e culturais de conduta de homens e
mulheres”, através da educacao formal e ndo formal, “a fim de combater
preconceitos e costumes e todas as outras praticas baseadas na
premissa da inferioridade ou superioridade de qualquer dos géneros ou
nos papéis estereotipados para o homem e a mulher, que legitimem ou
exacerbem a violéncia contra a mulher” (http://www.cidh.org/Basicos/

Portugues/m.Belem.do.Para.htm).
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Discriminacdo de género e violéncia contra as mulheres sao
partes de um bindémio que se alimenta reciprocamente. Essa realidade,
reconhecida pela ONU e pela OEA, ja havia resultado, em 1979, na
Convencgdo pela Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagcdo Contra
a Mulher-CEDAW, em vigor no Brasil desde 1984, antes da Convencdo de
Belém do Pard, por sua vez em vigor no Brasil desde 1995. Em ambas
se busca promover a igualdade entre homens e mulheres com base na
eliminagao e erradicacao de todas as formas de violéncia e discriminacdo
que tém como base as diferencas de sexo e género (LIBARDONI, 2002).

O Comité da CEDAW acrescenta na recomendacao geral que a
discriminagdo contra a mulher inclui a violéncia baseada no sexo. Na
Convencdo de Belém do Par4, no Artigo 12, a violéncia contra a mulher
é definida como “qualquer ato ou conduta baseada no género, que cause
morte, dano ou sofrimento fisico, sexual ou psicoldgico a mulher tanto na
esfera publica como na esfera privada”; e no artigo sexto se acrescenta
que “o direito de toda mulher a viver livre de violéncia abrange o direito
de ser livre de toda forma de discriminacdo” (www.agende.org.br).

As Convengdes Internacionais ampliam a cidadania das mulheres
no sentido de imporem responsabilidades aos paises signatarios no
cumprimento das determinacdes estabelecidas. Discriminacdes e
violéncias contra as mulheres sdo violagdes a essas Convenc¢des podendo
gerar responsabilizacgio do Estado perante os tribunais e drgaos
internacionais de Direitos Humanos. Exemplar, no Brasil, foi o caso da
bioquimica Maria da Penha que, em 1983, foi vitima de dupla tentativa
de homicidio por seu entdo marido, que resultou em paraplegia. Em
1998, mais de 15 anos apds o crime, e apesar de duas condenagdes pelo
Tribunal do Juri do Cear3, ainda nao havia decisdo definitiva no processo
e o agressor permanecia em liberdade, razao pela qual, organizacdes
feministas junto com a prépria Maria da Penha enviaram o caso a

Comissdo Interamericana de Direitos Humanos da OEA.

252



Direitos humanos das mulheres e das pessoas LGBT

Diante das irregularidades no processo, a Comissdo determinou
a violacdo pelo Estado brasileiro das normas internacionais de direitos
humanos, em especial da Convengao Americana sobre Direitos Humanos
e da Convencdo de Belém do Para. Além disso, assinalou que aquele ndo
era um fato isolado, pois sistematicamente havia negacdo de acesso a
Justica para mulheres vitimas de violéncia doméstica e impunidade para
os agressores no pais. Em 2001, a Comissdo Interamericana declarou
o Estado brasileiro responsavel por omissdo e negligéncia, somadas a
tolerancia em relacdo a violéncia doméstica contra mulheres. Mesmo
assim, foram precisas novas intervengdes na Comissdo Interamericana
para que o processo criminal fosse concluido no ambito nacional,
para que o agressor fosse finalmente preso, e para que o Estado
desse continuidade ao cumprimento das recomendacgdes (INSTITUTO
PATRICIA GALVAO. http://www.violenciamulher.org.br). Finalmente, foi
promulgada em 7 de agosto de 2006 a Lei 11.340, denominada Lei Maria
da Penha, que “cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e
familiar contra a mulher” (http://www.planalto.gov.br/ccivil/_ato2004-
2006/2006/1ei/111340.htm).

Em consonancia com as Conferéncias Internacionais, o Governo
Brasileiro convocou em 2004 a I Conferéncia Nacional de Politicas para
as Mulheres (I CNPM). Seu processo de construcdo foi elogiado pelo
movimento de mulheres, em todo pais, em razdo de seu carater inclusivo
e democratico, que resultou na participacdo direta de mais de 120 mil
pessoas nas plendrias municipais, regionais, estaduais e nacional. Cerca
de dois mil municipios realizaram plenarias e todos os estados fizeram
conferéncias estaduais. Cerca de 1.800 delegadas participaram da
Conferéncia Nacional (BRASIL, 2004).

As propostas aprovadas na I CNPM foram a base sobre a qual o
governo brasileiro elaborou o I Plano Nacional de Politicas para Mulheres

(PNPM). Nele o governo se comprometeu a “combater todas as formas de
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discriminacdo contra a mulher” e elegeu oito pontos fundamentais, sendo
o primeiro a “igualdade e respeito a diversidade - mulheres e homens sdo
iguais em seus direitos”, explicitando-se que “a promoc¢ao da igualdade
implica no respeito a diversidade cultural, étnica, racial, inser¢do social,
situacdo econOmica e regional, assim como os diferentes momentos da
vida das mulheres” (BRASIL, 2004, p.7).

No I PNPM o governo assumiu, entre outros, os seguintes objetivos:
cumprimento dos tratados, acordos e convengdes internacionais firmados
e ratificados pelo Governo Brasileiro, relativos aos direitos humanos das
mulheres; implementacdo de politicas que incidam na divisdo social e
sexual do trabalho; a construcao social de valores, por meio da educacgao,
que enfatizem a importancia do trabalho historicamente realizado pelas
mulheres; a inclusdo das questdes de género, raca e etnia nos curriculos
escolares (BRASIL, 2004, p.10)

Com base no principio orientador da equiidade, entendida
como “tratar desigualmente os desiguais, buscando-se a justica social
[..] através de agdes especificas e afirmativas voltadas aos grupos
historicamente discriminados” (BRASIL, 2004, p. 32-33), o I PNPM
abrangeu a educacdo formal, informal e profissional/continuada. Assim,
entre outras diretrizes, estabeleceu: “garantir a inclusdo das questoes de
género, raga e etnia nos curriculos, reconhecer e buscar formas de alterar
as praticas educativas, a producdo de conhecimento, a educagio formal,
a cultura e a comunicagdo discriminatérias” (BRASIL, 2004, p. 34); e
“formar e capacitar servidores(as) publicos(as) em género, raga, etnia
e direitos humanos, de forma a garantir a implementacdo de politicas
publicas voltadas para a igualdade” (BRASIL, 2004, p. 35).

No Capitulo 2, sobre educagdo inclusiva e ndo-sexista, destacam-
se entre os objetivos do I PNPM: “incorporar a perspectiva de género,
raca, etnia e orientacdo sexual no processo educacional formal e

informal”; e “combater os estere6tipos de género, raga e etnia na cultura
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e comunicacdo”, bem como no sistema educacional. Entre as prioridades
elencadas encontram-se: “promover ag¢des no processo educacional
para a eqiiidade de género, raca, etnia e orientacdo sexual”, destacando-
se a inclusdo destas temadticas no ensino superior e na formacao inicial
e continuada de educadoras/es (inclusive no tocante a prevencio da
violéncia de género, como estabelecido no Capitulo 4), a atengdo ao
livro didatico e demais materiais pedagogicos, e o acompanhamento e
avaliacdo dos programas educacionais com vistas a garantia da eqiiidade
(BRASIL, 2004, p. 56).

O I Plano Nacional de Politicas para Mulheres (BRASIL, 2008),
resultante das Conferéncias Municipais e Estaduais, que elegeram 2.700
delegadas a Il Conferéncia Nacional de Politicas para as Mulheres (II
CNPM), realizada em agosto de 2007, estabeleceu como eixo prioritario:
“educacdo inclusiva, ndo-sexista, nao-racista, ndo-homofébica e nao-
lesbofébica”. Entre seus objetivos gerais estd “contribuir para a reducio
da desigualdade de género e para o enfrentamento do preconceito e
da discriminacdo de género, etnicorracial, religiosa, geracional, por
orientacdo sexual e identidade de género, por meio da formacio de
gestores/as, profissionais da educacio e estudantes em todos os niveis e
modalidades de ensino” (http://200.130.7.5/spmu/docs/Livreto_Mulher.
pdf). Entre os objetivos especificos, além de “contribuir para a reducio
da violéncia de género”, destacam-se, entre outros: eliminar contetidos
sexistas e discriminatérios e promover a insercdo de conteddos de
educacgdo para a eqliidade de género e valorizagao das diversidades nos
curriculos, materiais didaticos e paradidaticos da educacgdo basica.

As prioridades do II PNPM incluem ainda “a formacgdo inicial e
continuada de gestores/as, profissionais da educacdo e estudantes para
a eqiiidade de género, raca/etnia e o reconhecimento das diversidades”,
assim como “a produgdo e difusdo de conhecimentos sobre género,

identidade de género, orientacdo sexual e raca/etnia em todos os niveis

255



Maria Eulina P. de Carvalho; Gléria Rabay; Tania Suely Antonelli M. Brabo

de ensino”, e “a formagao das mulheres (jovens e adultas) para o trabalho,
visando reduzir a desigualdade de género nas carreiras e profissdes”.
(http://200.130.7.5/spmu/docs/Livreto_Mulher.pdf, p. 13).

No campo dos direitos de pessoas LGBT, os avangos tém
sido ainda mais recentes. Em 2004, o Governo Brasileiro instituiu
o Programa Brasil sem Homofobia para o “combate a violéncia e a
discriminacdo contra gays, 1ésbicas, transgéneros e bissexuais e de
promoc¢ao da cidadania homossexual”, que inclui entre suas agdes o
“Direito a Educacdo” com foco na promocio de “valores de respeito
a paz e a ndo-discriminagdo por orientagdo sexual” (CONSELHO
NACIONAL DE COMBATE A DISCRIMINAGAO, 2004). Por meio dele,
os governos federal, estaduais e municipais se comprometeram a
desenvolver agdes de promocdo do reconhecimento a diversidade
sexual e de enfrentamento a discriminagdo por orientacido sexual e por
identidade de género em diversas areas, como educacdo, saude, justica,
cultura, trabalho, juventude etc.

Em junho de 2008 foi realizada a Conferéncia Nacional de
Politicas para LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais)
e, em maio de 2009, foi lancado o Plano Nacional de Promoc¢do da
Cidadania e Direitos Humanos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e
Transexuais (PNPCDH de LGBT), composto por 51 diretrizes que devem
ser transformadas em politicas de Estado. Entre elas estdo: o “combate
a homofobia institucional”; “a inser¢do da tematica LGBT no sistema de
educacdo basica e superior, sob abordagem que promova o respeito e o
reconhecimento da diversidade da orientacdo sexual e identidade de
género”; a “legalizacdo do direito de adogdo dos casais que vivem em
parceria homoafetiva” (BRASIL, 2009, p. 15-16). Uma acdo importante
para o curriculo escolar, incluida neste primeiro PNPCDH de LGBT, é a
insercdo nos livros didaticos dos novos modelos de familias homoafetivas

- compostas por lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais - com
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énfase nos recortes de raca/etnia, orientacdo sexual e identidade de
género (BRASIL, 2009, p. 28).

No campo especifico da politica educacional, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, Lei n? 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
ao estabelecer que “a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (LDB,
Titulo II, Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, Art. 2°. http://
portal.mec.gov.br), ndo faz mengao as desigualdades de sexo e género.
A problematica das relagdes de género sé vai aparecer explicitamente
nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1998,
como um bloco de contetido do Tema Transversal Orientacdo Sexual.
Nele 1é-se que “a constru¢do do que é pertencer a um ou outro sexo se
da pelo tratamento diferenciado para meninos e meninas, inclusive
nas expressoes diretamente ligadas a sexualidade, e pelos padrdes
socialmente estabelecidos de feminino e masculino” (BRASIL, 1998, p.
296).

Os PCN afirmam o principio da equidade (construcdo da igualdade
com atencdo as diferencas) e oferecem sugestdes de abordagem das
relacoes de género no contexto das disciplinas e areas de estudo
do curriculo; de critica ao material didatico quanto as mensagens
preconceituosas e estereétipos ligados ao género; e de trabalho com
as relagdes de género nas diversas situa¢des do convivio escolar, nas
relacoes entre professor/professora e alunos/alunas na sala de aula, nos
grupos de estudo e no recreio.

O Plano Nacional de Educagdo, langcado em 2001, destaca nos
objetivos e metas do ensino fundamental, a avaliacdo do livro didatico
quanto a “adequada abordagem das questdes de género e etnia e a

eliminagdo de textos discriminatdrios ou que reproduzam estereo6tipos
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acerca do papel da mulher, do negro e do indio” (BRASIL, 2001, p. 25); nos
objetivos e metas da educagdo superior e na formagdo dos professores,
a inclusdo da abordagem de género, entre outros temas relacionados
as problematicas tratadas nos temas transversais, “nas diretrizes
curriculares dos cursos de formacdo de docentes” e “nos programas de
formacdo” (BRASIL, 2001, p. 44, 78); na gestao e na avaliacdo do plano,
a inclusdo de indicadores de género nos levantamentos estatisticos e no
censo escolar, com vistas a formulagao de politicas de género (BRASIL,
2001, p. 46, 97).

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH),
lancado em 2003 em sua primeira versao, reconhecia que “educar em
direitos humanos é fomentar processos de educacdo formal e nao-formal,
de modo a contribuir para a constru¢do da cidadania, o conhecimento
dos direitos fundamentais, o respeito a pluralidade e a diversidade
sexual, étnica, racial, cultural, de género e de crengas religiosas (BRASIL,
2003, p. 7). Ja na versdo de 2006, nas linhas gerais de acdo, o PNEDH
propde “promover a formacdo inicial e continuada dos profissionais,
especialmente aqueles da area de educacdo e de educadores(as) sociais
em direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 29). Nas ag¢des programaticas
para educacdo bdsica afirma a importancia da “inclusdo, no curriculo
escolar, das tematicas relativas a género, identidade de género, raca e
etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com deficiéncias, entre outras,
bem como todas as formas de discriminacdo e violacdoes de direitos,
assegurando a formacao continuada dos(as) trabalhadores(as) da
educacgao para lidar criticamente com esses temas” (BRASIL, 2007,p. 33);
e “de principios de convivéncia, para que se construa uma escola livre de
preconceitos, violéncia, abuso sexual, intimidagdo e puni¢do corporal,
incluindo procedimentos para a resolucdo de conflitos e modos de lidar
com a violéncia e perseguicdes ou intimidagdes, por meio de processos
participativos e democraticos” (BRASIL, 2007,p. 35).
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Entre as a¢des programaticas para a educacio superior, o PNEDH
destaca: “implementar programas e projetos de formacdo e capacitagdo
sobre educacdo em direitos humanos para gestores(as), professores(as),
servidores(as), corpo discente das IES e membros da comunidade local”
(BRASIL, 2007,p. 40); e “desenvolver politicas estratégicas de acdo
afirmativa nas IES que possibilitem a inclusio, o acesso e a permanéncia
de pessoas com deficiéncia e aquelas alvo de discriminag¢do por motivo
de género, de orientacdo sexual e religiosa” (BRASIL, 2007, p. 41).

Como se Vvé, nestas breves anotacdes, dispomos de um rico e
detalhado arcaboug¢o normativo em prol da inclusio da diversidade

sexual e de género na educagao brasileira, em todos os niveis.

INCLUSAO NA FORMACAO DOCENTE E NA ESCOLA

As proposi¢des contidas nesses marcos legais e politicos, no
sentido de inclusdo de novos sujeitos de direitos, expressam novas visoes,
sentimentos e valores e requerem novas relacdes e praticas sociais;
implicam, assim, mudanca cultural, o que ndo se di sem a re-educacio
das geragdes adultas (educagdo ao longo da vida) concomitantemente a
educacdo das novas geracgdes.

Todavia, como a midia noticia no dia a dia, persistem praticas
conservadoras, antidemocraticas e violentas na sociedade brasileira.
Com base na nossa experiéncia, como formadoras de professoras e
professores, podemos afirmar que as relagdes escolares, grosso modo,
continuam reproduzindo a cultura androcéntrica e sexista, e as relacdes
de género permanecem invisiveis na organizacdo escolar, na pratica
curricular e pedagdgical’; consequentemente, as trajetdrias escolares de

meninos e meninas, homens e mulheres sdo qualitativamente desiguais,

17 Isso é evidente desde a educagdo infantil, onde meninos e meninas estdo
frequentemente separados nos espacos e atividades escolares (ver CARVALHO, 2008).
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com reflexos no seu desenvolvimento pessoal, participagdo social e
politica, empregabilidade e qualidade de vida (BRABO, 2009; CARVALHO,
2009).

E importante destacar que, a despeito das meninas e mulheres
brasileiras, desde o final da década de 1990, serem a maioria dos
matriculados e graduados em todos os niveis do ensino, ainda persiste a
sexualizagdo ou gendramento das carreiras no nivel superior (CARVALHO,
2006). As mulheres também predominam em todas as Licenciaturas - por
conseguinte, sdo a maioria dos docentes na educacdo basica, e a quase
totalidade na educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental.
Dessa forma, embora tenha se ampliado o acesso das mulheres a
educacdo formal, a inser¢do em cursos superiores e carreiras gendrados
reproduz a divisdo sexual e de género do trabalho, e as diferencas
salariais entre homens e mulheres, pois os cursos masculinos sdo os mais
valorizados no mercado de trabalho. Assim, a visibilidade das mulheres
na escola, na Universidade e no mercado de trabalho tende a obscurecer
os efeitos do sexismo e do androcentrismo do sistema educacional®® e da
organizacdo social.

Também podemos constatar, com base na nossa experiéncia
profissional, que a nossa cultura escolar é marcadamente homofébica.
Estudantes gays e travestis sdo fortemente discriminados e alvos de

bullying e violéncia fisica no cotidiano escolar, o que acarreta abandono

18 Nelly Stromquist (2006, p. 369-370) afirma que as politicas educativas estatais tém
se limitado a igualdade de oportunidades como acesso a educagdo primadria, as vezes
com foco em grupos vulneraveis, reduzindo género a sexo e confundindo igualdade e
eqiiidade; na América Latina, em particular, os governos tém assumido a posicdo de
que género ndo é um problema da educagdo; assim, o curriculo e a experiéncia escolar
de meninos e meninas permanecem intocados. Por outro lado, onde existem politicas,
como é o caso dos PCN, no Brasil, destacando-se os Temas Transversais Orientagdo
Sexual e Pluralidade Cultural, hd poucos estudos sobre a efetividade dessas diretrizes
curriculares e sobre possiveis mudangas na pratica pedagdégica, como afirmam Vianna e
Unbehaum (2006).
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da escola, conforme relatos de alunas-estagiarias de Pedagogia e de
professoras (CARVALHO e ANDRADE, 2008). Por outro lado, homens
ndo sdo professores de criancas, ndo apenas porque os salarios ndo sao
atraentes, mas porque existe forte preconceito contra sua proximidade
fisica junto as criancas, sejam eles heterossexuais ou homossexuais.

O conceito de género ainda ndo foi devidamente incluido no
pensamento educacional no Brasil, nem se transversalizou na educacido
superior (formagdo profissional), nem na formacdo docente inicial
(cursos de Pedagogia e formacdo de professores/as), nem na escola (na
pratica pedagogica e curricular, e na formagdo docente continuada),
apesar do direcionamento das politicas publicas recentes'®. Para isso
contribuem as deficiéncias do sistema educacional e insuficiéncias de
recursos humanos (pois os PCN ja introduziram a tematica em 1998),
mas também as nogdes de criagdo natural arraigadas no senso comum, de
origem religiosa, e a ignorancia especifica sobre a histéria das mulheres
e do movimento feminista, os movimentos LGBT, bem como sobre os
estudos feministas, gays e lésbicos, e de género?’. Na educagio superior,
em especial, a organizacdo gendrada de campos de conhecimento,
disciplinas, cursos e carreiras praticamente nao é questionada.

E importante ressaltar que género é um conceito complexo, de

dificil compreensdo. Sendo um conceito inter/transdisciplinar, tanto

19 A iniciativa de maior alcance é o curso de formagdo docente “Género e Diversidade na
Escola”, que tem excelente material elaborado pelo CLAM/IMS/UER]. (Ver CENTRO
LATINO-AMERICANO EM SEXUALIDADE E DIREITOS HUMANOS, 2009a e 2009b). O
curso é oferecido, através do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), por varias
universidades federais.

20 A literatura mais extensa sobre género estd em lingua inglesa. Lentamente essa
literatura foi chegando ao Brasil (hd pouquissimas tradugdes) gracas ao esfor¢co de
algumas pioneiras, destacando-se Guacira Lopes Louro, no campo educacional; seu
livro Género, Sexualidade e Educagdo: uma abordagem pds-estruturalista, publicado
originalmente em 1997, continua atual e constitui uma leitura imprescindivel para
educadoras e educadores de todos os niveis do ensino (Ver LOURO, 1997).

261



Maria Eulina P. de Carvalho; Gléria Rabay; Tania Suely Antonelli M. Brabo

é pouco estudado no campo educacional?, quanto sua dimensio
educacional em geral é pouco estudada no campo das ciéncias sociais e
humanas. O conceito que se disseminou na academia é o de que género é
uma construcdo cultural ou social, sem se explicitar que é uma construcdo
educacional.

Entender a reproducdo das relagdes de género como um
processo educacional, como aprendizagem de modelos, papéis?,
valores e identidades sociais, é crucial para superar a desigualdade. O
soci6logo da educagdo Pierre Bourdieu (1999) define género como um
principio de divisdo e de visdo social que exerce um efeito pedagdgico
tacito, automatico e poderoso. De acordo com sua argumentacdo, as
oposicoes de género se inscrevem em estruturas objetivas, em toda a
ordem fisica e social, e em estruturas subjetivas, nos corpos e habitus?
dos agentes. Dessa forma, a experiéncia do mundo social (a percepc¢do
da concordancia entre as estruturas sociais e as estruturas cognitivas)
legitima a apreensdo das divisdes arbitrarias como naturais.

O gendramento dos sujeitos se da praticamente por mimetismo,
sem que sequer seja necessaria uma acdo pedagdgica direta e explicita,
ja que as relagdes de dominacdo de género constituem expectativas
coletivas inscritas nos ambientes que reproduzem a oposi¢do entre
mundo publico/produtivo/masculino e mundo privado/reprodutivo/

feminino. Na experiéncia individual, inicialmente no processo de

21 Estuda-se género menos na Educagdo do que na Sociologia, Historia, Antropologia e
Literatura. Por outro lado, nem sempre a produ¢do em Género e Educagdo trata das
relacdes escolares, do curriculo e da pratica pedagdgica, ou assume a perspectiva
feminista, ou, ainda, uma perspectiva propositiva no sentido de mudar/superar as
assimetrias, desigualdades e violéncias de género nas relagdes e praticas sociais.

22 0O conceito de papel social, origindrio da sociologia funcionalista, corresponde a
persistente divisdo sexual e de género do trabalho e continua til, pois foi assimilado
pelo senso comum.

23 Sistema socialmente constituido de disposi¢des cognitivas e somaticas, que inclui
esquemas de percepgdo, pensamento, apreciacdo e acdo (BOURDIEU & PASSERON,
1975).
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socializagdo, o género é subjetivado e incorporado, tornando-se um
habitus, uma estrutura psicossomdatica duravel. Por conseguinte, as
relacdes de género sdao naturalizadas numa relacdo de causalidade
circular entre as estruturas objetivas do espago social (roupas,
brinquedos, espacos, matérias escolares, ocupag¢des femininos ou
masculinos) e as disposi¢cdes psicossomaticas produzidas nos sujeitos
(preferéncia por bolas ou bonecas, super-heréis ou panelinhas,
matemadtica ou portugués; agressividade, iniciativa, seguranca,
lideranca ou passividade, docilidade, obediéncia, submissdo). Assim, o
habitus de género - relacdo social somatizada, lei social incorporada -
é vivenciado “dentro da logica do sentimento ... ou do dever”; portanto,
pode “sobreviver durante muito tempo depois de desaparecidas
suas condi¢les sociais de produgdo [..] mesmo quando as pressoes
externas sdo abolidas e as liberdades formais - direito de voto, direito
a educacgdo, acesso a todas as profissoes, inclusive politicas - sdo
adquiridas [caso em que] a auto-exclusdo e a ‘vocagdo’ (que ‘age’ tanto
de modo negativo quanto de modo positivo) vém substituir a exclusio
expressa” (BOURDIEU, 1999, p. 51-52).

Habitus de género é um conceito ttil para explicar a resisténcia
(de homens e mulheres) a mudanca nas relagdes de género. Possibilita
entender porque as proprias mulheres sdo apontadas como reprodutoras
do machismo. Se lembrarmos que as mulheres sdo (massivamente) as
educadoras na familia e na escola, estd posta a dimensao do desafio de
construir a equidade e a diversidade de género (BRABO, 2005).

Como lembra Bell Hooks (2000), todas as mulheres e homens
foram socializados desde o nascimento para aceitar a cultura sexista/
androcéntrica, portanto, as mulheres podem ser tdo sexistas quanto
os homens. Segundo ela, para acabar com o patriarcado, ou sexismo
institucionalizado, é preciso considerar inicialmente que todos/as nds

participamos da perpetuacdo do sexismo; em seguida, é preciso conhecer
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a teoria e acdo feminista e confrontar o sexismo internalizado?. A
transformacdo pessoal se da através do processo de conscientizacio (de
acordo com a concepg¢do Freireana)* acerca dos maleficios do sexismo,
através do aprendizado acerca do patriarcado como um sistema de
dominacdo e das formas pelas quais o sexismo € institucionalizado e
reproduzido na vida cotidiana.

Com base no contexto norte-americano, Bell Hooks (2000)
argumenta que, com a institucionalizacdo académica do feminismo, os
grupos espontaneos de conscientizacdo feminista deram lugar as aulas
de estudos da mulher ou estudos feministas. E, embora a legitimidade
académica fosse crucial para o avan¢o do pensamento feminista, a
academizacdo do pensamento feminista despolitizou o movimento. A
praxis feminista foi substituida por uma teoria metalinglistica escrita
exclusivamente para uma audiéncia académica, cheia de jargao; assim,
a teorizacdo feminista se desconectou do movimento feminista. Por
conseguinte, a maioria das pessoas desconhece as inimeras maneiras
como o feminismo mudou positivamente as suas/nossas vidas - o que é

valido também para o contexto brasileiro.

24 Segundo Bell Hooks (2000), as mulheres continuam sendo socializadas para se verem
como inferiores aos homens; para competirem umas com as outras pela aprovacdo
patriarcal; para encararem as outras mulheres com ciime, medo e ddio; para se
julgarem mutuamente sem compaixdo e se punirem duramente. O pensamento
feminista ajuda a desaprender o auto-6dio e se liberar do pensamento patriarcal
impresso na prépria consciéncia; a abrir mao do poder de dominar e explorar outras
mulheres e grupos subordinados e descobrir que as mulheres podem alcangar a auto-
realizacdo e o sucesso sem dominar umas as outras.

25 O feminismo tem a pratica dos grupos de conscientizacdo (consciousness raising) e
afinidades com teoria de Paulo Freire, cujo livro “Pedagogia do Oprimido” (FREIRE,
1980) se tornou referéncia frequente nos Estados Unidos. Segundo Humm (1989),
a conscientizagio articula realidade vivida e teoria. E interessante ressaltar que a
pedagogia feminista (uma vertente da pedagogia critica) tem status teérico nos Estados
Unidos. Seus principios sdo: mudar a relagdo professor/a-aluno/a, empoderar, construir
comunidade, privilegiar a voz, respeitar a diversidade das experiéncias pessoais, e
desafiar no¢des pedagdgicas tradicionais (WEBB et al.,, 2002).
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Portanto, é preciso ensinar sobre o feminismo e a histéria das
mulheres? e de suas lutas passadas e presentes por direitos, incluindo
as questdes dos direitos humanos das mulheres e da equidade de
género no curriculo da educacdo basica e da formacdo docente (BRABO,
2005; CARVALHO, 2007), ndo apenas para cumprir as convencgdes
internacionais e planos nacionais, mas para construir um mundo mais
justo e feliz, onde todos os seres humanos, inclusive as mulheres, tenham
“possibilidade de realizar seu pleno potencial na sociedade e organizar
suas vidas de acordo com as suas proprias aspira¢des” (Declaragdo da IV
Conferéncia Mundial sobre as Mulheres, 1995).

Também é importante entender a articulagdo entre construcdo
cultural e educacional de género (e de géneros dicotdémicos, isto
é polarizados e excludentes) e heterossexismo, a fim de superar a
homofobia. Segundo a tedrica feminista, classica, Adrienne Rich (1980),
a instituicdo politica da heterossexualidade constréi a sexualidade
humana e o gendramento dos sujeitos, funcionando como um mecanismo
de exclusdo e opressdo daqueles e daquelas que nao se enquadram em
suas determinacdes. Segundo outra tedrica feminista, contemporanea,
Judith Butler (2003), a matriz heterossexual produz as versdes aceitaveis
e viaveis de masculinidade e feminilidade, de tal forma que qualquer
ameaca a identidade heterossexual afeta ndo apenas a sexualidade, mas
também o género do sujeito, portanto, a homofobia funciona como uma
estratégia disciplinar empregada contra todos os sujeitos sociais.

No Brasil, os estudos gays e 1ésbicos ainda ndo prosperaram e se
legitimaram academicamente, como por exemplo, nos Estados Unidos.
Nesse contexto, sdo cruciais as seguintes ag¢des, propostas na Estratégia

4 do Plano Nacional de Promoc¢ao da Cidadania e Direitos Humanos de

26 No Brasil a obra de referéncia é o Dicionario de Mulheres do Brasil (SCHUMAHER &
BRAZIL, 2000).
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LGBT - Sensibiliza¢io e mobilizagdo de atores estratégicos e da sociedade

para a promog¢ao da cidadania e dos direitos humanos de LGBT (BRASIL,

2009, p. 32):
Estimular e fomentar a criacdo e o fortalecimento de instituicdes,
grupos e nucleos de estudos académicos, bem como a realizacdo
de eventos de divulgacdo cientifica sobre género, sexualidade
e educagdo, com vistas a promover a producdo e a difusdo de
conhecimentos que contribuam para a superagdo da violéncia, do
preconceito e da discriminagdo em razdo de orientagdo sexual e
identidade de género.
Produzir, apoiar e divulgar pesquisas que analisem concepg¢des
pedagogicas, curriculos, rotinas, atitudes e praticas adotadas no
ambiente escolar diante da diversidade de orientacdo sexual e de
identidade de género, para contribuir para a implementagdo de
politicas educacionais voltadas para a superagdo do preconceito,
da discriminacdo e da violéncia sexista e homofdbica.

DESAFIOS

Em suma, sdo multiplos os desafios curriculares e pedagégicos
para a construcdo da equidade de género e orientacdo sexual. Destacamos
alguns seguir.

O primeiro desafio, recapitulando, é conhecer a histéria das
mulheres e do movimento feminista, assim como dos movimentos
LGBT, conscientizar-se e promover a conscientizacio dos maleficios
do sexismo, androcentrismo e heterossexismo, articulados a outras
formas e desigualdade (raca/etnia, classe etc.). Um esfor¢o continuo de
educacgio feminista para a consciéncia critica, como conclama Bell Hooks
(2000), é imprescindivel na formacdo docente, se quisermos superar
as desigualdades e injusticas de género. Tal esfor¢o supde ndo apenas a
reflexdo critica sobre as estruturas e dinamicas de dominagao e opressao,
mas a elaboracdo de um discurso contra-hegemdnico ou uma contra-
narrativa desafiadora da naturalizacdo das relagées de dominagio de

Sexo e género.
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O segundo desafio é empoderar?’ os individuos que pertencem
a grupos oprimidos, dentre os quais as mulheres, destacando-se as
professoras, e as pessoas LGBT, poucas das quais chegam aos quadros
docentes. As feministas usam o termo empoderamento para se
referirem ao processo de esclarecimento, conscientizagdo, mobilizagio
e organizacdo coletiva visando alterar os processos e estruturas que
reproduzem a posicdo subordinada de individuos e grupos (LEON, 1997;
MENDEL-ANONUEVO, 1997). Com base na Pedagogia emancipatéria de
Paulo Freire (1970), o empoderamento é entendido como um processo
essencialmente e eminentemente educativo, que requer o aprendizado
sobre a cultura do poder (suas relacdes, processos, estruturas, formas)
e se manifesta no protagonismo individual (agency, em inglés) e na
organizacdo coletiva, visando a transformacdo da realidade e a liberacdo
de individuos e grupos daquilo que limita sua participa¢do social,
intelectual e politica. Nas palavras da pesquisadora e militante feminista

indiana Srilatha Batliwala:

O empoderamento é o processo — e o resultado do processo -
mediante o qual os membros sem poder ou menos poderosos
de uma sociedade ganham maior acesso e controle sobre os
recursos materiais e do conhecimento, desafiam as ideologias
da discriminagdo e subordinagdo, e transformam as instituicoes
e estruturas através das quais o acesso e controle desiguais
sobre os recursos sdo sustentados e perpetuados. (apud MEDEL-
ANONUEVO, 1997, p.83)

27 No nivel individual, o empoderamento inclui a conscientizagdo sobre a prépria opressao
e o desenvolvimento de habilidades: ganhar voz, mobilidade, presenga publica; a
consciéncia da discriminagdo de género facilita a mudan¢a na auto-imagem e nos
sentimentos de inferioridade, nas crengas sobre direitos e capacidades, promovendo
a autonomia individual. No nivel coletivo, inclui a capacidade de organizar-se
coletivamente e colocar demandas ao Estado. Implica, assim, tanto controle sobre a
propria vida, definindo as préprias agendas de mudanga social, quanto controle sobre
as estruturas de poder para muda-las em seu favor (LEON, 1997).
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Na formagdo inicial docente, em particular, cabe um
questionamento, no interesse do fortalecimento tedrico e técnico do
curriculo e do empoderamento profissional das/os formandos e: até que
ponto a formagdo numa carreira feminina (de baixo prestigio) conta
com a socializagdo de género tradicional, com os aprendizados informais
de habilidades relacionais e praticas de cuidado??® As relacdes entre
docéncia e género, desvalorizagcdo profissional e desempoderamento
feminino precisam ser seriamente consideradas. Ademais, é importante
se contrapor aos estere6tipos de género que afastam os homens do
cuidado e educacio infantil, na familia e na escola, e de certas areas do
conhecimento, como a Pedagogia, rotulada de curso de mulheres e gays,
portanto, de curso qualitativamente fraco.

O terceiro desafio é traduzir - sensocomunizar (SANTOS, 1999)
- as contribui¢des da teorizagdo feminista e dos estudos gays, 1ésbicos
e queer com vistas a promover a apropriacdo dos seus conceitos, como
lentes criticas tUteis para o delineamento de praticas pedagdgicas
comprometidas com os direitos humanos e a equidade. Para isso, a
funcdo extensionista das Universidades é fundamental.?®

O quarto desafio é perceber e compreender a reproducdo das
relacdes de género na organizacdo social e na escola, atentando para as
varias dimensdes do curriculo - formal, em acdo e oculto (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001) e para as praticas de avaliacdo,
sobretudo qualitativas (CARVALHO, 2001). Isso requer tanto a critica
curricular, quanto a autocritica docente. E importante lembrar que
as diferencas e desigualdades de género sdo construidas, mantidas

e reforcadas na dinamica do curriculo em agdo e do curriculo oculto,

28 Ver a esse respeito o texto de Carvalho (1998). E interessante considerar que os projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia nunca chegaram a enfrentar essa questdo.

29 Um exemplo € a realizacdo das Semanas da Mulher, pelo Ntcleo de Direitos Humanos e
Cidadania de Marilia (NUDHUC), da Universidade Estadual Paulista (UNESP/Campus de
Marilia), cuja nona edigdo ocorreu em 2010.
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pois na escola ocorre também educacdo informal através das formas
de relacionamento e convivéncia entre educadoras/es e alunos/as e da
circulacdo de artefatos da cultura popular, dentro e fora da sala de aula.
Ademais, nao se deve esquecer que os alunos e alunas chegam a escola
marcados/as pela socializagdo diferencial de género que ocorre na
familia e outras institui¢cdes sociais.

Assim, a atengdo ao curriculo em agdo e ao curriculo oculto,
contextos de reproducdo inconsciente e automatica de significados e
valores sociais, requer constante e continua interven¢ido no cotidiano
escolar para desconstruir preconceitos, dicotomias e assimetrias de
género e orientacdo sexual. Portanto, o quinto desafio é assumir uma
postura ativista/militante, uma praxis ético-politica efetiva, isto é, acdes
pedagdgicas conducentes a equidade, incluindo a discriminagdo positiva
de sujeitos, praticas e valores negativamente discriminados no contexto
ideoldgico do sexismo, androcentrismo e heterossexismo.

Em conclusdo, apresentam-se, com base em Carvalho (2000;
2009), alguns exemplos de acdes pedagogicas conducentes a equidade de

género, para ilustrar os desafios em termos praticos:

. atentar para a linguagem, que necessariamente veicula valores,
vieses e preconceitos, eliminando a linguagem sexista, racista,
homofébica ou aquela que desvalorize as pessoas com base em
atributos fisicos;

o ndo separar, nem discriminar as criangas por sexo e género, nos
espacos e atividades escolares;

o ter expectativas idénticas para meninos e meninas, para reverter
as “preferéncias naturais” e a auto-exclusao;

. incentivar a participacdo e inclusdo das meninas nas areas de

conhecimento e atividades ditas masculinas, como a matematica,
as ciéncias naturais, as engenharias, a computacdo, os esportes
ativos;

. incentivar a participacdo e inclusdo dos meninos nas areas de
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conhecimento e atividades ditas femininas, como as letras, artes,
danga, pedagogia, servigo social, enfermagem;

o estimular o exercicio da lideranca e da representacdo estudantil
por parte das meninas, pois eqiiidade de género implica
empoderamento das mulheres;

. acolher a diversidade entre os individuos, quer sejam do
sexo masculino, quer sejam do sexo feminino, e as diversas
caracteristicas e expressoes corporais;

. desconstruir estere6tipos sexuais e de género expressos pelos
alunos e alunas e acolher miultiplas formas de masculinidade e
feminilidade;

. valorizar os atributos femininos (por exemplo, a delicadeza, o

cuidado, a compaixdo, a expressividade corporal e emocional)
como qualidades e valores humanos positivos, a fim de transformar
a cultura androcéntrica;

. problematizar a hegemonia masculina — o conjunto de praticas
e mentalidades materializadas na familia, no governo, no
militarismo e no capitalismo corporativista (CONNELL, 2005) —
e seus efeitos perversos também para os homens, sobretudo o
culto a violéncia;

° na relacido escola-familia, ndo atribuir exclusivamente as maes
a educagio das criangas (e o dever de casa), nem culpabiliza-las
pelas dificuldades de aprendizagem e comportamento dos alunos
e alunas ou pelo fracasso escolar (CARVALHO, 2004; SANTOS &
CARVALHO, 2010).
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A FORMA(;[\O DOCENTE SOB A OTICA DOS
DIREITOS HUMANOS:
diversidades etnicorraciais

Paulo Vinicius Baptista da Silva

sse capitulo se propde a discutir a educagdo em Direitos Humanos

no Brasil de forma articulada com as politicas de promoc¢io de

igualdade etnicorracial. Inicialmente apresentaremos alguns
conceitos importantes para compreensado das relagdes etnicorraciais no
pafs.

O termo étnico refere-se a grupo social que tem tragos culturais
e origem em comum, bastante usado tanto nas ciéncias, em particular
na antropologia, e também no discurso publico. Etnia é comumente
aplicado a povos indigenas (por exemplo, etnia xetd; etnia kaigank, etnia
maxacali, etc.) ou a grupos de descendentes de povos de origem comum
(etnia alem3, etnia italiana, mas também “os sicilianos” ou “os toscanos”).
O termo etnia também é comumente utilizado para os povos ciganos.

O termo raca tem algumas complexidades e discussdes em
seu uso. Em termos biolégicos s6 é plausivel falar de uma raga, a raga
humana. No entanto, no século XVIII e principalmente no XIX alguns
intelectuais europeus criaram teorias (que denominaram “racismo

cientifico”) baseadas na ideia de existiam diferencas biol6gicas entre os
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seres humanos. Propuseram a existéncia de diferentes ragas humanas,
relacionadas com aparéncia (em especial cor da pele) e continente
de origem. As ideias do racismo que se dizia cientifico difundiram-se
bastante e as formas de classificagdo das pessoas baseado na suposta
ideia de existéncia de racas foram muito efetivas sendo que sua influéncia
atravessou os séculos. No século XX as ideias racistas continuaram muito
atuantes e tomaram parte em diversas tragédias sociais. A ideia de raca e
o racismo foram principios basilares do fascismo europeu e resultaram
no holocausto judeu na segunda guerra mundial. Apds o término da
guerra e com a organizacdo das multilaterais ocorreu um esforco em
comprovar que raga nao existe do ponto de vista biolégico.

No entanto, as ideias racistas continuaram existindo e pesquisadores
de continentes diversos (por exemplo, DU BOIS, 2000, nos EUA;
WIEVIORKA, 2000, na Europa; COETZEE, 1999, na Africa; FERNANDES,
1964, no Brasil) apontaram ndo somente a permanéncia de tais ideias como
também sua forte atuacdo social, em diferentes contextos, para classificar
e inferiorizar a determinados grupos sociais. Na Europa observa-se que o
racismo passa a prescindir das ideias de raga biolégica, no entanto continua
atuante, classificando a pessoas a partir, principalmente, de diferencas
culturais. Formula-se e se torna corrente o uso do termo racializacao
para falar de tais processos de transformacdo de grupos sociais especificos
em “racas”. Racializac¢do significa a classificar e inferiorizar determinado
grupo social, baseado em caracteristicas que podem ser de aparéncia ou
ndo, culturais ou de origem, reais ou imputadas.

O processo denominado racializacdo implica que, ao ser tratado
como inferior o grupo social racializado tém, sistematicamente, negado
ou dificultado o acesso a bens materiais ou simbdlicos, fazendo com que
raca, mesmo nao existindo como diferenga biolégica, exista do ponto de
vista social. Ou seja, ao tratar-se sistematicamente determinados grupos

sociais como inferiores as ragas tornam-se plenas de existéncia social.
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Tais conceitos podem ser utilizados para contextos geograficos e
histdricos diversos. Por exemplo, observou-se a racializagio de italianos,
considerados “porcos” e “burros” na Suica no século XIX (JOHLER, 1996);
na Europa contemporanea a racializagdo passou a pesar também contra
europeus do leste e se manifesta, por exemplo, na racializagio de “turcos”
na Alemanha (BEM, 1993), de romenos na Austria (WODAK, 1998), de
Albaneses na Itdlia (BALBO e MANCONI, 1993); na América Latina a
racializagdo contra indigenas é fortissima e motivou recente massacre de
maias na Guatemala (CASAUS, 2008).

Tais exemplos foram tomados somente como ilustracio de que
0 racismo e a racializacdo sdo fendmenos mundiais, mas passemos ao
contexto brasileiro. Quais grupos tém sistematicamente tratamento como
inferiores, dificultando ou impedindo acesso a bens sociais e pessoais no
Brasil? Perguntando de outra forma, quais grupos sao “racializados” no
pais?

Observemos os diversos documentos relacionados aos Direitos
Humanos no Brasil e teremos a resposta. Por exemplo, no Programa
Nacional de Direitos Humanos (BRASIL; 1996) observam-se nas
propostas de agdes governamentais uma série de itens relativos a
“populacdo negra” e outra relativa a “sociedades indigenas”. No Programa
Nacional de Direitos Humanos I (BRASIL; 2002a) acrescenta-se parte
relativa a “ciganos”. Negros(as), indigenas e ciganos, portanto, sdo os
grupos que tém sistematicamente acesso negado a bens materiais e
simbélicos no Brasil, a ponto de necessitarem de amparo especifico
na legislacdo e propostas de agdes relativas aos Direitos Humanos. Sdo
estes os grupos que sistematicamente recebem tratamento diferenciado
baseado em suposto pertencimento a “ragas”. Sdo, conforme o conceito
apresentado, os grupos racializados no pais.

Apresentadas tais informacgdes conceituais, passamos a um duplo

exercicio. Discutiremos pontos especificos do PNEDH, articulando com
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outras normativas importantes, em alguns casos o Programa Nacional
de Direitos Humanos (PNDH) em suas diferentes versodes, em outros com
normativas especificas de promogao de igualdade racial, trazendo para
discussdo aspectos relacionados aos grupos racializados, particularmente

os relativos a educacdo. Conforme a apresentacdo do PNEDH esse

programa:

Ao mesmo tempo em que aprofunda questdes do Programa
Nacional de Direitos Humanos, o PNEDH incorpora aspectos
dos principais documentos internacionais de direitos humanos
dos quais o Brasil e signatario, agregando demandas antigas e
contemporaneas de nossa sociedade pela efetivagdo da democracia,
do desenvolvimento, da justica social e pela constru¢do de uma
cultura de paz (BRASIL, 2006, p. 9).

Em fungdo das limitacdes desse artigo ndo serdo apresentados de
forma pormenorizada e exaustiva os aspectos especificos de documentos
internacionais relativos a promoc¢io de igualdade racial e combate ao
racismo dos quais o pais é signatario. Alguns pontos de documentos
especificos serdo apresentados e discutidos, em especial da Carta de
Durban, ao passo que outros somente citados ou apontados, incentivando

estudos posteriores por cada um de vocés, leitores.

PNEDH E RELACOES ETNICORRACIAIS

No PNEDH observa-se uma primeira alusdo as relagdes

etnicorraciais em parte da “Introducio”:

Esse trago conjuntural resulta da conjugacdo de uma série de
fatores, entre os quais cabe destacar: [..] c¢) a ado¢do do principio
de empoderamento em beneficio de categorias historicamente
vulneraveis (mulheres, negros(as), povos indigenas, idosos(as),
pessoas com deficiéncia, grupos raciais e étnicos, gays, lésbicas,
bissexuais, travestis e transexuais, entre outros) (BRASIL, 2006, p.
15).
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Que significa esse “principio de empoderamento” de grupos
etnicorraciais vulneraveis? Para a escola tém significado duplo: 1) inserir
no curriculo conteidos e formas de valorizacdo da populagdo negra,
indigena e cigana; 2) nesse processo priorizar a dialogicidade com os
movimentos sociais e culturais que tém trajetorias especificas de defesa
de direitos e lutas por emancipacao.

O primeiro ponto esta explicitado em outra parte do PNEDH que
sera tratada na sequéncia. No segundo ponto temos a busca de didlogo
com movimentos sociais, que pode ser realizada de formas diversas. O
intuito é que o conhecimento acumulado, as propostas e reivindicacdes
dos movimentos sociais sejam tratados como conteuddos escolares de
alta relevancia. Uma primeira alternativa é o didlogo direto: existem
organizacdes de movimento social negro, de movimento indigena
ou associa¢des de ciganos na comunidade onde estd a escola? Caso
sim, o didlogo pode ser efetivado de formas diversas, considerando
as particularidades da escola e dos alunos, niveis e modalidades de
ensino. A participagdo em eventos e datas comemorativas pode ser
uma estratégia, mas uma relacdo de didlogo deve ir além de conversas
pontuais em eventos comemorativos. Entrevistas realizadas por
alunos(as), estudo de documentos das organizagdes, grupos de discussdo
sobre os temas abordados pelos movimentos sociais, por exemplo, sdo
formas de manter o trabalho para além das datas especificas. Muitas
outras formas de aprofundar o estudo devem ser utilizadas. Além dos
movimentos sociais, os grupos de cultura também podem ser o ponto de
apoio e dialogo para o trabalho. Centros de cultura cigana e organizacdes
indigenas em geral mantém questdes de reivindicacdes de direitos e
manifestacdes culturais de forma integrada. Mas associa¢des de cultura
afro muitas vezes sdo especificas, por exemplo, as congadas, os grupos
de jongo, os grupos de maracatu, que podem ou ndo estar vinculados

a associagdes. O empoderamento, nesses casos, significa que a escola
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vai articular-se aos grupos e oferecer espaco de trabalho conjunto. A
escola pode dar continuidade via o trabalho com contetudos relativos a
tais manifestagdes. Os resultados serdo de duplo sentido, de valorizacao
dos movimentos sociais e de valorizacdo da diversidade etnicorracial
na escola, outro ponto que é expresso no PNEDH. Citando o Programa
Mundial de Educagdo em Direitos Humanos (PMEDH) observam-se dois

trechos sobre a tematica:

Sdo objetivos balizadores do PMEDH [..] c¢) fomentar o
entendimento, a tolerancia, a igualdade de género e a amizade
entre as nagdes, os povos indigenas e grupos raciais, nacionais,
étnicos, religiosos e lingiiisticos [...]

Nos termos ja firmados no Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos, a educacdo contribui também para: [..] b)
exercitar o respeito, a tolerancia, a promogdo e a valorizacdo
das diversidades (étnico-racial, religiosa, cultural, geracional,
territorial, fisico-individual, de género, de orientacdo sexual, de
nacionalidade, de opg¢éo politica, dentre outras) e a solidariedade
entre povos e nagdes (BRASIL, 2006, p. 17-18).

Na parte do PNEDH que trata da Educacdo Basica observa-se

ponto complementar a esse:

Sdo principios norteadores da educagdo em direitos humanos na
educagdo basica: [..] d) a educagdo em direitos humanos deve
estruturar-se na diversidade cultural e ambiental, garantindo
a cidadania, o acesso ao ensino, permanéncia e conclusdo, a
eqliidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientagdo sexual, de opg¢do
politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da
educagdo [..] (BRASIL, 2006, p. 23-24).

Sdo varios pontos complexos: 1) o exercicio do respeito e
tolerancia etnicorracial; 2) a estruturacdo da educacido na diversidade
cultural; 3) o estabelecimento de equidade etnicorracial.

Sobre o exercicio de respeito e tolerancia etnicorracial necessario

se faz conhecer apropriadamente o contexto das relagdes raciais no Brasil
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e algumas particularidades no que se refere as populacdes negra, indigena
e cigana. O Brasil é um pais que apresenta grande complexidade em
abordagem da tematica racial, em funcdo de como o processo de racializacdao
ocorreu. O “racismo a brasileira” é um racismo cheio de ambigiiidades,
que se afirma na sua negacdo. Explicando isso melhor: uma estratégia de
dominacdo racial que foi hegemonica no Brasil era a afirmagio de que ndo
existiria racismo no pais. Esse conjunto de ideias ficou conhecido como “mito
da democracia racial’, as ideias de suposta convivéncia harmoniosa entre os
grupos raciais (tais ideias continuam existindo na cabec¢a de muitos). Numa
situagdo de convivéncia, quando alguma questao racial se coloca, a “complexa
ética das relagdes raciais no Brasil” nos ensina que é melhor nao tocar no
assunto. A “légica” seria: ja que o racismo ndo existe no Brasil, melhor ficar
calado porque sendo podemos fomentar o racismo. Portanto, na negacio e
no siléncio o racismo brasileiro se afirma.

Como trabalhar de forma diferente a essa légica? Rompendo
o siléncio, abordando a diversidade etnicorracial, trabalhando com
conteudos relativos ao racismo e, principalmente, nas situacdes
cotidianas ao invés de calar-se, abordar a questdo de frente. Num exemplo
singelo: um aluno afirma que foi insultado por outro, chamado de “negro”
ou “cigano”. Ao invés de ndo dar atencdo ou de responder ao aluno
para deixar para 13, a sugestdo é tratar a questdo como tema relevante
a ser abordado. E possivel levantar uma série de questdes para reflexio
conjunta. Quando as palavras “negro” ou “cigano” podem ser ofensa ou
insulto racial? Quando podem ser forma de auto-valorizacao? O que pode
ter motivado a ofensa? O que o ofensor pode fazer para reparar o dano?
Essas e questodes correlatas podem ser colocadas e abordadas, para tratar
o racismo de forma aberta e franca, ao invés da estratégia de fugir do
tema que normalmente utilizamos.

O segundo ponto abordado, a estruturacdo da educagdo na

diversidade cultural, relaciona-se com as proposi¢des apresentadas
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no capitulo introdutério de adotar uma proposta curricular calcada no
multiculturalismo critico (GIROUX, 1999), como também se relaciona
com proposicdes de acdes programaticas para a Educacdo Basica do
PNEDH:

Agodes programaticas [..] 9. fomentar a inclusdo, no curriculo
escolar, das temadticas relativas a género, identidade de género,
raga e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com deficiéncias,
entre outros, bem como todas as formas de discriminagdo e
violagdes de direitos, assegurando a formag¢do continuada dos(as)
trabalhadores(as) da educagdo para lidar criticamente com esses
temas (BRASIL, 2006, p. 24).

A inser¢do da temdtica etnicorracial no curriculo requer
tratamento na escola como efeito de a¢des conjuntas e articuladas e
para realiza-lo, sugere-se o trabalho balizado por outros documentos

importantes:

. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do das Relacgdes
Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasilera e
Africana (Resolu¢do 01/04 e Parecer 03/04 do Conselho Nacional
de Educacdo/CNE);

. Lei 11.645/08 que modifica o artigo 26 da LDB para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica
“Historia e Cultura Afrobrasileira e Indigena”;

. Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana.

Tais documentos demandam leitura completa e detalhada, sendo
somente alguns pontos especificos aqui abordados. O Parecer 03/2004
do CNE afirma que “as formas de discriminacdo de qualquer natureza
ndo tém o seu nascedouro na escola, porém o racismo, as desigualdades

e a discriminagdes correntes na sociedade perpassam por ali” (BRASIL,
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CNE, 2004, p. 9). Como forma de combater o racismo e a discriminagao
racial propoe a “educacido das relagdes etnicorraciais”, vinculada com
reestruturagdo curricular: o ensino de conteidos sobre os processos
de discriminagdo racial existentes no Brasil; a busca da superagdo do
etnocentrismo europeu que estrutura as mentalidades; a articulacdo com
0os movimentos sociais, em especial com movimentos negros; o ensino
de Histdria e Cultura Afrobrasileira a Africana. Sobre esse ultimo ponto,

afirma que

a obrigatoriedade de inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana nos curriculos da Educagdo Basica trata-se de decisdo
politica, com fortes repercussdes pedagdgicas, inclusive na
formacdo de professores. Com esta medida reconhece-se que,
além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a histéria e cultura de seu povo, buscando
reparar danos, que se repetem ha cinco séculos, a sua identidade
e a seus direitos [..] E importante destacar que nio se trata de
mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz européia por
um africano, mas de ampliar o foco nos curriculos escolares para
a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira. Nesta
perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos estudos e
atividades, que proporciona diariamente, também as contribui¢des
histérico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de
asiaticos, além das de raiz africana e européia (BRASIL, CNE, 2004,

p. 13).

O préprio parecer 03/2004 CNE, portanto, adianta-se em relagao
a Lei 11.645 de 2008 no que se refere ao ensino de conteddos relativos
as contribui¢des indigenas para o pais. Vejamos o que expressa o texto da

referida Lei:

Art. 1o O art. 26-A da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redacdo:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo
da histoéria e cultura afrobrasileira e indigena.

285



Paulo Vinicius Baptista da Silva

§ 1o O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacdo da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra
e indigena brasileira e o negro e o indio na formagdo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuicdes nas dareas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 20 Os contetudos referentes a historia e cultura afro-brasileira
e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educagdo
artistica e de literatura e historia brasileiras (BRASIL, 2008).

Em relacdo a Lei 10.639/03 a redacdo definida pela 11.645/08
acrescenta a obrigatoriedade de ensino, em toda a rede, de contetidos
de histéria e cultura indigena. Esse ensino vai muito no caminho de
educar para o respeito e a tolerancia como previsto no PNEDH ou, dito
de outra forma, na dire¢do de romper com a perspectiva etnocéntrica
européia definida pelo Parecer 03/04 CNE. Ou seja, para todos(as)
os(as) alunos(as) brasileiros(as) sdo necessarios conhecimentos mais
elaborados e adequados sobre as culturas e histéria dos povos indigenas,
como também sobre histéria e cultura afrobrasileira e africana.

No caso dos povos indigenas, temos uma politica dupla. Para o
sistema como um todo o conhecimento mais apropriado e elaborado de
cultura e histéria indigena e sua importancia para a formagao do Brasil.

Para os povos indigenas uma Educacao Escolar Indigena, assim definida:

Desse importante movimento, origina-se o conceito de educagio
escolar indigena como direito, caracterizada pela afirmacdo das
identidades étnicas, pela recuperagdo das memorias historicas,
pela valorizagdo das linguas e conhecimentos dos povos indigenas,
pela vital associagdo entre escola / sociedade / identidade, e em
consonancia com os projetos societarios definidos autonomamente
por cada povo indigena. O exercicio, no dia-a-dia, de professores,
liderancas e seus aliados para a ressignificacdo da instituicdo
escola - modelada historicamente pela negacdo da diversidade
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sociocultural - em um espaco de construgdo de relacdes
interétnicas orientadas para a manutencdo da pluralidade cultural,
pelo reconhecimento de diferentes concepgdes pedagdgicas e pela
afirmacdo dos povos indigenas como sujeitos de direitos, sugeriu
as diretrizes politico-pedagégicas da interculturalidade, do
bilingiiismo / multilingliismo, da diferenciacdo, da especificidade
e da participagdo comunitaria, formando consensos sobre como
seria uma educagdo escolar protagonizada pelos povos indigenas e
associada a seus proprios projetos societarios (BRASIL, 2009a).

A definicdo foi retirada do documento final da I Conferéncia de
Educacdo Escolar Indigena realizada em 2009, quando foram realizadas
discussdes em 1836 escolas indigenas e na sequéncia 18 conferéncias
regionais e a conferéncia nacional. O acesso a educagio continua como
um problema e um processo de distribuigdo muito desigual de recursos.
Por outro lado, nos anos recentes observa-se um incremento na
educacdo dos povos indigenas e o documento da I Conferéncia propde
a criacdo de um Sistema Préprio de Educacdo Escolar Indigena, assim
definida:

em ambito nacional, com ordenamento juridico especifico e
diferenciado, sob a coordenagdo do Ministério da Educagdo (MEC)
e com a garantia do protagonismo dos povos indigenas em todos
os processos de criacdo, organizacdo, implantagdo, implementacdo,
gestdo, controle social e fiscalizagdo de todas as acgdes ligadas a
educacdo escolar indigena, contemplando e respeitando a situagdo
territorial de cada povo indigena (BRASIL, 2009a).

No PNEDH mais uma vez as propostas estdo nas acgoes

programaticas para a Educac¢ao Basica:

Acdes programaticas [..]16. dar apoio ao desenvolvimento de
politicas publicas destinadas a promover e garantir a educagio
em direitos humanos as comunidades quilombolas e aos povos
indigenas, bem como as populagdes das areas rurais e ribeirinhas,
assegurando condi¢des de ensino e aprendizagem adequadas e
especificas aos educadores e educandos (BRASIL, 2006, p. 25).
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No caso da populacdo negra, as proposicdes para comunidades
quilombolas aproximam-se mais da perspectiva de sistema diferenciado.
No documento final da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE)

algumas proposigdes relativas a Educagao Quilombola sio:

a) Garantir a elaboracdo de uma legislacdo especifica para
a educacdo quilombola, com a participacgdio do movimento
negro quilombola, assegurando o direito a preservacdo de suas
manifestagdes culturais e a sustentabilidade de seu territério
tradicional [..] f) Garantir aos professores/as quilombolas a sua
formacdo em servico e, quando for o caso, concomitantemente
com a sua propria escolarizac¢do. g) Instituir o Plano Nacional de
Educacdo Quilombola, visando a valorizagdo plena das culturas
das comunidades quilombolas, a afirmagcdo e manutencdo de
sua diversidade étnica. h) Assegurar que a atividade docente
nas escolas quilombolas seja exercida preferencialmente por
professores/as oriundos/as das comunidades quilombolas
(BRASIL, 2010, p. 131-132).

Também nesse caso temos alguma movimentacdo recente e alguns
investimentos em politicas publicas de forma articulada com uma relacdo
de didlogo com as comunidades. No entanto, as décadas de descaso
e auséncia de politicas publicas definem um quadro de auséncia do
estado e de garantia de direitos sociais basicos, como o préprio acesso a
educacdo.

Para a populacao negra, em paralelo estdo as proposicdes gerais
para o sistema de ensino, que sdo de mudancgas curriculares colocando
em plano privilegiado a histéria e cultura afrobrasileira e africana. Sera
tracado um quadro com mais detalhes sobre essa questao.

Antes, um retorno ao PNEDH sobre as proposicdes para a
Educacdo Superior:

Concepcdo e principios O Programa Mundial de Educagdo em
Direitos Humanos (ONU, 2005), ao propor a constru¢do de uma

cultura universal de direitos humanos por meio do conhecimento,
de habilidades e atitudes, aponta para as institui¢des de ensino

288



A formacdo docente sob a 6tica dos direitos humanos

superior a nobre tarefa de formacdo de cidaddos(as) habeis para
participar de uma sociedade livre, democratica e tolerante com
as diferengas etnicorracial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientagdo sexual, de opg¢do
politica, de nacionalidade, dentre outras. [...] No ensino, a educagdo
em direitos humanos pode ser incluida por meio de diferentes
modalidades, tais como, disciplinas obrigatérias e optativas, linhas
de pesquisa e areas de concentracdo, transversaliza¢do no projeto
politico-pedagégico, entre outros.

Agodes programaticas [...] 18. desenvolver politicas estratégicas
de acdo afirmativa que possibilitem a inclusdo, o acesso e a
permanéncia de pessoas com deficiéncias, segmentos geracionais
e étnico-raciais, de género, de orientagdo sexual e religiosa, dentre
outros nas IES (BRASIL, 2006, p. 27-29).

Observam-se duas questdoes principais: 1) a formag¢ido para
a diversidade, que tém como pilar a educacdo em direitos humanos,
a ser ministrada nas universidades de diferentes formas. Pode ser
acrescida, também com as diferentes modalidades listadas, a Educacio
das Relac¢des Etnico-Raciais na universidade, em especial nos cursos de
formacgao de professores, conforme apontado no Parecer 03/2004. 2) o
desenvolvimento de politicas de acdo afirmativa que modifique o perfil
da universidade, passando de um perfil excludente para a inclusido de
grupos estigmatizados, entre os quais os grupos etnicorraciais.

Esse segundo ponto remete a questio do necessario
estabelecimento de equidade etnicorracial, nesse caso na Educacdo
Superior. A universidade brasileira apresentou uma expansao significativa
a partir dos anos 1960, mas de forma muito segregada do ponto de vista
etnicorracial. Em 1960, para a populacdo acima de 25 anos, a diferenga
entre brancos e negros (categorias do IBGE pretos e pardos agrupadas)
com curso superior completo era de 1,3 pontos percentuais, passando a
8,3 pontos em 1999 (TELLES, 2003, p. 203).

A demanda por politicas afirmativas no ensino superior inicia-

se com a reivindicacdo do movimento negro brasileiro sobre reserva de
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vagas para negros em universidade e escolas técnicas, que data de 1948
(QUILOMBO, 1948, p. 3). Nos anos 1980 surgiu com nova intensidade e
o entdo Deputado Federal Abdias no Nascimento apresentou o Projeto
de Lei 1.332 de 1983 que versava sobre “agdes compensatérias” para a
populacdo negra, entre as quais politicas de cotas no ensino superior e
mercado de trabalho. Na assembléia constituinte novas proposta foram
apresentadas mas o texto aprovado da constituicdo apenas incorporou
as cotas para deficientes no mercado de trabalho. Em 1995 ocorreu uma
grande mobilizacdo dos movimentos negros para a Marcha Zumbi dos
Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida. O pronunciamento
da Presidéncia da Republica, ao receber a marcha, reconheceu que o
Brasil é um pais no qual a discriminagdo racial é estrutural e institucional,
demandando, portanto, a¢cdes do estado para combater as desigualdades
raciais. A implanta¢do de politicas afirmativas para negros e indigenas
passou, a partir do final dos anos 1990, a ser reivindicada com maior
intensidade. Foram importantes nesse processo os diversos eventos
relacionados com a preparagdo para a III Conferéncia Mundial das
Nagdes Unidas contra o Racismo, Xenofobia e Intolerancia Correlata
(realizada em Durban, em 2001). Nos eventos preparatérios eclodiram
com grande forca as reivindicagdes de politicas afirmativas como forma
de restituir a igualdade de oportunidades (ROBERTO SILVERIO, 2001, p.
134). No relatério do Comité Nacional para a preparacdo da participacio
brasileira na Il Conferéncia uma das propostas anotadas foi a “adogdo
de cotas ou outras medidas afirmativas que promovam acesso de negros as
universidades ptblicas” (BRASIL, 2001). No Programa Nacional de Direitos
Humanos II, aprovado em 2002, a proposta relativa ao ensino superior
ganhou a redacao: “estabelecer mecanismos de promogdo da eqiiidade de
acesso ao ensino superior, levando em consideragdo a necessidade de que o
contingente de alunos universitdrios reflita a diversidade racial e cultural
da sociedade brasileira” (BRASIL, 2002, p. 36). Ap6s 1995, com a demanda
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por politicas afirmativas na pauta, a reacdo de parte da sociedade civil, por
meio de intelectuais e de meios de comunica¢io de massa, foi largamente
contraria a ado¢do de formas de discriminagdo positiva. As posicdes do
Brasil na conferéncia de Durban, reconhecendo de forma incontestavel
as desigualdades raciais no pais e se comprometendo a reverté-las por
meio de politicas afirmativas, repercutiu muito favoravelmente no plano
internacional e ajudou a quebrar resisténcias internas. Varios segmentos
da Administracdo Publica, como os Ministério da Justica e da Reforma
Agraria, passaram entdo a adotar cotas de emprego para negros. Ou seja,
o processo de implementagdo de politicas afirmativas para negros foi
desencadeado no final dos anos 90.

Na Declaracio e Programa de Acdao adotados na III
Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminac¢ao Racial,
Discriminacao Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata (Carta de
Durban) se destaca a proposicdo a seguir:

99. Reconhece que o combate ao racismo, discriminagio racial,
xenofobia e intolerdncia correlata é responsabilidade primordial
dos Estados. Portanto, incentiva os Estados a desenvolverem
e elaborarem planos de agdo nacionais para promoverem a
diversidade, igualdade, eqiiidade, justica social, igualdade de
oportunidades e participagdo para todos. Através, dentre outras
coisas, de agdes e de estratégias afirmativas ou positivas; estes
planos devem visar a criagdo de condigdes necessarias para a
participacdo efetiva de todos nas tomadas de decisdo e o exercicio
dos direitos civis, culturais, econémicos, politicos e sociais em
todas as esferas da vida com base na nao-discriminagao.

No periodo p6s-Durban as propostas de a¢io afirmativa no ensino
superior conseguiram avangar com passos importantes, inicialmente em
algumas universidades estaduais. No governo do Estado do Rio de Janeiro
as propostas dos movimentos negros tiveram como interlocutora a entdo
vice-governadora Benedita da Silva. Em novembro de 2001 o governo do

Rio de Janeiro sancionou lei que estabeleceu reserva de no minimo 40%
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de vagas nas universidades estaduais cariocas (Universidade do Estado
do Rio de Janeiro e Universidade Estadual do Norte Fluminense) para
estudantes negros. Em 2002 a Universidade Estadual da Bahia (UNEB)
estabeleceu a reserva de 40% de suas vagas para estudantes negros e a
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS) aprovou reserva de
10% das vagas para estudantes indigenas (com um grande programa de
permanéncia e garantia de bolsa para todos os alunos indigenas) e 20%
para estudantes negros. Em 2003 uma primeira universidade federal, a
Universidade de Brasilia (UNB) adotou a reserva de 20% de vagas para
alunos negros e 10 vagas suplementares anuais para estudantes indigenas.
Em novembro do mesmo ano a Universidade Federal de Alagoas (UFAL)
aprovou sistema de reserva de 20% das vagas para alunos negros.
No ano seguinte instituiram novos programas de reservas de vagas a
Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a Universidade Federal do Parana
(UFPR). A UFBA instituiu reserva de 43% das vagas para estudantes
oriundos da escola publica, das quais 85% sdo reservadas para negros
(aprox. 37% do total de vagas), outros 2% sdo reservados para indios-
descendentes (além disso, cada curso oferece duas vagas para indios
aldeados ou quilombolas). A UFPR reserva, na segunda fase do exame
vestibular, 20% de vagas para alunos de escola publica, 20% para negros.
Para indigenas sdo 10 vagas anuais, a serem preenchidas através de
processo seletivo especifico, segundo demanda intermediada pela FUNAL
As avaliacdes realizadas até entdo apresentados dados bastante positivos
no que se refere a inclusao racial e ao desempenho dos alunos, de forma
que mais universidades, por iniciativa propria e baseadas na autonomia
universitaria, passaram a adotar algum tipo de politica afirmativa,
chegando a mais de 50 IES com algum tipo de acesso diferenciado como
forma de politica afirmativa.

Na Educacgido basica a principal forma de estabelecimento de

equidade reivindicada é a mudangca curricular e, para a populacdo negra,
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o ensino de cultura e histdria afrobrasileira e africana, ponto que sera

desenvolvido com mais detalhe a seguir.

SOBRE 0 ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFROBRASILEIRA E
AFRICANA

No parecer 03/04 esta expresso que o ensino de Historia e Cultura
Afrobrasileiras dever-se-a realizar, nos diversos niveis (educagdo infantil,
fundamental, médio e superior) e modalidades (regular, educacido
de jovens e adultos e educacdo especial) de ensino; que as diversas
disciplinas devem inserir em seus contetidos elementos de histéria e
cultura afrobrasileira; que o ensino de Historia e cultura afrobrasileiras

abrange o ensino de rela¢des raciais no Brasil,

de conceitos e de suas bases teoricas, tais como racismo,
discriminagdes, intolerancia, preconceito, esteredtipo, raca, etnia,
cultura, classe social, diversidade, diferenga, multiculturalismo;
de praticas pedagdgicas, de materiais e de textos didaticos, na
perspectiva da reeducacdo das relagdes étnico-raciais (BRASIL,
CNE, 2004).

O processo de formagdo sobre Histéria e Cultura Afrobrasileiras
e sobre Educacdo das Relagdes Etnico Raciais tem alguns marcos que
estdo sempre em pauta, a aprovacdo da Lei 10.639 de 2003 e o Parecer
03 de 2004 do Conselho Nacional de Educacao. No entanto, a aprovacao
de tais propostas em instituicdes importantes do Brasil contemporaneo
tem raizes bastante anteriores. Poderia ser realizada uma genealogia
das proposi¢cdes que atravessasse as formulacdes dos movimentos
negros(as) ao longo do século XX. Dados os objetivos deste texto, a
discussdo sera a partir da abertura politica e fim da ditadura militar. O
final dos anos 1970, com o inicio da abertura politica, foi momento de
reorganizacdo dos movimentos negros(as) no pais, mesmo momento de

organizacdo dos movimentos em prol dos Direitos Humanos. Na agenda
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daqueles movimentos a educagdo encontrava um papel de destaque a
necessidade de desvelar elementos da Histéria e da Cultura Africana e
Afrobrasileira. Nés, negros(as) brasileiros(as) percebiamos a auséncia
de registros da nossa Histéria social, o processo de leitura etnocéntrica
e eurocéntrica da Histéria sistematicamente difundido pela escola
brasileira, a desvalorizacdo constante de formas de manifestacdo da
nossa alteridade, de aspectos diversos de nossas culturas e raizes. Passou
a ser cada vez mais contundente a critica aos processos de ensino que
silenciam sobre os aspectos civilizatdrios da Africa, sobre as diferentes
formas de contribuicdo de nossas nag¢des negras (e indigenas) ancestrais
para a formagdo do Brasil, sobre a auséncia de registros das praticas
de resisténcia nossas e de nossos antepassados. As reivindica¢des dos
movimentos negros(as) para a educacdo centravam-se sobre necessidade
de mudancas curriculares e ensino de Histdria e cultura afrobrasileiras
Entre os intelectuais e ativistas negros de entdo destacava-se a
lideranca exercida por Abdias do Nascimento. No exilio assumira cadeira
de “Cultura Africana no Novo Mundo” na Universidade do Estado de Nova
York, Bufallo, determinando que mais que travar conhecimento com os
Estudos Afro-Americanos, foi sujeito deste processo. De volta ao Brasil,
assumiu mandato de Deputado Federal e apresentou o Projeto de Lei
n? 1.332 de 1983, que dispunha sobre “acdo compensatéria visando a
implementacdo do principio da isonomia social do negro”. Vejamos o
texto do artigo que propde o ensino de Histéria e cultura afrobrasileira

na integra:

Art 82 O Ministério da Educagdo e Cultura, bem como as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo, conjuntamente
com representantes das entidades negras e com intelectuais
negros comprovadamente engajados na matéria, estudardo
e implementardo modificacdes nos curriculos escolares e
académicos, em todos os niveis (primario, secundario, superior e
de po6s-graduagio), no sentido de:
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[ - Incorporar ao conteido dos cursos de Histéria brasileira
o ensino das contribui¢des positivas dos africanos e seus
descendentes a civilizacdo brasileira, sua resisténcia contra a
escraviddo, sua organiza¢do e agdo (a nivel social, econdmica e
politica) através dos quilombos, sua luta contra o racismo no
periodo pds-aboligio;

II - Incorporar ao conteudo dos cursos sobre Histéria Geral e
ensino das contribui¢cdes positivas das civilizacoes africanas,
particularmente seus avangos tecnolégicos e culturais antes da
invasdo européia do continente africano;

III - Incorporar ao conteido dos cursos optativos de estudos
religiosos o ensino dos conceitos espirituais, filoséficos e
epistemoloégicos das religides de origem africana (candomblé,
umbanda, macumba, xang6, tambor de minas, batuque, etc.);

IV - Eliminar de todos os curriculos referéncias ao africano
como “um povo apto para a escravidio”, “submisso” e outras
qualificagdes pejorativas;

V - Eliminar a utilizacdo de cartilhas ou livros escolares que
apresentem o negro de forma preconceituosa ou estereotipada;

VI - Incorporar ao material de ensino primario e secundario a
apresentacdo grafica da familia negra de maneira que a crianga
negra venha a se ver, a si mesma e a sua familia, retratadas de
maneira igualmente positiva aquela que se vé retratada a crianga
branca;

VII - Agregar ao ensino das linguas estrangeiras européias, em
todos os niveis em que sdo ensinadas, o ensino de linguas africanas
(yoruba ou kiswahili) em regime opcional;

VIII - Incentivar e apoiar a criagdo de Departamentos, Centros ou
Institutos de Estudos e/ou Pesquisas Africanos e Afro/Brasileiros,
como parte integral e normal da estrutura universitaria,
particularmente nas universidades federais e estaduais
(NASCIMENTO, 1983, p. 5163).

O texto do Projeto de Lei revela aspectos bastante interessantes.
Primeiro, pode-se constatar que as propostas levadas a termo
atualmente, tanto a formagio de professores para ensino de histdria e
cultura afrobrasileiras, como a estruturacdo de Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros, sdo a concretizacdo de uma agenda antiga. Nas comemoracoes

do centendrio da abolicdo em 1988; na Assembleia Nacional Constituinte
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do mesmo ano; na Marcha Zumbi dos Palmares pela vida e contra todas
as formas de discriminacdo em 1995; nas discussdes sobre a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao nos anos que antecederam sua aprovagao
em 1996; nos eventos preparatdrios a Conferéncia de Durban de 2001 e
nas proposi¢des advindas da prépria Conferéncia, as propostas na mesma
direcdo se renovaram. Vinte anos transcorreram - de 1983 a 2003 -
até que as proposicoes do Projeto de Lei 1.332/83 fossem finalmente
aprovadas. Desse modo, somente com a lei 10.639/03 (que modificou a
LDB) e sua posterior regulamentacdo com o parecer 03 de 2004 do CNE,
iniciou-se processo de insercdo sistematica de contetidos e de formacio
inicial e continuada de professores sobre Histéria e Cultura Afrobrasileira
e sobre Educacdo das Relac¢des Etnicorraciais.

Na proposta original do entdo Deputado Abdias do Nascimento,
pode-se inferir a relagdo com os propdsitos dos movimentos da
Negritude e do Pan-Africanismo. Como movimento concomitantemente
literario e social, na negritude se propds um retorno as raizes. A ideia foi
a de que a imersdo nas tradi¢des e na estética, nas produgdes culturais,
na literatura em geral e na poesia em particular, nas representacdes
plasticas e na dramaturgia, operasse no sentido de valorizar a tradicdo
afro. No caso especifico da formacdo de professores para a Educacdo das
Relacgdes Etnicorraciais, os objetivos transcendem aos de informar sobre
o movimento literario, sio muito mais uma busca dos proéprios ideais que
inspiraram o movimento, tanto da expressao estética, quanto dos valores

e da busca de transformacgao social.
A negritude é uma subjetividade. Uma vivéncia. Um elemento
passional que se acha inserido nas categorias classicas da
sociedade brasileira e que as enriquece de substancia humana.
Humana, demasiadamente humana é a cultura brasileira, por isso
que, sem desintegrar-se, absorve as idiossincrasias espirituais,
as mais variadas. A negritude, com seu sortilégio, sempre esteve
presente nesta cultura, exuberante de entusiasmo, ingenuidade,
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paixdo, sensualidade, mistério, embora sé hoje por efeito de uma
pressdo universal esteja emergindo para a licida consciéncia de
sua fisionomia. E um titulo de gléria e de orgulho para o Brasil o
de ter-se constituido no ber¢o da negritude (RAMOS, Guerreiro,
2003, p. 117).

As ideias do Pan-Africanismo, em grande medida, elaboradas por
negros(as) na ou da didspora, objetiva, de forma similar, estabelecer a
Africa como referéncia fundamental para os(as) negros(as) do mundo,
estejam eles dentro ou fora do continente, positivando a imagem do
continente, das suas tradi¢cdes, histérias e diferentes aspectos das
culturas. Com isso, contrapdem-se a postula¢des até entdo hegemonicas,
e que ainda sobrevivem, da Africa como o continente selvagem, primitivo,
atavico. A unidade dos paises africanos é pensada como estrutura que
mantenha a autonomia dos paises por um lado e que por outro permita
a estes mesmos uma atuagdo conjunta seja no ambito das relacdes
internacionais seja para a resolucdo de problemas comuns. O texto de

justificativa relativo ao art. 8° do Projeto de Lei 1.332/83 é revelador:

O contetido da educagdo recebida por aquelas criancas negras
que tém oportunidade de estudar representa outro aspecto da
desigualdade racial anticonstitucional na esfera da educagdo [..]
a civilizacdo e histéria dos povos africanos, dos quais descendem
as criancas negras, estdo ausentes do curriculo escolar. A
criangca negra aprende apenas que seus avos foram escravos;
as realizacdes tecnoldgicas e culturais africanas, sobretudo nos
periodos anteriores a invasdo e colonizacio européia da Africa,
sdo omitidas. Também se omite qualquer referéncia a histéria da
heréica luta dos afro-brasileiros contra a escravidio e o racismo,
tanto nos quilombos como através de outros meios de resisténcia.
Comumente, o negro é retratado de forma pejorativa nos textos
escolares, o que resulta na crianga negra em efeitos psicoldgicos
negativos amplamente documentados. O mesmo quadro tende
a encorajar, na crian¢a branca, um sentimento de superioridade
em relagdo ao negro. O art. 82 deste projeto de lei objetiva a
correcio desta anomalia e a implementacido do direito a isonomia
assegurada pela constituicdo (NASCIMENTO, 1983).
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7

A argumentacdo é explicita. Trata-se de estabelecer a
oportunidade ao alunado brasileiro de obter informacoes e reconhecer
elementos da complexidade do continente de origem de metade (pelo
menos) de nossa populacdo; de estabelecer “lugares de meméria”
(NORA apud KING, 1996, p. 77) sobre o passado afro; de possibilitar
a identificacdo positiva dos(as) alunos(as) negros(as) brasileiros(as)
com aspectos de seu passado; de possibilitar ao alunado brasileiro, de
todas as cores, reconhecer a diversidade e complexidade do continente
africano e as profundas contribuicdes das populagdes africanas a
humanidade.

Importante observar que a proposta de estudar as contribuicoes
afro se relaciona com a estruturacdo da identidade do negro brasileiro
(MUNANGA, 2004; MUNANGA E GOMES, 2006). A percepcdo é que
ideias restritivas e manipuladas sobre a histdria e as tradi¢des africanas
e afrobrasileiras, sistematicamente difundidas pela escola, pelos
curriculos e pelos livros didaticos (que operam tanto por informacoes
restritivas ou equivocadas quanto pela omissdo) atuam para criar
nos alunos uma predisposicdo a hierarquia racial. Possibilitar aos
alunos, negros, brancos, amarelos e indigenas, o conhecimento de
Historia e cultura afrobrasileiras teria o objetivo de reconhecer os
elementos civilizatdrios das culturas africanas e africanas da diaspora,
possibilitando aos alunos em geral o reconhecimento do processo
civilizatério dos povos africanos e aos alunos negros em particular a
construcdo de identidade pautada em aspectos de positividade sobre
seu grupo de pertenca e sobre si mesmo.

O movimento de apagar os “lugares de memoria” das matrizes
afro foi bastante efetivo, de forma que a colonizacdo cultural opera, em
diferentes niveis, em todos nds, manifestando-se em hiper-valorizacdo
de tradicoes européias e desvalorizacdo de aspectos da cultura de matriz

africana. Possivelmente em fun¢do disso o trabalho de formacdo de
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professores é uma “tarefa zumbilea”, pois na nossa formacdo, escolar,
educacional e cultural, as informagdes mais simplérias sobre nosso
passado afro foram sistematicamente negadas ou substituidas por
informacgdes estereotipadas. Estamos, portanto, num movimento inicial
de descoberta da riqueza, da pluralidade, dos valores, do desenvolvimento
tecnolodgico, do alto desenvolvimento social, de um sem fim de aspectos
civilizatorios de nossos antepassados africanos e africanos da didspora.

Para a compreensdo desse processo na educagdo é caro o conceito
de “alfabetismo da didspora” tal como formulado por KING (1996) com o
sentido de conhecimento e resignificacdo da “nossa histdria”, da histéria
do povo negro na diaspora. O alfabetismo da didspora consiste na
aprendizagem da leitura de signos culturais das herancas africanas, para
além das distor¢oes, da parcialidade e das auséncias determinadas pela
hegemonia cultural e por séculos de dominagdo. O sentido de alfabetismo
é de processo inicial e provisério. A luta contra a discriminacao racial que
percorreu o século XX se deparou com diversos processos de racializacao,
entre os quais o estabelecimento de conceitos e formas de compreensao
distorcidos e restritivos sobre a tradi¢do africana e afrobrasileira. As
proposi¢cdes do racismo cientifico, para além de sua rejeicdo apos a
segunda guerra mundial, conformaram operadores importantes no
campo simbdlico e em geral se mantém. O conceito de alfabetizacio
da didspora é significativo pela sua proposta de que nés, que fomos
educados numa légica eurocéntrica, temos que nos alfabetizar, recolher
conhecimentos basicos sobre nossa origem africana e sobre toda a
producdo cultura e histérica dos africanos da diaspora.

Em 2009 foi aprovado o Plano Nacional de Implementacido

das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Relacdes

1 Termo que emprestamos de Edna Roland, entio Coordenadora da Area de Combate ao
Racismo e Discriminagdo da UNESCO no Brasil.
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Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afrobrasileira e
Africana, outro importante documento de apoio aos sistemas de ensino.
O Plano Nacional esta dividido em duas partes. Na primeira apresenta
as atribuicdes institucionais: do MEC, dos Sistemas de Ensino (nos
niveis federal, estadual e municipal), dos Conselhos de Educacdo, das
Instituicdbes de Ensino (escolas), dos Féruns de Diversidade e dos
Nucleos de Estudos Afrobrasileiros das Universidades. Na segunda
parte apresenta as agdes principais a serem desenvolvidas na Educacido
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagio Superior, também
na Educagdo de Jovens e Adultos, na Educacdo Tecnolégica e Formacao
Profissional e finalmente na educacdo em 4areas remanescentes de
quilombos. Nao ha disponibilidade de espago para transcrever as acdes
de cada etapa e modalidade de ensino, ficando a sugestdo da leitura por
cada escola.

Ao verificar os elementos descritos, verifica-se que para negros(as)
e indigenas encontram-se referéncias mais frequentes, ao passo que para
ciganos observam-se poucas alusdes. Em func¢do disso sera tracada a

seguir uma discussao especifica sobre ciganos no Brasil.
A EDUCACAO DA POPULACAO CIGANA

A falta de informacgdes e de estudos sobre a populacdo cigana
brasileira continua como principal marca quando se pensa, para essa
populacgdo, sobre alternativas de politicas publicas em geral ou politicas
especificas de educacdo ou de Educagdo em Direitos Humanos. As
instituicoes oficiais de pesquisa ainda ndo tém sistema de coleta de
dados confiavel e pouco integram em seus estudos informacgdes sobre a
populacgdo cigana. No campo académico, nas ciéncias humanas em geral e
na educagao em especifico, também sdo raros os estudos. Nos processos
de discussdo sobre direitos humanos e sobre politicas de promoc¢do de

igualdade racial as representacdes ciganas tém se feito presentes e é
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possivel observar que a auséncia do PNDH (BRASIL, 1996) evoluiu para
presenca constante e mais abrangente nos documentos oficiais mais
recentes (por exemplo, no relatério final da Il CONAPIR, BRASIL, 2009c).
Utilizaremos tal documentagao como forma de discutir as demandas dos
povos ciganos, nesse caso também pela auséncia de outras fontes.

As relagdes entre gadjés (ndo-ciganos, na perspectiva desses) e
ciganos é marcada por formas de discriminagdo via de regra explicitas,
diversas das formas de racismo implicitas comuns em relacdo a
negros(as) e indigenas. Segundo SIMOES (2007, p. 04), “relatos histéricos
sinalizam a chegada dos primeiros ciganos no Brasil, aproximadamente
no ano de 1574, na cidade do Rio de Janeiro” e essa presenca é
mencionada em varias obras da literatura brasileira descrevendo
0s ciganos como “marginais, arruaceiros, ladrées de cavalos e de
criancinhas.” Os povos ciganos, pelo estudo das estruturas das linguas
que utilizam, tém raizes provaveis na India, ttm no nomadismo trago
estruturante de suas culturas e da sua didspora pela Europa e pelos
outros continentes. Outra complexidade em relagdo as populacdes
ciganas é sua grande heterogeneidade, com grupos de origem e
linguas diferentes, em especifico os Roma e os Sinti, que reivindicam a
autenticidade de identidade cigana para si e ndo a reconhecem no outro
grupo.

Conforme observado, no Programa Nacional de Direitos Humanos
(BRASIL, 1996) ndo havia abordagem especifica as ciganos, o que se

modificou no Programa Nacional de Direitos Humanos II:

Ciganos

260. Apoiar a realizagdo de estudos e pesquisas sobre a histdria,
cultura e tradi¢des da comunidade cigana.

261. Apoiar projetos educativos que levem em consideragdo as
necessidades especiais das criangas e adolescentes ciganos, bem
como estimular a revisio de documentos, diciondrios e livros
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escolares que contenham estere6tipos depreciativos com respeito
aos ciganos (BRASIL, 2002).

No Relatério do Comité Nacional para a preparagao da participacdo
brasileira na III Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia correlata, se reconhece a

necessidade de politicas publicas pontuais e imediatas como “articulacdo

N

de propostas quanto a protecdo de direitos especificos dos ciganos
brasileiros” (2001, p. 37). Na carta levada pela delegacao brasileira para a
[T Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo as proposi¢des relativas

a educacdo dos ciganos foram:

- que seja garantido as criancas, jovens, adultos e ciganos o acesso
a escola;

- direito dos ciganos de matricular seus filhos nas escolas publicas
do bairro onde estiverem acampados, pelo tempo em que l4 esteja,
igual ao dos circenses (2002, p. 71-72).

Com resultado da Conferéncia Mundial, na “Carta de Durban” as

defini¢bes sdo:

39. Convoca os Estados a assegurarem que as criangas e os jovens
Roma, ciganos, Sinti e Nomades, especialmente as meninas,
recebam igual acesso a educagdo e que o curriculo educacional
em todos os niveis, incluindo os programas complementares de
educacdo intercultural, possam, inter alia, incluir oportunidades
para que eles aprendam o idioma oficial no periodo pré-escolar; e
a contratarem professores e assistentes de classe Roma, Ciganos,
Sinti, e Nomades com o intuito de que estas criangas e estes
jovens aprendam em sua lingua materna, respondendo as suas
necessidades;

40. Incentiva os Estados a adotarem politicas e medidas adequadas
e concretas, a desenvolverem a implementacdo de mecanismos
onde eles ainda ndo existam e a trocar experiéncias em cooperagio
com representantes Roma, Ciganos, Sinti, e Nomades, com o intuito
de erradicar a discriminacdo contra eles, permitindo-os alcangar
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a igualdade e assegurar o pleno gozo de todos os seus direitos
humanos, como recomendado no caso dos Roma pelo Comité para
a Eliminagdo da Discriminagdo Racial em sua Recomendac¢do Geral
XXVII, com o objetivo de atendes as suas necessidades (ONU, 2001,
p. 32-33).

Observa-se, portanto, uma proposta de acesso a educagdo,
com educa¢do nas linguas maternas dos povos ciganos e programa
complementares de integragdo. Ndo temos noticia de iniciativas nessas
direcdes levadas a termo no Brasil. As reivindicagoes iniciais eram
de acesso a escola, sem a necessidade de modificacdes nessa para
possibilitar o processo de inclusao.

Analisando os relatérios anuais da Secretaria Especial de
Promoc¢do da Igualdade Racial (SEPPIR) entre 2002 e 2009, observam-
se o processo de inexisténcia de alusdo a ciganos no primeiro ano,
para presenca cada vez mais constante e abrangente, com algumas
iniciativas significativas, como uma audiéncia cigana ocorrida em 2005
no processo de organizacdo da 12 CONAPIR (Conferéncia Nacional de
Promoc¢do da Igualdade Racial), a instituicdo de Grupo de Trabalho
Cigano, cujo objetivo era formular e implementar politicas publicas
que contemplassem a demanda da comunidade cigana aprovada na
Conferéncia, a realizacdo de reunido com reunido de representantes de 12
ministérios, juntamente com representantes da comunidade cigana, em
2006. No relatério da 12 CONAPIR discutem-se propostas a partir da III
Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo e as proposi¢des aprovadas
foram mais abrangentes:

- Recursos sem contingenciamento para pesquisas e difusdo de
tecnologias direcionadas a comunidades ciganas;

- Garantia de acesso das criancas ciganas a educagdo infantil, por
meio da criacdo de novas vagas destinadas a essas populagdes;

- Promoc¢do de politicas que viabilizem a democratizacdo

do conhecimento por meio da construcdo de curriculos que
contemplem a diversidade etnicorracial, objetivando tornar
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os conteuidos programaticos mais préximos da realidade dos
estudantes das populagdes ciganas;

- Inclusao, no curriculo dos ensinos fundamental e médio, o tema
transversal Histéria, Cultura e Filosofia das Religides no Brasil, de
modo a favorecer o contato com a cultura cigana, sua filosofia e
religido e beneficiar o respeito mutuo entre ragas e etnias;

- Promog¢do de campanhas educativas e a criagdo de cartilha
relacionada a etnia cigana, com divulgacdo em escolas publicas
municipais e estaduais; eliminar em materiais didaticos
expressoes que apresentem a etnia cigana de maneira difamatéria
e capacitar professores do ensino fundamental e médio para
prevenir discriminacoes;

- Favorecer as comunidades de ciganos(as) a criagdo de uma escola
especifica que respeite e valorize a cultura cigana, bem como a
criacdo de uma escola movel, itinerante, para alfabetizagio dos
ciganos - criangas, adolescentes e adultos ndomades. Além disso,
promover e criar cursos de alfabetizacdo diferenciada as criangas
ciganas, por meio de unidades mdveis com programas e profissionais
capacitados para uma alfabetizagdo rapida, eficaz e bilingiie e ainda,
apoiar os estudos e pesquisas sobre a histéria, cultura e tradi¢oes da
comunidade cigana - Ciganologia (BRASIL, 2005).

As proposigoes ganharam corpo mais elaborado e apresentam-
se demandas especificas, para além da luta contra a discriminacdo e
da demanda por vagas, solicitacdes de especificidades nas escolas.
Nas resolugoes da 22 CONAPIR (Conferéncia Nacional de Promoc¢ado da
Igualdade Racial), aprovadas em 2009, os povos ciganos passaram a ser
citados numa série de artigos que versam sobre grupos discriminados
(das quais transcrevemos somente algumas), além da parte especifica
sobre educagdo dos ciganos ter ganhado ainda mais em detalhamento:

Cultura

25. Instituir editais de produ¢do audiovisual com a tematica negra,
indigena, quilombola, cigana e de minorias étnicas [...]

Educacao

8. Ampliar o acesso as escolas técnicas, escolas familiar e rural que
desenvolvam pedagogias voltadas para as comunidades rurais,
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quilombolas, afrodescendentes, aos povos indigenas e ciganos,
criando novas escolas técnicas e cursos voltados para este publico.
27. Promover cursos de especializagio em linguas maternas
africanas, indigenas e ciganas.

54. Articular com diversos agentes processos de formagao inicial e
continuada para profissionais de educagdo que atuem em escolas
urbanas e rurais, quilombolas, comunidades de terreiros, povos
indigenas e ciganos, de acordo com o que estabelece o Plano
Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Africana, Afrobrasileira e Indigena.

Povos de etnia cigana

90. Garantir o acesso dos povos de etnia cigana a educagdo de
qualidade, em todos os niveis de ensino, de forma continuada e
permanente, em seus territérios ou préximo a estes, conforme a
necessidade de cada comunidade, em condigdes apropriadas de
infra-estrutura, recursos humanos, equipamentos e materiais.

91. Promover e criar cursos de alfabetizacdo diferenciada as
criangas e adultos ciganos através de unidades médveis, com
programas e profissionais capacitados para uma alfabetizagdo
rapida e eficaz, com representatividade nos conselhos federais,
estaduais e municipais de defesa dos direitos das minorias
étnicas, nos conselhos tutelares, bem como no Conselho Nacional
de Promocdo da Igualdade Racial, para orientag¢do, resguardo e
garantia dos direitos dos povos de etnia cigana.

92. Incluir a histéria da cultura cigana no curriculo escolar, nos
diversos niveis de ensino.

93. Desenvolver campanhas com o objetivo de incentivar a
comunidade cigana a permitir que as meninas ciganas tenham o
mesmo direito que os meninos ciganos a alfabetizagdo, cultura e
educacio.

94. Promover para as comunidades ciganas a mesma prerrogativa
de direito contida na Lei n°® 6.533/78, Artigo 29, que garante a
matricula nas escolas publicas aqueles que exercem atividade
itinerante.

95. Formar os professores do ensino fundamental e médio para
prevenir discriminagdes e garantir a educagdo escolar diferenciada
as criangas ciganas, respeitando suas crengas costumes e
tradigoes.

96. Iniciar o projeto “Cartdo Educagdo”, para que as criancgas e
adolescentes ciganas sejam matriculadas no maximo em 24 horas
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nas redes publicas estaduais e municipais, sempre que chegarem
com suas familias em uma nova cidade.

97. Promover campanhas educativas e elaborar material
didatico relacionado a etnia cigana, para divulgacdo em escolas
publicas municipais e estaduais. Eliminar dos materiais didaticos
expressoes que apresentem a etnia cigana de maneira difamatéria
(BRASIL, 2009).

As proposi¢des da segunda CONAPIR ancoram-se na Carta
de Durban e desenvolvem as propostas de forma mais abrangente.
Nos programas desenvolvidos pelo MEC, no entanto, ndo observam-
se formas de levar a cabo tais propostas. Parece que estamos num
processo continuo de ganho de legitimidade da participacdo dos povos
ciganos nos espagos de reivindicagdo, mas ainda sem estruturagao dos
servicos demandados. Ou seja, para além das solicitacdes e de alguma
interlocugdo, o acesso ao Direito a Educacdo mantém-se muito mais como

objetivo longinquo que como exercicio efetivo.
CONSIDERACOES FINAIS

Esse artigo trouxe algumas informac¢des sobre o projeto em
curso no Brasil de uma Educacio das Relagdes Etnicorraciais inserida
numa perspectiva ampla e critica de Educagdo em Direitos Humanos.
Critica significa que considera as desigualdades raciais (e as de género e
sexualidade, classe social, idade) como estruturais e estruturantes nessa
sociedade contemporanea. As proposi¢des sio de mudancgas na logica
excludente das instituicdes escolares.

O ponto central seria uma “descolonizacdo” dos curriculos
escolares, implantando uma educagio aberta para o didlogo constante
sobre e com as diferencas. Em fungdo dessa perspectiva o artigo buscou
a interlocu¢do com normativas que foram organizadas de forma aberta
para a efetiva participagdo dos movimentos sociais, como sdo 0s casos

dos programas de direitos humanos e das diversas conferéncias, tanto
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as nacionais quanto a mundial. Estudar e conhecer esses documentos,
portanto, é exercitar o didlogo com os movimentos sociais que
participaram dos processos de definicdo das suas prioridades.

De forma geral a documentacdo é vasta e as proposicoes sdo
contrastantes com um contexto onde as violacdes dos direitos sdo
rotineiras nas rela¢des sociais. O propoésito, entdo, é romper com tais
violagdes e estruturar, de forma coletiva e participativa, escolas que
operem para a promocao de igualdade etnicorracial. Empenhemo-nos ao

maximo, pois os desafios sdo muitos!!!
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DIREITOS HUMANOS E A FORMACAO DE
EDUCADORES DA INFANCIA

Rosdngela Francischini
Adalgiza Maria Alves Pereira

INTRODUCAO

comparecimento de criangas em cena, tanto no campo das

pesquisas académicas, quanto no dominio das institui¢cdes

que representam o campo das praticas e politicas sociais -
educacionais, de sadde, e juridicas -, tem se mostrado, principalmente
a partir da década de 1980, bastante acentuado. Assim, assistimos,
atualmente, uma ampla circulacido de discursos sobre a infancia, seus
direitos, nas diversas esferas das relacdes sociais, que acabam por
servirem de justificativas as praticas sociais tais como educacgio, saude,
assisténcia, dentre outras, direcionadas a essa populacgdo. Isso porque,
as possibilidades diversificadas de concepg¢do de infancia implicam
propostas de concretizagdo de praticas sociais em relagdo a esses
sujeitos, igualmente diferenciadas. Como afirmam Pinto e Sarmento
(1999, p. 9), “Se é verdade que existem criangas desde que existe a
humanidade [..] é igualmente verdade que a maneira como as criancas

sdo vistas na sociedade, os seus modos de pertenca social e as politicas
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e orientagdes que lhe sdo consagradas, bem como os procedimentos
dos adultos para com elas, variam ao longo da histéria”. Com essas
observagdes, procuramos, neste trabalho, resgatar parte das ideias a
respeito da crianga que norteiam os Parametros Curriculares Nacionais
(Ensino Fundamental) para, em seguida, retomar os discursos sobre os
Direitos da Criancga e do Adolescente produzidos no Brasil, considerando,
também, sua produg¢do no ambito internacional. A questdo da Educacdo
em Direitos Humanos, na formac¢do das criancas, objetivo principal deste
trabalho, norteard a discussdo acima proposta e finalizara as reflexdes

aqui propostas.

INFANCIA E EDUCAGAO

Considerando que as agdes educacionais, principalmente a
escolarizacdo formal, sdo, essencialmente, ancoradas em documentos
oficiais - Parametros ou Subsidios -, nos propomos, a seguir, resgatar,

nos Parametros Curriculares Nacionais (doravante, PCNs)?, a imagem de

1 Observo que este artigo restringe-se a abordar o ensino fundamental. A Educagdo

Infantil, suas especificidades, ndo sdo objeto de andlise aqui. No entanto, é necessaria
essa abordagem. Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (Vol.
I e II) apresentam essas especificidades e a particularidade da Educagdo nesse nivel
de Ensino, conforme segmento a seguir: “Nao se pode perder de vista a especificidade
da pedagogia da Educagdo Infantil, como afirma Rocha (1999): ‘Enquanto a escola tem
como sujeito o aluno, e como objeto fundamental o ensino nas diferentes areas através
da aula, a creche e a pré-escola tém como objeto as relagdes educativas travadas num
espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crianga de 0 até 6 anos de idade.
E importante destacar que essas relagdes educativas, as quais a autora se refere, na
instituicdo de Educagdo Infantil sdo perpassadas pela fung¢io indissociavel do cuidar/
educar, tendo em vista os direitos e as necessidades préprios das criangas no que se
refere a alimentacdo, a satde, a higiene, a prote¢do e ao acesso ao conhecimento
sistematizado.” (BRASIL, 2006, p. 16-17).
Por outro lado, o mesmo documento acima citado, apresenta uma sintese sobre
a concepgdo de crianca que norteia a discussdo nele apresentada onde é possivel
observar uma proximidade com a concep¢do de crianga presente neste trabalho,
principalmente, no item Direitos da Infancia. Assim, temos: “Em sintese, para propor
parametros de qualidade para a Educagdo Infantil, é imprescindivel levar em conta que
as criancas desde que nascem sdo:
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infancia neles retratada, ou seja, de que crianga esses documentos oficiais
falam, considerando, principalmente, a vinculagdo dessas concepc¢des
com a questdo dos Direitos dessa parcela da populacdo. Um percurso
historico-filoséfico realizado por Pereira (2004)? em uma pesquisa cujo
objetivo consistiu em identificar as concep¢des de infancia que norteiam
os Parametros Curriculares Nacionais (Ensino Fundamental - 4 séries
iniciais), resultou na constatacdo de uma variedade e diversidade de
possibilidades de se conceber a Infancia ou o sujeito Crianca. Assim,
temos: sujeito que carece de razdo, portanto, incapaz de fazer escolhas;
sujeito que carrega em si o pecado original, ou seja, sujeito de natureza
corrompida; ser cuja natureza estaria voltada para o prazer, o instinto e
a desordem, como marcas de sua selvageria; criatura fragil, carente de
razdo e necessitada de controle pedagogico; infancia enquanto estado
onde reinam dos sentidos e a razdo esta adormecida; o “outro” excluido;
alvo de técnicas exercidas pelos saberes pedagégicos, psicoldgicos,
pediatricos, etc., portanto, alvo do exercicio de poderes.

Os PCNs, enquanto subsidio a pratica do professor, ndo estdo
isentos dessas concep¢des. O documento em questdo, que consiste
em referenciais curriculares nacionais organizados pelo Ministério da
Educacido, veicula conhecimentos cientificos sobre a criancga, articulados
por especialistas envolvidos com questdes educacionais, contratados para
produzirem um discurso que, apesar de ser heterogéneo, “polifonico”

(BAKHTIN, 1995), termina em culminar numa pretensa “harmonia”,

o cidaddos de direitos;

e individuos Unicos, singulares;

e seres sociais e histoéricos;

e« seres competentes, produtores de cultura;

¢ individuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e mineral.”

(BRASIL/MEC (2006), p. 18).
2 As reflexdes sobre as Concepg¢des de Infancia nos PCNs sdo extraidas, literalmente,

com pequenas adaptagdes, desse trabalho, ao qual remetemos o leitor, para leitura, na
integra.
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fazendo-nos captar um sentido homogeneizante. A homogeneidade
discursiva constatada gira em torno de um dado compromisso a ser
assumido pela instituicdo escolar: formar cidadaos criticos, participativos,
autébnomos, preparados para responderem as novas demandas que
circulam na sociedade e no mundo do trabalho. Esse compromisso, a
nosso ver, passa a ser firmado no momento em que a crianga coloca os
pés na escola, lugar que ela tem o direito de frequentar (embora soe
no sentido de obrigatoriedade), ao mesmo tempo em que se constitui
lugar de “deveres”, incluindo, aqui, o dever de ser aluno - estudante.
Essa condi¢do implica em aprender contetddos escolares estabelecidos e
responder as expectativas postuladas em propostas educacionais, com
seus componentes curriculares e didatico-metodolégicos (além das
expectativas construidas pelos adultos que ensinam).

Pois bem, esse sujeito crianga, inserida na sua cultura e atravessada
pelas instancias politicas e econémicas, ingressa na instituicdo escolar
a qual é regida por leis de ensino e politicas educacionais, monitoradas
e consolidadas conforme os designios econdmicos (locais e globais),
além de ser palco das diversas modalidades praticas, inscritas por meio
dos discursos dos professores com suas respectivas subjetividades. Os
PCNs entram nessa discussdo como referenciais postulados a partir de
uma determinada politica educacional que visa a produg¢ido de um certo
sujeito - cidaddo participativo, auténomo, preparado para responder as
demandas sociais e ao mundo do trabalho - tendo o curriculo enquanto
dispositivo fundamental, aliado as estratégias de ensino, na tarefa de
fabricar “sujeitos uteis”.

Nos PCNs referentes aos quatro primeiros anos do Ensino
Fundamental encontramos indica¢des de como “transformar” criangas
em adultos ajustados, em alunos preparados para exercerem uma futura
cidadania, munidos de conhecimentos e atitudes que poderiam favorecé-

los nas suas conquistas nos planos social, politico e econdémico (com o
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desenvolvimento do senso participativo e de habilidades exigidas no
mundo do trabalho).

Nao encontramos, como era de se esperar, enunciados indicadores
da importancia dos alunos manifestarem e vivenciarem experiéncias e
expressdes de suas singularidades infantis, salvo em ligeiras passagens no
volume destinado ao ensino da Arte, que comporta propostas de trabalho
envolvendo imaginagdes, transitando pela realidade e fantasia, além de
instigar processos criativos que, a nosso ver, servem como oportunidades
para as manifestacdes singulares dos sujeitos-crianca. Propostas deste
tipo somente chegam as salas de aula, oportunizando ao aluno o exercicio
de um movimento em busca de emancipagdo, por meio de uma pratica
também singular por parte do professor, o qual pode tirar proveito até
mesmo do que estd estabelecido como norma ou modelo a ser seguido,
para af inscrever a singularidade de sua pratica.

Sobre a questdo da emancipacdo, preferimos entendé-la como
sendo da ordem de um devir, ndo s6 para as criangas, mas também
para os adultos, uma vez que nem estes podem ser considerados
definitivamente emancipados. A emancipagdo a qual nos referimos é bem
mais a busca constante de sua conquista, mesmo que isto se configure
como utopia. Explicitando, seria a luta continua contra a “fossilizacdo”
de ideias, de modos de educar, de normas de conduta, enfim, de tudo
que institucionalmente se legitima de forma arbitraria. A emancipacgio
da qual falamos é, de certa maneira, diferenciada da emancipacido
enquanto ideal iluminista, pelo fato de ndo associarmos a sua busca
unicamente a conquista da razdo, ao abandono dos desejos. A busca de
emancipac¢do é uma questdo do sujeito independente de cronologias. Na
Modernidade emancipar-se significa “abandonar a infancia para habitar
a terra da liberdade e autonomia adultas” (KOHAN, 2003, p.248). Pelo
visto, parece que esse pensamento continua se propagando ao ponto

de ser incorporado pelo discurso dos PCNs que anuncia maneiras de
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transformar criancas em estudantes (instruidos conforme um curriculo
estabelecido) para que estes alcancem cada vez mais uma autonomia
(intelectual e moral) favorecedora da conquista de uma cidadania plena.
Concordando com outras formulacées do autor citado, entendemos
que ndo se pode prescindir da educacdo, tampouco da questdo politica,
“Mas pode-se pensar uma educagdo e uma politica filosoéfica, aberta,
problematizadora, nio-totalizadora. E possivel pensar uma educagio e
uma politica infantis.” (KOHAN, 2003, p.254).

Ocorre que, como pode ser verificado na vasta historiografia
sobre a Infancia, a Modernidade afastou a participagdo das criancas de
determinados espagos sociais, que passaram a ser reservados apenas
aos adultos e, como apontam Sarmento, Fernandes e Toméas (2007)
colocou as criangas sob a “protec¢do adulta”, principalmente nos
espacos familiar e escolar. Consequentemente, as criangas sdo privadas
do exercicio dos direitos politicos, subordinadas a autoridade familiar
ou institucional/escolar (leia-se Estado), ndo sdo consideradas atores
politicos concretos, sdo invisiveis na cena publica. Nesse contexto, “a
escola foi sendo historicamente tematizada pela modernidade como o
lugar da formacgdo de jovens cidadaos, plenos de direitos, capacidade e
competéncia, para competirem e/ou se solidarizarem numa sociedade
com igualdade de oportunidades” (SARMENTO; FERNANDES; TOMAS,
2007, p. 187-188). Como a comunidade escolar entende e exercita esse
papel de formacdo de cidadaos é uma questao complexa, que ndo caberia
nos limites deste trabalho. Demanda, inicialmente, uma discussao sobre
o proprio conceito de cidadania. “Ndo obstante, a escola permanece como
um palco conflitual de projectos politicos e pedagégicos que tanto podem
orientar-se para uma efectiva ampliacao dos direitos das criangas, quanto
sustentar-se em logicas de ac¢do que perpetuam a inscri¢cdo histérica da
dominagio” (SARMENTO, 2000 apud SARMENTO, FERNANDES; TOMAS,

2007, p. 188). O reconhecimento, a efetivacio e a ampliacdo desses
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7

direitos é o primeiro passo na formacdo em Direitos Humanos. Nesse
sentido, a participagdo de criancas nos espagos publicos nos quais elas
sdo/estdo inseridas, enquanto atores sociais dotados de autonomia
e competéncia, como bem vem sendo refletido pela Sociologia da
Infincia3, é um imperativo. Essa autonomia e competéncia das criancas
é reconhecida, sobretudo, em posturas que buscam (re)conhecer e
respeitar as perspectivas das criancas, suas possibilidades de significacdo
dos eventos e acontecimentos de seu cotidiano (politicos, econdmicos,
histoéricos, culturais), considerando-a enquanto sujeito social ativo
inserido nesses contextos. O reconhecimento, o respeito e a efetivacdo
dos Direitos dessa populacio significa educar em Direitos Humanos. Dos

direitos de criancas e adolescentes tratamos a seguir.

DIREITOS DA INFANCIA

No que diz respeito aos Direitos dessa parcela da populacdo
e aos discursos construidos/instaurados em torno dessa questdo, a
Modernidade, ao se apropriar de determinados discursos produzidos
em varios campos do saber, incluindo a Filosofia, inaugura-os de forma
bastante peculiar. Isso ndo significa, no entanto, que em determinados
momentos ja no ambito da prépria Modernidade, ndo sejam retomados
discursos produzidos em momentos anteriores a ela. Consequentemente,
praticas sociais associadas a esses discursos igualmente comparecem no
lidar com a crianga mesmo nos dias atuais.

Atendo-nos ao século XX, ou, a Era dos Direitos, como afirma
Bobbio (1992) varios documentos internacionais, a maior parte deles
decorrentes de a¢des no ambito da Organizacdo das Nagdes Unidas

(ONU), sdo elaborados considerando os discursos acima aludidos, como

3 Remetemos o leitor para a seguinte bibliografia: Corsaro (1997); Martins (1999);
Montandon (2001); Sirota (2001); Sarmento e Cerisara (2004); Sarmento (2004, 2005);
Cruz (2008).

317



Rosangela Francischini; Adalgiza Maria Alves Pereira

resultado das preocupac¢des com a questdo dos Direitos Humanos, de
modo geral, e das Criangas e Adolescentes, em especifico.

Nesse sentido, em 1948 temos a Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos, marco inaugural no reconhecimento do Ser Humano, sujeito de
Direitos. No entanto, anterior a referida Declaragio, temos a adoc¢do, em
ambito internacional, da Declaracdo de Genebra dos Direitos da Crianga,
como consequéncia das discussdes do comité da Liga das Nagoes,
organismo internacional que precedeu a ONU, cujos propoésitos se
assemelhavam aos desta ultima organizacao, fundada posteriormente. Os
sete principios que compdem essa Declaragdo, primando pelo principio
de que criangas tém que ser colocadas em “primeiro lugar”, enfatizam a
dimensado de protecdo, conforme apontado por Soares (2005). Embora
Souza (2002, p.28-29).) observe que o impacto da Declaracdo de Genebra
ndo foi o esperado, Soares afirma que esta se constituiu enquanto
“momento-chave de um percurso de construcdo e consolidacdo da ideia
das crianc¢as como sujeitos de direitos”.

Com as consequéncias da Il Grande Guerra Mundial, o interesse
pelos Direitos da Crianca, até entdo timidos, entra novamente em
cena e em 1946 é fundado o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF).

Retomando a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos a
que fizemos referéncia acima, observamos que, apesar de ndo tratar
especificamente dos Direitos das Criangas, é um marco fundamental
na defesa dos Direitos e, como tal, fez emergir novas discussdes sobre
os Direitos dessa parcela da populacdo, o que pode ser observado no
reconhecimento da necessidade de modificagdes na Declaracio de
Genebra e no indicativo de se elaborar uma segunda carta dos direitos
da Crianga. A elaboracdo dessa segunda carta, no entanto, iniciou-
se somente em 1957 e em 1959 a Assembléia Geral da ONU aprova o

documento Declaragido dos Direitos da Crianga, que passa a ser adotada
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pelos 78 Estados-parte da ONU. Dentre os 10 principios que compdem a

Declaragdo, destacamos o 79, que afirma:

A crianga terd direito a receber educacdo, que serd gratuita e
compulséria pelo menos no grau primario. Ser-lhe-a propiciada
uma educa¢do capaz de promover a sua cultura geral e capacita-
la a, em condicdes de iguais oportunidades, desenvolver as
suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e seu senso de
responsabilidade moral e social, e a tornar-se um membro ttil da
sociedade. Os melhores interesses da crianca serdo a diretriz
a nortear os responsaveis pela sua educacido e orientacio;
esta responsabilidade cabe, em primeiro lugar, aos pais. A crianga
tera ampla oportunidade para brincar e divertir-se, visando os
propdsitos mesmos da sua educagio; a sociedade e as autoridades
publicas empenhar-se-do em promover o gozo deste direito.
(ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS, 1959, grifo nosso)

Conforme observado por Soares (2005) e Patifio (2009), a principal
contribuicdo dessa Declaracdo é ter inaugurado a Doutrina da Protecdo
Integral que, como veremos posteriormente, norteou a elaboragdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, no Brasil. No entanto, seu alcance
ndo foi o esperado. Essa realidade fez com que a ONU se mobilizasse
para a realizagdo de uma Convengdo que tratasse especificamente dos
Direitos da Crianga e que obrigasse os Estados signatarios a assumirem
0 compromisso na garantia desses direitos e que tomassem medidas
efetivas para cumpri-lo. Assim, em 1979 deu-se inicio a um processo de
estruturacdo dessa Convencgdo - Convencao das Nagoes Unidas sobre os
Direitos da Crianca - que foi realizada em 1989 e ratificada pelo Brasil
em setembro de 1990. Apontamos, ainda, o Pacto Internacional sobre
Direitos Civis e Politicos (1992) e o Pacto Internacional sobre Direitos
Economicos, Sociais e Culturais (1992) que, igualmente, trataram dos
Direitos da Crianga e do Adolescente.

Antecedendo a Doutrina da Protecdo Integral, no entanto, temos,

no Brasil, em termos de legislacdo sobre os Direitos da Crianca e do
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Adolescente, o Cédigo de Menores de 1927 e o Codigo de Menores de
1979, ancorados na Doutrina da Situacdo Irregular. Isso quer dizer
que a legislacdo fundou uma categoria social - “o menor” - que incluia
tanto criangas abandonadas, vitimas da miséria e/ou das desigualdades
sociais, como aquelas que praticavam algum tipo de delito. Conforme
apontado por Patifio (2009), com base nas reflexdes de Pinheiro,
(2006) e Frotas (2007), “com o Coédigo de Menores de 27, uma nova
concepgdo de infancia ganha forc¢a, qual seja a infancia como objeto de
repressdo. A partir dessa concepgdo, a logica do atendimento ao menor
consistia em “adestrar” a crianga abandonada, pobre e desvalida, com
o objetivo de salva-la. Cabia ao Estado esse atendimento, que utilizava
como recurso a institucionalizagdo (isolamento social) dos chamados
menores, submetendo-os a tratamentos e cuidados considerados cruéis e
preconceituosos.” (PATINO, 2009, p. 63)

Ao ser substituido pelo Cédigo de 1979, poucas alteracdes foram
observadas em relacdo ao tratamento da questdo dos Direitos da Crianga
e do Adolescente; o confinamento, o controle e a vigilancia, acoes abusivas
por parte das politicas de atendimento (leia-se institucionalizacdo) a
populacdo denominada “menor” continuaram a ser praticados com o aval
do Estado.

Na década de 80, a histéria do Brasil testemunhou o protagonismo
de varios movimentos sociais em Defesa dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, o que culminou com a inserc¢do, na Constituicdo Federal de
1988, de trés artigos (227, 228 e 229) que tratam especificamente dos
Direitos dessa populacdo. Em 1990 esses artigos foram regulamentados
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Referido como
documento fundamental que expressa uma mudanca de paradigma
em relacdo aos Direitos da Crianca e do Adolescente em nosso pais, o
ECA considera criangas e adolescentes cidaddos. Aplica-se, portanto, a

todos os sujeitos entre 0 a 17 anos de idade, e ndo mais aos “menores”,
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pobres, marginalizados, delinquentes, como o fizeram os dois Cédigos
anteriores*.

Trés principios fundamentam a Doutrina da Prote¢do Integral,
quais sejam: 1. criancas e adolescentes sao sujeitos de Direito; 2. criancas
e adolescentes sdo sujeitos considerados em condi¢do peculiar de pessoa
em desenvolvimento; 3. Criangas e adolescentes sdo destinatarios de
absoluta prioridade.

Cada um desses principios traz inumeras implicagcdes e
desdobramentos, tanto do ponto de vista de uma reflexdo teorica,
quanto do ponto de vista das praticas sociais que essas reflexdes possam
implicar.

Conforme observamos em outro artigo (FRANCISCHINI, 2010,
no prelo), a LDB junta-se a Constituicdo Federal e ao ECA na adogdo do
paradigma da protecdo integral. Assim, essa Lei de Diretrizes afirma
que criancas e adolescentes sdo sujeitos de Direitos. Destacamos,
no entanto, que o reconhecimento da condicdo “Sujeito de Direitos”,
conforme documento do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca
e do Adolescente (CONANDA), significa o reconhecimento de que
esses sujeitos sdo “[..] individuos auténomos e integros, dotados de
personalidade que, na sua relagdo com o adulto, ndo podem ser tratados
como seres passivos, subalternos ou meros “objetos”, devendo participar
das decisoes que lhes dizem respeito, sendo ouvidos e considerados
em conformidade com suas capacidades e grau de desenvolvimento”.
(BRASIL, 2006, p.26).

Nesse contexto, e em direcdo a finalizacdo deste trabalho,
orientamos a reflexdo para a educacdo escolar enquanto pratica em que a

tematica dos Direitos Humanos tem lugar privilegiado de comparecimento.

4 Para uma discussdo especifica sobre o Direito a Educagdo, sugiro: Dias, 2008, In:
Eduardo Bittar e Giuseppe Tosi.
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Consideramos, portanto, tanto os principios politico-pedagogicos da
instituicdo escolar quanto as praticas sociais/institucionais que permeiam
seu cotidiano. Assim, os saberes e as praticas educativas de uma Pedagogia
da autonomia, como quer Paulo Freire (2007), tém um carater libertador
e transformador. Uma educagdo entendida como criagdo e pratica
cultural, enquanto acdo transformadora, contempla, necessariamente,
“a estética, a ética, o respeito aos saberes dos educandos, a consciéncia
do inacabamento de todas as pessoas, a alegria, o diadlogo, a esperanca, a
dinamica entre liberdade e autoridade, o significado da compreensao da
educacgdo enquanto intervencdo humana, entre outras categorias e ideias
chaves que por tantos anos estiveram presentes na praxis freireana.”
(PADILHA apud SCHILLING, 2005: 170). O compromisso por uma educagao
pautada nesses valores tem que se traduzir em agdes, por vezes, de dificil
operacionalizagdo, uma vez que “exige rupturas culturais significativas,
seja para a adesdo aos valores em pauta (refere-se, o autor, aos Direitos
Humanos), seja para a operacionalizacdo de praticas neles inspiradas”.
(CARVALHO et al,, 2005, p. 187)

Assim, finalizo com uma afirmag¢ido de Paulo Freire, que aponta
a necessidade de “construirmos ou reconstruirmos experiéncias
educacionais que respeitem os direitos humanos e que considerem que
o ser humano é naturalmente ‘um ser da interven¢ao no mundo [...] e por
isso mesmo deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas de puro
objeto”” (FREIRE, 2000, p. 119 apud PADILHA, 2005: 172).
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INTRODUCAO

construcdo de relagdes sociais mais justas, solidarias e

democraticas, que respeitem as diferencas sociais, econdémicas,

psiquicas, fisicas, culturais, religiosas, raciais, ideoldgicas, de
género e de valores de seus membros, ndo passa pelo simples "resgate"”
de valores tradicionais. Ela passa necessariamente pela incorporagio,
nas praticas cotidianas dos cursos de Pedagogia e de formacdo de
professores, de principios e valores ja conhecidos, mas que nunca foram
de fato consolidados em nossa cultura: aqueles que foram consagrados,
em 1948, na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.

A despeito de suas imperfeicdes, este documento, elaborado
pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), é resultado do esfor¢o da
comunidade internacional para estabelecer parametros que possam balizar
as acdes das diferentes culturas com relacdo ao que se considera como
razoavel quanto ao respeito aos direitos fundamentais dos seres humanos.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e todos os

documentos internacionais e nacionais decorrentes de sua publicacdo
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(ex: a Constituicdo Brasileira de 1988 e o ECA - Estatuto da Crianca e do
Adolescente) podem ser referéncias importantes a serem adotadas por
aquelas pessoas interessadas em promover uma educacdo para a ética,
para a cidadania e para a paz.

Os principios presentes nesses documentos situam-se na
confluéncia democratica entre os direitos e liberdades individuais e
os deveres para com a comunidade em que se vive. Espera-se que seus
principios sejam incorporados no curriculo de cursos de Pedagogia,
visando nortear a pratica educacional de professores envolvidos com a
luta contra as injusticas sociais ainda presentes na sociedade brasileira,

auxiliando na constru¢do de uma genuina cidadania democratica.
AS REVOLUCOES EDUCACIONAIS E A FORMACAO DOCENTE

A educacdo formal, tal como a conhecemos, teve seu modelo
estruturado no momento em que os Estados nacionais (europeus,
basicamente) consolidaram principios sobre a sua importancia para o
desenvolvimento dos individuos e da sociedade. Na época, séculos XVIII e
XIX, ainda ndo estavam plenamente difundidos no pensamento ocidental
os principios fundadores da revolucio francesa (liberdade, fraternidade
e igualdade) e prevalecia culturalmente nas sociedades européias uma
visdo aristocratica que diferenciava os direitos e privilégios de uma
pequena parcela da populagio, sua elite, em detrimento da grande
maioria dos individuos.

Embora a educagdo formal comecasse a ser compreendida como
essencial para o desenvolvimento e para as relagdes da sociedade, seu
acesso deveria ser restringido a aristocracia e ‘a burguesia. Ou seja, a
educacdo formal, aquela que deveria ser praticada nos espagos publicos,
ndo precisava ser estendida a todas as pessoas, mas apenas aos filhos da
elite aristocratica e socioecondmica, a quem caberia, no futuro, produzir

conhecimentos e gerir os destinos da sociedade.
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De acordo com José Esteve (2004), em 1787 surge o que pode ser
considerado o marco da segunda revolucdo educacional na histdria da
humanidade (a primeira revolugdo é a criacdo de casas de instru¢do nas
cortes dos Farads egipcios, ha 2.500 anos): o decreto do Rei Frederico
Guilherme II, tornando obrigatéria a educagdo basica na Prussia, tirando
do clero a gestdo das escolas, que passaram a ser publicas, geridas e sob
responsabilidade do Estado.

Configurou-se, nesse movimento histérico,b um modelo
pedagdgico e arquitetonico de instituicdo educativa centrado na figura do
professor, detentor e transmissor do conhecimento.

Do ponto de vista pedagégico, isso decorria de um quadro em
que os livros eram produzidos artesanalmente e, por isso, raros, caros,
de dificil acesso, geralmente disponiveis apenas nas poucas bibliotecas
existentes. O professor era aquele que teve oportunidade de estuda-los
e que, portanto, era responsavel pela transmissdo dos conhecimentos
aos alunos. Por outro lado, as classes continham um nimero limitado de
estudantes, que seriam os receptores desse conhecimento sistematizado
pela cultura e pela sociedade.

De forma complementar, apesar da industrializagio emergente
no século XIX, a base da economia das sociedades européias era
eminentemente agraria. Como apenas uma minoria da populagio
estudava, permitia-se uma organizacdo educacional calcada na
seletividade, na busca por homogeneizacdo dos grupos de estudantes,
com facilidade para excluir os que tinham dificuldades de aprendizagem
ou tinham problemas de conduta. E quanto mais alto o nivel de ensino,
mais seletivo este se tornava. Importante destacar, ainda, numa leitura
feita sob nossa perspectiva atual, legitimava-se a exclusdo das mulheres,
dos pobres e de pessoas oriundas de minorias étnico-sociais.

Como reflexo da consolidagdo dos ideais de “igualdade” da

Revolucdo Francesa, José Esteve (2004) mostra que ainda no século XIX,
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comec¢am a surgir ideias de uma educacao para todas as pessoas, visto
naquele momento como uma utopia por muitos.

A partir da segunda metade do século XX, e a Declaracio
Universal dos Direitos Humanos teve papel relevante nesse
processo, vai se consolidando o que o autor chama de “a terceira
revolucdo educativa”, com o fim de sistemas educativos baseados
na exclusdo da grande maioria da populagdo e pautados na busca
por escolarizar 100% das criangas, ndo apenas nas séries iniciais,
mas, como nos dias de hoje, extensivo até ao ensino médio, ou até a
adolescéncia.

Esta busca pela universalizacdo do ensino estd nitidamente
vinculada ao processo de consolidacdo da concep¢do moderna de
democracia nas nag¢des ocidentais, com os ideais da educagdo como um
direito humano basico.

A democratizagdo e a busca pela universalizagdo do ensino
trouxeram a diversidade para dentro das salas de aula e novos
contingentes populacionais pouco habituados ao universo da educacido
basica e superior passaram a fazer parte desse cotidiano. Refiro-me
ndo apenas ao acesso a educacdo por parte das mulheres, das criancas
oriundas das classes sdcio-econémicas mais baixas e das minorias
étnico-sociais, mas de uma diversidade mais ampla, que rompe a
homogeneizacdo esperada no passado e inclui nas salas de aulas pessoas
com diferencas sociais, econémicas, psiquicas, fisicas, culturais, religiosas,
raciais, ideoldgicas, de género e de valores.

A integracdo destes “novos” alunos e alunas as salas de aula,
muitos deles filhos e filhas de pais ndo-escolarizados e, portanto,
representantes de uma primeira geragdo que tem acesso ao ensino
escolar, vem exigindo a necessidade de se pensar novas formas de se
conceber a educagdo e, consequentemente, de se pensar a formacdo de

professores e professoras.
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Sera que a educagdo tal como a conhecemos, concebida nos séculos
XVIII e XIX para atender a uma pequena parcela da sociedade e com um
modelo pedagégico-cientifico em que o conhecimento estava centrado no
professor, da conta de atender aos anseios e necessidades da sociedade
contemporanea? Sera que os futuros professores e professoras vém
recebendo uma formacgio que lhes permita enfrentar os desafios que a
sociedade contemporanea lhes apresenta?

Partindo das discussdes anteriores, é plausivel assumir que em
nosso sistema educativo co-existem aspectos da segunda e da terceira
revolucdo educacional. Nossas escolas estdo estruturadas no modelo
pedagogico do século XIX, enquanto nossos alunos e alunas sdo fruto da
inclusao decorrente da universalizacdo da educagao.

Nessa diregdo, é responsabilidade dos cursos de formacdes de
professores e, principalmente, os de Pedagogia, estar atentos a essas
novas configuragdes sociopolitico e éticas da sociedade, contribuindo
para a formacdo de profissionais aptos a assumirem novas posturas e,
quem sabe, buscar “re-inventar” a escola que conhecemos. Entende-
se que as mudangas necessarias para a constru¢do de um novo modelo
educativo precisa considerar, no entanto, dimensdes complementares de
contetdo, de forma e de relacdes entre professor e estudantes.

Do ponto de vista do contetido, o que esses “novos” processos
educativos devem objetivar é trazer a dimensao ética, de responsabilidade
social e de busca da sustentabilidade para os programas de educacido
basica, de pesquisa e de formacdo profissional, complementando
e enriquecendo concepgdes inter, multi e transdisciplinares de
conhecimento.

Vivemos hoje numa cultura que almeja a democracia e uma
ordem social pautada em valores como a justica, a igualdade, a
equidade e a participacdo coletiva na vida publica e politica de todos

os membros da sociedade, e estes sdo os valores basais da Declaracido
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Universal dos Direitos Humanos. Dessa maneira, os principios
presentes na referida Declaracdo e nos diversos documentos legais
e politicos dela decorrentes devem ser guias de referéncia para a
elaboracao dos projetos curriculares dos cursos de Pedagogia e de
formacdo de professores, com reflexo evidente também nas estruturas
curriculares da educagdo basica. Eles podem ser o ponto de partida
para um curriculo que incorpore definitivamente a formagdo da
cidadania e do respeito aos direitos humanos como um objetivo
essencial da educacao.

Quanto ao aspecto da forma, significa repensar os tempos,
espacos e relacdes nas instituicdes de ensino, incorporando, também, as
transformacdes radicais por que vem passando o acesso'a informacao
e ao conhecimento decorrentes das revolucdes tecnolégicas recentes,
atreladas aos processos de democratizacdo da sociedade.

Assim, ndo ha como pensar que os processos educativos seguirdo
funcionando nos modelos estabelecidos no século XIX, encerrados em
quatro paredes, limitados temporalmente no horario de aulas, e baseados
numa relacdo em que alguém que detém o conhecimento o transmite
aos demais. As transformacdes em curso tendem a modificar de forma
significativa os processos educativos e de producdo de conhecimentos,
incorporando as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo (TICs)
em seu cotidiano. Tais configuracdes que alteram tempos, espagos e
relagdes na educagao escolar precisam pautar os cursos de formacgao de
professores e de Pedagogia.

O essencial em todo esse movimento, no entanto, é a mudanca
no eixo, no proprio papel dos sujeitos envolvidos nos processos
educativos. Isso é o que configura a terceira dimensdo de sustentacdo
de uma possivel “re-inven¢do” da educacdo: a relacdo entre docentes
e estudantes. O que autores como Shulman (2004) e Weimer (2002)

apontam é que a relacdo ensino-aprendizagem deve sofrer uma inversao,
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deixando tal processo de centrar-se no ensino e sim na aprendizagem e
no protagonismo do sujeito da educagao.

Nessa concepcdo, a construgdo dos conhecimentos pressupde um
sujeito ativo, que participa de maneira intensa e reflexiva dos processos
educativos. Um sujeito que constréi sua inteligéncia, sua identidade e
produz conhecimento através do didlogo estabelecido com seus pares,
com os professores e com a cultura, na propria realidade cotidiana do
mundo em que vive. Referimo-nos, portanto, a alunos e alunas que sdo
protagonistas de sua histéria de vida e autores do conhecimento, e nio
meros reprodutores do ja foi produzido. E, também, de um novo papel
para os professores que, de Unicos detentores do conhecimento, passam
a ser também mediadores do processo educativo.

No fundo, essa concepgio educativa, se mediada por professores
formados a partir dos principios dos direitos humanos, pode promover
uma aventura intelectual que pressupde dar voz e espaco de acdo aos
estudantes; promover a aprendizagem coletiva e cooperativa, incitando-
lhes a curiosidade e a questionar a vida cotidiana e os conhecimentos

cientificos.
A FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

A grande maioria dos cursos de Pedagogia ignora essas
dimensoes complementares de conteddo, de forma e de relagdes entre
professor e estudantes na sua organizacdo curricular e formativa. Em
geral, o que vemos nas salas de aula das universidades, publicas e
privadas, é a reprodugdo da educagio “inventada” nos séculos XVIII e XIX.
Muitas vezes apresentadas com um envoltdrio de “modernidade”, com uso
de novas tecnologias, por exemplo, mas que ndo alteram a esséncia das
relagdes educativas e sem entrar na discussdo sobre qual conhecimento
devem a escola e a ciéncia produzir. Assim, ao nido incorporar esses

pressupostos em seu cotidiano, os cursos de Pedagogia acabam por
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ndo formar profissionais aptos a lidar com os avangos propiciados pela
terceira revolucdo educacional.

A construgdo de um ambiente ético que ultrapasse os tempos,
espacos e relacdes escolares, calcados nos pressupostos dos Direitos
Humanos, vem se impondo como uma ferramenta importante para que
a educacgdo seja ressignificada na contemporaneidade, e essa discussdo
precisa entrar nos curriculos e nas mentes daqueles que lidam com a
formacgao dos profissionais de Pedagogia.

E com esse tipo de preocupagio que instituigdes académico-
cientificas de todo o mundo vém direcionando seus esfor¢os de
organizacdo da producdo do conhecimento e formagdo de novos
profissionais para as proximas décadas. Por exemplo, em relatério
de 2007 sobre as metas para o ensino universitario no século XXI, a
Association of American Colleges and Universities (AAC&U) estabeleceu
quatro tipos de aprendizagens que devem ser esperados dos estudantes
universitarios: 1) Conhecimento das culturas humanas e sobre os
mundos fisico e natural; 2) Habilidades intelectuais e praticas; 3)
Aprendizagem integrada que sintetize estudos gerais e especializados;
4) Responsabilidade pessoal e social (grifo meu), que inclua
conhecimento e engajamento civico em nivel local e global, conhecimento
e competéncia intercultural, pensamentos e agdes éticas, e habilidades
para a aprendizagem por toda a vida.

Assim, nesse recente documento de referéncia para todas as
universidades dos Estados Unidos da América percebe-se como a
preocupacdo com a dimensao ética e a responsabilidade social é posta no
centro das atengdes do sistema educacional, buscando ultrapassar uma
preocupacdo apenas de avanco e inovagdo cientifica na formagao das
novas geracdes de pesquisadores e profissionais.

Analisando esse mesmo documento, a pesquisadora da Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching, Anne Colby (ASSOCIATION
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OF AMERICAN COLLEGES AND UNIVERSITIES, 2008), chama atengao
para o fato de que as maiorias das instituicoes de nivel superior
negligenciam seu papel no desenvolvimento da responsabilidade
pessoal e social de seus estudantes, priorizando o desenvolvimento do
pensamento analitico.

De acordo com a autora, o rigor desse tipo de pensamento é central
para as sociedades contemporaneas, por solicitar os mais elevados
niveis de raciocinio abstrato, o que permite explicacdes cientificas para
os fendomenos, a construcdo de teorias e sua aplicacdo na inovacgdo
tecnolodgica. No entanto, é um equivoco reverenciar o raciocinio analitico
desconectado dos significados da vida e dos valores humanos, pois isso
pode criar uma cultura de argumentacdo tdo critica e cética que ameaga
desconectar o conhecimento humano dos objetivos de racionalidade e
rigor almejados por nossa cultura.

Esses objetivos estdo em sintonia, também, com algumas das metas
que foram consolidadas no Relatério Final da 2009 World Conference on
Higher Education, organizado pela UNESCO (2009), em Paris:

a) Dada a complexidade dos desafios globais do presente e do
futuro, o ensino superior tem a responsabilidade social de fazer
avangar nossa compreensdo de multifacetados problemas, como
os sociais, econémicos, cientificos e culturais, bem como a nossa
capacidade de aborda-los. O ensino superior deve desempenhar
um papel de lideranca na construgdo social do conhecimento
global para enfrentar os desafios globais, incluindo a seguranga
alimentar, as mudancas climaticas, a gestdo da agua, o dialogo
intercultural, as energias renovaveis e a saide publica.

b) As instituicbes de ensino superior, no exercicio das suas
fungdes primarias (pesquisa, ensino e servicos a comunidade),
num contexto de autonomia institucional e liberdade académica,
deverdo concentrar seu foco de atuagdo na interdisciplinaridade
e na promo¢do do pensamento critico e da cidadania ativa,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento sustentavel, para
a paz e o bem-estar, e para a consecugdo dos direitos humanos,
incluindo a igualdade entre os sexos.
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c) O ensino superior nio s6 deve fornecer competéncias sdlidas
para o mundo de hoje e de amanh3, mas também contribuir para
a formagdo de cidaddos com principios éticos, comprometidos
com a construcio da paz, dos direitos humanos e de valores da
democracia.

O que estas ideias nos levam a refletir é que o pensamento
analitico, que seja interdisciplinar, multidisciplinar ou transdisciplinar
serd incompleto se desconectado de juizos éticos sobre situacdes
reais que considerem as particularidades, ambiguidades, incertezas
e complexidades dos fendmenos naturais, sociais e culturais. Assim,
torna-se necessario que as instituicdes educativas, principalmente as
universidades, promovam o desenvolvimento do raciocinio ético aplicado
ao pensamento analitico, tendo os principios da sustentabilidade como
pano de fundo.

O desafio atual estd em encontrar novos modelos de organizacdo
académico-cientifico que sejam compativeis com os avan¢os nos campos
da ciéncia e da cultura, procurando caminhos que tirem, afinal, o ensino e
a pesquisa das amarras estabelecidas nos séculos XVIII e XIX.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, e todos os
documentos decorrentes dos principios nela estabelecidos, devem se
constituir como guias de referéncia para a elaboragdo dos curriculos e das
formas de organizagdo das relagdes educativas no ambito dos cursos de
Pedagogia, objetivando uma formacao calcada em valores democraticos.
Com isso, aumenta a probabilidade de que, atuando nas escolas, os
profissionais da educagdo levem tais pressupostos para o curriculo das
instituicoes de educagdo basica.

Seguramente ndo é um trabalho facil, mas que precisa ser
enfrentado se quisermos que nossos filhos e filhas, alunos e alunas,
tenham uma formacao intelectual e ética de acordo com as necessidades

das sociedades nas quais viverao.
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DIVERSIDADE CULTURAL RELIGIOSA:
desafios e perspectivas para
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PROVOCACOES INICIAIS

Sou sobrevivente de um campo de concentragido. Meus olhos viram
o que nenhum homem poderia ver: cdmaras de gas construidas
por engenheiros formados, criangas envenenadas por médicos
diplomados, recém-nascidos mortos por enfermeiras treinadas,
mulheres e bebés fuzilados e queimados por graduados de colégios
e universidades. Assim, tenho minhas suspeitas sobre a educacio.
Meu pedido é: ajudem seus alunos a tornarem-se humanos.
Seus esfor¢os nunca deverdo produzir monstros treinados ou
psicopatas habeis. Ler, escrever e aritmética s6 sdo importantes
para fazer nossas criangas mais humanas™.

carta an6nima encontrada em um buraco numa parede do
campo de exterminio nazista de Auschwitz chama a atencio,

pela dentncia, indignacdo e desafio a questdes referentes as

1 Este texto é o teor de uma carta de autor desconhecido encontrada num buraco de
parede do campo de exterminio nazista de Auschwitz, na Alemanha, deixada por um
dos sobreviventes e 14 encontrada muitos anos depois (KEIM, 2002, p. 69).
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acdes de educadores e, por extensdo, formadores de educadores. Além
das barbaries memoradas, saltam do texto a formacido dos mentores,
construtores e os instrumentos de morte utilizados.

As suspeitas sobre a educacdo e o pedido aos educadores
representam um apelo a gestacdo de outra educacdo, embasada em
outras formas de ver, pensar, ser, sentir, fazer, conviver e se relacionar
com o Outro?, nas quais os sujeitos®, comunidades, sociedades e culturas
sejam reconhecidos em suas diferencas e respeitados em seus direitos.
Para o pesquisador e educador contemporaneo Adorno (2000, p. 119),
“[...] qualquer debate acerca de metas educacionais carece de significado
e importancia frente a essa meta: que Auschwitz nio se repita. Ela foi a
barbérie contra a qual se dirige toda a educagdo”.

Na atualidade, pode-se constatar que muitos outros “campos de
Auschwitz” grassam impunemente a olhos descobertos, em diferentes
pontos do planeta, impulsionados e legitimados por atitudes de
exclusivismos, intolerancias, arrogancias, discriminagoes, processos de
exclusdo, desigualdades, desrespeitos a vida gerando dores, misérias,
violéncias, mortes e a mais absoluta desolacdo. Essas atividades sdo
alimentadas pela insensibilidade e falta de compromisso de muitos
sujeitos/grupos, entre eles “formados e diplomados”, que perderam a
capacidade de perceber e (re)conhecer o Outro, possibilidades de ser e
desenvolver humanidade a partir de outras ldogicas e perspectivas, que
integrem e reconhecam as diferencas em sua diversidade.

Em sua ultima carta, Paulo Freire (2000, p. 67) adverte que,

2 O outro, para Levinas (2005) é aquele que ndo pode ser contido, que conduz para além
de todo contexto e do ser, ndo pode ser reduzido a um conceito; é rosto, quer dizer
presenca viva - aquele que nos interpela, convoca, desafia e constroi.

3 Sujeito é a categoria usada por Freire (1987) para definir homens e mulheres que,
libertos de sua condigdo de oprimidos, se libertam e libertam seus pares, assumindo
uma postura de compromisso diante da vida, dos outros e de si proprios.
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[...] se estamos a favor da vida e ndo da morte, da equidade e ndo
da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o
diferente e ndo de sua negacdo, ndo temos outro caminho sendo
viver plenamente a nossa opg¢do; encarna-la, diminuindo assim a
distancia entre o que dizemos e o que fazemos.

Tal contexto requer e desafia a elaboragdo de outro desenho para
projetos e agdes de formacdo de educadores, nos quais o risco e o trago
permitam fazer ver, sentir, compreender e acolher - mobilizando para
(com)viver, estar, fazer e sonhar junto. O “risco” * passa a exigir novos
tracos que, embora inseridos numa transitoriedade histérica proépria,
reflitam e projetem com ética e responsabilidade a intencionalidade
deste trabalho.

Partindo de tais perspectivas, os processos de formacdo de
educadores teriam menos possibilidades de produzir profissionais a
servico da intolerancia e discrimina¢do, que geram a eliminacdo do
diferente, seja no campo social, econémico, politico, educacional, cultural,
étnico ou religioso. Em outras palavras: escola ndo pode ser sindnimo de
aula, aula ndo pode ser sinonimo de contetidos e educagdo ndo pode ser
sinénimo de obediéncia. A escola, a universidade, os diferentes espagos
de formacdo de docentes devem ser canteiros de memoria, liberdade e
compromisso (KEIM, 1999)°.

Urge que educadores e educadoras, em continuos processos de
aprender-ensinar-aprender, se mobilizem, estudem, pesquisem, reflitam,
dialoguem, desenhem, incorporem e promovam uma educagdo em, para e

com os Direitos Humanos.

4 Para Lucio Costa (2001, p. 39), arquiteto brasileiro, “risco é desenho ndo s6 quando
quer compreender ou significar, mas ‘fazer’, construir. [..] o risco - o trago é tudo, tem
carga, é desenho com uma determinada intengdo - é o design” Os antigos empregavam
a palavra “risco”, significando projeto como, por exemplo: o “risco para a capela de Sdo
Francisco”.

5 Ernesto Jacob KEIM, em palestra proferida no II Encontro Latino-americano de
Pedagogos (Joinville/Brasil).
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CULTURAS, DIVERSIDADE E DIREITOS HUMANOS: algumas aproximacoes

Uma formacdo de educadores apoiada na construgdo de uma
postura conectada com as mais prementes necessidades do ser humano
é uma das ferramentas para fazer frente a crescente ampliacio de
violéncias, desigualdades e exclusdes que vicejam na atualidade. A
respeito disso, Miguel Arroyo ao refletir sobre questées, envolvendo
formacao de docentes, observa que

[..] ndo se trata de acrescentar novas competéncias a serem
previamente treinadas, mas de voltar o olhar dos mestres para
outras dimensdes, para este lastro de competéncias, de saberes e
valores acumulados e freqiientemente marginalizados e ignorados
nos programas de qualificagdo (ARROYO, 1999, p.154,).

Um projeto de educagdo que se proponha a promover os Direitos
Humanos e os Direitos da Terra, necessariamente, precisa conhecer,
respeitar, valorizar e (re)conhecer a diversidade cultural.

Essa diversidade é resultado do processo histérico do acontecer
e desenvolver humano, que se faz multiplo, imprevisivel e diverso.
A diversidade é uma das caracteristicas marcantes da Terra. No seio
deste superorganismo (com)vivem um ndmero ilimitado de micro e
macroorganismos, em profunda interdependéncia que, de modo dinamico
e diverso, desenvolvem caracteristicas singulares e peculiares em cada
territorio-habitat (CECCHETTI; OLIVEIRA, 2007). Assim, a diversidade se
manifesta em todos os ecossistemas naturais e na prépria humanidade,
a qual tem se constituido de formas diferenciadas através dos tempos,
espagos e lugares, por meio de multiplas culturas e identidades.

Em contextos historicos diferenciados, cada sujeito se
constitui como ser singular e, a0 mesmo tempo, plural, no bojo de uma
ou de varias culturas, por meio das tramas de relagdes tecidas com o
Outro, o mundo e o sagrado, produzindo simbolos, conhecimentos,

praticas, sentidos e significados que dao sentido a sua vida e ao
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contexto no qual esta inserido. Pela acdo e interagdo dos sujeitos,
as culturas adquirirem formas diversas através dos tempos, espagos
e lugares no qual se percebem circunscritas e (re)constroem, (re)
organizam e (re)significam a vida cotidiana. A diversidade no conjunto
de suas singularidades e pluralidades caracterizam os diferentes
grupos e sociedades, constituindo-se em patrimonio cultural da
humanidade.

A Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), na Convengdo Sobre a Promoc¢do da Diversidade das

Expressdes Culturais entende por diversidade cultural,

[...] a multiplicidade de formas pelas quais as culturas dos grupos
e sociedades encontram sua expressdo. Tais expressdes sdo
transmitidas entre e dentro dos grupos e sociedades. A diversidade
cultural se manifesta ndo apenas nas variadas formas pelas quais
se expressa, se enriquece e se transmite o patrimonio cultural da
humanidade mediante a variedade das expressodes culturais, mas
também através dos diversos modos de criagdo, produgéo, difusio,
distribuicdo e fruicdo das expressdes culturais, quaisquer que
sejam os meios e tecnologias empregados (UNESCO, 2005, p. 05).

No preambulo desse documento, a UNESCO reafirma que a
diversidade cultural cria um mundo rico e variado que aumenta a gama
de possibilidades e nutre as capacidades e valores humanos, constituindo
um dos principais promotores do desenvolvimento sustentavel das
comunicagoes, povos e nagoes.

A riqueza humana depende da valorizagdo e reconhecimento da
diversidade das identidades culturais, uma vez que cada sujeito/grupo
social tem se forjado num processo histérico diferente, constituindo
sua identidade a partir de um marco bdsico que condiciona, possibilita
e limita um modo de ser humano, pela qual véem e interagem com e
no mundo (LANGON, 2003). Dai pode-se concluir que as culturas ndo

abarcam apenas modos de se relacionar, seja com os membros do seu ou
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de outros grupos, seja consigo mesmo, mas constituem fontes de sentido
e significado para cada um dos seus integrantes.

Neste sentido, Langon (2003, p.79) percebe na diversidade
cultural uma riqueza de caminhos diversos para enfrentar de modos

diferentes, desafios também parcialmente diferentes. Para o autor,

[..] o desaparecimento dessa diversidade significaria o
desaparecimento da capacidade humana de dar respostas variadas
ao novo; seria a ruptura de uma das condi¢des de possibilidade
de reproducdo da vida humana. O desaparecimento de uma
dessas identidades culturais representa o empobrecimento de
humanidade, enquanto fecha um dos caminhos abertos, enquanto
faz perder uma das possibilidades.

Apébs indmeros massacres, genocidios e etnocidios culturais
que demarcam a historia da humanidade, face as crescentes tentativas
de homogeneizagdo cultural e os enrudecimentos de relagdes entre as
culturas, marcados por ideologias, fanatismos, terrorismos e violéncias
de todos os tipos e, considerando os processos de globalizagdo - um
desafio para a diversidade cultural - a UNESCO, no limiar do novo milénio,
atenta ao seu compromisso com a plena realizagdo dos direitos humanos
e liberdades fundamentais proclamadas na Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS, 1948) e
em outros instrumentos universalmente reconhecidos, proclamou a
Declarac¢do Universal sobre a Diversidade Cultural (DUDC)®.

No preambulo da DUDC (2001, p. 01), afirma-se que as culturas

devem ser consideradas como “[..] o conjunto dos tracos distintivos

6 A Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural assinada em Paris, no dia 02 de
novembro de 2001, foi adotada unanimemente pelos 185 Estados-parte durante
a 312 Sessdo da Conferéncia Geral em 2001, pouco apds os acontecimentos de 11 de
Setembro. Esta Declaragdo constitui o ato inicial de uma nova ética da UNESCO para
o século XXI. A comunidade internacional passou a dispor, pela primeira vez, de um
instrumento abrangente para questdes relacionadas com diversidade cultural e o
didlogo intercultural, do desenvolvimento e da paz.
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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
tradicoes e as crencas”’

Os membros signatarios da DUDC constataram que a diversidade
cultural se encontra no centro dos debates contemporaneos sobre a
identidade, a coesdo social e o desenvolvimento, e que o respeito a
diversidade das culturas, por meio do didlogo, cooperacdo e intercambios
culturais, esta entre as melhores garantias da paz e da seguranga

internacionais. Por isso, proclamaram que:

Art. 1 - A diversidade cultural é patriménio comum da
humanidade: a cultura adquire formas diversas através do tempo
e do espaco. Essa diversidade se manifesta na originalidade e
na pluralidade de identidades que caracterizam os grupos e as
sociedades que compdem a humanidade. Fonte de intercambios,
de inovacdo e de criatividade, a diversidade cultural é, para o
género humano, tdo necessario como a diversidade bioldgica
para a natureza. Nesse sentido, constitui o patrimoénio comum da
humanidade e deve ser reconhecida e consolidada em beneficio
das geragdes presentes e futuras;

Artigo 2 - Da diversidade cultural ao pluralismo cultural:
Em nossas sociedades cada vez mais diversificadas, torna-se
indispensavel garantir uma interacdo harmoniosa entre pessoas e
grupos com identidades culturais a um s6 tempo plurais, variadas
e dindmicas, assim como sua vontade de conviver. [..] Definido
desta maneira, o pluralismo cultural constitui a resposta politica
a realidade da diversidade cultural. Inseparavel de um contexto
democratico, o pluralismo cultural é propicio aos intercambios
culturais e ao desenvolvimento das capacidades criadoras que
alimentam a vida publica.

Artigo 3 - A diversidade cultural, fator de desenvolvimento:
a diversidade cultural amplia as possibilidades de escolha que se

7  Definicdo conforme as conclusdes da Conferéncia Mundial sobre as Politicas Culturais
(MONDIACULT, México, 1982), da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento
(Nossa Diversidade Criadora, 1995) e da Conferéncia Intergovernamental sobre
Politicas Culturais para o Desenvolvimento (Estocolmo, 1998).
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oferecem a todos; é uma das fontes do desenvolvimento, entendido
ndo somente em termos de crescimento econémico, mas também
como meio de acesso a uma existéncia intelectual, afetiva, moral e
espiritual satisfatéria (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948).

A DUDC, ao reconhecer que o desenvolvimento da diversidade
criativa exige a plena realizacdo dos direitos culturais, reafirma o ponto
01 do Artigo 27 da Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948),
no qual “todo ser humano 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”. De igual modo, rememora o paragrafo
primeiro do artigo 15 do Pacto Internacional de Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1966), que
assegura o direito de cada sujeito a participar da vida cultural.

DIVERSIDADE CULTURAL RELIGIOSA: patrimo6nio da humanidade

Entre as inimeras manifestagdes culturais da humanidade,
encontramos expressdes, crencas, movimentos e tradi¢cdes religiosas
indigenas, africanas, orientais, semitas. A rica diversidade cultural
religiosa presente nos espacos socioculturais levou estudiosos da
Antropologia Social e da Fenomenologia da Religido a investigarem
o ser humano como homo religiosus, uma vez que, em todas as épocas,
a religiosidade aparece como uma caracteristica constante dos seres
humanos.

Desde o inicio, o mundo se impde ao humano como uma
constante ameaca (caos) e enfrentd-lo é a tinica possibilidade para sua
sobrevivéncia (cosmos). Desse enfrentamento, o humano criou formas de
comunicagdo e linguagens, produziu diferentes tipos de conhecimentos,
inventou e aprimorou tecnologias, construiu saberes, sentidos e
significados que foram se estruturando e modificando em niveis cada vez

mais complexos.
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A humanizacdo s6 foi possivel porque, ao construir artefatos e
conhecimentos para suprir suas necessidades, o humano foi atribuindo
significados as suas experiéncias. Isso demonstra que o agir humano vai
além da pura materialidade, uma vez que desenvolveu a capacidade de
interpretar, nomear e significar as coisas do mundo, bem como refletir a
prépria relagio com elas (ANDRE; LOPES, 1995).

A necessidade de sobreviver e de construir significados para
a vida fez com que os seres humanos se constituissem em relacdo e
interacdo com a natureza, com determinados grupos sociais e com
a(s) divindade(s). Destas relacdes resultaram conhecimentos que
subsidiaram condi¢cdes materiais de producdo da vida e de sentido
a existéncia. Da interpretacdo da realidade, da elaboragdo seus
significados e a partir de suas a¢des, a humanidade produziu culturas,
resultado das experiéncias e transformacgoes dos contextos mediante as
diferentes praticas sociais.

Nesse processo, o humano se humaniza na medida em que se
apropria/produz culturas, pois, de acordo com Montiel (2003), a cultura
é uma elaboragdo coletiva na qual os sujeitos se reconhecem, se auto-
representam e compartilham visdes e significados comuns da realidade
que os cerca.

Para Geertz (1989, p.61), ao nascer, cada sujeito encontra
elementos simbolos em elaboracdo, os quais permanecem em circulacdo
apds sua morte, com alguns acréscimos e altera¢des, mas, enquanto
vive, se utiliza deles para orientar-se na vida. Por isso, o autor defende
que a cultura ndo surgiu ap6s o homem estar biologicamente “acabado”,
mas esta foi essencial na sua evolugdo. “Sem os homens certamente nao
haveria cultura, mas sem cultura nao haveria homens. [..] N6s somos
animais incompletos e inacabados que nos completamos e acabamos
através da cultura - ndo da cultura em geral, mas formas particulares de

cultura”. No dizer de Teixeira,
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[.] a cultura configura um mundo simbédlico, que atribui
significados, ordena, classifica o visivel numa construgdo
imaginaria, porém, igualmente constitutiva do real, de que se
torna parte. Um “mapa” que delimita a forma como se lé, se sente
e se experiéncia o mundo e a vida, “fazendo dizer as coisas mais
do que elas sdo”. Ao demarcar uma certa maneira de ver, de sentir,
de perceber, de compreender, de interpretar e significar o mundo,
a cultura define uma certa maneira de ser e de agir, um modo de
vida, instaurando a diversidade cultural (2001, p. 183).

Neste mundo simbédlico é inegavel o papel das crencas,
movimentos e tradi¢cdes religiosas, ora influenciando, ora sendo
influenciadas pelas culturas. O homo religiosus olhardA o mundo
segundo as lentes da prdpria cultura e da propria religido, e o seu
comportamento serd orientado pela sua visdo de mundo (cosmovisio)
(ALVES, 2001). Religido, para o autor, é o “lago” que vai atar o humano
ao mistério, ao sagrado, ao divino, ao transcendente, “impedindo-o de
sentir-se sozinho e perdido no meio de um mundo que ele nunca ira
dominar e compreender totalmente” (p. 10).

Na tentativa de compreender o contexto que o cerca, o humano
procura saber a razdo do seu existir. Consciente de sua finitude, busca
meios para compreender os mistérios que o envolvem. Inquieto, procura
alternativas para acalmar a sua ansiedade, desenvolvendo conhecimentos
que lhe dao condi¢des de intervir no meio social e em si mesmo. Para

Almeida (1995, p. 52), a dimensao da religiosidade,

[..] envolve a ultrapassagem das aparéncias imediatas e supde
entender a existéncia enquanto vir-a-ser, enquanto processo.
A partir da captacdo da realidade atual se constréi um projeto,
a possibilidade de ser o que ainda ndo é. A transcendéncia ndo
permanece presa as situacdes dadas, mas escolhe e decide,
conferindo significado as agdes.

A dimensdo humana da religiosidade/transcendéncia manifesta-

se e desenvolve-se a partir da percepcdo do limite que se radicaliza com
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a presenca da morte. Diante dela, a finitude transparece e instaura-se a

provisoriedade, onde

[...] a certeza da morte estimula o desejo de superagdo e também
abre espago para um anseio de eternidade. A experiéncia da morte
torna-se um dos alicerces da construgdo (..) do projeto humano.
A subjetividade deixa de estruturar-se a partir dos limites (que a
morte agudiza), e sim da possibilidade de supera-los. Ndo podendo
vencer a morte no plano fisico, o homem o faz no plano simbdlico
(MARTINI, 1995, p. 35).

Assim, a morte, situacdo limite por exceléncia, organiza as
primeiras manifestacdes religiosas que se concentram no culto dos
mortos e por consequéncia, no culto dos ancestrais (CATAO, 1993).
Essa tentativa de relacionar-se com os que habitam em outro tempo,
espago e lugar expressa-se na forma de mitos, narrativas e textos orais e
escritos. Nestes, os objetos do mundo e atos humanos adquirem um valor
particular, tornando-se reais, porque participam de uma realidade que os

transcende.

O homem das cavernas, ao pintar os animais, ndo queria
necessariamente promover uma expressao artistica, mas desejava
através do desenho simbolizar certa magia em busca de protecdo
e sorte ou como instrugdo de como deveriam agir para conseguir
bom éxito em suas cacadas e a¢des para garantir a vida. Estas
manifestagdes pretendiam registrar a tentativa de dominar o
inexplicavel, para colocd-lo a seu prdprio servigo. Por sua vez,
os gestos de adoragdo presentes nos ritos, festas e celebracgoes,
proprios das religides, se apresentam como formas de expressdo
do reconhecimento do Transcendente e do Absoluto. Assim, a
descoberta do Transcendente garante a continuidade da vida e o
medo da morte pode ser solucionado pelos ritos, magia e mitos
(OLIVEIRA et. al, 2007, p. 43).

Para Bortoleto (2001), falar de cultura, tradicdo e religides
significa abordar elementos que se conectam, co-implicam, pois estdo

em profunda relagdo. Esta articulacdo provém, inclusive, no sentido
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etimologico de “cultura” e “culto”. Ambos tém origem na mesma raiz
latina cultus, que significa adoracdo ao divino/sagrado. Por sua vez,
religido, do verbo latino religare, representa a aproximacdo de pessoas
que alimentam crenc¢as comuns, constituindo-se no mais antigo sistema
simbolico de coesdo de pessoas numa mesma cultura. Portanto, “cultura,
culto e religido, enquanto formas de um complexo sistema simboélico,
implica aproximagdo do outro, junto com outros, em adoragdo ao
outro - transcendente - este nucleo ‘ético-mitico’ - de uma cultura”
(BORTOLETO, 2001, p. 37).

As tradi¢cdes e movimentos religiosos sdo sistemas simbdlicos
de abrangéncia social e cultural, que assumem a tarefa de significar a
totalidade do mundo e do humano, por meio das atribui¢cdes de valores
de sagrado e profano, puro e impuro, ético e ndo-ético, projetando uma
ordem cdésmica ao universo dos deuses, seres e humanos.

O fenémeno religioso, entendido como algo que se manifesta
na experiéncia humana, resultado do processo de busca e construcdo
de respostas para o desconhecido, significados e sentidos para a vida,
é percebido sob diferentes formas e/ou aspecto, caracterizando e
estruturando culturas e sociedades. Estes conhecimentos, tecidos em
diferentes reflexdes, estudos, crencas, tradicdes e/ou movimentos
religiosos, filosofias, entre outros, se constituem em referenciais
utilizados pelos sujeitos no (re)construir caminhos, significados,
sentidos e respostas a diferentes situacdes e desafios da vida cotidiana,
configurando identidades pessoais e sociais. Sdo como fios que,
entrelacados na teia identitaria de grupos, comunidades e/ou culturas,
integram sua tessitura.

Neste sentido, as elaborag¢des simbdlicas relativas ao religioso,
presentes em cada grupo social, sdo parte integrante da diversidade
cultural e, portanto, patrimonio da humanidade. Nesta direcdo, as

diferentes vivéncias, percep¢des e elaboragdes integram o substrato
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cultural dos povos, cujos relatos e registros elaborados sistematicamente
pela humanidade se constituem em uma rica fonte de conhecimentos a
instigar, desafiar, conflitar e subsidiar o cotidiano das geragdes.

As religiosidades, crengas e religiGes contribuem, e por vezes
determinam, os modos de como o ser humano se define e se posiciona
no mundo, orientando o relacionamento com seus semelhantes, com o
mundo natural e com sagrado, lhes emprestando sentido e significado,
constituindo fontes de conhecimentos e saberes que sdo incorporados
e transmitidos por sujeitos, organiza¢cdes familiares e grupos
religiosos, entre outros, possibilitando diferentes vivéncias religiosas e
interpretacdes de vida (FORUM NACIONAL PERMANENTE DE ENSINO
RELIGIOSO, 1997).

A diversidade religiosa manifesta-se na vida cotidiana e contextos
escolares através de uma multiplicidade de atitudes, valores, simbolos,
significados, linguagens, vestimentas e sinais sagrados, bem como nos
referenciais éticos utilizados pelos sujeitos para realizar suas escolhas

em relacdo ao Outro, ao mundo e a vida.

DIVERSIDADE RELIGIOSA E CONFLITOS RELIGIOSOS: desafio aos
Direitos Humanos

A busca pela promocdo da dignidade humana perpassa, entre
outros pontos, pelo respeito e reconhecimento das diferentes formas
de religiosidades, tradi¢cdes e/ou movimentos religiosos, bem como,
daqueles que nao seguem alguma forma de religido ou crenca religiosa.

Nas questdes relativas a religiosidade, religido e fé, os seres
humanos criam e desenvolvem leituras, olhares e saberes, buscando
formas de superar limites, descortinar outros horizontes, movidos
por interesses particulares ou coletivos. Esses puderam e ainda podem
desenvolver e instaurar processos de libertagio e/ou opressao;

autonomia e/ou dependéncia; participacdo e/ou alienagio.
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A religido, assim como a linguagem, pode endossar, subverter os
sentidos e alienar as pessoas. De acordo com Tillich (2000, p. 430), o ser

humano, a partir da linguagem,

[..] escolhe, dentre a multiciplicidade de objetos encontrados,
alguns que sdo significativos no universo dos meios e dos fins, ou
no universo de expressdo do religioso, poético ou cientifico, eles
constituem o assunto das atividades culturais embora de forma
diferente em cada uma delas.

Da mesma forma, algumas leituras de carater religioso, utilizadas a
favor dos interesses de alguns grupos, transitam e transcriam sentidos e
significados, movendo/alterando a vida cotidiana na busca de interesses
pessoais, pronuncias que muitas vezes destroem, mutilam, matam e

silenciam mundos e vidas. Segundo Ruedell (2007, p. 74),

A religido aparece na cultura de forma clara ou oculta, as vezes,
com caracteristicas genuinamente religiosas, ou, as mais das
vezes, em expressoes culturais que, aparentemente, pouco ou nada
tem de religioso, e nem de autenticamente, humano. O fendmeno
religioso, em suas configuragdes culturais, apresenta o religioso de
forma ambigua, necessitando ser expurgado e corrigido. Em suma:
a cultura, impregnada de religiosidade, é portadora de riquezas a
valorizar e de desvirtuamento a direcionar.

Valorizar as potencialidades e valores religiosos e culturais, bem como
direcionar esforcos para a superacdo de seus limites e empecilhos, buscando
superar suas ambiguidades, evidencia a importancia da educagdo em tomar o
fendmeno religioso, “com suas riquezas e pobrezas, humano-religiosas, como
objeto proprio de sua tarefa educativa especifica” (RUEDELL, 2007, p. 74).

Na atualidade, a multiciplicidade de expressdes, movimentos e
instituicdes religiosas, reclamam por reconhecimento e questionam
uma unidade, onde as possibilidades de vir a ser humano centrem-se
em uma unica religido, sistema, ideologia ou tradi¢do (STEIL, 1993).

Segundo o autor, uma caracteristica que perpassa a contemporaneidade
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é a assungdo da diversidade como sua regra fundamental e, por isso, o
conflito e o didlogo podem ser vistos como principios sobre os quais se
fundam as sociedades modernas.

O didlogo empreendido em uma perspectiva de totalidade, que
pretende (com)vencer o Outro a fazer parte de uma religido universal,
configura-se desprovido de sentido, uma vez que, no didlogo inter-
religioso, a percepcao da diversidade, situa-se no campo da linguagem/
comunicacdo, onde busca superar abismos de mutua ignorancia e mal
entendidos entre tradicdes e/ou movimentos religiosos. A condicdo
necessaria para o exercicio do didlogo é o reconhecimento do Outro,
como um legitimo intercolutor. “Sem alteridade nao ha didlogo. Por
isso, se o pluralismo é condicdo sine qua non para o didlogo, esta sera
garantida por uma atitude relacional, capaz de romper com uma visao
do outro que o toma como uma abstragdo ou uma configuragio psiquica”
(STEIL, 1993, p. 26).

As representacdes sociais do Outro, a partir do dogmatismo e
fanatismo religioso, fazem com que sujeitos e grupos se projetem numa
iluséria exclusividade de pretensdes universalizantes, construindo em
si proprios a totalidade, enquanto Unicos detentores da verdade. Esta
postura impulsiona o surgimento da exclusao e do preconceito, grandes
responsaveis pelos conflitos religiosos.

A intolerdancia de qualquer natureza, para com o Outro, gera
discriminagdo, preconceito, conflito, violéncia e guerra. Por isso,
na atualidade, ha movimentos de e para o didlogo entre diferentes
religides e grupos religiosos, no sentido da construcdo do respeito a
diversidade cultural religiosa pelos caminhos do didlogo inter-religioso e
intercultural.

Para Teixeira (2004), no dialogo inter-religioso, nao se pode violar,
apagar ou negar o dado essencial da diversidade dentre as religides. Ao

contrario, dever-se-a4 (re)conhecer singularidades e especificidades de
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cada tradicdo e/ou movimento religioso - desafio intransferivel na busca
do didlogo inter-religioso e intercultural. No exercicio do didlogo nao ha
fusdo e nem confusdo, mas este exige abertura e distanciamento de auto-
suficiéncias que dificultam e limitam a compreensao de que cada religido é
um “fragmento” em processos de crescimento e afirmacdo. “O didlogo ndo
enfraquece a fé, como alguns temem, mas possibilita um aprofundamento
e ampliacdo de seus horizontes” (TEIXEIRA, 2004, p. 19).

O documento dos Parametros Curriculares Nacionais de Ensino
Religioso/PCNER elege o didlogo enquanto processo mediador,
articulador, fomentador e criador de possibilidades para o cultivo da
reveréncia ao Outro no processo educativo. E o didlogo que possibilita
construir explicacdes e referenciais, que escapam do uso ideoldgico,
doutrinal e catequético (FORUM NACIONAL PERMANENTE DE ENSINO
RELIGIOSO, 1997).

Na dindmica da abertura (pr6)vocada pelo didlogo, no face a face,
irrompem possibilidades da construcdao de outros desenhos - “fios” -
nas e para e tramas identitarias individuais e coletivas. Cada sujeito,
paulatinamente, é convocado e confrontado com o Outro, consigo, o
sagrado e a natureza (re)construindo interpretagdes e concepgoes.

O didlogo, na concepc¢ao de Freire, é um espago interativo e
educativo que propicia e encaminha a libertagdo comunitaria. Nesse
exercicio, saberes diferentes sdo socializados, revendo situagoes,
limites, posturas, decisdes, num movimento que atinge, emociona,
desaloja e desafia o individual e o coletivo, onde o objetivo e o subjetivo
se casam numa dang¢a em que o corpo expressa o conflito e o desejo do
surgimento de uma nova consciéncia. Nesse lugar de encontro, para ele,
“ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que em
comunhdo buscam saber mais” (FREIRE, 1987, p. 81), homens e mulheres
que na (re)apropriacdo de suas palavras e significados vdo sendo mais,

conhecendo-se e reconhecendo-se sujeitos e agentes da e na histdria.
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Diante do atual, complexo e excludente quadro mundial, vozes
se elevam em todo o planeta em defesa da construgdo de uma cultura
que encaminhe vivéncias mais alteritarias, solidarias e humanas. As
religides e a educacdo sao pontas do iceberg a demarcar espagos vitais
a serem mobilizados. Hans Kiing (1998, p.186) em sua obra Projeto da
ética mundial, enfatiza que ndo havera futuro de vida no planeta sem o
exercicio de uma ética mundial, um estado de paz no mundo.

Toda ética, (PENA-VEGA, 2001), é explicada ou iluminada por
uma fé que leva os seres humanos a se responsabilizar e agir em favor
de outrem e/ou de uma causa. Seu entendimento aproxima-se mais da
definicdo dada por Fowler (1992), ou seja, o modo como uma pessoa ou
um grupo penetra no campo de for¢a da vida; o modo de encontrarem
coeréncia nas multiplas forgas e relacdes que constituem suas vidas e
lhes dao sentido.

Poder-se-ia dizer que fé é o conjunto de relagdes de confianca/
desconfianca que sustentam a teia da vida do ser humano. Enquanto
ser inconcluso, ele se percebe ligado aquilo que de forma consciente/
inconsciente, no dizer de Tillich (1996), o impulsiona para frente.
Por isso, para Morin (apud PENA-VE]JA, 2001) pode-se falar da “fé na
fraternidade”, “fé no amor”, “fé na comunidade”, por exemplo; no entanto,
elas ndo sdo o fundamento da ética, mas sua fonte de energia, aquilo que
a alimenta.

Ainda, segundo o autor, na atualidade, o problema consiste na
conscientizacdo do imperativo ético que existe em cada ser humano
e da necessidade de opcdo diante do confronto com o imperativo ético
do outro. Nesse campo, situa-se o risco das contradi¢cdes éticas, assim
como seus possiveis encontros. O compromisso ético consiste, entdo, na
capacidade de estabelecer conexdo entre os atos, omissdes e resultados
finais das acdes e reflexdes empreendidas, numa perspectiva de

compromisso com o ser humano num contexto de vida planetaria.
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A DIVERSIDADE CULTURAL RELIGIOSA NA ESCOLA PUBLICA: entre a
negacao e o reconhecimento

A educacgio é apontada como uma das formas basilares a inibirem
barbaries como a de Auschwitz® e possibilitarem a assuncio de seres
humanos enquanto sujeitos, construtores e interventores histdricos,
capazes de promover mais vida num constante processo de libertagao.
Paulo Freire (1995) credita seu apreco em ser gente precisamente ao fato
de ser portador de uma responsabilidade ética e politica em relacdo ao
mundo e aos outros. Para ele, a educagdo é um movimento que, sozinho,
ndo tem o poder de transformar a sociedade, mas sem ele tampouco a
sociedade tem condi¢des de mudar.

Historicamente, a escola constitui-se em um espago de relacées
e poderes em diferentes tempos, espagos e lugares culturais e sociais. A
atual escola publica tem sua origem no processo educativo empreendido
pelas culturas greco-romanas e na sua apropriac¢do pela cultura ocidental
caracterizadas por uma rigorosa divisdo do trabalho, no qual o saber e
o fazer foram fragmentados e distribuidos desigualmente. A Cultura
Ocidental, de acordo como Latouche (1996), tem a ver com uma entidade
geografica - a Europa; uma religido - o Cristianismo; uma filosofia - o
[luminismo; uma raca - a branca e um sistema econdémico - o Capitalismo.

Neste contexto surgem as escolas como institui¢des sociais
responsaveis pela transmissdo cultural filtrando e transmitindo
qualidades e conhecimentos desejaveis pelos grupos socialmente
hegemonicos, no qual certos aspectos das culturas sdo priorizados e
institucionalizados, outros sido aprendidos informalmente e outros, até
mesmo, ocultos e ignorados (FORQUIN, 1993).

8 Leia-se interessante coléquio entre Theodor Adorno e Helmut Becker, transmitido em
programa radiofénico na Radio de Hessen, na Alemanha que versa sobre “a educagdo
contra a barbarie”. Este se encontra transcrito integralmente na obra Educacdo e
emancipagdo de Theodor W. Adorno (2000, p. 155-168).
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A perpetuacido dos interesses dos grupos sociais hegemdnicos
na escola, segundo Lobrot (1992), ocorreu em trés momentos distintos
na histéria do Ocidente. O primeiro teve inicio com a queda do Império
Romano, perdurando até o fim do século XIV, periodo em que se atribuiu
a escola a finalidade exclusiva de difundir a doutrina e os dogmas cristdo-
catdlicos.

O segundo momento estendeu-se entre séculos XIV ao XVIII,
com o desenvolvimento da sociedade moderna, a partir do declinio da
sociedade feudal, quando se questionou a finalidade religiosa da escola. O
Renascimento Cultural, a Reforma Protestante, as Grandes Navegacdes e
o surgimento dos Estados Nacionais, colaboraram para a dessacraliza¢io®
da sociedade, por meio da afirma¢do da superioridade da razdo
instrumental, pelo dominio do cientificismo cartesiano-empirista e pela
tentativa de configuracdo de um novo sujeito ocidental, autdbnomo e
universal, segundo o projeto da modernidade.

Este projeto, iniciado no século XIX, caracterizado pelo
desenvolvimento de uma ciéncia objetiva, uma moral universal e uma
racionalizacdo crescente da vida cotidiana, privilegiando a técnica e os
conteudos cognitivos, caracteriza o terceiro momento de imposicdao dos
interesses dos grupos hegemonicos na escola. O Estado burgués toma a
si o encargo da instrucdo com forma de legitimac¢do no poder e identifica
na publicizacdo da instrugdo - um sistema de ensino publico, laico,
gratuito, obrigatoério e universal - uma forma de tornar coesa a sociedade
(pelos conteddos ou pela forma) articulando os interesses das classes
subalternas em torno dos seus (LOPES, 1981).

A laicidade, um dos principios dos Estados Modernos, buscava

aplicar a escola o regime em implantagdo nas demais instituicdes sociais,

9 Para Oliveira et. al., (2007, p. 25), dessacralizar a sociedade implica “des-magicizar,
despojar do sacro, da idéia da fé como fundamento da vida social e do entendimento
do universo através da razdo”.
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ou seja, a insubordinacdo dos setores a uma autoridade tnica: a Igreja
Catolica. A escola laica era necessaria para a separagdo das fungdes da
vida publica da tutela da religido; buscar a secularizacdo das fungdes
administrativas, politicas e civis e assim constituir uma forga distinta,
independente e soberana (BUISSON,1911) 1°.

A Revolucdo Francesa fez aparecer pela primeira vez a ideia de um
Estado laico, neutro em relacdo aos diferentes cultos religiosos e livre de
concepgdes teoldgicas. A igualdade de todos diante da lei, a liberdade de
todos os cidadios, a constituicdo do estado e exercicio dos direitos civis,
assegurado fora de toda condic¢do religiosa, foram medidas decisivas ao
processo de secularizagao.

Historicamente a escola publica nao se configurou considerando
as diversidades, entre elas a cultural religiosa, pois, de um lado, tornou-
se instrumento estratégico do catolicismo, de outro, da burguesia
européia para contrapor a hegemonia daquele. Na escola, sob a influéncia
da laicidade, tudo o que se referia a religiosidade ou ao religioso
foi oficialmente desconsiderado, procedimento necessario para a
dessacralizagao.

Por isso, no corpus propedéutico do curriculo escolar, o estudo
e (re)conhecimento da diversidade religiosa foram invisibilizados e/
ou omitidos, como se ndo integrassem a organizacdo das culturas e
sociedades - bem como, o entendimento da prépria condigdo humana.
De modo paradoxal, oficiosamente, em muitos Estados republicanos,
as escolas compreendidas como laicas continuaram mediando com

praticas religiosas confessionais ao transmitir, de forma subliminar ou

10 Ferdinand Buisson, escreveu sobre a definicdo do termo laicidade no Nouveau
dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire, publicado em Paris, em 1911. O
texto esta disponivel em:
http://www.premiumwanadoo.com/jeunes-laiques/modules.php?name=News&file=a
rticle&sid=10, postado em: fev. 2006. Utilizamos aqui a versao traduzida realizada pela
Dra. Marilia De Franceschi Neto Domingos (Mimeo, s/d).
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ndo, conhecimentos e valores ético-morais de determinada concepgio
religiosa.

Em ambos os contextos, praticas de invisibiliza¢do, mutilacdo
e/ou exotizagdo do Outro continuaram alimentando processos de

discriminacao/exclusao em relagdo a diversidade de identidades

religiosas presentes no contexto escolar e social.

A DIVERSIDADE RELIGIOSA E ENSINO RELIGIOSO NO BRASIL: desa-
fios e perspectivas

O Brasil é um Estado republicano e laico somente a partir de 1889.
Com a invasdo portuguesa em 1500, o processo educativo desenvolvido
em solo brasileiro pelos mais de 1.400 povos distintos pertencentes a 40
familias lingiiisticas (HOORNAERT, 1992), foi alvo de ataques “colonial-
civilizadores”, que, segundo Rampinelli (1999, p.31-32), visavam
“arrancar as raizes destes povos, bem como apagar a memoéria histérica
de suas lutas, seus triunfos, suas derrotas, seus herdis e seus martires.
Sabiam os europeus que um povo sem memdria seria subjugado mais
facilmente”. Com algumas exce¢des, a conjugacdo entre a cruz (religido
oficial) e a espada (poder constituido) portuguesas se dispds ao ignébil
servico de conquista e dominacao desses povos, visando desestruturar
seus sistemas politico, econdmico, cultural, moral e religioso.

Coube aos representantes eclesiasticos da Companhia de Jesus, por
delegacdo da Coroa Portuguesa, a “educacao” dos habitantes do territério
em processo de conquista, pelo exercicio da catequese e instrucdo, pois
de acordo com Mattos (1958, p. 31),

[...] dele dependeria (...) o éxito da arrojada empresa colonizadora;
pois que somente pela aculturagdo sistematica e intensiva do
elemento indigena aos valores espirituais e morais da civilizacdo
ocidental e cristd é que a colonizacdo portuguesa poderia langar
raizes definitivas [...]
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[..] na terra em ocupacdo. Mais tarde, a mesma estratégia foi
utilizada para com os povos africanos, aqui feitos escravos.

Ao mesmo tempo, a Ordem Jesuita fundava seus primeiros colégios
para educar os filhos da elite européia. Durante o periodo da Monarquia,
o catolicismo se constituiu no principal respaldo do poder, estabelecido
por conta do regime do padroado. O ensino da religido é oficializado na
educacao escolar, em 1827, pela Constituicdo Imperial ao legislar no
artigo 62, que os,

[..] professores ensinardo a ler, escrever as quatro operacgdes
de arithmética, pratica de quebrados, decimaes, proporg¢des, as
noc¢oes, mais geraes de geometria pratica, a gramatica da lingua
nacional, e os principios de moral christd e da doutrina
da religido cathdlica apostdlica romana, proporcionados

a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituicdo do Império e a histéria do Brasil (grifos nossos).

Durante o periodo colonial e imperial, Estado e Igreja Catdlica
formaram uma parceria indissocidvel. Com a implantacdo do Regime
Republicano (1889), a aplicacdo do principio constitucional da laicidade
resultou na separacdo formal de ambos. Até este momento, indigenas,
afro-brasileiros, judeus, ciganos, islamicos, protestantes, entre outros
tinham seus direitos sociais e religiosos restringidos. O pluralismo
religioso era combatido como um perigo e uma ameaga ao proprio
fundamento sobre o qual estava construida a nacdo brasileira. O
catolicismo sustentava ideologicamente as relagdes sociais que garantiam
uma determinada ordem politica (FORUM NACIONAL PERMANENTE DE
ENSINO RELIGIOSO, 2000, p. 07).

A primeira Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil
(BRASIL, 1891) declara, no artigo 72, paragrafo 62, que “sera leigo o
ensino ministrado nos estabelecimentos publicos”, passando a disciplina
de Ensino Religioso a ser uma das areas fortemente polemizadas nas

discussbes e encaminhamentos educacionais de entio.
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7

Na Constituicdo Brasileira de 1934, artigo 153, é assegurado o
Ensino Religioso de matricula facultativa a ser ministrado de acordo com
a convicgdo religiosa do aluno, constituindo matéria nos horarios normais
das escolas publicas. Esse enunciado visava proteger a liberdade religiosa
e a confessionalidade como pratica pedagdgica. O mesmo ocorre no ano de
1937, momento em que a educagdo formal valoriza a formagao profissional
e militar, e, diante dos defensores da escola publica laica, o Ensino Religioso
perde a sua obrigatoriedade como disciplina nas escolas publicas.

Na Constituicdo de 1946, o Ensino Religioso é considerado
dever do Estado, embora houvesse ocorrido um grande debate entre
os intelectuais catdlicos e os defensores da Escola Nova, adeptos do
positivismo e da escola laica, contrarios a essa decisao.

Historicamente, a disciplina de Ensino Religioso nas escolas
brasileiras sempre foi de cunho confessional, excetuando algumas
iniciativas  diferentes como as propostas interconfessionais,
particularmente na regido sul do pais (FIGUEIREDO, 1994). A historiadora
aponta que, a partir da promulgacdo da Lei 5.692/71, os estados do sul
do Brasil buscaram outras perspectivas pedagogicas, levando em conta
uma escola aberta a diferentes credos, embora o cristianismo continuasse
sendo o marco referencial da proposta em si.

A realidade sociocultural brasileira heterogénea e diversificada,
principalmente no campo religioso, comegou a ser (re)conhecida
como portadora de uma rica diversidade, marcada pela luta por
reconhecimento dos povos indigenas e afro-descendentes, crescimento
do pentecostalismo, constante transito e hibridismo religioso, bem como
o surgimento de novos grupos e movimentos religiosos. Esse contexto,
aliado as mudancas sociais e politicas vivenciadas na década de 1980 e
1990, originou a necessidade de uma proposta de Ensino Religioso que
integrasse a diversidade religiosa e que disponibilizasse o conhecimento

religioso sistematizado historicamente pela humanidade.
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Como um dos resultados dos muitos movimentos, estudos e
reflexdes empreendidos pelos educadores, foram elaborados, em 1995,
os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Religioso (PCNER),
aprovados em 1996 pelo FONAPER!. Esse documento apresenta os

referenciais para um Ensino Religioso que,

[..] valorizando o pluralismo e a diversidade cultural presentes
na sociedade brasileira, facilita a compreensao das formas que
exprimem o Transcendente na supera¢do da finitude humana
e que determinam, subjacentemente, o processo histérico
da humanidade; [..] por isso ndo deve ser entendido como
Ensino de uma Religido ou das Religides na Escola, mas sim
uma disciplina centrada na antropologia religiosa (FORUM
NACIONAL PERMANENTE DE ENSINO RELIGIOSO,1997, p. 30-31,
grifos nossos).

Apesar de todo o processo de discussdo e constru¢do nacional, a
LDBEN n<2 9.394/1996, em seu artigo 33, apresentou o Ensino Religioso
como disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, de carater confessional ou interconfessional.

A necessidade do acolhimento da diversidade cultural religiosa
presente no cotidiano da escola publica; a compreensio de que o Ensino
Religioso deveria ser componente curricular responsavel por estudar e
pesquisar o fendmeno religioso nas culturas e sociedades, contribuindo
assim para o pleno desenvolvimento do educando e seu preparo para
o exercicio da cidadania (LDBEN n? 9.394/96, Art. 29) e a manutencio

11 O Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso/FONAPER é uma associagdo civil
de direito privado, de ambito nacional, sem vinculo politico-partidario, confessional e
sindical, sem fins econdmicos, que congrega, conforme seu Estatuto, pessoas juridicas e
pessoas naturais identificadas com o Ensino Religioso, constituindo-se num organismo
que trata de questdes pertinentes ao Ensino Religioso, sem discrimina¢do de qualquer
natureza. Criado em 1995, vem desde entdo buscando acompanhar, organizar e
subsidiar o esfor¢o de professores, associagdes e pesquisadores no sentido de efetivar
o Ensino Religioso como componente curricular. Tornou-se um espago de discussdo
e ponto aglutinador de ideias e propostas na constru¢do de projetos concretos para a
operacionaliza¢do dessa disciplina na escola.
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do principio constitucional da laicidade, suscitaram indmeros
questionamentos sobre a concep¢do de Ensino Religioso presente no
referido artigo (BRASIL, 1996).

No inicio de 1997, uma grande mobilizacdo desponta na
sociedade brasileira envolvendo educadores, representantes de entidades
civis, religiosas, educacionais, governamentais e ndo governamentais,
de diferentes setores de atuacdo. Comprometidos com os direitos a
diversidade cultural ratificaram o valor a necessidade de disponibilizar
aos educandos, no conjunto dos conhecimentos escolares, contetidos
relativos a tematica, como uma das formas de promover e exercitar a
liberdade de concep¢des e a construcdo da autonomia e da cidadania,
prerrogativas de um estado laico e democratico.

Nos diferentes estados da federacio, as solicitagcdes e discussdes
resultaram no encaminhamento de trés proposicdes de mudanca do texto
da lei a Camara Federal. A partir destes, foi redigido um substitutivo de
lei, promulgado em julho de 1997, sob forma da Lei n2. 9.475, alterando

significativamente a concep¢io e encaminhamentos desta disciplina:

Art. 33 - O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte
integrante da formagdo basica do cidaddo, constitui disciplina dos
horarios normais das escolas publicas do ensino fundamental,
assegurando o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de proselitismo.

§ 1. Os sistemas de ensino regulamentarao os procedimentos para
a definicdo dos contetidos do ensino religioso e estabelecerdo as
normas para a habilitacdo e admissdo dos professores.

§ 2. Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida
pelas diferentes denominagdes religiosas, para a definicdo dos
contetudos do ensino religioso (BRASIL, 1997).

O Relator do Projeto da Lei n® 9.475/1997, o entdo deputado
Roque Zimmermann, afirmou que, pela primeira vez, foram criadas na

histéria da educacgdo brasileira oportunidades de sistematizar o Ensino
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Religioso como componente curricular que ndo fosse doutrinagio

religiosa e nem se confundisse com o ensino de uma ou mais religides:

O sentido da lei estd em garantir que a escola de ensino
fundamental oportunize aos alunos o acesso ao conhecimento
religioso. Ndo é de seu interesse fazer com que a escola garanta
aos estudantes o acesso as formas institucionalizadas de
religido - isto é competéncia das préprias igrejas e crencgas
religiosas. A escola compete garantir o acesso ao conhecimento
religioso, a seus componentes epistemoldgicos, socioldgicos e
histéricos. Pode, naturalmente, servir-se do fendmeno religioso
e de sua diversidade, sem, contudo, erigir uma ou outra forma
de religiosidade em objeto de aprendizagem escolar. Na aula
de Ensino Religioso nossas criancas tém que ter acesso ao
conhecimento religioso, ndo aos preceitos de uma ou de outra
religido (ZIMMERMANN, 1998, p. 3).

Neste sentido, o Conselho Nacional de Educa¢dao/CNE, ao instituir
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(Resolugdo CNE/CEB n2 02/98), contemplou as aspiracoes e as
necessidades da atual sociedade brasileira, no que diz respeito a
disciplina de Ensino Religioso, conferindo-lhe status de area do
conhecimento, entre as dez que compdem a base nacional comum,
garantindo a igualdade de acesso aos conhecimentos religiosos, substrato
cultural presente em todos os povos da humanidade (BRASIL, 1998).

Além da ruptura com a concepgio histérica de Ensino Religioso
como doutrinacdo religiosa, a citada lei estabelece, em seus dois
paragrafos que: a) os sistemas de ensino definirdo os contetidos
de Ensino Religioso e as normas para a habilitacdo e admissdo dos
professores, ou seja, em consonancia com a legislacdo maior, a exemplo
dos demais componentes curriculares, em cada Estado da federagio; b) as
diferentes denominacdes religiosas, constituidas em entidade civil, serdo
ouvidas pelos sistemas de ensino, no tocante a definicdo dos contetidos

da disciplina. Estas entidades civis, constituidas por representantes
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das diferentes expressdes religiosas (africanas, indigenas, ocidentais,
orientais, entre outras), presentes em cada Estado, contribuirdo com
os sistemas de ensino no tocante a andlise e garantia da presenca da
diversidade de conhecimentos religiosos nos contelddos definidos por
estes, no sentido de fidedignidade e respeito a diversidade, vedadas
quaisquer formas de proselitismo; c) as Instituicdes de Ensino Superior,
em sintonia com os sistemas de ensino, por meio do ensino, a pesquisa e
a extensdo, tém a tarefa de formar educadores devidamente habilitados,
pedagdgica e didaticamente, para essa area do conhecimento.

Na proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Ciéncias da Religido - Licenciatura em Ensino Religioso,
elaboradas pelo FONAPER,' o Ensino Religioso é entendido como
disciplina embasada nas Ciéncias da Religido e da Educacdo, visando
proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compdem o
fendmeno religioso, a partir das experiéncias religiosas percebidas no
contexto dos educandos, buscando disponibilizar esclarecimentos sobre
o direito a diferenca, valorizando a diversidade cultural religiosa presente
na sociedade, no constante propoésito de promogao dos direitos humanos.

Nesta direcdo, o documento final da Conferéncia Nacional de
Educacdo/CONAE (BRASIL, 2010b), incorporou significativamente
alguns passos empreendidos até o momento, ao determinar que: a)
diversidade religiosa seja inserida, no Programa Nacional do Livro
Didatico, de maneira explicita; b) desenvolvam-se e ampliem-se
programas de formacdo inicial e continuada sobre diversidade cultural-
religiosa, visando superar preconceitos, discriminagao, assegurando que
a escola seja um espago pedagdgico laico para todos, de forma a garantir
a compreensdo da formacdo da identidade brasileira; c) os estudos da

12 A referida proposta foi protocolada pelo FONAPER junto a presidéncia do Conselho
Nacional de Educagdo, em dezembro de 2008, e ainda aguarda seu deferimento.
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diversidade cultural-religiosa seja inserido no curriculo das licenciaturas;
d) os editais voltados para pesquisa sobre a educacdo da diversidade
cultural-religiosa sejam ampliados, dotando-os de financiamento; o
ensino publico se paute na laicidade, sem privilegiar elemento desta ou
daquela tradicdo e/ou movimento religioso, o que dificulta a afirmacio,
respeito e conhecimento de que a diversidade religiosa é um direito
assegurado na Carta Magna Brasileira.

De igual modo, a recente Resolucdo CNE/CEB n? 04, de 13 de julho
de 2010 (BRASIL, 2010a), ao instituir Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagdo Bdsica, definiu, em seu artigo 14, que a base
nacional comum na Educacdo Basica constitui-se da integracdo das
seguintes areas de conhecimento:

§1°[.]

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria
e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressao, incluindo-se a
musica;

e) a Educacio Fisica;

f) o Ensino Religioso.

Tais componentes curriculares, organizados pelos sistemas
educativos, em forma de areas de conhecimento, disciplinas ou eixos
tematicos sdo considerados essenciais para se desenvolver as habilidades

indispensaveis ao exercicio da cidadania.

DIVERSIDADE CULTURAL RELIGIOSA: em busca de um Lugar na
escola publica

Praticas e relagdes permeadas por tentativas de invisibilizagao,

silenciamentos e preconceitos, relacionados as diferentes identidades e
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valores de carater religioso no contexto escolar e social, exigem atengdo e
esforcos conjuntos no sentido de erradicar conflitos e relagdes de poder
geradas por grupos hegemdnicos, que buscam produzir identidades e
diferencas na intencdo de manter privilégios, por meio de processos
de normalizagdo do Outro e anulagdo das diferengas. Isso depde em
relagdo ao que determina a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que
em seu artigo 5°, afirma que todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢cdo
de qualquer natureza, garantindo-se aos cidaddos a inviolabilidade do
direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade,
considerando como inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga,
bem como o livre exercicio dos cultos religiosos.

Neste sentido, uma educacdo comprometida com a diversidade
de seus sujeitos requer de toda a sociedade e, particularmente da
comunidade escolar, um conjunto de reflexdes e praticas, que abordem
as diferencas dentro e além dos seus tempos, espacos e lugares pela
apropriacdo de conhecimentos e saberes interculturais, favorecendo
a compreensdo da organizacdo das sociedades, onde as culturas sdo
elementos centrais. Isso contribuird na interacdo com as diversas
situagdes e identidades de forma respeitosa e alteritaria, na busca de
respostas aos questionamentos existenciais, na convivéncia com as
diferencas numa perspectiva de descoberta e releitura do religioso em
seus diferentes aspectos no cotidiano escolar e social (RISKE-KOCH,
2007).

O estudo, pesquisa e didlogo para o (re)conhecimento da
diversidade cultural religiosa se apresenta como um dos elementos
para a formacdo integral do ser humano no espaco educagio escolar,
juntamente com os demais componentes curriculares. Assume o
compromisso de refletir, discutir, analisar e organizar critérios que
encaminhem vivéncias fundamentadas na ética e nos direitos humanos,

que se percebem e conjugam na e em alteridade com liberdade, justica,
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solidariedade e defesa do direito a diferenca - referenciais para uma
educacdo diferenciada (OLIVEIRA, 2003).

Uma educa¢do orientada pelos principios democraticos, que
visam o pleno desenvolvimento do ser humano, necessita considerar os
sujeitos do processo educativo em suas diferentes identidades religiosas
ou ndo em consonancia a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948), que determina no seu
Artigo XVIII que,

Toda pessoa tem direito a liberdade de pensamento, consciéncia
e religido; este direito inclui a liberdade de mudar de religido ou
crenca e a liberdade de manifestar essa religido ou crenga, pelo
ensino, pela pratica, pelo culto e pela observancia, isolada ou
coletivamente, em publico ou em particular.

Ao socializar e promover o didlogo acerca das diferentes vivéncias,
percepcdes e elaboracdes relacionadas ao religioso que integram o
substrato cultural da humanidade, a escola oportunizara a liberdade
de expressdo religiosa (UNESCO, 2001). Deste modo, problematicas
que envolvem questdes como discriminagdo étnica, cultural e religiosa
tém a oportunidade de sair das sombras que levam a proliferacdo de
ambiguidades nas falas e nas atitudes, alimentando preconceitos, para
serem trazidas a luz, como elementos de aprendizagem, enriquecimento
e crescimento do contexto escolar como um todo (BRASIL, 1997).

Neste sentido, a educagdo em um estado laico visa a formacgdo
de cidaddos criticos e responsaveis, capazes de discernir a dindmica
dos fendmenos religiosos, que perpassam a vida em ambito pessoal,
local e mundial. As diferentes crencas, grupos e tradi¢des religiosas,
bem como a auséncia delas, sdo aspectos da realidade que devem ser
socializados e abordados como dados antropolégicos e socioculturais,
capazes de contribuir na interpretacdo e na fundamentacdo das agodes

humanas.

368



Direitos humanos e diversidade cultural religiosa

O despertar desta compreensdo se apresenta com uma das
mais importantes contribui¢des da escola na atualidade na participacdo
coletiva pela busca do término de conflitos religiosos, violacdes dos
direitos humanos e desrespeito a liberdade de pensamento, consciéncia,
religido ou de qualquer convicgdo - constru¢do de uma cultura de paz -
eliminacdo das ideologias, colonialismos e discriminagdes.

Isso corrobora com a Declaragdo para Eliminagcdo de Todas as
Formas de Intolerdncia e Discriminagdo com Base em Religido ou Crenga
(ORGANIZACAO DAS NAGCOES UNIDAS, 1981), ao expressar que,

Artigo 22

§1. Ninguém serd objeto de discriminagdo por motivos de religido
ou convicgdes por parte de nenhum estado, instituigio, grupo de
pessoas ou particulares.

§2. Aos efeitos da presente declaragdo, entende-se por intolerancia
e discriminacdo baseadas na religido ou nas convicgdes toda a
distingdo, exclusdo, restricdo ou preferéncia fundada na religido
ou nas convicgoes e cujo fim ou efeito seja a aboligdo ou o fim do
reconhecimento, o gozo e o exercicio em igualdade dos direitos
humanos e das liberdades fundamentais.

Artigo 32

A discriminacdo entre os seres humanos por motivos de religido
ou de convicgdes constitui uma ofensa a dignidade humana e
uma negacdo dos principios da Carta das Nagdes Unidas, e deve
ser condenada como uma violagdo dos direitos humanos e das
liberdades fundamentais proclamados na Declaragdo Universal
de Direitos Humanos e enunciados detalhadamente nos Pactos
internacionais de direitos humanos, e como um obstaculo para as
relacdes amistosas e pacificas entre as nagoes.

[.]

Artigo 5°

[..]

§3. A crianca estara protegida de qualquer forma de discriminacgéo
por motivos de religido ou convicgdes. Ela sera educada em um
espirito de compreensao, tolerancia, amizade entre os povos, paz
e fraternidade universal, respeito a liberdade de religido ou de
convicgdes dos demais e em plena consciéncia de que sua energia
e seus talentos devem dedicar-se ao servico da humanidade.
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A educacdo, para promover a liberdade religiosa e os direitos
humanos, precisa desenvolver praticas pedagoégico-didaticas que
despertem para o exercicio da sensibilidade diante de qualquer
discriminacao religiosa no trato cotidiano, no respeito a identidade na
alteridade, no encontro com as diferentes expressoes religiosas e com
o Outro. Para tal, necessita construir significados a partir das relacdes
que os educandos estabelecem no entendimento do fendmeno religioso,
dos contetdos escolares veiculados, nas relacdes de poder que permeiam
concepgdes materialistas, histdricas e religiosas presentes na sociedade
humana.

Estes procedimentos permitem que os estudantes, aos poucos,
ampliem seus conhecimentos; reflitam sobre as diversas experiéncias
religiosas a sua volta; formulem respostas com base de argumentacio;
analisem o papel dos movimentos e tradi¢des religiosas na estruturagio
e manutencdo das diferentes culturas; compreendam o significado
das diferentes afirmacdes e verdades de fé, reflitam as atitudes morais
diferenciadas como consequéncia do fendmeno religioso que se da na
pluralidade cultural religiosa e acima de tudo, execrem toda e qualquer
forma de discriminacgdo e preconceito.

Trata-se, do desenvolvimento de praticas educativas diferenciadas,
subsidiadas pelo conhecimento e pela sensibilidade diante de qualquer
discriminacdo religiosa, pelo respeito a identidade do outro e suas opdes
de fé, pela possibilidade da descoberta de afinidades entre os diferentes,
pela conscientizacdo de que cada sujeito é também um diferente num
universo de diferentes (OLIVEIRA et. al, 2007).

Em muitas escolas, as relagdes e praticas pedagdgicas estio
centradas numa visdo padronizada de comportamentos, ritmos,
aprendizagens e experiéncias colonizantes, onde o espaco para o (re)
conhecimento da diversidade cultural e religiosa, garantido por leis

nacionais e internacionais, pelo estudo, pesquisa e didlogo com e em
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exercicios de alteridade - contribui¢ées para construir uma cultura de
paz - ainda ndo tem lugar (CECCHETTI, 2008).

Oportunizar tempos, espacos e lugares ao estudo cientifico e
respeitoso da diversidade cultural religiosa, entendida como patriménio
da humanidade (UNESCO, 2001), reconhecendo que cada cultura tem em
sua estruturagdo e manutencdo, o substrato religioso que a caracteriza,
pelo qual se fundamentam crengas, comportamentos, atitudes, valores,
simbolos e referenciais significa romper com “daltonismo cultural”
que encobre e naturaliza estere6tipos e preconceitos, que legitimam
processos de exclusdo e desigualdades.

Reconhecer o “religioso” em sua diversidade, ao invés de exclui-
lo da escola, ou aprisiona-lo sob os imperativos de uma perspectiva
proselitista, implica mudar ndo apenas as inten¢des do que se quer
transmitir, mas os processos internos que sido desenvolvidos. Essa
mudanca necessaria perpassa a utilizacdo de outra base epistemoldgica,
de perspectiva intercultural, bem como a adog¢do de outros métodos
pedagdgicos, o desenvolvimento de outra formacgdo docente, que abarque
a complexidade das culturas e das relagdes humanas.

No entanto, dar os primeiros passos em busca da garantia de um
lugar para a diversidade religiosa ndo tem se apresentado como um
empreendimento tranquilo e/ou facilitado. Ha contradigdes, resisténcias
e dissonancias, como por exemplo, o artigo 11 do Acordo Internacional
firmado recentemente entre a Republica Federativa do Brasil e a Santa
Sé (BRASIL, 2010), ao apresentar o Ensino Religioso como “catélico e
de outras confissdes religiosas”. O referido artigo contrapde o caput da
Lei 9.475/1997, quando este ndo orienta que o Ensino Religioso seja de
uma e outra denominacao religiosa. Deste modo, o Tratado ndo consegue
contemplar os principios e fins da educacdo nacional, ao preconizar
uma oferta dos conhecimentos religiosos de forma segmentada,

segundo cada confissdo religiosa, o que ndo oportuniza ao conjunto
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dos educandos, que estudam em determinada série/ano do Ensino
Fundamental, o aprendizado de forma coletiva e respeitosa do fendémeno
religioso na diversidade cultural religiosa brasileira (FORUM NACIONAL
PERMANENTE DE ENSINO RELIGIOSO, 2009)*3,

A escola, enquanto lugar de transito de culturas, ndo compete
homogeneizar a diversidade religiosa, compete-lhe garantir a liberdade
religiosa, por meio da igualdade de acesso ao conhecimento de todas as
culturas, tradi¢ées/grupos religiosos e ndo-religiosos, promovendo os

direitos humanos e justica cultural.

CONSIDERACOES FINAIS

As multiplas e diferentes linguagens de homens e mulheres,
educandos e educadores, que transitam no contexto escolar e social
sdo vozes, que como janelas se abrem pronunciando, desafiando e
requerendo mundos, olhares, leituras e vivéncias em perspectivas de
alteridade e compromisso com a construgdo de outros mundos melhores
e possiveis.

Formar para a responsabilidade ética, além da técnica, é o grande
desafio e a exigéncia para os processos de formac¢do de docentes na
atualidade. E compromisso que desaloja, desafia, move e da rosto ao

exercicio formador. Para Sacristan, (1995, p. 86), curriculo

[..] é a conseqliéncia de se viver uma experiéncia e um
ambiente prolongados que propde - impde - todo um sistema
de comportamentos e de valores e nio apenas de conteudos
de conhecimento a assimilar, [..] a soma de todo o tipo de
aprendizagens e de auséncias que os alunos obtém como
conseqiiéncia de estarem sendo escolarizados

13 FONAPER. Oficio encaminhado a Presidente da Comissido de Educacio e Cultura -
Camara dos Deputados. 2009, (mimeo).
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Tomando por base essa perspectiva de curriculo, serd preciso
tecer outros curriculos e processos de formacio de docentes, em uma
perspectiva cultural que contemple a complexidade das culturas, das
experiéncias humanas e conduza a discussao, reflexao e encaminhamento
de uma pratica educativa comprometida de forma radical e intransferivel
com a vida solidaria - ética e direitos humanos - num contexto marcado
pela e em alteridade.

Propostas e a¢des de formagao de docentes que subsidiarem suas
praticas pedagégico-didaticas, considerando essas premissas, gestardo
possibilidades para o desenvolvimento de competéncias ao cultivo de
sementes que, a médio e longo prazo, poderdo cobrir de flores campos
como os de Auschwitz, Sete Missdes, Bdsnia, Candelaria, Ruanda, Iraque
e tantos outros. Nesse contexto, segundo Gadotti (1989), educandos e
educadores sentir-se-do coagidos a usar de coeréncia e responsabilidade
no exercicio de suas competéncias.

Quebrar o ritmo posto é muitas vezes “pagar um precgo alto pela
coeréncia entre o que se faz, o que se diz, e o que se escreve. A coeréncia
do formador e do educador nio se limita a atividade docente” (GADOTTI,
1989, p. 98); transcende o espacgo educativo formal e se encarna no
cotidiano que o constitui.

Fagcamo-lo!
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