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RESUMO

O presente trabalho compreende a realidade da Educacdo em e para os Direitos
Humanos nos anos iniciais do Ensino Fundamental no contexto da implementagéo
do Curriculo em Movimento em uma escola pablica da rede de ensino do Distrito
Federal. Os primeiros contatos com a literatura tém revelado que a referida
modalidade de Educacdo é uma importante estratégia de modernizacdo da
educacdo, alicercada em principios democraticos e metodologias ativas e
participativas, que demanda uma visdo de mundo contextualizada e histérica. O
curriculo, neste estudo, tem sido entendido como documento identitéario, cuja
pratica deve estar atrelada ao conhecimento construido a partir do que se é, do que
se faz, sendo a expressdo real de uma comunidade escolar. Trata-se de uma
tematica relativamente recente, principalmente quando abordada transversalmente
no curriculo dos anos iniciais. Justifica-se, assim, estudo mais aprofundado para
conhecer a concepcdo de Educacdo em/para Direitos Humanos pelo educador do 4°
ano do Ensino Fundamental de uma Escola Classe de S&o Sebastido — DF, pelos
coordenadores pedagdgicos, pela supervisora pedagdgica e pelos gestores dessa
respectiva instituicdo, bem como a integracdo desse curriculo com o Projeto
Politico Pedagogico (PPP), sendo ele instrumento democréatico e de manifestacédo
de uma determinada realidade escolar. Por ser a escola uma organizagao
iminentemente democratica e complexa, inserida em contexto socio-histérico, a
fundamentacdo tedrica e metodoldgica adotada foi pautada na Teoria Critica. A
pesquisa € de natureza qualitativa tendo como procedimentos de investigacdo a
observacao participante e entrevistas semiestruturada com educadores e demais
profissionais da escola. A analise dos resultados foi construida a partir das
informacBes empiricas provenientes das observacdes, entrevistas e outras oriundas
da integracdo do Curriculo em Movimento, PPP e préatica docente. Dessas
informacdes, destacamos algumas categorias, que sob a luz do aporte tedrico, foram
agrupadas das seguintes partes neste trabalho: Educacdo; Educacdo em e para 0s
direitos humanos em sala de aula; Curriculo e PPP; Desenvolvimento de praticas
pedagdgicas como alternativa para uma cultura em e para os direitos humanos na
escola; Consideragdes Finais. O referido estudo promove reflexdo sobre um
importante instrumento do processo educativo, que envolve relacGes de poder e
conflitos materializados na forma de curriculo. Uma politica publica educacional
que intenta implementar um novo curriculo e que conta em seu texto com o0 eixo
transversal de educar para os direitos humanos, porém nédo olvidou em seu processo
de elaboracéo os verdadeiros protagonistas desse processo educativo. Nossa defesa
é pautada num educar em e para os direitos humanos, dialdgico, histérico, com
pilares na realidade vivida e constantemente transformada na escola através dos
tempos.

Palavras—chave: Curriculo em Movimento; Educacdo; Direitos Humanos; Ensino
Fundamental



ABSTRACT

This study aims to understand the reality of education on and for Human Rights in
the early years of elementary school in the context of the implementation of the
Curriculum in Motion program in a state school of the Federal District of Brazil.
The first contacts with the literature have shown that such type of education is an
important modernization strategy, based on democratic principles and active and
participatory methodologies, which requires a contextualized and historical
worldview. The curriculum in this study was understood as an identity document,
whose practice should be linked to the knowledge built from what one is, what one
does, as the real expression of a school community. This is a relatively new topic,
especially when addressed across the curriculum in the early years. A further study
is thus justified in order to understand the design of Education on/for Human Rights
by a 4th grade elementary school teacher in Sao Sebastiao - DF, by the pedagogical
coordinators, supervisor and managers of that institution. Another reason is to
understand the integration of this curriculum with the Pedagogical Political Project
(PPP), a democratic and demonstration instrument of a particular school reality.
Since the school is an imminently democratic and complex organization, set in a
social-historical context, the theoretical and methodological foundation adopted
was based on Critical Theory. The research is qualitative, having as investigation
procedures the participant observation and semi-structured interviews with teachers
and other school professionals. The analysis of results was built from the empirical
information coming from observations, interviews and others arising from the
integration of the Curriculum in Motion, PPP and teaching practice. From this
information, we highlight some categories, in the light of the theoretical framework,
grouped as follows: Education; Education on and for Human Rights in the
classroom; Curriculum and PPP; Development of educational practices as an
alternative for a culture on and for human rights at school; Final considerations.
This study aims to promote reflection on an important tool in the educational
process, which involves power and conflict relations materialized in the form of a
curriculum. A public educational policy that tries to implement a new curriculum
and counts on its text with the transversal axis of educating for human rights, but
that has not forgotten in its process of elaboration the true protagonists of this
educational process. Our defense is guided by an education on and for human
rights, dialogical, historical, with pillars in the reality lived and constantly
transformed in school over time.

Keywords: Curriculum in Motion; Education; Human rights; Elementary School
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INTRODUCAO

A reflexdo que o autor Ranciére (2013) nos remete ao afirmar que “[...]
pode-se ensinar o que se ignora [...]” (p. 34), é que sim, podemos! Segundo o autor,
podemos realizar esse feito a partir da crenca e consciéncia do verdadeiro potencial
humano, desde que nos abramos para emancipar a nés mesmaos primeiro.

Durante toda a minha graduacdo em Pedagogia, a minha angustia como a de
todas as minhas colegas de curso, consistia em saber como ensinar, o que fariamos
ao entrar numa sala de aula, partir de onde para onde, 0 que representariam as
rotinas, como lidariamos com cada dificuldade posta a nossa frente pelos nossos
educandos. Dos nossos mestres ouviamos: “Ndo existe receita pronta! Aprenderdo
com a pratica, saberdo o que fazer, fazendo!” .

A nossa ingénua leitura nos levou a acreditar que ndo eramos bem assistidas
em nossa formacdo e de nada adiantaria tanta teoria sem a devida relacdo com o
praticado nas salas de aula. Ainda sim, os conhecimentos daquela formacéo
promoveram transformacdes, afloradas substancialmente no exercicio da docéncia.
Ao ignorar a realidade que me esperava, foi a prépria realidade de sala, a propria
pratica praticada que suscitou questionamentos daquilo que era desconhecido.
Minha formacdo, hoje um pouco mais consciente das muitas lacunas, ndo me
embrutecerd, mas possibilitou reconhecer que se tomarmos o0 novo como uma
variavel constante todos os dias de nossas vidas, seremos eternos ignorantes em
busca de ser mais, saber mais, sem, contudo inferiorizar ou desqualificar os
pensamentos dos nossos semelhantes (RANCIERE, 2013).

A préatica docente foi vivenciada em escolas particulares e publicas, em
Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais. Nessa trajetoria, observei que poucos foram
0S momentos em que as criangas participaram ativamente da escolha das atividades
em meio a infinidade de contetdos a serem abordados. Como eu, outros docentes
também observavam que em sala de aula a abordagem de contetdos propostas
pelos livros e curriculo, proporcionava pouco ou nenhum espaco de desdobramento
para reflexdo da realidade, de fatos da vida real. Era necessario dar conta de todo o

conteudo até o fim do ano letivo.
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O foco anunciado pelas questdes era o desenvolvimento dos diferentes tipos
de raciocinios, boa interpretacdo, leitura fluente, capacidade para redigir textos
coerentes e ortograficos. Como dito no inicio, a docéncia é algo intrigante; logo
surgia a questdo: de que servem tantas habilidades cognitivas em uma crianca, se
desconectadas do mundo real, do préprio cotidiano? N&o era raro ouvir daquelas
criangas a seguinte indagac¢ao: “Nao sei para qué estudar tudo isso, profe!”.

De outra forma, em algumas dessas instituicbes em que atuei, experimentei
outra préatica que minamente favorecia o trabalho de maior interesse e participacao
das criancas. Era uma prética pedagdgica mais centrada no educando, onde a
pratica curricular era diferenciada. Eram chamados Projetos de Investigacdo, onde
em assembleias as criancas traziam temas que em algum momento tiveram contato
e gostariam de conhecer mais a fundo: bichos do jardim, a origem do dinheiro,
eletricidade, figuras historicas como Tarsila do Amaral, plantas carnivoras, alguma
espécie da flora ou da fauna, nossa origem no universo, as estrelas, etc. Enfim,
essas foram algumas tematicas trabalhadas nas turmas em que fui docente.

O desenvolvimento desses projetos permitia, além da abordagem de
contelldos de maneira contextualizada, uma significativa investigagdo pelas
criancas que se viam envolvidas e atores nesse processo. Era um momento de
construcdo do conhecimento e relacdo direta do descoberto com a realidade,
compartilhando descobertas ndo apenas das informagcfes novas, mas também
daquilo que traziam das suas histérias de vida. Era onde se dividia com 0 grupo os
conhecimentos apreendidos com suas familias. O dialogo estava muito presente nas
acbes. A minha atuacdo comecava de certa forma a coadunar com 0s principios
democraticos de uma educacdo em direitos humanos.

Esse foi o inicio da construgdo de uma concepcdo de educacdo. Né&o
conseguia entrar em sala e propor coisas que se dissociassem das vidas ali, porém
ainda envolta as amarras de conteddos programaticos e livros didaticos. A tentativa
era a de inventar novas praticas, buscar outros espacos além da sala de aula (como a
rua, as casas ao redor da escola, jardins, hortas, teatros, exposic¢des, bibliotecas, o
comércio local, etc), outras maneiras de mediar conhecimento e realidade junto as

criangas.
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Foi da atuacéo profissional que surgiram as primeiras inquietacdes para este
estudo. Dessa forma, em fevereiro de 2011, apds um convite para trabalhar na
Subsecretaria de Educacao Béasica — SUBEB, especificamente na Coordenacéo de
Ensino Fundamental — COENF, pude participar das primeiras discussdes sobre o
Curriculo experimental entregue em 2010 & rede, com vistas a construgdo de um
novo curriculo para a rede de ensino do Distrito Federal. Ao longo dos anos de
2011 e 2012, grupos de trabalho foram constituidos para que em plenarias regionais
fossem feitas discussfes e assim, pudesse se conhecer das sugestdes de todos
educadores, em suas diferentes modalidades, niveis e etapa, para reformulagédo do
curriculo. Compunham os grupos de trabalho profissionais de educacdo das 14
Coordenacdes Regionais de Ensino - CRE, agrupadas de duas a duas para
realizacdo das plenarias.

Segundo o Caderno de Pressupostos Tedricos, caderno que compde 0s oito
volumes do Curriculo em Movimento da Educagdo Basica, 0s grupos de trabalho
ocuparam importante papel para sistematizacao do curriculo. Sua validacdo ocorreu
a partir de formacdo ofertada pela Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da
Educacdo — EAPE, diretamente nas escolas. Um dos primeiros pontos a questionar
se apresenta aqui: qual o verdadeiro papel desempenhado pela EAPE de ir as
escolas a titulo de validar o curriculo que acabard de ser construido
democraticamente? O documento final, publicado e instituido teria sido aquele
realmente proposto pelos participantes das plenarias?

Sobre o curriculo oficializado na rede, sua versdo final resultou de algo
muito diferente das propostas oriundas dos grupos de trabalho nas plenarias. O
documento estd organizado num conjunto composto por oito Cadernos:
Pressupostos Tedricos; Educacdo Infantil; Ensino Fundamental — Anos Iniciais;
Ensino Fundamental — Anos Finais; Ensino Médio; Educacédo Profissional e EAD -
Educacdo de Jovens e Adultos, e Educagdo Especial. Nessa perspectiva, o Curriculo
em Movimento da Educacdo Basica da rede publica de ensino do Distrito Federal,
sustenta sua acao didatica pedagogica em eixos transversais.

O discurso de objetivar o alinhamento com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica, os preceitos vigentes na Constituicdo Federal de
1988 — CF/88, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo — LDB/96 e ainda, as

15



Diretrizes Nacionais em Educagdo em Direitos Humanos, sustentou a justificativa
para o desenvolvimento de um trabalho dessa magnitude. O novo Curriculo em
Movimento da Educacdo Basica abarcou como um dos seus eixos transversais a
Educacdo em e para os Direitos Humanos. A previsdo era de que os contetdos
curriculares se organizassem em torno de eixos estruturando o trabalho pedagdgico
(DISTRITO FEDERAL, 2013, p.54).

Todos esses fatos que envolveram a construcdo desse novo curriculo
possuem dimensdes que estdo diretamente implicados nos atuais contextos sociais e
politico. O curriculo estad para uma das formas de organizacdo educacional, que
retne as diferentes formas sistematizadas de conhecimento de um determinado
tempo e espaco. Acontece que esse documento esta ancorado nas diferentes
concepgdes de educacdo que o determinam, que é produto de visdes humanas, de
questBes socio- historicas e por isso, em constante movimento. O carater dinamico
que deve assumir o curriculo vem do fato de compor um fenémeno social.

Dessa maneira, consideramos importante compreender neste estudo como
tais conceitos se entrecruzaram na implementacdo do Curriculo em Movimento,
particularmente nos Anos Iniciais, em uma das escolas da rede publica de ensino do
Distrito Federal. O interesse foi de conhecer como esse novo curriculo com a
proposta de uma diferente cultura educacional, pautada em eixos transversais,
especificamente no eixo de Educacdo em e para os Direitos Humanos - EDH foi
recepcionada pelos educadores na escola, de que modo essa proposi¢ao repercutiu
nas consciéncias e experiéncias daqueles sujeitos e como eles tém vivido esse novo
curriculo que apresenta em seu bojo a EDH.

Para tanto, no primeiro capitulo abordamos alguns aspectos do processo
educativo ao longo do tempo com vistas ao presente, assim como as transformacoes
educacionais provenientes de fatos reais. Intentamos situar a educagdo no
movimento que lhe é proprio, pois esta engendrado no contexto social. Para isso,
assinalamos a educacdo em alguns momentos da historia, onde a cada novo tempo
um determinado aspecto da educacao foi mais valorizado, mas sempre determinada
por valores sociais, politicos e culturais. Procuramos evidenciar 0 movimento
historico da educacdo, o conhecimento a servico de qué e de quem. Também

suscitamos a partir de alguns autores por nds adotados, qual formacdo tem sido
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pensada em tempos da cultura em expanséao que tem forjado a reproblematizacéo de
velhas realidades.

No segundo capitulo, por também ocupar a centralidade do nosso estudo,
retratamos a trajetdria de lutas e consolidacdo da EDH na América Latina e no
Brasil, a partir de importantes marcos historicos como a Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos da Organizacdo das Na¢des Unidas (DUDH — ONU) de 1948, da
Conferéncia de Viena - 1993, do Programa Mundial de Educacdo em Direitos
Humanos (PMEDH), e dai em diante, dos planos nacionais como Programa
Nacional de Direitos Humanos | (PNDH) de 1996, PNDH- 3 e Diretrizes Nacionais
de Educacao em Direitos Humanos. A partir desses marcos alinhados as principais
referéncias de EDH, perfilhamos também a metodologia dessa nova cultura
educacional, pautada na concep¢do humanizada e libertadora de educagédo proposta
por Paulo Freire e adotada por Magendzo ao pensar uma educacdo em direitos
humanos voltada para fomento da democracia através de praticas que privilegiem
participacdo ativa, formacao critica, ética e emancipada dos sujeitos. Neste capitulo
ainda, desenhamos nosso entendimento de um curriculo vivo e significativo que
coadune com a perspectiva de EDH defendida, redefinido pelo PPP das escolas e
reinterpretado por préaticas criativas e autbnomas dentro do ambiente escolar. Uma
nocdo de educacdo e curriculo que se estenda as relacdes interpessoais, nos modos
de conceber o outro e que transponha o uso tao racional dos saberes.

Apols os dois primeiros capitulos, apresentamos nossos objetivos e a
metodologia utilizada. Nosso trabalho adotou como modelo teérico — metodolégico
a pesquisa qualitativa. Os procedimentos de pesquisa consistiram em observacoes
participantes e entrevistas semi-estruturadas.

A partir das informacdes colhidas por meio desses procedimentos,
chegamos ao capitulo onde tratamos da analise e discussdo. Nesse capitulo,
organizamos as analises em trés grupos: Concepcdes de Educacdo dos educadores e
a praxis; Concepcdes de Educacdo em e para os direitos humanos pelos educadores
e sua praxis; e Curriculo em Movimento e o Projeto Politico Pedagogico da escola.
Nas consideragdes finais, apresentamos alguns resultados alcangcados com o estudo
e algumas sugestdes refletidas ao longo dessa trajetoria de pesquisa, que
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transformaram visfes e praxis dessa pesquisadora, que também é e sera sempre

educadora.
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I. EDUCACAO E MOVIMENTO: SABERES DE ONTEM E VISOES
DE HOJE EM TEMPOS DA CONTEMPORANEIDADE

A educacao € fruto social, cunhada pelos sujeitos, por eles modificada e que
também os modifica. Diferentes formas de fazer educacdo tentam dar conta da
complexidade do que é educar, quem educa, para qué educar, quem se educa. Situar
a educacdo na histdria é compreender no curso do tempo os tantos predicativos que
acompanham seu nome, revelando tendéncias e correntes. Por meio da histéria dos
sujeitos percebemos a existéncia manifesta das condigdes reais de vida, a
materializacdo de suas atividades e as suas necessidades que constituirdo sua
prépria histéria (MARX & ENGELS, 1996).

A configuragdo das contingéncias socioculturais contemporaneas demanda
que a elaboragdo de praticas pedagdgicas agregue novos predicativos a educacéo,
que se intitulam como a modernizacdo desta. Além disso, tais predicativos
embasam discursos que pregam uma educacdo com vistas a cidadania, que se
propde a reconhecer o educando no tempo e no espaco sem aparta-lo de sua
condico histérica e social (ESTEVAO, 2013)

Ao longo dos anos, a educagdo, assim como as demais ciéncias humanas, foi
regida pelos eixos tempo e espaco, historico e social. Desse modo, ndo ha como
ignorar que fatos reais reflitam e influenciem a educacéo, o fazer pedagdgico e 0s
modos de ser e pensar de seus agentes, nas suas diversas instancias (SEVERINO,
2008).

Saviani (1984) considerou que a educacdo influencia e é influenciada pela
sociedade em que se situa. Nessa seara, nos perguntamos de que forma a educagéo
pode estar a servigo da cidadania em nossos dias a0 mesmo tempo em que Se vive
um momento de instrucionismo para competitividade/oportunidade? Ou seja,
compreender a educagdo em nossos dias € reconhecer que sua esséncia € revestida
de plasticidade, nasce do dinamismo que a realidade remete e que para tanto o
movimento de pensar e significar certas premissas que norteiam a praxis educativa,
isso sim, devera ser uma caracteristica permanente. Do contréario, teremos um
encadeamento de acgdes e procedimentos educacionais desvinculados do mundo real

vivido, descontextualizado.
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1.1) ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO

Percorrer a historia da educacdo e suas teorias numa trajetoria historica
significa compreender esse fendbmeno para além de uma visdo meramente
cronoldgica, mas situada na realidade em sua complexidade politica e social. Névoa
(2005) cita, pelo menos, quatro acGes que reforcam a importancia de entender a
histéria da educacdo. A primeira delas, o cultivo de um ceticismo saudavel, é
prudente na medida em que possibilita um exame mais critico do presente, com
suas pontes no passado por vivermos em tempos de modismos. A segunda, trata da
compreensdo da logica das mdltiplas identidades e abre espaco para o
reconhecimento da referida multiplicidade de costumes, crencas e tradi¢fes por ela
evidenciados. A terceira, diz respeito ao pensamento dos sujeitos como produtores
de historia, ou seja, “a inscri¢do do nosso curso pessoal ¢ profissional” na historia,
nas ideias que se passaram e revela quem somos, € a terceira acdo. Por fim, a quarta
acao é “explicar que ndo ha mudanga sem historia.” (NOVOA, 2005, p. 10 e 11).

A perspectiva historica da educacdo levantada por Aranha (2006) permite
observar essa importancia uma vez que esta se atrela a aspectos sociais, politicos e

econdmicos:
Somos seres histdricos, ja que nossas acdes e pensamentos mudam no
tempo, a medida que enfrentamos os problemas nédo sé da vida pessoal,
como também da experiéncia coletiva. E assim que produzimos a nds
mesmos e a cultura a que pertencemos. Cada geracdo assimila a heranca
cultural dos antepassados e estabelece projetos de mudanga. Ou seja,
estamos inseridos no tempo; mas adquire sentido pelo passado e pelo
futuro desejado. Pensar o passado, porém, ndo é um exercicio de
saudosismo, curiosidade ou erudicdo: o passado nao estd morto, porque
nele se fundam as raizes do presente. Se resultarmos desse devir, desse
movimento incessante, € impossivel pensar em uma natureza humana

com caracteristicas universais e eternas. (ARANHA, 2006, p. 19)

Dos fundamentos historicos ontologicos levantados por Saviani (2007), ao
examinar a vinculagdo identitaria entre educacdo e trabalho, nos indica que a
existéncia humana coincide com a produgdo de sua propria vida uma vez que seu
existir ndo é algo garantido pela natureza. Nesse processo, 0 humano aprendeu a

constituir-se humano no trabalho. Sua formacéo foi talhada ao lidar, experimentar e
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transformar a natureza em prol de atender as suas necessidades. Validada as
aprendizagens pela experiéncia, essas eram transmitidas as futuras geracdes. No
entanto, o sincronismo observado entre trabalho e educacdo, correspondeu a um
periodo de comunidades primitivas, de cardter comunal, onde o aprendizado
coletivo visava a existéncia de todo o grupo. No dizer de Saviani, essa educacao
corresponde a maxima perseguida em nossos dias: “[...] a educagdo identificava-se
com a vida. [...] educacéo € vida, e ndo preparacdo para a vida” (SAVIANI, 2007,
p.155).

A medida que as sociedades se tornaram complexas, com divisdes
provenientes do trabalho, determinando agrupamentos especializados, a educacéao
se revelou cumpridora da funcéo de formar para os mais diversos oficios. A divisdo
de classes proveniente do trabalho, principalmente nas civilizagdes escravistas,
reverberou tambeém na divisdo da educacdo (SAVIANI, 2007).

Em civilizacbes como o antigo Egito, Grécia e Roma, o trabalho exigia
conhecimentos técnicos, restringindo ainda mais a quantidade de sujeitos que
tinham acesso a formagdes. Dessa forma, aos privilegiados das classes dominantes,
especificamente aos jovens filhos de proprietarios de terras, era destinada uma
educacdo especial e exclusiva, feita por especialistas junto a familia. Esse tipo de
orientacdo fornecido pelo estado originou o que se chamou de escolas de estado,
aquilo que embrionariamente corresponderia as escolas publicas de nossos dias.
Uns poucos eram educados para ndo terem chefes, para o livre pensar; enquanto
outros tantos, vindos das classes produtivas, eram treinados para o trabalho duro
(MANACORDA, 1991).

O local em que se ofertava esse tipo de educacdo deu origem ao termo
escola, cuja etimologia remonta a scholé (grifo da autora), que significava lugar de
ocio (ARANHA, 2006). Os primeiros sinais de uma formacdo integral vieram da
educacédo grega, denominada Paideia, voltada apenas para aqueles que dispunham
de tempo livre para gozar a educacdo desinteressada e apropriarem-se da cultura.
Essa logica de formagdo materializada também na preparacdo para guerra e na arte
de falar, a retorica, influenciou posteriormente uma visdo mais humanista de

educacédo, embora ainda ndo consistisse numa formacgdo omnilateral de ser humana,
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maxima defendida muito tempo mais tarde por Marx e Engels (FERREIRA;
BITTAR, M., 2008).

Em meados do séc. VIII com a queda do Império Romano Ocidental e o
inicio das invasdes barbaras, os modos de producdo sofrem profundas
transformacbes (SAVIANI, 2007). Com a descentralizacdo politica e ascensdo do
cristianismo, a igreja foi a instituicdo que manteve a melhor organizacdo
administrativa, permitindo que religiosos detivessem a competéncia da leitura e da
escrita. Dessa forma, reforcando a sacralizagdo dos saberes em algumas sociedades
coube a igreja, por muito tempo, a tarefa de educar - segundo seus preceitos,
privilegiando o ensino da filosofia e da teologia. Os mosteiros catolicos ganharam
status de redutos de cultura e ciéncia. No entanto, com as cruzadas e
desenvolvimento do comércio, a burguesia surgiu como nova classe que, durante
sua ascensdo, demandou que a formagdo escolar fosse voltada para a pratica, menos
formal e mais técnica, ultrapassando os preceitos tradicionais (ARANHA, 2006).

Com olhar do humano desviado do céu para a terra e a ampliacdo do
acesso a leitura, a secularizacdo do saber passou a tanger a educagdo a nova visdo
que se teve de humano, durante o séc. XVI. A ruptura com a tradicao cristd abriu
espaco para valorizacdo do ser humano imbuido de maior liberdade e criatividade,
de formacdo mais autdnoma da personalidade, ndo mais submisso a hierarquia da
nobreza e do clero, mas voltado para o desenvolvimento de consciéncia e de
pratica politica. Contudo, essa educacdo era dirigida aqueles que, futuramente,
liderariam a politica e os negdcios, sendo a eles oferecida também a formacéo
moral (ARANHA, 2006).

Assim, com o enfraquecimento da rigidez hierarquica e autoritaria da
educacdo ofertada pela Igreja Catdlica, a Reforma Protestante, orientada, dentre
outras coisas, por uma nova visdo de formacdo humana, estimulou uma reacéo
daquela instituicdo religiosa hegemoénica desde a ldade Média. Ao lado dessa
reforma, também o liberalismo burgués fomentou, inicialmente, ares
democraticos, que colocaram em xeque a autoridade religiosa (ARANHA, 2006).

Destacamos com Aranha (2006) as ideias de Rousseau, fildsofo de
concepgdo politica iluminista que caminhava na contram&o de alguns pensadores

racionalistas, tal como Locke, de pensamento mais elitista. Rousseau enxergava no
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culto ao racionalismo mais uma possibilidade de dominacéo, imbuida da mesma
I6gica de dominacdo que afasta 0 humano de seu estado bom e natural ao se fiar
demais na sua capacidade intelectual e deixar de lado os sentidos que antecedem a
razdo. Segundo Aranha (2006), quando isso acontece, prevalecem os pensamentos e
habitos inculcados pela sociedade, que Rousseau definiu como corrupta, cheia de
vicios e, portanto, maléfica. Por buscar a verdadeira natureza humana, Rousseau
destacou a crianca enquanto aluno, por ela ainda carregar fortemente aquilo que
ainda ndo se constitui corrompido, que sdo seus sentimentos e emocles, sua
espontaneidade que ainda nédo se sujeitou a convencgodes externas.

Pedroza (1993) pontua que a educacdo pensada por Rousseau enseja a
liberdade do individuo, considerando-o em sua realidade natural e social. Dessa
forma, a funcdo de educar centra-se ndo no que é transmitido enquanto
conhecimento, mas no aprender a pensar e viver, de modo que a crianga assimile “a
realidade externa de acordo com suas estruturas mentais” (PEDROZA, 1993, p.27).
O que impera nessa logica € que esse ser seja dono de si mesmo e maneje melhor
seus desejos, com a liberdade de quem aprendeu as leis das particularidades sociais.

Enquanto, do outro lado do Atléntico, ventos inovadores ressoavam,
questionando o absolutismo monarquico e autoridade religiosa catdlica, o Brasil
col6nia vivia sob o total dominio da coroa e do clero de Portugal. Como resposta, a
criacdo do Colégio dos Jesuitas, também conhecido como Companhia de Jesus,
surgiu com a finalidade missionéria de difundir as premissas cristds catolicas,
principalmente junto aos jovens (ARANHA, 2006).

O ensino jesuitico foi extremamente criticado por separar a escola da
realidade vivida pelos individuos e das transformac6es de suas vidas, se tornando
ultrapassada. Ainda sim, alguma eficiéncia era evidenciada devido a sua unidade. A
flexibilizacdo aos costumes dos lugares que atuavam tinha o claro intuito de
universalizar e homogeneizar culturas, o que impactou fortemente o primeiro
momento de convivio com nativos indigenas no Brasil. Os esforcos para a
eliminacdo dos idiomas indigenas representaram um dos niveis em que se deu a
dominacdo europeia, na medida em que tentaram submeter a uniformizacdo a
comunicacdo nativa, deslegitimaram a lingua dos indigenas, considerada uma

ameaca ao plano de dominacdo colonial (ARANHA, 2006).

23



De acordo com Stephanou (2005), em 1759, as missdes jesuiticas - que
atendiam a principios da fé catdlica e que contribuiram para posterior configuracao
da escola publica - foram expulsas do territorio colonial brasileiro pelo marqués de
Pombal. A reforma pombaliana visava atender aos interesses comerciais do Estado,
desmantelando assim o sistema educacional anterior, nada restando da prética
educativa organizada. Essas a¢des deram inicio a um novo movimento do Estado
no sentido de estruturar a escola pablica.

Algumas formas de ensino, como grupos escolares e seminarios, foram
implementadas com a chegada da familia real ao Brasil, datada de 1808. Academias
militares, de medicina e de direito foram abertas, no entanto, era significativa a falta
de professores e um grande numero de individuos permaneciam sem acesso a
educacdo (ARANHA, 2006).

A educacdo bésica era negligenciada, durante o periodo colonial,
considerando o desinteresse religioso sobre o letramento dos sujeitos. Quanto a
educacdo superior, 0 cenario era ainda mais defasado, ja que a permissdo para a
abertura de cursos superiores no Brasil foi dada apenas em 1808 e a formacao
limitava-se a escolas navais e seminarios de teologia. Durante o século XIX, houve
apenas 1242 brasileiros bacharéis em medicina e direito, formados em
universidades portuguesas (CARVALHO, 2005).

O processo de independéncia do Brasil diferenciou-se dos de outros paises
latino-americanos, na medida em que ndo se deu apds guerras de libertacdo, mas
sim a partir de negociacdes entre as elites locais, a Coroa Portuguesa e diplomatas
ingleses. Optou-se por manter o regime monarquico com o intuito de evitar a
dissolucdo do Brasil em vérias republicas. Além disso, a escolha por esse regime de
governo evitou revoltas de escravos, a semelhanca do que ocorria em territorio
haitiano. O governo monarquico ndo tratou das questfes relativas a escravidao.
Dessa forma, ndo foram alterados os direitos civis (CARVALHO, 2005).

Por outro lado, os cidad&os brasileiros homens, livres, maiores de 25 anos e
que tivessem uma renda minima obtiveram o direito politico de votarem e serem
votados. Apesar de ndo ter havido interrupgdes das eleicbes no periodo
compreendido entre 1822 e 1930, questiona-se 0 quao conscientes eram 0s Votos, ja
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que 85% dos brasileiros eram analfabetos e 90% viviam sob o dominio de
latifundiarios (CARVALHO, 2005).

A semelhanca da Independéncia, a abolicdo da escravatura e a Proclamacéo
da Republica ocorreram a partir de pressdes internacionais, principalmente inglesas.
Assim, a Republica ndo incorporou 0s negros ao rol de cidaddos brasileiros
(CARVALHO, 2005). Além disso, a nova constituicdo desobrigou o Estado de suas
responsabilidades com a educacdo primaria. Os direitos dos trabalhadores também
foram ignorados.

Carvalho (2005) aponta que a Revolucdo de 1930 foi o evento politico mais
importante para o pais até a época, se contrastada com a Independéncia e a
Proclamacdo da Republica, mesmo que culminando com uma ditadura que durou
15 anos. A diminuigdo do poder politico das oligarquias, a ascensdo de Vargas ao
poder, apoiado pelos militares e a crise econdbmica mundial de 1929 trouxeram
profundas mudancas a estrutura social brasileira.

Ainda segundo Carvalho (2005), O movimento operario brasileiro ganhou
forca no inicio do século XX, quando os imigrantes inseriram 0s pensamentos
anarquistas e marxistas no contexto nacional. Dessa forma, tiveram inicio os
movimentos de lutas sociais, que pleiteavam direitos civis, trabalhistas e de
assisténcia social. Também no comeco do século passado, Anisio Teixeira e
Fernando Azevedo defendiam que a educacgéo deveria ser um direito universal, feita
de forma dinamica, voltada a formagéo profissional.

A permanéncia de Vargas no poder, como ditador, foi facilitada pelos
compromissos nacionalistas e industrializantes firmados por ele, que fortaleceram
as industrias. Durante a Era Vargas, legislacdes consolidaram direitos sociais e
trabalhistas, tais como a carteira de trabalho, expedientes de oito horas, a
equiparacdo salarial entre mulheres e homens e a regulamentagdo do trabalho
feminino. No entanto, € importante destacar que o contexto social em que se deram
tais mudancas ainda era marcado pela baixa participacdo politica da populacédo e a
vigéncia dos direitos conquistados era prejudicada (CARVALHO, 2005).

A partir da década de 1930, com a inser¢cdo do modelo capitalista de
producdo em territorio brasileiro, surgiu a necessidade de mé&o de obra

especializada. Para suprir esta demanda, foram criados, por meio de decretos, 0
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Ministério da Educacdo e Salde Publica e escolas secundarias e universidades,
estruturas educacionais inexistentes até aquele momento. Ainda no inicio daquela
década, ocorreu o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova que propds uma
formacdo voltada para setores da atividade nacional, implantando, para isso um
curriculo enciclopédico. Desta forma, nos anos que se sucederam ao manifesto
aumentou-se a porcentagem de escolas publicas mantidas pelo Estado (ARANHA,
2006).

Ao longo do tempo sempre se excluiu, coincidentemente quem tinha menos

posses. Como coloca Manacorda (1991):

[...] passando pelo periodo greco-romano até a Revolugdo Industrial a
separacdo entre cultura e aprendizado e a auséncia total de formacdo
geral permanecerdo intactas[...] e que dado ao moderno processo de
desenvolvimento, o que se reforca € que a educacdo levada as classes
subalternas é de toda degradada acentuando a separacdo em nivel
metodoldgico — histérico entre a escola do doutor e a escola do
trabalhador. (MANACORDA, 1991, p.122)

Manacorda (1991) sugere que a disputa entre a teoria e pratica de educar
suscita polémica discussdo e a necessidade de substituir alguns processos
educativos por outros. Do cenario internacional, filésofos como Descartes e Locke,
influenciaram modos de pensar e fazer ciéncia e educacdo, das quais algumas
reverberam até os nossos dias como: a busca da autonomia do pensamento de
Descartes; Locke, que mesmo sem defender a universalizacdo do ensino como
Comenius e criticar o racionalismo de Descartes, aprimora a “concepg¢do da mente
infantil”’; Comenius com “aspiracdo democratica do ensino” defendeu o saber geral,
integrado aos sentidos com a percep¢do sensivel da natureza, assim como se vera
mais adiante, fez Rousseau. Para ambos, o conhecimento teria valor para além da
escola e o ser pensante deixaria de apenas contemplar para participar efetivamente
deste processo.

A partir do que foi dito até aqui, podemos observar que as mudancas
ocorridas nas esferas politicas, econébmica e social determinaram transformacées
que ressoaram também na educacdo. As diferentes visdes sobre o ser humano e o
mundo em que vive fomentaram lutas, disputas, contradi¢cOes, conflitos de
interesses das mais diversas ordens. Assim, entendemos que sendo a educagédo
também um fendémeno social - por meio do qual os sujeitos conhecem a si e 0

mundo que os cerca - engendrada no movimento histérico, aflorou tendéncias que
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ecoam ainda hoje. O exemplo disso sdo propostas de uma educacdo laica e publica,
a democratizacdo do ensino, a atencdo voltada para educacdo diferenciada de
criancas em relacdo aos adultos. Essas expressdes eclodiram em periodos bem
diversos do atual, mas ainda s&o fortemente refletidas e discutidas. Nesse
raciocinio, ideias socialistas fomentaram panoramas diferentes no campo da
educacdo.

Sobre isso, Ferreira e Bittar (2008) apresentam um estudo sobre a dimenséo
humanista que a educagdo alcanca nas obras de Marx e Gramsci. Suscitam duas
perspectivas importantes. Uma delas é a critica marxista a educacéo alienada a
servico dos modos de producdo, tipico de uma sociedade dividida em classes que
acentua a dicotomia entre formacdo intelectual e formacdo profissional. Em
decorréncia da distingdo dada a formacao de quem trabalha e de quem é servido por
esse trabalho, restou o fomento de uma visdo unilateral de sujeito, em que uns
recebiam formacdo intelectualista, e outros, para o trabalho manual, recebiam
somente a formacdo de oficio, em que pese este Ultimo individuo ndo se reconhecer
no que realizava.

Posteriormente, a outra perspectiva evidencia avancos de carater técnico-
cientifico, intentos revolucionarios da burguesia e também as contradi¢des préprias
do cenério capitalista e industrial de exploracdo da forca de trabalho. Diante dessas
condigdes que inviabilizavam o desenvolvimento pleno dos individuos,
trabalhadores reivindicavam, dentre tantas coisas a reducdo da jornada de trabalho,
tempo para uma educacdo mais qualificada que ndo se restringisse aquela definida
pela burguesia, que os habilitava apenas a ler e escrever. Ferreira e Bittar (2008)
desejam enfatizar, sob a luz da concep¢do marxista de educacéo, que a efetivacao
omnilateral do ser humano, ainda utopica, ndo se da com a divisdo do homem, nem
com a diviséo do trabalho e muito menos da educagéo, ou seja:

A omnilateralidade é, portanto, a chegada do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma
totalidade de capacidades de consumos e prazeres, em que se
deve considerar, sobretudo, 0 gozo dos bens espirituais, além dos
materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em

consequéncia da divisdo do trabalho. (FERREIRA; BITTAR, M.
2008, p. 644).
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No exame de Manacorda (1991), Marx e Engels, ao partirem da concepgéo
historica e dialética do real, atribuiram aos pressupostos econémicos, politicos e
culturais no seio de uma sociedade capitalista a responsabilidade pelas
transformacgdes que afetavam até a formagdo ou auséncia de consciéncia humana.
Portanto, o processo educativo na esteira da transformacdo social, na visdo marxista
importava a distin¢do entre Estado custear e Estado orientar a escola estatal, ou
seja, 0 ensino e a ciéncia deveriam estar libertos da ingeréncia do Estado, da Igreja
ou de qualquer outra forma de dominagdo que prive o ser humano de desenvolver
suas potencialidades.

Do discurso de encerramento de Marx, Manacorda (1991) depreende que,
gue na escola se ensine com objetividade as ciéncias naturais e a gramatica, de
modo que se exclua dali a ja conhecida “cultura desinteressada” e priorize-se 0O
“ensino intelectual”. Todas as outras nogdes viriam do contato de cada sujeito com
0 mundo social externo. Com esse Viés, a educacdo assumida possibilitaria a praxis
social, no qual o conhecimento elaborado se tornara real quando efetivamente for
aplicado a prética social. Isso € 0 movimento historico pensado por Marx e Engels.
Desse modo, a escola estaria para o desenvolvimento das capacidades humanas e
todo o restante a cargo da vida cotidiana (p. 104).

Assim, nas tentativas de mudancas metodoldgicas, Dewey (1979) merece
destaque, dado a significancia de suas contribuicdes, que se contrapunham a
educacdo tradicional. Ele declarou, como pensamento central, o conhecimento
voltado para experiéncia, em que a escola é a prépria vida. Influenciado pela teoria
darwinista e vivendo um periodo de mudancas profundas, defendeu uma concepcéo
democratica de educacdo que visava, além da unidade entre teoria e pratica,
redefinir o papel do professor enquanto representante da comunidade, que tomaria
como ponto de partida os interesses das criangas (DEWYE, 1979). Considerou a
funcdo social da educacdo propria das sociedades que miram mudangas, onde 0
contexto real e social apontaria para uma aprendizagem conectada com o concreto e
ndo se perderia na abstracdo de ideias que reduzem a educacdo num fim em si
mesma.

Toda a educacdo ministrada por um grupo tende a socializar seus
membros, mas a qualidade e o valor da socializacdo dependem
dos habitos e aspiracdes do grupo. [...] o ideal ndo pode limitar-se
apenas a reproduzir os tracos que encontramos na realidade. O
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problema consiste em extrair os tracos desejaveis das formas de
vida social existentes e emprega-los para criticar os tracos
indesejaveis e sugerir melhorias. (DEWYE, 1979, p.87)

Igualmente, segundo Aranha (2006), George Snyders, filésofo e educador,
teve como base tedrica ideias socialistas. No entanto, seguiu com critica a visdo das
teorias antiautoritarias — das quais Dewye era partidario- pelo seu carater ingénuo
de crer no curso natural e espontdneo das coisas. Snyders confronta esse
espontaneismo com a necessidade de integrar contetidos (caracteristico da escola
tradicional) e cultura, por entender que essa vinculagdo poderia dinamizar o
conhecimento escolar vivificando-o socialmente. E nesse sentido que o professor
ganha também importante papel politico, no momento que articula essas duas
dimensdes (ARANHA, 2006).

Em entrevista concedida a Profa. Maria Salonilde Ferreira, em julho de
1989, em Paris, Snyders observou, na experiéncia educacional francesa, que a
proximidade entre a origem da classe social do educador com a do educando pode
se constituir em “mediagdo na agdo educativa” (SNYDERS, 1989, p.260). Contudo,
ndo estava a dizer que s6 haveria compreensdo do universo daquelas criangas se 0s
educadores viessem da mesma classe; mas, sem contrariar sua base socialista,
estava a destacar o qudo importante é ndo estar distante daquela cultura. Ja
carregava em seu discurso um aspecto muito proposto hoje em pautas suscitadas
por grupos minoritarios, que é da alteridade, perspectiva essa que serd mais
desenvolvida quando serdo tratados os principios de uma educagdo em direitos
humanos. Essa dimensdo de se colocar no lugar do outro também aparece
evidenciada quando, ainda nessa entrevista, ele sugeriu a possibilidade dos
educadores se colocarem no lugar das criangas, os seres aprendentes que ali estéo,

como mostra o trecho abaixo:

No que se refere, ainda, a formagdo dos mestres, ha duas coisas que
gostaria de salientar. Primeiramente, que eles tentem se lembrar dos
tempos em que foram alunos, em que eram criangas. Quantas vezes
quiseram protestar contra 0 que o professor fazia, e ndo ousaram,
porque dizia, justamente, que ndo se devia protestar. Que eles se
ponham no lugar de seus alunos [...] Que os mestres se lembrassem bem
do tempo em que foram alunos e de suas reivindicacBes naquele
momento. Preciso que 0s mestres ndo caiam no mesmo erro dos
operarios que se tornam patrfes. Dizem que 0s operarios que
conseguem ser patrdo sdo, geralmente, patrGes dificeis, pouco
compreensivos e muito exigentes. Logo, nunca devem esquecer que
foram alunos [...] Preciso que conhecam, sobretudo, 0 modo de vida dos
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alunos, o modo de cultura dos alunos, 0 modo de distracdo dos alunos,
seus proprios fazeres, seus diferentes modos de vida, que entrem nestes
modos de vida e tentem fazé-los avancar um pouco mais. Pela formacéo
dos professores que se deve comecar. A formacdo dos professores ndo
deve ser somente no campo da Matematica ou da Literatura. Ela deve
considerar o0 modo de vida dos alunos, inclusive daqueles que sentem
mais dificuldade. (SNYDERS, 1989, p. 260)

1.2) EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE

Para Estevdo (2013) temos vivido em tempos de uma logica de
desenvolvimento contraditéria, em que a ideologia neoliberal desmonta pilares
sociais como emprego, universalizacdo dos direitos sociais e piso socioeconémico.
Percebe-se que a perspectiva seguida é da ética capitalista como reguladora social,
enfraquecendo a protecdo publica como direito privativo do Estado e os atuais
modelos de democracia. Um exemplo dessa contradicdo se revela quando se pensa

a ética nos dias de hoje.

Na visdo de Goergen (2012), no periodo moderno, a ética regia uma moral
tradicional do dever absoluto, em que o sujeito se ajustava a um padrdo ditado
externamente. Abandonada essa perspectiva, no fim daquele periodo, a ética retorna
a cena, fundada num comportamento responsavel e solidario, ancorado na vida
concreta, em que o limite é dado pelos efeitos coletivos do exercicio dos principios
individuais adotados. Sobre esses efeitos, Gadotti (2000) assinala que 0s mesmos
impactam também a educacdo que passa a ter um enfoque mais social e politico—
ideologico do que individual.

A nova ética moral da contemporaneidade tem por base 0 comportamento
coletivo, onde o que importa sdo os entendimentos dialogicamente construidos.
Mas, se por um lado, é o coletivo que ajusta essa ética, a0 menos no discurso, a
ética capitalista excludente e avassaladora ainda regula o social (ESTEVAO, 2013).

Na mesma seara, Viola (2007) ponderou:

“Com uma sociabilidade controlada pelos interesses do mercado,
a contemporaneidade tem produzido uma cultura individualista e

conformista. Tem produzido o acirramento da competicdo, a

30



indiferenca e, consequentemente, ampliado a exclusdo e a
violéncia social.” (2007, p. 129).

Segundo Estevdo (2013, p.29), em nosso tempo vive-se “[...] grande
vulnerabilidade social, em que no¢des como precariedade e desemprego, emprego
temporario, diferenciacdo, debilidade do movimento social, individualizacdo das
relacbes sociais, desigualdades, inseguranca, feminizacdo da pobreza,
desqualificacdo e atomizacdo social [..]” e essas contingéncias nos tornam
vulneraveis como seres de direitos e enfraquecem a democracia. As politicas sociais
ndo propiciam necessariamente direitos sociais, mas alimentam a ldgica da
globalizacdo de acumulo de capital, favorecendo um bem-estar fantasioso para o
individuo, ou seja, ndo o reconhece de fato como sujeito de direitos, mas o inebria
com oportunidades de ser explorado pelo capital; nega o reconhecimento de
sujeitos coletivos ao viola-los estruturalmente em nome do desenvolvimento
nacional (ESTEVAO, 2013).

Diz, ainda, Estevdo (2013) que, nas democracias mais evoluidas, o foco ndo
é a igualdade, mas maximizacdo da eficiéncia mercantil, sem preocupacdo com
impactos da exploracdo, competicdo e desigualdade, guerreando aspectos
econémicos e sociais. Em uma realidade cada vez mais digitalizada, ser bem-
sucedido em nossas democracias € estar-se permanentemente conectado, em rede,
ser competente; quem ndo consegue, torna-se 0 novo excluido, exclusdo que se
soma a outras categorias ja existentes de desigualdade. Novos tempos, novas
categorias de excluséo.

Como pontua Gadotti (2000), vivemos na era do conhecimento, na era da
Revolugcdo da Informacdo que se assemelha, em magnitude, as Revolugbes
Industriais. No entanto, observa o autor, muitas informagdes vao e vém com a
facilidade de um processo informatizado e globalizado, que potencialmente
poderiam resultar em novos espacos de formacdo e aprendizagem, mas ainda nao
garante conhecimento, muito menos a construcao deste. Esse fato reforca a ideia ja
citada de que vivemos tempos de ambiguidades, com discursos conflitantes que ora
reforcam desigualdades, ora impulsionam processos transformadores com

potencialidade de regenerar a democracia.
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Ainda na senda de Estevdo (2013) a democracia comunicativa através do
dialogo intercultural, modificaria espacos publicos, estando como direito humano,
onde a regulacao do espaco publico seria feita a nivel local, evidenciando as vozes
dos sujeitos com relacdo aos regimes globalitarios. Como j& afirmavam Freire
(1983) e Saviani (1999), politizar os processos de educagdo dos cidaddos por meio
de processos democraticos é ampliar a visdo e alcancar a consciéncia critica de
realidades sociais e dar forca a comunidade para que se autorregule e nao fique a
mercé da regulacdo daqueles regimes.

Gadotti (2000), a exemplo disso, destacou que as categorias organizacao e
conscientizacao reapresentam o paradigma da educacéao popular inspirado em Paulo
Freire, reconceituando essa educacdo enquanto modelo tedrico, que se revelou
importante mecanismo democratico ao preceituar valores como solidariedade e
reciprocidade nas praticas de uma educagdo popular comunitaria. Desse modo,
novas formas de consumo e producdo voluntarios vao dando novo tom ao “poder
local e economia popular” (p.6). Em outras palavras, o legado deixado a partir de
uma conquista local, no interior de um estado brasileiro, alcanca ambito
internacional, iluminando uma pratica educativa critica, transformadora e
politizada, que ndo apenas reconhece e valoriza 0s conhecimentos de seus sujeitos,

mas é a partir deles que se firma.

Algumas caracteristicas do periodo Moderno se mantiveram, como a
vivéncia de um modelo de racionalidade hegemdnico, onde o humano, com sua
capacidade de saber sem mais limites, parte de uma racionalidade que trabalha
segundo o0s ditames econdmicos e administrativos, mirando o qudo util o
conhecimento podera ser para dominar a natureza e a si mesmo. Com isso, coloca
em segundo plano as dimensbes praticas, morais e estéticas, em que 0
desenvolvimento social torna-se algo impessoal, abdicando-se do pensamento e
reduzindo-o a instrumentalizacdo, a um pensamento ndo autbnomo (GOERGEN,
2012).

Para Gadotti (2000), discutir o presente € revisitar também o passado. Para o
autor, isso significa que temos refletida, na pratica educativa atual, a esséncia de
uma educacao tradicional e da chamada educagdo nova. Perspectivas tedricas que

nortearam esses modelos e que se consolidaram de alguma forma no tempo estéo
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presentes até hoje no cenario educativo. A partir dessas ideias, podemos imaginar
que tanto perspectivas tedricas como modelos de educacdo ndo vigem de maneira
marcadamente linear, mas sdo fomentados mais ou menos pelo real vivido, sentido,
desejado e que por vezes, se enraizam em um ethos.

Para Demo (1999), mesmo tendo a ONU reconhecido que a educagdo é
importante estratégia para o desenvolvimento humano permanente e autbnomo
enriquecido de valores culturais e morais, ainda estamos envoltos e reduzidos ao
instrucionismo neoliberal que visa transformacdo social. A educagéo, segundo o
autor, é vista setorialmente, em que o manejo do conhecimento serve para fins de
competitividade entre as diferentes camadas sociais. Onde se deveria atrelar
crescimento (evolucdo econdmica) e desenvolvimento (interdisciplinar), buscando
desenvolvimento humano, prioriza-se crescimento econdémico, o que diverge da
acepcdo da ONU, que entende desenvolvimento como oportunidade, ou seja, a
educacdo quando assumida com face politica torna-se elemento estratégico para
geracdo de oportunidade e do realce da cidadania. Adverte, em sua analise, que o
aspecto econdmico deveria assumir o seu devido lugar onde crescimento
econdmico € parte apenas instrumental.

Demo (1999) apontou que € a pobreza politica que mais nos assola e nos
compromete em termos de oportunidade de desenvolvimento do que propriamente a
pobreza material. Com a pobreza politica, 0 que temos sdo sujeitos incapazes de
escreverem suas proprias historias. Esse sociologo ressalta, ainda, que a
interdisciplinariedade do desenvolvimento humano requer o saber pensar e a
inovacdo na capacidade de conhecer para além da cognicdo, resultando em
aprendizagem com teor construtivo e promotora de um sujeito capaz de produzir
historia propria.

Ao discutir a contemporaneidade dos diferentes fenbmenos sociais, a
exemplo da educagdo, Mello (s/d) ressaltou que, com a expansdo da cultura no
dominio social, fossem reproblematizadas velhas realidades limitadoras do
conhecimento e visdes de mundo acabadas. Em outras palavras, ao atualizar a
educacéo, que leve para essa seara a discusséo cultural com implosdo de olhares e
organizagOes, numa tentativa alternativa de dar conta da formagdo do ser humano

deste século. O autor sugere, também, que ha emergéncia de transmudar visdes
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constantemente, devido aos matizes de conhecimentos produzirem formas de
organizacdo social que enfraguecem antigos habitos, vinculos e praticas sociais.

Segato (2006) com essa ideia afirma que é a pulséo ética que nos favorece
estranhamento quanto a inculcacdo da cultura moral - tomado pela autora como
segunda natureza - e das leis. Ndo somos seres programados por lei e nem pela
moral da sociedade que nascemos, mas nos fazemos na socializacdo com o0s outros,
em praticas concretas, historicamente. Nessa existéncia mais legitima, o desejo
ético ancorado a um trabalho reflexivo, segundo a autora, redirecionaria a vida para
transformacédo do que ndo é aceitavel:

A ética, definida nesse contexto, resulta da aspiracdo ou do
desejo de mais bem, de melhor vida, de maior verdade, e se
encontra, portanto, em constante movimento: se a moral e a lei
sdo substantivas, a ética é pulsional, um impulso vital; se a moral
e a lei sdo estveis, a ética é inquieta. (SEGATO, 2006, p. 223)

Nesse sentido, é fundamental que a escola reconheca no seu interior 0s
diversos mundos ali presentes (Mello, s/d). Talvez, ao ter como foco a
aprendizagem que visa ordem, disciplina e saber-fazer normalizado para forgas de
trabalho, ndo se atinja a cidadania. Aponta como alternativa, que na escola
enxerguemos o ser aprendente como sujeitos de direitos, que se empoderardo a
medida que se vir como pessoa com existéncia social, reconhecendo no outro, essa
mesma capacidade.

O exame do processo educativo do passado com vistas ao presente
pressupde entender que as transformacdes educacionais sdo provenientes de fatos
reais que interferem na teoria e na préatica da educacdo (GOERGEN, 2012). O autor
assinala que, na ruptura com o moderno, importa hoje a valorizacdo do que €
historico, imprevisivel, dos discursos locais e particulares, da ndo crenca em um
unico caminho salvador por reconhecer as inUmeras particulas de linguagem,
incredulidades, incongruéncias e heterogeneidades. A compreensdo de como se faz
educacdo hoje, mas compreender quais conceitos alicercam o conhecimento e a
moral que estdo introjetados no contexto contemporaneo.

Pontos nevralgicos, levantados por Goergen (2012), sdo os discursos teérico
e pratico. Na verdade, o que legitima a pratica ndo sdo tanto os modelos tedricos a
serem seguidos, mas os discursos que o fundamentam. Se ha alguma clareza na

teoria educacional, a pratica pedagdgica ainda estd longe de se livrar das
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metarrativas conservadoras. Mesmo reconhecendo a versatilidade e 0 modismo que
acompanham esse novo paradigma da contemporaneidade, a pratica educativa esta
em crise, uma vez que ainda se apoia em principios que se fundam em tradi¢Ges

epistemoldgicas e na histdria enquanto processo unidirecional.

Mufioz (2013) assinala reflexdes que podem contribuir para
compreendermos a crise vivida pela pratica educativa. A fissura alojada entre a
teoria que enfatiza o que deve ser na escola e a pratica que, sem a luz da teoria, se
perde na complexidade do cotidiano, decorreria da adocdo de critérios. Critérios
simples para servir de orientagdo a um processo que é por si s6 complexo, imbuidos
de sentido, coeréncia, onde fosse permitido a improvisagdo pedagodgica. Salienta
nossa propensdo, nossa tendéncia inevitdvel de aprendermos, nos definindo
enguanto seres de aprendizagem, mas que devido ao excessivo controle artificial e
normativo exercido na préatica, toma a desordem como algo ruim. Dai resta um
tratamento da aprendizagem planificado e linearmente ajustado aqueles critérios
(MUNOZ, 2013).

Ainda sobre esse aspecto Mufioz (2013) sublinha que sucumbir a
improvisacdo exteriorizada em nossos ambientes educacionais, tanto de nossas
praticas como aquelas advindas dos educandos significa cercearmos 0 novo,
significa a negacdo cultural e da propensdo a aprender, a tendéncia a ser algo. A
aprendizagem ndo decorre da linearidade de critérios tedricos e normativos
adotados. Decorre do movimento de avango e retrocesso nas aprendizagens até que
N0SS0S COrpos processem e estes sim, controlem a experiéncia. O controle esta nas
méos, diriamos que, no corpo de quem opera uma nova experiéncia. A experiéncia
de cada ordem é Unica e inédita a cada individuo que a vive pela primeira vez, pois
estamos sempre aprendendo e sempre ignorando. Dessa forma, segundo o autor,
resta refletir em que medida critérios atrapalham ou favorecem os processos de
ensino e aprendizagem (MUNOZ, 2013).

A crise presenciada na pratica educativa carregada de rangcos conservadores e
pensamento unidirecional resultam de um ambiente viciado em passividade e

aceite. O caminho para rompermos com esse ambiente de privagdo cultural,
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conforme Mufioz (2013) é manejar conhecimentos em contextos ativos e

desafiadores estabelecendo relac6es diversificadas com a realidade.

1.3) EDUCAR EM MOVIMENTO: EDUCAR NA E PARA A REALIDADE

Na verdade, o intento até aqui ndo é de efetuar um amplo apanhado
histérico da educacdo internacional e do Brasil, trazendo a diversidade de
influéncias, correntes e contribui¢des de tedricos para o campo educacional. Ao
refazer esses caminhos, segundo Saviani (2012), o olhar do presente se ressignifica,
n&o no sentido de apontar o que se herdou de bom ou ruim, mas compreender que a
educacdo € uma atividade fundamental do ser humano, sua necessidade de aprender
para agir, transformar a natureza e a si mesmo.

O curso da educacéo coincidiria, assim, com a vida, com a existéncia do ser
humano, sem se reduzir ao reflexo desta, mas servindo de instrumento de
transformacdo por meio da consciéncia, como a propria histéria afirma (FREIRE,
1996). Sendo assim, ao historicizar a educacdo, podemos enxergar 0 movimento
que lhe é intrinseco, engendrada no contexto real e vivido pelos sujeitos individual
e coletivamente.

Arroyo (2003) ao discutir pedagogia e movimentos sociais, trata exatamente
dessa questdo, quando nos chama atencdo para riqueza de se refletir os vinculos
entre educacao e trabalho, onde a producdo esta para o existir e estd tambem para
processos de formacao/deformagdo humana, enquanto principio educativo. Com
iSs0, nos remete a pensar em outro vinculo ndo menos importante, que € entre 0s
movimentos sociais e a educacgdo. Os referidos movimentos evidenciam sujeitos
sociais e de direitos, que estdo se caracterizando, estdo em processo de
formagéo/deformacdo, estdo em movimento de constante transformacdo dada sua
condigdo humana.

Posto isso, Arroyo (2003) assinala que 0s movimentos sociais reeducam, na
medida em que seus sujeitos-coletivos, sendo atores sociais e historicos,
pressionam pela mudancga de suas realidades, o que origina consciéncia social e
pressiona algumas camadas da sociedade e politicas governamentais a repensarem

os velhos modos de cultura e de imagem que negativamente se tem das camadas
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mais populares. Isso se deve a materialidade almejada nos movimentos, que traz
para centralidade a prépria vida, deixada de lado por algumas correntes teoricas e
praticas pedagogicas. Os movimentos sociais ndo apenas mobilizam, mas
humanizam discursos e visdes, porque parte do real.

Seguindo na senda do referido autor, o cunho pedagdgico dos movimentos,
ao mesmo tempo em que forma consciéncia de direitos, incita producdo para
existéncia por meio da materialidade de suas lutas para que sejam atendidas
necessidades basicas (ARROYO, 2003). Desse ponto, vem que um dos movimentos
pela educacgdo consiste no direito a escola, educacdo de qualidade, publica/gratuita.
Por esse motivo, a escola é pauta de luta no campo dos direitos, uma vez que esses
movimentos sdo compostos por grupos excluidos da sociedade, que ndo tém
condigdes de ocuparem um papel de clientes em instituigdes privadas de ensino e
escolherem a educagéo que desejam receber.

Caldart (1997), ao abordar o movimento social do MST, que tem por eixo
principal o trabalho pela terra e reforma agraria, trata de algumas reflexdes sobre a
formagéo de educadoras e educadores dos acampamentos. A autora apresenta uma
dimensdo social importante para transformacéo, que decorre da recolocacdo da
educacdo no tempo e no espaco, a fim de se compreender qual a formacdo
necessaria para educar eticamente. Nesse sentido, reflete que “é a existéncia social
concreta do ser humano o objeto fundamental da formagdo de sua consciéncia” €
adiante, “[...] assumir a logica do movimento social no proprio pensar e fazer a
educagdo” (p.16 e 27).

Ao longo do livro, é elaborada uma analise que vai desde a origem da
formacdo desses educadores até 0 momento de consolidacdo da proposta de se
educar nos assentamentos jovens, adultos e posteriormente, também as criancgas.
Dessa forma, pudemos conhecer e ponderar que a experiéncia de educagédo no e do
MST se fez a partir das necessidades, das demandas geradas, da “consciéncia de
direitos, que ndo apenas a conquista da terra” (CALDART, 1997, p.31), mas da
realidade do préprio movimento real vivido pelos assentados.

Caldart (1997) apresenta os conflitos travados até se alcancar uma formacao
compativel com as premissas e ideais do movimento. Os primeiros educadores a

atuarem dentro dos acampamentos eram pessoas externas ao grupo e nao

37



assentados; assim ndo traziam consigo dimensdes ideoldgicas alinhadas aquelas
discutidas e defendidas pelos assentados. Tal fato suscitou tensdo, o trabalho
educacional desenvolvido divergia ideologicamente do movimento, o que suscitou
ampla discussdo do que seria chamada uma “escola diferente” (grifo da autora,
p.31). Questdes como o que se quer da escola e como fazer a escola que se quer,
foram determinantes enquanto diretrizes para um novo desenho da praxis educativa
dentro dos assentamentos. Ou seja, ao perceberem os problemas, na tentativa de
resolvé-los, movimentaram-se em torno de tais questdes como parte central do
“trabalho” (CALDART, 1997, p.35).

O exame feito por Caldart (1997) sobre a educacdo popular e informal no
MST torna ainda mais robusta a ideia defendida e desenvolvida por Arroyo (2003)
acerca do carater de processo, de movimento de préaticas, de interlocucdo e agao
conjunta, marcantes na educacdo popular. Nessas analises, podemos observar que,
assim como no interior dos assentamentos do MST, a sociedade possui suas
dimensdes “politicas, econdmicas e culturais [...] se entrelacam e se determinam
reciprocamente, compondo e pondo em movimento a histéria” (CALDART, 1997,
p.30), que a partir dai nasce a necessidade de constante reflexdo tedrica sobre
experiéncias para alcancar alguma identidade ideoldgica. Desse ponto, vemos a
ligacdo com a ideia de educacdo popular, pensada por Arroyo, de resgatar nuances
importantes para se repensar a todo tempo a educagdo formal, escolar, que possui
"sensibilidade para captar a presenca dos sujeitos” (ARROYO, 2003, p.34).

Concordamos com Arroyo (2003), quando exp0e que as acgdes educativas
estdo desvirtuadas das dimensdes éticas, politica, econdbmica, social, emocional,
consideradas por ele como as verdadeiras dimensfes humanas, a partir das quais se
constitui o humano. Quando estas acdes se limitam a enxergar 0s sujeitos sob a
lente do conteudismo, enfraquece-se a possibilidade de uma ac¢ao educativa pautada
na diversidade, formando sujeito parcelado.

Esse aspecto também € objeto de critica de Freire (1983) que compreende 0
objeto cognoscivel como algo a ser permanentemente refletido pelo educador
problematizador e educando, na medida em que constante também é a

transformacéo da realidade e que requer daqueles sujeitos compreensao de mundo.

38



Portanto, ndo se conhece verdadeiramente o que foi apenas posto e imposto por
outrem, ndo basta receber contetdos e cultura acabados.
Ap0s tracado esse paralelo, diz ainda Arroyo:

A teoria pedagogica se revitaliza sempre que se reencontra com
0s sujeitos da propria acdo educativa. Quando esta atenta aos
processos de sua propria formacdo humana. [...] A pedagogia se
nutre do ser humano como problema de si mesmo, ou da
problematizacdo do sermos, do fazer-nos e formar-nos humanos.
Seu objeto de teorizagdo é a tragica descoberta de nds mesmos. A
pedagogia acompanha ao longo da historia as indagacGes do
fazer-nos problema e nés mesmos, do como formar-nos. Quando
descobriramos como educadores qudo pouco sabemos dos
sujeitos da acdo educativa, poderemos talvez repensarmos.
(ARROYO, 2003, p.34 e 35)

Arroyo (2003) afirma que “O referencial dos movimentos sociais ndo sdo
valores conformados com a manutencao de formas de viver, de submissdo e tutela,
mas o referencial, o conjunto de simbolos identitarios a servigo da transformacéo de
suas existéncias” (p.41). E necessario ponderar que, a cultura ndo esta somente para
0 que € inovador, mas também, perpetua em alguma medida, herancas
conservadoras.

Encontramos em Estevdo (2013) que a logica da globalizacdo dissimula
essencialmente a motivacdo de luta das camadas mais populares contra a
exploracdo, desistem a titulo de conseguir qualquer oportunidade de sobrevivéncia.
Os procederes democratizantes se enfraquecem a medida que dessocializam o ser
humano. Em outras palavras, a complexidade que vivemos nossos dias, nos
apresenta ao menos duas facetas possiveis: simultaneamente a regulacdo do publico
é possivel ser feito em nivel dos movimentos coletivos locais; por outro lado,
regimes globalitarios também ja se atentaram para urgéncia de se atualizarem,
camuflarem seu discurso e se unirem em prol do fortalecimento de grupos
ultrapassados e conservadores, com privilégios simbolicos e materiais, dando forma
a outras categorias excludentes.

Acreditamos que Estevdo (2013) aponte no sentido de ndo ingenuamente
imaginarmos que 0s movimentos sociais e orienta¢fes culturais estdo somente para
sujeitos de ideias libertadoras, que miram processos transformadores em nome da

justica e democracia. Devido aos seus privilégios, existe também manifestamente
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um processo inverso de luta para a manutencdo do status quo, da cultura estatica e

desagregadora.
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Il.  CURRICULO EM MOVIMENTO E EDUCACAO EM E PARA
DIREITOS HUMANOS

No capitulo anterior, ao tratar de alguns aspectos histéricos do processo
educativo, evidenciou-se que a educacdo, enquanto fenémeno social sofre
transformac0es por estar estreitamente ligada aos contextos vividos pelos sujeitos.
Por ndo ser neutra, a educacdo desempenhou a cada tempo diferente papéis,
principalmente a formal. Nem sempre esteve a servico da socializacdo e
humanizacdo. (ANDRADE, 2013).

A educacdo orientada pelas diferentes visdes de ser humano ao longo dos
tempos também serviu ao desequilibrio entre os individuos fomentando alienacéo,
exclusdo e exploracdo. A histdria revelou e ainda revela que apesar de vigorar em
muitos momentos, logicas unilaterais na educacdo, tornando-a muni¢do para um
desenvolvimento individualista, é também na educacdo que podemos algar o livre
desenvolvimento de todos (MANACORDA, 1991).

Enquanto seres inacabados e em constante busca de atender nossas
necessidades, vivemos em processos de transformacdo para estar no e com o
mundo. Esses processos se valem da educacdo postulada como atividade
inerentemente humana. Ocorre que ela nem sempre foi vista como direito
essencialmente humano, reduzindo o direito de aprender a apenas estar no mundo e
ndo, a saber, como ele funciona e assim transforméa-lo. Quando Andrade (2013)
aborda essas questdes, procura enfatizar que tdo importante quanto nos educarmos
para adaptarmos ao mundo, é igualmente ou mais importante usar essa educacao
para atuar sobre ele. Nessa seara, considera que somos seres sociais, diferentes, mas
dependentes uns dos outros para aprendermos e sobrevivermos.

Assim, seguindo na ldgica de seres inacabados, tornar-se humano ndo se
refere a um aspecto de ordem biologica apenas; tornar-se humano, segundo Pulino
(2008), perpassa por um conceber simbdlico de identidade. O sujeito humano
constroi tal identidade a partir de termos historicos, culturais, sociais. Essa
compreensdo torna-se importante para fundamentar uma reflexdo das roupagens
que trajou a educacgdo e do papel da escola, no sentido da formacéo oferecida: se é
no sentido de naturalizar as a¢cBes humanas desvinculadas dos aspectos historicos

ou em outro sentido, que € de considerar essas a¢cbes como sendo as de sujeitos
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sociais, que dependem e transformam as contingéncias e as circunstancias em que
vivem. Para tanto, situar o individuo na sua historicidade, validando seus sentidos e
valores, é oportunizar que esse ser se constitua ndo somente com base nos moldes
de uma sociedade, mas também que ao longo de sua caminhada inserido numa
cultura, num mundo social e fisico, tanto se forme como o transforme, constitua a
sua historia integrada a historia de outros sujeitos (MACIEL; PULINO, 2008).

Situarmos num processo historico coletivo e individual possibilitaria a
melhor compreensdo de conflitos e contradi¢bes préprios desse processo, em que
naturais seriam as diferentes formas de ver e estar no mundo, numa construcao do
mundo pelo ser humano para o ser humano. A centralidade residiria no tornar-se e
ndo no absolutismo imposto pela ideia de naturalizacdo do que € humano
(MACIEL; PULINO, 2008).

Se assim tomarmos a educacgdo, coordenada pelo social para formacéo de
individuos e transformacao das diversas realidades, a educacdo estara como direito,
direito basico, como direito humano, de acordo com Andrade (2013). A educacéo,
postulada assim pelo autor, reside num processo de humanizagao que reconhece por
esse aspecto que todos e todas sejam dignos e valiosos de tornar-se o que S&o:
humanos.

Dessa maneira, adotamos dentre as diversas concepcdes e entendimentos de
direitos humanos, aquela refletida por Benevides:

S&o aqueles direitos considerados fundamentais a todos os seres
humanos, sem quaisquer distin¢cdes de sexo, nacionalidade, etnia,
cor da pele, faixa etéria, classe social, profissdo, condi¢do de
salde fisica e mental, opinido politica, religido, nivel de instrucdo
e julgamento moral. [...] Direitos humanos sdo fundamentais
porque sdo indispensaveis para avida com dignidade. Quando
insistimos nessa questdo da dignidade, muitas vezes esbarramos
numa certa incompreensdo, como se o termo fosse indefinivel e
tratasse de algo extremamente abstrato em relacdo a concretude
do ser humano. (BENEVIDES, 2003, p. 312 e 313)
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2.1) ALGUNS ASPECTOS DA TRAJETORIA LATINOAMERICANA E
BRASILEIRA DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

O tema Direitos Humanos €, ha muito, discutido nos planos internacional e
nacional, embora seja tematica relativamente recente no cenério da educacéo béasica
formal. O predmbulo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos' (DUDH)
(ONU, 1948) afirma que “o reconhecimento da dignidade inerente a todos os
membros da familia humana e de seus direitos iguais e inalienaveis é o fundamento
da liberdade, da justi¢a e da paz no mundo.” A proclamag¢do da Carta das Nagdes
Unidas ja anunciava oficialmente o inicio da Educacdo em Direitos Humanos
(EDH), j& que a prdpria Declaracdo se configurava como instrumento pedagogico
de conscientizacdo (CANCADO TRINDADE, 1993, p.1).

Cancado Trindade (1993) apontua que se deve reconhecer a contribuicdo da
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos de Teerd, realizada em 1968, para a
reafirmacdo da inalienabilidade e a inviolabilidade dos direitos humanos, pois
trouxe novas visdes sobre a matéria de protecdo internacional aos direitos humanos.
Uma dessas visdes foi o reconhecimento de que o analfabetismo e 0 ndo acesso a
educacdo expdem o sujeito a vulnerabilidades sociais, politicas e econdémicas. Essa
conferéncia apontou que, para se alcancar a integralidade dos direitos, é
fundamental uma nova compreensao de interdependéncia, baseada na consolidacéo
e na efetivacdo plena de outros direitos, como os politicos, sociais e culturais.

A Conferéncia de Teerd, de certa forma, preparou terreno para a |l
Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos, ocorrida em 1993 na cidade de
Viena. Esse foi 0 momento em que se reiterou serem fundamentais, para 0 campo
dos direitos humanos, a universalidade, a indivisibilidade e a interdependéncia
destes direitos (BRASIL, 2013). Dessa constatacdo, instou a elaboracdo da
Declaracdo e Programa de Acédo de Viena, que destacou a essencialidade de uma

EDH. O documento reafirma que, por meio da educacdo, se promova a

! Alves (1994) pontua que apesar do carater ocidental do documento, a declaragdo inspirou Constituicoes
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cultural era uma ameaga quando justificava violages de direitos internacionalmente reconhecidas (ALVES,

1994).



compreensdo, a tolerancia, a paz e a democracia, com énfase na participacao
popular e da sociedade civil (DECLARACAO, 1993). No Artigo 79 da referida
Declaracdo, ha a recomendacdo para inclusdo da EDH nos planos, programas e
curriculos dos sistemas de ensino formal e ndo formal. O periodo compreendido
entre os anos de 1995 a 2004 correspondeu, entdo, & Década das Nacdes Unidas
para Educacdo em Direitos Humanos, segundo o estabelecido pela Assembleia
Geral da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), através da Resolucdo 49/184,
aprovada em 21 de dezembro de 1994. O documento recomendou aos governos que
se debrucassem sobre o tema durante uma década, como forma de sensibilizar e
mobilizar os Estados a promoverem, estimularem e orientarem atividades
educacionais, dando centralidade a educacdo em direitos humanos no ensino formal
(DECLARACAO, 1993).

A EDH, nos contextos latino-americano e brasileiro, comegou a ser
implementada no periodo de transicdo de governos ditatoriais a democraticos
(CANDAU, 2008). O movimento trazia a marca da articulagdo entre préaticas
sociais e conhecimento, atitudes e sentimentos vividos de nossos contextos
historicos, em que os direitos humanos se tornam um componente importante dos
processos de redemocratizacdo e modernizacao da educacdo (MAGENDZO, 2006).

Segundo Zenaide (2014) a cultura em direitos humanos, especialmente na
América Latina, teve seu berco nas a¢des contra 0 “genocidio dos povos originais,
concretizado por sequestro, trafico e escravizagdo dos africanos” (p. 30). Alguns
principios constitutivos dos DH, portanto, ja eram anunciados em lutas
anticolonialistas e antiescravistas dos sécs. XVIII e X1X. Contudo, de acordo com
Viola (2010), esse manejo disperso ndo sustentava exatamente uma defesa propria
de DH.

Viola (2010) traz a reflexdo o periodo que se desenhou entre avancgos e
retrocessos paradoxais na questdo dos Direitos Humanos (DH) na América Latina e
no Brasil, evidenciando, dessa forma, que a trajetéria de consolidacdo de direitos

nao ocorreu linearmente:

A América Latina é o exemplo classico desta historica troca de lugar
dos discursos dos direitos humanos. Ao longo das décadas de 1960 e
1970, o discurso dos direitos humanos serviu de justificativa ideoldgica
para as intervencfes armadas feitas em nome da democracia e da
liberdade contra as fantasmagdricas ameacas nacionalistas ou
comunistas. Os golpes serviram para impedir a soberania das nagdes,
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para eliminar a autonomia dos povos e, através de ditaduras de tipo
militar, impor um modo de organizagdo social, submetido ao capital
internacional e a uma forma exclusiva de manifestagdo cultural. O
resultado foi a supressdo das liberdades civis e politicas e a perda
gradativa de direitos sociais e econdmicos da maioria da populagdo. A
sociedade latinoamericana rapidamente se urbanizou, aprofundando-se
as desigualdades sociais, a concentracdo de privilégios e a impunidade
juridica

para os agentes da repressdo politica. Os Estados nacionais latino-
americanos dos Tempos de Chumbo deixaram como legado uma crise
econdbmica que, privilegiando a  hipertrofia do  mercado
internacionalizado, construiu  uma sociedade segmentada e
concentradora de riquezas e beneficios. (VIOLA, 2012, p. 24)

Viola (2010) atenta para o fato de que “a sociedade brasileira ndo
reconhecia nos direitos humanos um pressuposto para constru¢do de um modelo
para toda a sociedade e para cada um de seus individuos” (p.16). No entanto, apos a
cidadania ser tocada com violéncia e intolerdncia pelos governos autoritarios
militares, a sociedade civil brasileira se organizou em grupos multiplos para a
defesa e luta da redemocratizacdo do pais (VIOLA, 2010; 2012). Nesse cenario, foi
fundamental o papel desempenhado pelos movimentos sociais, uma vez que
assumiram um discurso de DH para além da representatividade democréatica. E
importante notar que, quando se buscou a consolidacdo exclusiva de direitos
econémicos, negligenciando-se, assim, a interdependéncia e a inter-relacdo dos DH,
foi conveniente ao pensamento liberal a manutencdo de uma representatividade
eleitoral classica, com base na economia de mercado que beneficiava a poucos e
concentrava o poder (VIOLA, 2010).

Sobre a negacdo de direitos civis e sociais, Viola (2012) apresenta a
importancia da:

[...] participagdo das populagfes na construgdo da cidadania no
Brasil e na América Latina. Pressionados pelos movimentos dos
trabalhadores, no século XIX, pelo movimento feminista, no
século XX e pelas rebelides da contracultura dos jovens de 1968,
os Estados foram obrigados a mediar os conflitos de diferentes
campos sociais, como [...] as lutas pela democracia formal, nos
paises sul-americanos (VIOLA, 2012, p. 26).

Os movimentos sociais latino-americanos da década de 1980, feitos da
participacdo de multiplos grupos, foram capazes de revelar que, para a “vigéncia

plena dos direitos sociais e econbmicos” (VIOLA, 2010, p. 21). Era essencial que a

democracia pautasse todas as acfes. Os sujeitos sociais que compunham esses
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grupos traziam a tona, em seus manifestos, as necessidades sociais vividas em seus
espacos e a negacao de atendimento destas pelo poder dominante; nao foi suficiente
ter positivado alguns direitos se outros tantos ndo eram efetivados (VIOLA, 2012).
Evidenciava-se, no a&mbito real, a interdependéncia e inter-relacdo dos direitos
humanos.

Viola (2010) e Dornelles (2014) destacam a relacdo intrinseca entre
democracia e direitos humanos. A ligacdo entre essas duas categorias, ao longo da
historia, foi revelada na medida em que se ampliava a participacdo cidadd dos
sujeitos que exigiam dos governos o reconhecimento da liberdade, igualdade e de
direitos. De acordo com Dornelles (2014), ndo ha como se efetivar DH sem a
concretude da democracia. Precisamos compreender a democracia enquanto direito
a ser vivido, encarnado, praticado por cidaddos, individual e coletivamente,
enquanto “praticas sdcio-politicas e culturais” (DORNELLES, 2014, p.205). Como
o autor reflete, é fundamental entender a democracia para além de um regime
politico e ndo reduzi-la a isso. Ares democraticos devem permear todos 0s espacgos

da sociedade, buscando transformacéo e efetivacdo das liberdades:

[...] a existéncia das liberdades civis e politicas a condigdo
indissociavel e geradora do amplo debate democratico. Isto exige,
entre outras coisas, formas organizativas da sociedade civil e
meios de comunicacdo social desconcentrados, democratizados,
com pluralidade de concepg¢des ideoldgicas e sob regulacdo
democratica do conjunto da sociedade. Desta analise, é que
podemos partir para a compreensdo da democracia como forma
de sociedade. As liberdades civis e politicas sdo 0s requisitos
para existéncia de um debate publico que se expressa como
debate democratico. (DORNELLES, 2014, p.207, grifo do autor)

Dada a importancia da premissa democratica, ha que se ressaltar que, das
interacOes de alguns movimentos sociais, surgiu uma mobilizacdo em decorréncia
da “consciéncia de exclusdao e injustica em que se encontravam” (SACAVINO,
2009, p. 76). Viola (2010) afirma que “foi no interior do movimento social,
portanto a partir da sociedade civil, que se produziu o projeto de educar em direitos
humanos.” (VIOLA, 2010, p. 22). Para tanto, a organizacdo da educacéo popular,

em que pese sua autenticidade, por “ouvir e recolher os saberes e desejos da
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sociedade” (VIOLA, 2010, p. 30), serviria de base ao projeto educativo de EDH, na
medida em que possibilitaria a ressignificacao politica de sujeitos e seus sentidos.

Foi assim, mesmo que informalmente, no inicio da década de 1980, que a
EDH brasileira comegou a conquistar campo, como reacgéo refletida de agentes em
busca de um processo libertador por meio da democracia. Seu inicio foi fortemente
promovido por ONG’s e grupos de pessoas de posicionamento ideologico de
esquerda (CANDAU, 2007).

H& de se considerar, entdo, que o tema de direitos humanos se apresentou
significativamente complexo ante o cenéario politico das décadas de 1960, 1970 e
1980 e ainda o é ante aos desafios educacionais contemporaneos que tém suscitado
a reformulacdo de planos, programas e diretrizes. A perspectiva compartilhada,
num primeiro momento, de EDH foi no sentido de reconstituir a memoria,
revisitando as traumaticas experiéncias da histdria vivida pelos povos anteriormente
mencionados, propiciando maior consciéncia politica, sujeitos socialmente
empoderados e atuantes. Com isso, a EDH se constituiu, a época, elemento
importante de fortalecimento para redemocratizacdo (CANDAU, 2007).

A resisténcia e a pressdo travadas pelos movimentos sociais, aliadas a forte
participacdo popular, tém, gradativamente, culminadas em importantes conquistas.
Uma delas foi a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), também
conhecida como Constituicdo Cidada. A sétima constituicdo brasileira preconiza,
em nivel nacional, os direitos humanos, a democracia, a paz e o desenvolvimento
socioeconémico como fatores indispensaveis a dignidade da pessoa humana.
Reconhece, em seu Artigo 6°, a Educacdo como direito social. No Artigo 205,
disciplina que “A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1988).

No intuito de consolidar o compromisso tangente aos direitos humanos, o
Brasil langou o Programa Nacional de Direitos Humanos | (PNDH) em 1996, sendo
reformulado em 2002. Este primeiro plano, ainda que tenha apresentado como foco
os direitos civis e politicos, reconheceu a Educacéo e a Cidadania como direito base

para promocao de uma cultura de Direitos Humanos. Em 1996, contribuindo para a
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construcdo de um cenério de educacdo cidadd, foi aprovada a Lei 9394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Em seu art. 26, caput, a lei afirma
que o curriculo do ensino fundamental deve ter base nacional comum, levando em
consideracdo “[...] a complementacdo pelos estabelecimentos de ensino na parte
diversificada que se refere as caracteristicas regionais e locais da sociedade e
cultura dos educandos” (BRASIL, 1996). No §9° do mesmo artigo, determina que
os contetidos referentes aos “[...] direitos humanos e a prevencao de todas as formas
de violéncia contra a crianca e adolescente sejam incluidos nos curriculos escolares
como temas transversais ” (BRASIL, 1996).

Com base no Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH), o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) foi
langado em 2003, sendo finalizado em 2006. O PNEDH é constituido por cinco
eixos: Educacdo Bésica, Educacdo Superior, Educacdo N&do Formal, Educacdo dos
Profissionais de Justica e Seguranca e Educacdo e Midia. Este Plano preconizou
diversas acOes educativas em direitos humanos, mas apenas no PNDH-3, lan¢ado
em 2010, que a Educacdo em Direitos Humanos foi inserida como eixo,
materializando os direitos humanos como politica publica.

De acordo com Tavares (2015), foi as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
em Direitos Humanos (DNEDH-2012), documento mais recentemente
homologado, que vinculou a insercdo da tematica enquanto politica publica
educacional no sistema de ensino brasileiro ao instituir a EDH enquanto eixo
fundamental do direito a educacdo. Ainda segundo a autora, a partir dos Planos e
seguindo orientacdo do Ministério da Educagdo (MEC), encaminhamentos nesse
sentido tiveram inicio, em 2010, pelas Secretarias de Estado de Educacdo e do
Distrito Federal, a insercdo na rede publica de ensino da abordagem dessa
perspectiva. A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF)
iniciou a formacéao de plenérias, contando com a participacdo de docentes, equipes
gestoras e coordenadores pedagogicos, para a elaboracdo e implementacdo de um
novo curriculo da educacdo baésica, incorporando a EDH como um dos eixos

estruturantes dos contetidos ali presentes.
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2.2) EDH: CONCEPCOES E PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Partindo da perspectiva tracada até o momento, entendemos que ndo
poderiamos adotar outra concepcdao de EDH que ndo fosse aquela discutida e

sustentada pelo professor Abraham Magendzo:

En este marco, educar en derechos humanos en América Latina
significa para el ejercicio de los derechos y en muchas ocasiones
esto implica a partir de la vision de los oprimidos, de los que
nunca aprendieron a escribir, pero que fueron ‘alfabetizados en
derechos humanos’ por haber vivido em carne propia la violacion
de sus derechos y haber tomado consciéncia de esta pratica
educativa para luchar contra la impunidad y por un estado de
derecho. (MAGENDZO, 2006, p.23)

Para o professor chileno, a referida pratica educativa preceitua o
reconhecimento e a defesa dos direitos humanos, em que o sujeito possa alcancar o
méaximo do desenvolvimento de suas capacidades. Dessa forma, Magendzo (2006)
destaca a interface entre a pedagogia critica e a Educacdo em Direitos Humanos
proposta pelo especialista nessa tematica de educacéo e icone daquela pedagogia, o
educador Paulo Freire.

Esse autor nos apresenta a importancia de que se alcance a perspectiva
freireana de educacdo ao tratarmos de uma educacdo em e para os direitos
humanos, por encontrar nesse pensamento principios que alicercam essa teoria e a
pratica. Nao a toa, a Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, se consagra como um
dos fundamentos da pedagogia critica, pois desvela, sob a lente da educacdo, uma
visdo de humano que n&o apenas se naturaliza, mas se humaniza no e com o
mundo, ou seja, se faz de historia.

Como coloca Fiori (1983), no prefacio de Pedagogia do Oprimido,
enredando com o que fomenta Magendzo, a educacdo deve considerar 0 mundo
vivido e problematizado do sujeito, a consciéncia de si e do mundo e a consciéncia
do outro, originariamente comum, permitindo comunicacdo. A referida educacao
faz o uso social do conhecimento, reafirmando que ndo basta proporcionar ao
oprimido o processo de aprendizagem, mas também o alcance da consciéncia critica
a fim de reconhecer 0s motivos reais que estdo na raiz de questdes que nos assolam

socialmente (FREIRE, 1983). E nesse sentido que a EDH, possui, além das
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dimensdes ja descritas, a dimensdo politica-ideoldgica e pedagdgica, com enfoque
historico-critico de carater contra-hegemonico.

O método de Paulo Freire esteve para além da alfabetizacéo, pois mirava no
re-existenciar-se no mundo por meio da apropriacdo da palavra, onde a palavra
humanizada constituiria o educando como humano no mundo: “Com a palavra, o
homem se faz homem. Ao dizer a sua palavra, pois, o0 homem assume
conscientemente sua essencial condi¢do humana.” (FIORI, 1983, p.7)

Um dos fundamentos da teoria freireana é a crenca no poder libertador da
palavra e do didlogo entre os homens. Freire trabalha com a ideia de que a palavra,
0 verbo, se faca a partir da realidade vivida pelos sujeitos, para que, assim nao se
esvazie de sentido e se concretize em acdo (FURTER, 2014). Palavras como
democracia, liberdade e justica s6 alcancariam autenticidade uma vez que fossem
assimilados pelas camadas populares como modo de viver em resposta a uma
sociedade dominada e regida pelos interesses de classes dominantes.

Para tanto, Freire (1983) prop6e uma pedagogia da liberdade onde o
educador, imbuido de ética e compromisso social, faca criticamente a leitura das
realidades, das histérias de seus educandos, do contexto social, econdmico e
politico. Diante disso, Weffort (2014) ressalta que as ideias de educacdo de Freire
tém “significacdo sociologica e politica” (p.9). Educandos livres seriam, entdo, a
implicacdo de uma educacdo edificada no aprendizado da propria cultura, do
contexto vivo de cada educando. A educacdo critica e reflexiva estaria como
instrumento para verdadeira conscientizagdo das massas populares, no
reconhecimento de si e das condic¢Oes de opressdo, em que a luta pela liberdade e
pela transformacgéo sairiam do plano da idealizacdo (WEFFORT, 2014; FREIRE,
1983).

As ideias de Freire sdo marcas de experiéncias vividas pelo educador num
cenario de crise politica no Brasil, nas décadas de 1960 e 1970, que afetava
incisivamente as classes populares. Por essa razéo, o constante processo de busca
para transformacéo era perseguido nas reflexdes freireanas, pois disso constitua o
legitimo saber, o verdadeiro conhecimento feito por sujeitos no mundo, com o
mundo e com os outros (FREIRE, 1983). A manutencdo de posicOes frente ao

mundo, a invariabilidade e a rigidez de saberes sdo instrumentos de opressdo que
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desumanizam individuos, que for¢cosamente ndo se integram a realidade espaco-

temporal, mas apenas se ajustam, se acomodam e se adaptam (FREIRE, 2014):
Insistimos, em todo o corpo de nosso estudo, na integracdo e ndo
na acomodacao, como atividade da érbita puramente humana. A
integracdo resulta da capacidade de ajustar-se a realidade
acrescida de transforméa-la a que se junta a de optar, cuja nota
fundamental é a criticidade. Na medida em que o homem perde a
capacidade de optar e vai sendo submetido a prescricdes alheias
gue 0 minimizam e as suas decisdes ja ndo sdo suas, porgue
resultadas de comandos estranhos, ja ndo se integra. Acomoda-se.
Ajusta-se. O homem integrado é o homem Sujeito. A adaptacgdo é
assim um conceito passivo — a integragdo ou comunhdo, ativo.
Este aspecto passivo se revela no fato de que ndo seria 0 homem
capaz de alterar a realidade, pelo contrario, altera-se a si para
adaptar-se. A adaptacdo daria margem apenas a uma débil acdo
defensiva. Para defender-se, 0 maximo que faz é adaptar-se. Dai
que a homens inddceis, com animo revolucionario, se chame de
subversivos. De inadaptados. (FREIRE, 2014, p. 41)

Na visdo do autor, o educador auténtico abandona posturas que o colocam
como a de ser sujeito do processo e 0 educando como objeto. Deixa de conceber o
educando esvaziado de saber e experiéncia, mas se coloca a mediar a inser¢édo do
educando no mundo, estimulando um pensar auténtico e, dessa maneira, favorecer o
desenvolvimento critico da consciéncia de si e do outro, de modo que esse exerca 0
direito a sua realidade (FREIRE, 1983). Na verdade, o que ele quer denunciar € que
a educacdo que se presta a disciplinar, a adaptar, a assistir, a domesticar seus
sujeitos nega “sua ontologica vocagao de ser mais”, sua autonomia (FREIRE, 1983,
p.85) e, nesse caso, estd a servigo da desumanizagdo. Os sujeitos, em sua vocagdo
ontologica, sdo “seres de busca” (FREIRE, 1983, p.86), de ressignificacdo e
transformacéo das suas realidades; por conseguinte, quando postos em privacao de
suas liberdades de ser na linha da contraditoria concepcdo bancaria de educacéo, o
que se evidencia é o apassivamento desses sujeitos, educando-os para melhor se
adequarem ao mundo e ndo com o mundo, convivendo, sendo com 0s outros.

Na concepcdo humanista de educacdo defendida pelo autor, o pensar ndo €
superposto, ndo serve a dominacdo, mas nasce da acdo dos sujeitos, entre si, no
mundo. A partir disso, “[...] a libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em
processo, ndo ¢ uma coisa que se deposita” (FREIRE, 1983, p. 93) nos sujeitos é
efetivada na acdo sobre o mundo, que os desafia e problematiza, incita-os a
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criatividade, a acdo e a reflexdo, permitindo se perceber em movimento enquanto
seres inacabados. Aeducacao pretensamente libertadora e auténtica é “um quefazer
permanente. [...], na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade.
[...] se re-faz constantemente na praxis” (FREIRE, 1983, p.102).

Sob tal enfoque, a pedagogia critica de Paulo Freire coloca em xeque a
educacdo formal, que geralmente reproduz injusticas sociais (Magendzo, 2006).
Freire, ao propor constantemente a vinculacdo do saber a realidade vivida,
evidencia o qudo imprescindivel é o uso social do conhecimento e do dialogo,
empoderando politicamente os sujeitos. Essa é a base, segundo Magendzo (2006),
de uma educacdo em direitos humanos, uma educacdo politica que contribui para
identificacdo de motivos reais de problemas que acometem as pessoas. A esse
respeito, encontramos a seguinte colocagao:

[...] la educacion en derechos humanos tiene como propésito
central formar sujetos de derechos, es decir sujetos empoderados
gue usan el poder de la argumentéacion, de la razén, de la
confianza, para hacer vigentes sus derechos y los derechos de los
demas; [...] (MAGENDZO, 2006, p.66)

A partir dessas afirmacdes, o autor evidencia uma dimensdo medular na
educacdo em direitos humanos: a alteridade. Os sujeitos, a partir dessa dimenséo,
sdo chamados ao reconhecimento do outro em sua singularidade, a mutua aceitagao
e a0 compromisso ético com o préximo, porque é com o outro que nos fazemos
sujeitos (MAGENDZO, 2006).

Esse compromisso e reconhecimento se realizam por meio do didlogo
auténtico, que, segundo Buber (2014), significa considerar o outro em sua
totalidade. Nesse entendimento, a fala entre os participantes se pauta em estar
verdadeiramente presente, “[...] tem de fato em mente o outro ou os outros na sua
presenca e no seu modo de ser e a eles se volta com a intencdo de estabelecer entre
eles e si proprio uma reciprocidade viva; [...]” (BUBER, 2014, p. 54). A vida
dialdgica para Buber (2014) ndo se reduz ao autocentramento, em que se Vvé
somente a si proprio, onde a existéncia do outro ndo importa; ao contrario, toma
conhecimento intimo “de uma outra pessoa na sua singularidade”, do “[...] dobrar-
se-em-si-mesmo a admissdo da existéncia do Outro somente sob a forma da

vivéncia propria, somente como uma parte do meu eu” (BUBER, 2014, p. 58).
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Alteridade, na visdo de Segato (2006), representa o acolhimento do outro e
da transformacdo advinda das relacbes estabelecidas. Esse conceito, para a
antropologa, tem o sentido de total abertura ao outro, de dispor das préprias
pressuposicBes para aprender com o outro em dialogo, em que pese “[...] o limite
imposto pelos outros, pelo que € alheio a nossos valores e as categorias que
organizam nossa realidade,[...]” (p.225), orientem nossa ética.

Com efeito, a escuta sensivel promove a percep¢do do outro, a encarnacao
verdadeira do Eu e Tu no mundo. A conversacdo genuina, outra esséncia
importante do didlogo, como bem ressalta Buber (2014), pressupde que, mesmo na
contraposicdo de ideias entre os participantes da conversa quanto ao objeto
discutido, exista a reciprocidade na linguagem, na aceitacdo dos modos de ser.
Tanto o filésofo Buber quanto o educador Freire apontam para o valor da
comunicacdo, do dialogo auténtico e comprometido que ambicione a verdadeira
percepcao do outro, em sua integralidade e unidade.

Todos esses elementos permeiam a educacdo em direitos humanos,
expressos nos cinco principios didaticos propostos por Magendzo (2006). O
primeiro, o principio da Integracdo, refere-se a integralidade de temas dos direitos
humanos que compdem os conteddos curriculares e programas. Os conteudos,
assim dispostos, perpassam por todas as demais areas de conhecimentos, sendo a
tematica problematizada e refletida mais criticamente.

O Principio da Recorréncia enseja que as aprendizagens de direitos
humanos se estendam a outros campos da vida dos estudantes, para que sejam
exercitadas  permanentemente, vividas enquanto experiéncia de vida
(MAGENDZO, 2006). Desse principio, decorre a distingdo da Educacdo para e em
os Direitos Humanos; a primeira refere-se aos contetidos e temas desenvolvidos e a
segunda, a possibilidade de viver as aprendizagens, “opinar y expresarse libremente
de manera responsable” (p. 67).

Disso, decorre o préximo principio, o da Coeréncia, que significa viver
aquilo que estd presente no discurso. Esse principio repercute seguramente na
pratica docente, segundo Magendzo (2006), pois se refere a metodologia
empregada. A praxis do ensino e aprendizagem, quando ajustada as premissas de

direitos humanos, reflete respeito e reconhecimento a autonomia, a solidariedade e
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a liberdade. Essas caracteristicas atravessam as relacfes do educador para com 0s
educandos.

O Principio da Vida Cotidiana vem confirmar que a EDH esta para além dos
muros da escola, “estrechamente vinculada con la multiplicidade de situaciones de
la vida cotidiana”(MAGENDZO, 2006, p. 68). A pedagogia em direitos humanos
busca incorporar as experiéncias e 0s conhecimentos prévios dos educandos, com o
fim de uma educacdo construtiva, em movimento, em constante fazer, pois aquelas
pessoas sdo constantemente transformadas e ressignificadas, (MAGENDZO, 2006).

Outro importante principio, cuja tematica ja foi aqui desenvolvida, é o da
Construcdo Coletiva do Conhecimento. Esse principio retoma o papel do dialogo
permanente, entendimento amplamente defendido por Freire e Buber. A
participacdo ativa, segundo Magendzo (2006), favorece a troca de visdes de mundo,
a leitura e resolugdo de problemas vividos em familia e em comunidade e o livre
expressar de subjetividades, o que possibilita a formacédo de sujeitos de direitos.

Encontramos essas especificidades também no Plano Nacional de Educacéo
em Direitos Humanos (PNEDH, 2007), atreladas ao conceito de EDH, expresso
nesse plano como um fazer educativo democratizante e contextualizado, que
preceitua a alteridade, a pluralidade e a liberdade, conforme definicdo a seguir:

A educacdo em direitos humanos é compreendida como um
processo sistematico e multidimensional que orienta a formagéo
do sujeito de direitos,

articulando as seguintes dimensdes:

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

b) afirmacédo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem
a cultura dos direitos humanos em todos 0s espacos da sociedade;
c¢) formacao 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 préticas individuais e sociais que gerem
acBes e instrumentos em favor da promocdo, da protecdo e da
defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das
violagdes. (PNEDH, 2007, p. 25)

O conceito ora examinado reflete uma concepc¢do de educacdo e direitos
humanos que esta para além dos conteudos. Prevé uma educacéo politica e ativa, de

formacdo cidadd em movimento constante, porque os contetdos tém sua aplicacdo
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e intervencdo imediata na realidade. A compreensdo dos contetdos presentes nas
legislacGes, planos e programas, bem como a historia dos direitos humanos é téo
fundamental quanto sua associacdo a transformacéo da realidade (SILVA, 2010).
De tal modo, Silva (2010) observa que nessa perspectiva “as praticas de cidadania
devem ser vivenciadas no cotidiano sem interrupgOes de tempo, espaco e lugar”
(SILVA, 2010, p. 50). Por isso, podemos aferir que a educacdo para® direitos
humanos, enquanto direito, esta para o exercicio da cidadania.

Buscamos compreender o uso de duas preposi¢cOes presentes na expressao
desse processo educativo: Educacdo em® e Educacéo para’ Direitos Humanos.
Além do que ja foi exposto, o entendimento de Dornelles (s/d) por educacdo para
os direitos humanos é aquela que se relaciona diretamente com a consolidacéo de
praticas socio—politicas democréticas, inclusive a pedag6gica, onde inUmeras
relagdes sociais se estabelecem no seio das sociedades. Aguirre (2007), enfatiza que
educar para os direitos humanos, além de estar para defesa de direitos, deve
orientar-se para pluralidade cultural, para se fazer pessoa e para conhecer a
existéncia do outro enquanto ser tdo social como nés.

J& Educacdo em Direitos Humanos, conforme Carbonari (2009) e Candau
(2008) constitui-se um educar na tolerancia, educar em principios democraticos e,
principalmente, na afirmacdo da dignidade humana em processo permanente e
global. Complementa Tavares (2007) que é propiciar experiéncias em que se
vivenciem direitos humanos, donde a ética se funde como importante elemento no
delineamento desse fazer pedagogico.

Carbonari (2014), autor que subsidiou seu entendimento de EDH numa
visdo de educacdo como préatica da liberdade, iconicamente anunciada por Paulo
Freire, entende que educar em direitos humanos € “educar para a pratica, para a
acdo, como pratica da liberdade e como acdo livre. Ndo € sO preparar para o
exercicio da liberdade, ¢ j& educar com liberdade, na liberdade e para a liberdade”

(p. 170). E completa, que por essa razdo "o processo educativo libertador ndo é
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concessao, mas engajamento e construgdo [...]” em que educar para liberdade se
constitui centralidade da “agdo educativa em direitos humanos” (CARBONARI,
2014, p. 170 e 171).

Ugarte (2006) afirma que o educar em direitos humanos traduz a auténtica
educagdo: “Esta es educacion en sentido pleno, ya que ayuda a alcanzar el
desarrollo personal en plenitud, fin primordial al que se orienta la educacion” (p.
229). A autora expde que o contetido dessa educacdo tonifica os demais direitos e
afirma a dignidade humana.

Nessa mesma ldgica, Benevides (2003) discorre que a educagdo em direitos
humanos alude uma formacdo de cultura e transformacdo de praticas. Para dar
conta dessa frente de educacdo, o envolvimento dos educadores deve estar para um
compromisso e formagdo continuos, e ultrapassar a simples transmissdo de
conteudos, deve afetar “coragdes e mentes” (BENEVIDES, 2003, p. 309). O
comprometimento dos educadores envolvidos deve ser constante no sentido de
sensibilizar e disseminar uma cultura de direitos humanos que tenha como mote o
respeito pela dignidade humana em todas as suas dimensdes. Dessa maneira, esses
agentes devem zelar pela transformacdo da realidade, tendo em mente que o
presente é fruto de um historico de privilégios e injusticas sociais originados nos
tempos da escraviddo e ainda, promovidos por governos elitistas e liberais que
difundiram a defesa de direitos individuais em detrimento do coletivo, do ético
(BENEVIDES, 2003).

Sob dtica semelhante, Carbonari (2014) e Padilha (2008) assinalam
reflexdes importantes acerca dos educadores na perspectiva de uma educagdo em e
para os direitos humanos. Sublinham a propensdo daqueles que exercitam seus
proprios direitos em diferentes contextos, sejam eles sociais, politico, econémico, a
serem igualmente capazes de alinhar-se a perspectiva em questdo. De outro modo,
educadores que agem, aprendem, vivem, respeitam e se permitem transformar pelos
direitos humanos, poderdo assim educar (PADILHA, 2008; CARBONARI, 2014).
Em ambos os autores, percebemos a retomada de categorias freireanas que
sustentam uma educagdo humanizadora. Uma dessas categorias refere-se a ideia do
ser inconcluso, incompleto, em permanente transformacdo com o mundo, pelo

mundo e no mundo que vive, 0 que corrobora com mencionada reflexdo de
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Benevides (2003) acerca do permanente compromisso assumido pelo educador que
intenta enveredar por essa pratica alternativa.

O entendimento de Carbonari (2014) sobre a praxis e a concepc¢do do educar
em direitos humanos decorre da antropologia de base da educacdo libertadora. Esse
especialista verifica que a préatica educativa e o pensar pedagdgico que
comprometem a liberdade de ser, de criar, inventar, transformar e construir
conhecimento sdo desumanizadores e, por isso mesmo, tdo violador de direitos
quanto as praticas comumente adotadas pelos opressores. A violéncia viria do ndo
reconhecimento de que seres humanos sdo essencialmente histéricos; por isso,
cingidos em movimento estardo sempre a procura de ser mais (CARBONARI,
2014). Essa desconsideracdo, proveniente do fazer educativo ordenadamente
autoritario e pensado unilateralmente, viola direitos dos sujeitos envolvidos. Nesse
ponto, a pratica libertadora educativa se associa fortemente a pratica educativa de
direitos humanos. Por isso, Carbonari (2014) comunga também de outras
expressdes que constituem o entendimento de Freire, como “seres que estdo sendo”,
“em e¢ com uma realidade”, por observar que elas exprimem a visdo de
“humanidade como processo ¢ projeto” (p.172).

O foco na humanizacdo dos sujeitos na acdo educativa, em consonancia com
a pratica discorrida, integra a educacdo em direitos humanos, exigindo o
engajamento  de  educadores-educandos®, no sentido de identificarem
profundamente “novas demandas por novos conteudos dos velhos direitos ou
mesmo por novos direitos com novos conteudos” (CARBONARI, 2014, p. 178).
Em sintese:

Fazer da educacdo uma pratica de direitos humanos é, acima de
tudo, fazer perpassar nela (ndo sé transversalmente, mas em todos
0s sentidos, praticas e processo) os direitos humanos. Trata-se de
compreender que ndo ha como desenvolver qualquer acdo de
educacdo engajada na humanizacdo sem que nela se responda
positivamente dizendo que aquela é uma agdo que promove 0S
direitos humanos. (CARBONARI, 2014, p. 179)
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Admitindo, para essa abordagem, o surgimento de novos contetdos e
direitos, € relevante também a compreensdo discutida por Carbonari (2007) sobre a
formacdo de sujeitos de direitos enquanto as crises sociais, resultante de crises
politicas e econdmicas, sdo vividas. Essas crises podem tomar a forma de recessdes
econdmicas, altos indices de desemprego, reducGes de renda per capita,
irresponsabilidades politicas no trato da coisa publica, falta de investimento em
politicas publicas afirmativas voltadas aos grupos minoritarios, sucateamento de
servicos publicos essenciais, a exemplo saude e educacdo, desvalorizacdo no
reconhecimento da diversidade de identidades, conflitos de valores e interesses
referentes a género, raca. Tal como Buber (2014), Carbonari afirma que:

Relacdo é presenca, é reconhecimento, que é construgdo. O outro
é que pde o eu, de tal sorte que a subjetividade é, antes,
intersubjetividade. A consciéncia, como presenca critica, € vida
gue vive e ajuda a viver. Relacbes que ndo alimentam o
reconhecimento dos distintos em comunh&o sdo ndo-relagdes. (
CARBONARI, 2007, p. 174).

Sobre esse assunto, Carbonari (2007) afirma que as referidas crises,
calhadas da ética descomprometida, individualista, competitiva e excludente, séo
produtivas na medida em que evidenciam direitos e dignidades negados, néo
vividos pelas vitimas que, ao resistirem, constroem novas subjetividade e ética. A
tensdo entre a igualdade e liberdade favorece a construcdo de direitos, afirmando a
subjetividade e a identidade préprias dos sujeitos, que, oriundos de culturas
diversas, respondem pluralmente a “contextos territoriais ¢ temporais” (p.177).
Desenhada tal reflexdo, o autor coloca que educagdo é pura interagdo humana,
linguistica, social, devendo debrucar-se na compreensdo do ser humano
pluridimensional e na construcéo critica e reflexiva de sua consciéncia.

Examinada a literatura, encontra-se pouca literatura especifica referente a
educacdo em e para direitos humanos, voltada aos anos iniciais de escolarizagéo. O
que mais se viu foram estudos abordando perspectivas de uma educacdo
multicultural, educacdo cidadd e democratica, educacdo antirracista, visdes de
educacdo que se inserem no cabedal de direitos humanos, na polissemia do termo.
No entanto, apos o entendimento tomado por educacéo e as referéncias conceituais
de EDH até aqui apresentados, delineamos por metodologia da educacdo em e para
os direitos humanos aquela discutida por Bittar (2007) aplicada ao ensino superior:
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Um projeto de direitos humanos deve acima de tudo ser capaz de
sensibilizar e humanizar, por sua propria metodologia, muito
mais que pelo conteldo daquilo que se aborda através das
disciplinas que possam formar o caleidoscopio de referenciais de
estudo e que organizam a abordadgem de temas os mais variados,
que convergem para a finalidade ultima do estudo: o ser humano.
Sensibilizar e humanizar importam em desconfirmar a presenca
da opressdo permanentemente transmitida pela prépria cultura
[...] (BITTAR, 2007, p. 316, grifo do autor).

Bittar (2007) destaca que a exigéncia a educacdo em nossos dias, em tempos
operados pela racionalidade instrumental em que “tudo se desvirtua em produto” (p.
318) inclusive a educacdo, se traduz em redefinir valores, construir autonomia e
consolidar a emancipagdo. Para tanto, urge o abandono de praticas que
supervalorizem, equivocadamente, a teoria por ela mesma, o discurso esvaziado de
realidade e do sentido trazido pelos educandos; no lugar disso, que se recupere a
“capacidade de sentir e pensar” (p. 323). A metodologia para essa pratica
pedagdgica humanizada, com vistas a uma cultura de direitos humanos, deve tomar
a sala de aula como lugar de experimentos das relagbes, das ciéncias, do
movimento dos sentidos para “percepgdo do real” (BITTAR, 2007, p. 324).

Tal como prop6e Mujica (2002), uma concepc¢do humanizadora de EDH tera
cada pessoa na centralidade da aprendizagem. Isso significa a autonomia
reconhecida a cada individuo para operar objetos de sua respectiva realidade e
experimentar os significados a estes atribuidos histérica e culturalmente. A
educacdo humanizadora integra conhecimentos prévios aos novos, afeta
sentimentos e valores, por fim, resultando em novo conhecimento. Educar nessa
perspectiva de tornar significativo o que se apreende, aprende e conhece é educar
em direitos humanos. Ao fazé-la desse ponto, a aprendizagem dira respeito a mim,
ao outro, a vida, ao mundo, atraindo o interesse dos envolvidos para experimentar,
explorar e buscar solugdes:

Si buscamos producir aprendizajes significativos relacionados
con los derechos humanos sera necesario, entonces, crear las
condiciones para que las personas vivencien sus derechos. Es
decir, no basta poner en juego las inteligencias y las razones,
habrd que provocar un movimiento integral, humanizar la
practica educativa creando condiciones para que las personas
aprendan a ser solidarias, viviendo la solidaridad; a ser justas,
viviendo experiencias de justicia; aprendan a estimarse y a
estimar a los otros, siendo estimadas y queridas. (MUJICA, 2002,

p-7)
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Conforme Mujica (2002), o educador imbuido dessa perspectiva assume um
estilo de ser que enxerga a todos como diferentes, mas iguais em direitos e
dignidade. Alcancada essa visdo, a metodologia da humanizacdo, que parte dos
contextos socioecondmicos e cultural, caminha na seara do sentir e do entender o0s
interesses dos envolvidos no processo, na percepgdo de problemas e necessidades,
na percepcao de si mesmo frente o mundo.

Efetivamente, a comunicacdo horizontal alicerca a metodologia humanizada
da educacdo em direitos humano, pois carrega a premissa de respeito mutuo, ao
propor que os sujeitos escutem o outro (MUJICA, 2002). Reconhecido o valor do
préximo, a seguranca que permeia as relacGes abre espaco para que educadores e
educandos aprendam uns com os outros, favorecendo que os sujeitos em formacao
assumam o protagonismo de suas aprendizagens. A esse respeito, encontramos a
seguinte colocacéo:

[...] crear un auténtico clima de confianza; aceptar
emocionalmente a cada persona; escuchar, antes que reaccionar;
reconocer y respetar los intereses y sentimientos de educandos y
educadores; flexibilizar las exigencias; buscar soluciones en lo
posible, satisfactorias para todos; ser tolerantes reconociendo y

aceptando las diferencias personales y culturales. (MUJICA,
2002, p.13)

Os posicionamentos sobre EDH de alguns tedricos aqui examinados
nortearam as ideias presentes nas Diretrizes Nacionais de Educacdo em Direitos
Humanos (2012), que versa também sobre uma proposta metodologica afirmada em
valores voltados para uma formagdo mais humana, onde a escola seja um espaco
social propicio a construcdo de educandos conscientes e participativos. Propde,
dessa maneira, que, o educar nessa tematica seja desenvolvido transversalmente,
uma vez que remete a contetidos como ética, justica, solidariedade, respeito (mais
atitudinal que tedrico). Tratar o exercicio da educagdo apenas em ambito disciplinar
incorreria em abordagens unilaterais (BRASIL, 2012). Para desenvolver uma
educacdo pretensamente humanizada, é fundamental viver seus preceitos nas mais
diversas instancias. Por isso, incorpord-la aos Projetos Politicos Pedagogicos,

Projetos Curriculares, Regimentos Escolares e Planejamento sao tdo elementares.
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2.3) CURRICULO EM MOVIMENTO: QUEM DIZ O QUE PRECISAMOS
SABER

En su origen, el curriculum significd el territorio acotado y
regulado del conocimiento que representa los contenidos que el
profesorado y los centros educativos tendrdn que desarrollar; es
decir, el plan de estudio propuesto e impuesto en la escolaridada
profesores (para que lo ensefien) y a estudiantes (para que lo
aprendan). De todo lo que sabemos y es potencialmente
ensefiable y posible de aprender, el curriculum es una seleccion
regulada de los contenidos a ensefiar y aprender que, a su vez,
regulard la préctica didactica que se desarrolla durante la
escolaridad. (SACRISTAN, 2010, p. 22)

Moreira (2007) ao reconhecer a complexidade e a abrangéncia de um
curriculo, remete-nos a algumas questdes concernentes ao modo que
compreendemos o documento que carrega, além de conhecimentos a serem
difundidos, visBes historicas de mundo, de ser humano e de educacdo. Nos leva a
conjecturar a medida da nossa participacdo, enquanto educadores, na discussdo do
curriculo, selecdo de contetdos que o compordo, elaboracdo ideoldgica dos
conhecimentos ali reunidos; mirando sempre no compromisso ético e humano, na
sua materializag&o.

Por entender que o curriculo € submetido as concepcdes de educacao
concebidas historicamente, Moreira (2007) destaca que a depender de fatores
historico, sociais, politicos, culturais e econémicos, o curriculo pode ser
compreendido tanto como conteudo a ser trabalhado, como experiéncias de
aprendizagens a serem vividas pelos educandos. Sem a pretensdo de julgar uma ou
outra concepcao, segue afirmando que:

[...] as discussBes sobre o curriculo incorporam, com maior ou
menor énfase, discussdes sobre os conhecimentos escolares,
sobre os procedimentos e as relagfes sociais que conformam o
cenario em que 0s conhecimentos se ensinam e se aprendem,
sobre as transformacgdes que desejamos efetuar nos alunos e
alunas, sobre os valores que desejamos inculcar e sobre as
identidades que pretendemos construir. [..] as experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio
a relagbes sociais, e que contribuem para a construcdo das
identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-se, assim,

ao conjunto de esforcos pedagogicos desenvolvidos com
intencdes educativas. (MOREIRA, 2007, p. 2)
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Em vista dessas especificidades, Moreira (2007) considera que o curriculo
estd para o coragdo da escola, pautando todo nosso fazer pedagdgico. Seu maior e
mais importante articulador é o educador que precisa se fazer presente desde a sua
elaboracdo e discussdo até sua materializacdo critica e consciente na escola. A
partir desse nicleo de pensamento, o autor evoca o importante deslocamento de
foco, das relagdes entre curriculo e conhecimento escolar para curriculo e cultura,
dada “preponderancia da esfera cultural na organiza¢do de nossa vida social”
(MOREIRA, 2007, p. 4). Demonstra com isso, 0 alcance das instituicdes de ensino
e seus aparatos na medida em que também é uma organizacéo social.

Arroyo (2011) volta-se para a praxis ao entender que curriculo significa o
conjunto de praticas que acontece na escola. Mudar tudo isso € mudar o curriculo.
A escola é mais do que o curriculo, ela é cultura e esta para além de um conjunto de
conhecimentos, de praticas, de didaticas, de contetudos. Nessa ideia, o curriculo tem
I6gicas que organizam tempos, espacos, convivios, trabalhos, avaliacfes e rituais.

Moreira (2007) situa o conhecimento escolar como elemento central no
curriculo, por entender que a educacdo de qualidade se faz de conhecimento
relevante para cada sujeito de modo a melhor conhecer e transformar seu préprio
contexto. O define como “saberes [...] socialmente produzidos nos chamados
“ambitos de referéncia dos curriculos” (MOREIRA, p. 4)”. Por ambitos de
referéncia temos, segundo esse pesquisador, 0 mundo do trabalho, salude, atividades
desportivas, as pesquisas cientificas, movimentos sociais e o proprio exercicio da
cidadania (MOREIRA, 2007). Tais conhecimentos sdo descontextualizados de seus
contextos de origem e recontextualizados para serem inseridos no curriculo formal.
Entretanto, Moreira faz o alerta por enxergar o perigo que ai reside: nessa ruptura
entre a atividade escolar e as atividades proprias do campo de referéncia, ha a
selecdo dos conteidos por um grupo restrito (geralmente um grupo de profissionais
de educagdo imbuidos de ideologias e que ndo decidirdo neutramente) que ao
descontextualizarem totalmente o conhecimento, contribuem para a ruptura com o
mundo social onde foram construidos e funcionam. Consequentemente, “nao
permitem que se evidencie como 0s saberes e as praticas envolvem,
necessariamente, questdes de identidade social, interesses, relacbes de poder e
conflitos interpessoais” (MOREIRA, 2007, p. 8).
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O processo descrito de descontextualizagdo acaba por invisibilizar as
tensdes e conflitos surgidos ao longo da producdo de conhecimentos, decorrentes da
pluralidade cultural. TensGes essas que além de movimentar transformacoes,
suscitam questionamentos criticos sobre o conteido que esta posto como acabado
(MOREIRA, 2007). H& ainda, a supervaloriza¢do na escolha de alguns conteidos
em detrimento de outros, refletindo as relagfes de poder imbricadas nesse processo
de selecdo de uma saber pelo outro, como ressalta Moreira:

[..] se supervalorizam as chamadas disciplinas cientificas,
secundarizando-se 0s saberes referentes as artes e ao corpo.
Nessa hierarquia, separam-se a razdo da emocdo, a teoria da
prética, o conhecimento da cultura. Nessa hierarquia, legitimam-
se saberes socialmente reconhecidos e estigmatizam-se saberes
populares. Nessa hierarquia, silenciam-se as vozes de muitos
individuos e grupos sociais e classificam-se seus saberes como
indignos de entrarem na sala de aula e de serem ensinados e
aprendidos. Nessa hierarquia, reforcam-se relacdes de poder
favoraveis a manutencdo das desigualdades e das diferengas que
caracterizam nossa estrutura social. (MOREIRA, 2007, p. 10).

Baldi (2013) soma a essa visdo, acerca da escolha dos conteddos, sua
reflexdo sobre as muitas operacdes de poder e a identidade ideal que sdo destacadas
na estruturacdo curricular. Sua ponderacdo é no sentido de considerarmos o
curriculo um territério dialético de subordinagdo e dominacgdo, um locus de disputa
dos movimentos hegeménicos e contra-hegemonicos.

Segundo Santos (1996) ndo podemos negar o conflito como se ja o fez no
modelo hegemdnico (conhecimento regulacdo pela ordem) dentro dos espacos
pedagdgicos, hd que concebermos e darmos espaco ao multiculturalismo.
Disseminar essa ideia de hermenéutica diatdpica, que preconiza a incompletude das
culturas e busca maximizar a consciéncia deste aspecto, poderia se constituir em
alternativa para a democratizagcdo de praticas sociais, saberes e subjetividades,
conforme podemos observar no trecho destacado:

A coexisténcia de leituras tdo discrepantes da nossa condicao
cultural contemporanea mostra s6 por si a turbuléncia a que estdo
a ser sujeitos os mapas culturais que serviram de base aos
sistemas educativos modernos. [...] a hibiridizacao é sempre uma
troca desigual de reproducdo, sob outra forma, a existéncia de
culturas dominantes e culturas dominadas, enquanto a cultura
global ndo é mais que a globalizacdo de certas caracteristicas
especificas da cultura eurocéntrica. (SANTOS, 1996, p. 29)
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Também, para Arroyo (2011) é necessario que se reconhega, n0S Processos
educativos, essa relacdo de poder e que o espaco da educacgdo precisa ser entendido
nessa complexidade. Nessa relacdo de poder que, ilusoriamente, diz atender as
necessidades e aos interesses do coletivo, inviabiliza-se aquilo que ndo é
oficialmente reconhecido, em que o conhecimento do outro é popular, sem
importancia. Se esses conhecimentos sdo marginalizados, o curriculo deixa de ser a
expressao real de uma comunidade, de suas identidade e subjetividade, e passa a ser
uma categoria abstrata, que atende aos ideais de uma parcela da sociedade. O foco
agora é também na falta de reconhecimento dos sujeitos, reais, viventes. A luta
atual ndo é mais sO por escolarizacdo e sim, também, por pertencimento social,
movimento de afirmacdo que acontece na medida em que se valorizam
conhecimentos vividos.

O educador que compreende além das dimensdes citadas os modos pelo quais
se ddo a construgdo do conhecimento escolar possibilita uma “orientagdo cultural
ao curriculo” (p. 10), pois segundo Moreira (2007), no curriculo reside tanto os
manifestos de cultura como as disputas pelos significados que prevalecerdo. Sobre a
organicidade do conhecimento no curriculo formal, retomamos em Freire o sentido
essencial que a cultura ocupa aspecto téo suscitado por Moreira:

[...] a dialogicidade comece, ndo quando o educador-educando
se encontra com o0s educando-educadores em uma situacdo
pedagbgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do
que vai dialogar com estes.[..] conteddo do dialogo é a
inquietacdo em torno do contetido programatico da educacéo.|...]
Para o educador — educando, dialégico, problematizador, o
conteldo programatico da educacdo ndo € uma doagdo ou
imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos
educandos -, mas a devolucdo organizada, sistematizada e

acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou
de forma desestruturada. (FREIRE, 1983, p. 116 e 117)

No cotidiano de nossos discursos, pensamos o curriculo apenas como
compéndio de conhecimentos e a educacdo como algo que retirard brasileiros da
subcidadania. Admitir a educacdo desta forma é negar o atual movimento dos
coletivos que altera o lugar da escolarizagdo. De acordo com Arroyo (2011),
estamos falando de prética curricular com caréter politico, sintese de saberes. E 0

conhecimento construido a partir do que somos, do que fazemos.
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Dentre os principios levantados por Moreira (2007) para constru¢do de um
curriculo culturalmente orientado, alinhado ao dizer de Arroyo, encontramos o de
“reescrever o conhecimento escolar” (p. 17) desvelando a histéria ndo contada, mas
vivida. O confronto de diferentes enfoques e versdes difundidas evidencia outras
intengOes, repressdes, silenciamentos e exclusfes ndo contadas oficialmente
(MOREIRA, 2007). Ao considerarmos esse principio de construcdo, abrimos
caminhos alternativos para compreender realidades de violéncia, injustica social,
desrespeito, discriminagdes, tramas sutilmente ocultadas nas sociedades atuais.

A escola é chamada a desestabilizagdo. Entremeada por culturas diversas e
encarnadas na figura de seus educadores, ndo € aceitavel que ela padronize
abordagens, eternize encaminhamentos, e cristalize-se no tempo e espago suas
formas de atuar e pensar:

A escola precisa, assim, acolher, criticar e colocar em contato
diferentes saberes, diferentes manifestagdes culturais e diferentes
Oticas. A contemporaneidade requer culturas que se misturem e
ressoem mutuamente, que convivam e se modifiqguem. Que se
modifiquem modificando outras culturas pela convivéncia
ressonante. (MOREIRA, 2007, p. 21).

Para Sacristan (1998) curriculo € a expressao da praxis, muito embora ndo
seja somente orientada pelas exigéncias curriculares, mas pelas intencbes dos
educadores e pelos significados trazidos pelos educandos. Compreende por
curriculo o instrumento regulador das praticas pedagdgicas, que tanto condiciona a
realidade educativa como também ¢ constituido por “praticas dominantes”
(SACRISTAN, 2013, p. 10) da educacio. Mesmo considerando que defini-lo é
tarefa complexa, Sacristan o faz inicialmente dizendo que “o contetdo cultural que
0s centros educacionais tratam de difundir naqueles que o frequentam, bem como
os efeitos que tal contetido provoca em seus receptores” (Sacristan, 2013, p. 10)

Sacristan (2013) sublinha que a cultura € objeto de trabalho de toda agéo e
instituicdo educativa e o curriculo é a ponte materializada entre a sociedade e as
instituicbes educacionais. Assim sendo, o autor assinala que no curriculo estdo
presentes as culturas dos sujeitos de um determinado contexto politico, social,
econdmico que o constituiram como tal. Dado isso, reporta a n6s 0 questionamento

da legitimidade de quem escolhe o que escolhe e por que escolhe esse ou aquele
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contetdo. Ou seja, € em decorréncia desse aspecto que o curriculo é considerado
também por Sacristan, um territdrio de disputa e discusséo.

N&o ha neutralidade em seu texto dada que a sua construgdo toma por base
as escolhas, os interesses de diferentes meios culturais culminando nas
desigualdades sociais (SACRISTAN, 2013, p. 13). No entanto, paradoxalmente
entre o0 texto acabado e a materialidade desvelada nas préaticas educativas,
acontecem inumeras transformacdes do conteudo cultural ali impresso. O autor nos
conduz a refletir que esse texto serd interpretado na pratica, gerando efeitos nos
seus destinatérios. Por isso, é fundamental a percep¢do do curriculo enquanto
processo inserido numa realidade que muda constantemente fora e dentro dos
muros da escola.

Nessa perspectiva processual, as concepcdes de educacdo precisam ser
constantemente revisitadas, o que remonta de um modo geral a perspectiva critica
de educagdo. Tal como examina Apple (2011) carecemos de “compreensdo mais
robusta” dessa Visdo para “construgdo minuciosa daquilo que a educagdo ¢ ou para
que serve, 0 modo como deve ser executada, 0 que se deve ensinar e quem deve ser
capacitado para envolver-se em tal processo”(p. 15). Essa compreensdo consiste em
admitir que “dindmicas de dominagdo e exploragcdo”, “estruturas de poder
existentes” (APPLE, p. 16) impdem a educacgdo: a retomada critica de pressupostos
epistemoldgicos e ideoldgicos, segundo Apple. Nesse raciocinio, se esmeraram
grupos organizados em movimentos sociais de diversos paises - como Coreia,
Turquia, Inglaterra, paises da América Latina, como o Brasil - contrapondo ao
ordenamento colonial estabelecido relativo a questdes de raca, classe e género.

O que se quer evidenciar sao “as formas de poder na educagido” (APPLE, p.
21). A presséo exercida pelas lutas dos movimentos sociais recriam identidades,
resgatam “os despossuidos” para uma atuacdo e participagdo mais democratica em
suas comunidades, buscando alternativas frente as agendas neoliberais e
conservadoras. Se a escola reproduz relagdes sociais e culturais, serd nela também
que observaremos além de conflitos, a possibilidade de um fazer educativo mais
politicizado, resultante da influéncia dos esforgos dos movimentos sociais (APPLE,
2011).
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Observadas as proporcdes culturais constituintes do curriculo, podemos
compreender os caminhos que levam a insercdo da EDH, enguanto eixo
estruturante, em alguns curriculos escolares. A anélise de Magendzo (2006) com
referéncia ao curriculo e EDH circunda em torno de que ela influi também no clima
organizacional. Portanto, ndo ha que se falar de conteudos curriculares de direitos
humanos que sustentem explicitamente conceitos e ideias de respeito a dignidade,
as liberdades, a formacdo ativa e cidadd e manifestar praticas educativas
autoritéarias, imbuidas de pensamentos discriminatérios, rotinas que aniquilam a
criatividade e excluem a participagdo (MAGENDZO, 2006, p.34).

E determinante que os educadores compreendam as diferentes concepcdes
curriculares, os alcances e implicacdes de uma educacao critica e emancipadora
para identificar no curriculo seu potencial de reproduzir e sustentar sistemas de
poderes e legitimar conhecimento (MAGENDZO , 2006, p. 61). A pedagogia em
EDH esta centrada na observacdo de estruturas de poder existentes dentro e fora do
sistema educativo. Essas estruturas devem proporcionar aos educandos o poder e o
controle de suas préprias aprendizagens, emancipando-os de toda forma de
dominacdo e/ou opressao social.

Apple (2011) aponta a partir da analise de experiéncia da Escola Cidada em
Porto Alegre, que ndo somente os educandos sdo afetados pelas transformacoes
decorrentes das lutas dos movimentos sociais que tentam obstruir politicas
conservadoras e excludentes, mas também o0s “agentes do estado” sdo educados,
diria que pressionados, pelas realidades postas por esses grupos e que resultam dai
reformas organizacionais e curriculares (APPLE, 2011, p. 24 e 25). Sendo assim,
reafirmamos o quéo vital € o compromisso éetico dos profissionais da educacdo nos

diferentes niveis.

As escolhas feitas, concernentes desde os conhecimentos até as ordenacdes de
trabalho usadas, sem amparo democréatico, reverberam drasticamente em sala de
aula. Portanto, a participacdo do docente ndo se limita aquele espaco, Ihe diz todo
respeito o que acontece e é decidido em outras instancias educacionais e politicas.
Por isso, lembra Freire “[...] para que haja comunicagdo eficiente entre eles, é

preciso que educador e politico sejam capazes de conhecer as condic¢Ges estruturais
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em que o pensar e a linguagem do povo, dialeticamente, se constituem.” (FREIRE,
1983, p.121)

Magendzo (2006) expbe que a Educacdo em Direitos Humanos - EDH, uma
vez incorporada ao curriculo da educacdo formal, deve assumir carater transversal
numa perspectiva de formacéo cidadd, para vida e para o exercicio democratico. Os
conhecimentos formadores da EDH se constituem como saberes instrumentais,
tanto na formacdo citada, como para acdo e intervencdo social. A EDH, ao
perpassar o curriculo, pode contribuir para emancipacdo dos sujeitos de direitos
mirando a justica social.

No PNEDH de 2006 encontramos as primeiras mengoes de transversalidade
da EDH com objetivo de permear todas as acdes pedagogicas da formacdo dos
profissionais aos projetos politicos pedagdgicos das escolas (PPP):

[...] propor a transversalidade da educagdo em direitos humanos
nas politicas puablicas, estimulando o desenvolvimento
institucional e interinstitucional das ac¢Ges previstas no PNEDH
nos mais diversos setores (educacgdo, saude, comunicacéo,
cultura, seguranga ¢ justiga, esporte e lazer, dentre outros);”

“a) a educagdo deve ter a fungdo de desenvolver uma cultura de
direitos humanos em todos 0s espagos sociais; b) a escola, como
espaco privilegiado para a construcdo e consolidacdo da cultura
de direitos humanos, deve assegurar que 0s objetivos e as praticas
a serem adotados sejam coerentes com os valores e principios da
educacdo em direitos humanos; c) a educacdo em direitos
humanos, por seu carater coletivo, democratico e participativo,
deve ocorrer em espa¢os marcados pelo entendimento matuo,
respeito e responsabilidade; d) a educacdo em direitos humanos
deve estruturar-se na diversidade cultural e ambiental, garantindo
a cidadania, 0 acesso ao ensino, permanéncia e concluséo, a
equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de opg¢éo
politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da
educacdo; e) a educagdo em direitos humanos deve ser um dos
eixos fundamentais da educacdo basica e permear o curriculo, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo, o
projeto politico pedagdgico da escola, os materiais didatico-
pedagogicos, 0 modelo de gestdo e a avaliacdo; f) a prética
escolar deve ser orientada para a educacdo em direitos humanos,
assegurando o seu carater transversal e a relagdo dial6gica entre
os diversos atores sociais. (PNEDH, 2007, p.23)

Zenaide (2008) diz, ao examinar o processo de construcdo e os subsidios de
saberes e praticas educativas no campo dos direitos humanos, como a articulagao

entre saberes e experiéncias da educacdo formal e informal, estabelecidos com
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didlogo, tém dado conta da pluridimensionalidade da EDH. As relagBes sociais,
tensdes, acdes culturais e politicas, e outras experiéncias educacionais vindas de
fora dos muros da escola, aproximam a realidade emergida por meio dos seus
sujeitos demonstrando a inviabilidade de se tratar disciplinarmente dessa
modalidade de educacéo. Por isso, afirma:
A prética de promocao, protecdo e defesa dos direitos humanos
em cada situacdo concreta requerem niveis diferenciados de
conhecimentos da realidade e dos contextos. Quaisquer olhar
disciplinar limitar-se-4 uma leitura reduzida da realidade, dos
fatores e dos elementos presentes. SO uma acdo interdisciplinar
baseada no didlogo e na competéncia pratica podera avancar
numa leitura mais abrangente das questdes enfrentadas.[...] a
transversalidade dos direitos humanos seria seu atravessamento
em todo um conjunto das praticas sociais e institucionais, e no
campo educativo, para além das disciplinas afins, envolvendo
todo o processo politico pedag6gico nas suas dimensoes

atitudinais, cognitivas e comportamentais e nas suas distintas
formas e praticas educativas. (ZENAIDE, 2008, p.9 e 10)

Zenaide (2008) explicita que o alcance da transversalidade nas praticas
educativas pode ser observado ainda na escolha de estratégias e metodologias
apoiadas em direitos humanos. Dos meétodos de aprendizagem que merecem
destaque, apresenta aqueles que, centrados nos educandos, promova um ambiente
de confianca para auto expressdo dos individuos, de seguranca, de respeito matuo e
de solidariedade.

Conforme Silva (2010b) a educacdo em direitos humanos muito embora se
alicerce na contextualizacdo de questdes econdmicas, sociais e culturais, ndo se
limita a isso. A educacdo abarca também conteidos como a historia dos processos
de luta e violagOes, identidade de género, diversidade étnico—racial, diversidade
religiosa, educacdo democratica, que por sua vez estdo interconectados tanto com
os diversos conteudos curriculares quanto com o exercicio pratico deles. Segundo
ela, esses conhecimentos precisam ser apreendidos mirando o desenvolvimento de
valores éticos. Dessa forma, a transversalidade da EDH ndo diz respeito somente a
transversalidade curricular, perpassando, integrando e dialogando criticamente com
contetdos de &reas diversas. Essa transversalidade consiste em incluir no PPP
principios de EDH, viver praticas pedagogicas democraticas, a abertura para

inovacdo das préticas a fim de que acompanhem a moderniza¢do do ser humano,
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valorizar além das aprendizagens cognitivas as sociais e afetivas, respeitar e
fomentar importancia de aspectos culturais e artisticos.

Nesse sentido, o curriculo tomado como documento identitario, podera
contribuir para o devido alcance da comunidade escolar local. Para tanto é
fundamental o entrelacamento entre ele e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
(SILVA, 2005).

Na Constituicdo Federal (1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, 1996) encontramos as bases legais da gestdo democratica como
principio para o ensino publico. Mesmo com tal previsdo, sua efetivacdo é regida
por fatores politicos, sociais, econdmicos e culturais. Para que a gestdo promova
uma escola verdadeiramente autbnoma € imprescindivel que aconteca a
participacdo ativa dos seus membros nos diversos espacos e tempos daquela
instituicdo (CHAGAS e PEDROZA, 2012).

Previsto na LDB (1996), o PPP € a materializacdo democratica em sua
dimensdo pedagdgica de um ideal de educacdo (CHAGAS e PEDROZA, 2012). De
acordo com as autoras, € no PPP, norteador do trabalho escolar, que serdo
organizadas as estratégias, meios materiais e simbdlicos, que atribuirdo qualidade a
educacdo, considerando caracteristicas de uma realidade especifica. Por isso, se
traduz como outro instrumento que precisa contar com a participacdo de todos
aqueles que compdem o processo educacional.

Nos apontamentos suscitados por Chagas e Pedroza (2012), com base em
estudo feito na rede de ensino publico do DF, além de se constituir como
instrumento democratico, o PPP possui carater dinamico na medida em que inova
as praticas pedagogicas em conformidade com o vivido pelos individuos. Mesmo
sendo o resultado das ideias, concepc¢des de mundo e interesses de um determinado
grupo escolar, o PPP uma vez compreendido como produto acabado ndo passara de
um recorte no tempo e espaco das formas de ser e pensar. Significa dizer que: “Esse
projeto ndo esta alheio ao que acontece no cotidiano, é pensado e repensado [...]”
(CHAGAS e PEDROZA, 2012, p. 39).

Para Veiga (2003) € importante considerarmos duas perspectivas ao tratar de
projeto politico pedagogico, sdo elas: inovacdo regulatéria e inovagao

emancipatéria. A primeira assume significado descomprometido com seus agentes,
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com processo e com contexto social mais amplo. Preocupa-se com o produto final e
acabado, uniformizando ideias, tentando garantir padronizacdo de qualidade
institucionalmente posta. As inovagdes consistem em novas normas e técnicas
instituidas e ndo construidas, no sentido de fora para dentro e ndo gerado de dentro
pra fora como fruto da reflexdo do processo vivido pela maioria dos seus
participantes. No dizer de Veiga essa perspectiva de projeto resulta em perpetuar o
ja existente, porque ¢é descontextualizado, “[...] nega a diversidade de interesses e
de atores que estdo presentes, porque nao € uma acdo da qual todos participam e na
qual compartilham uma mesma concep¢do de homem, de sociedade, de educagao e
de instituicdo educativa” (VEIGA, 2003, p. 271).

A segunda inovacao, emancipatdria, firmada no dialogo entre saberes locais e
todos os seus envolvidos, busca transpor dicotomias que distanciam sujeitos e suas
realidades. Veiga (2003) define que o projeto politico pedagdgico de inovagdo
emancipatdria consiste em:

[...] é de natureza ético-social e cognitivo-instrumental, visando a
eficacia dos processos formativos sob a exigéncia da ética. [...] é
um meio de engajamento coletivo para integrar agdes dispersas,
criar sinergias no sentido de buscar solugdes alternativas para
diferentes momentos do trabalho pedag6gico-administrativo,
desenvolver o sentimento de pertenca, mobilizar os protagonistas
para a explicitagdo de objetivos comuns definindo o norte das
acOes a serem desencadeadas, fortalecer a construgdo de uma
coeréncia comum, mas indispensavel, para que a acgdo coletiva
produza seus efeitos. (VEIGA, 2003, p. 275)

Dessa forma, no entender de Veiga (2003) as instituicOes educativas devem
problematizar questdes demandas de suas realidades por meio do projeto politico
pedagdgico de inovacdo emancipatéria. As rupturas epistemologicas advindas de
escolhas coletivas poderdo favorecer inovacgdes de valores, renovacdo do trabalho
pedagdgico e verdadeira gestdo democratica.

Encontramos nas Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos
(2013) orientacdo similar a de Veiga (2003), que a escola articule todas as suas
acOes democraticamente, ou seja, observe com compromisso o que estabelecido
pelo Artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988, sobre a gestdo democrética e seus
principios “da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte ¢ o saber; do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas” (BRASIL,

2013, p.149). A preocupacdo é que para além do disposto na forma de lei, aquilo a
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que se pretende formar, a cidadania democrética e dialogada, permeie todos os
niveis do fazer pedagdgico, onde a democracia possa ser vivida e desenvolvida
também nos processos administrativos educacionais e com significativa
participacdo da comunidade.

Wanderer e Pedroza (2010) ressaltam, a partir de uma experiéncia de
atuacdo do psicologo escolar na elaboracdo do PPP, o qudo democratico deve se
constituir este instrumento. Os conhecimentos provenientes de conteddos
historicamente acumulados e institucionalmente organizados devem ser
referendados a partir das vozes, crencas, visdes de mundo, de humano, de politica e
de educacdo do grupo que compde a equipe escolar. Assim, as autoras ponderam
que o PPP “ndo é apenas um conjunto de planos e projetos de professores, nem um
documento que trata das diretrizes pedagdgicas da instituicdo educativa; mas um
produto especifico que reflete a realidade da escola, [..]” (WANDERER;
PEDROZA, 2010, p. 2).

Oferecer um curriculo que contemple teoricamente a perspectiva critica,
comprometido transversalmente com tematicas que circundam na periferia do
conhecimento como diversidade, sustentabilidade, cidadania e EDH, é um ponto.
Outro ponto é atingir e envolver nesse processo um publico que talvez ndo se
reconheca no documento. A estrutura pode estar totalmente repaginada, mas seu
processo de construcdo uma vez ndo sedimentado em principios democraticos e
historicos pode perpetuar velhos rangos que favorecem dialeticamente poderes do
Estado. Sdo os chamados conhecimentos pré-fixados, conteddos ainda em grades,
gue segundo Arroyo (2011), ndo entram e nem saem, é conhecimento consagrado,

ainda que ultrapassado.
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I11.  OBJETIVOS DA PESQUISA

Entendemos que uma proposta de Educagdo em Direitos Humanos (EDH) sé
sera desenvolvida por meio de um trabalho compartilhado envolvendo todos os
protagonistas do processo educativo, pois essa tematica ndo cabe em uma
disciplina, ela é vivida no cotidiano, perpassando valores e visdo de mundo. A EDH
apresenta novas perspectivas, novos saberes pedagdgicos que favorecem o
reconhecimento social em prol da cidadania. Por sua vez, o curriculo podera
viabilizar esses novos horizontes pedagogicos implicados na construcdo de
conhecimento mais humanizado.

Considerando a escola como o principal ambiente de aprendizagem
sistematica e de socializacdo para crianca, além da familia, é importante
compreender quais principios, valores e visGes de mundo estdo presentes num
Projeto Politico Pedagdgico integrado ao curriculo escolar, pois segundo Silva
(2005), a prética curricular deve ser considerada em seu contexto social e politico,
sendo que em torno dele giram diferentes significados:

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos
quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar,
espaco e territorio. O curriculo € relacdo de poder. O curriculo é
trajetdria, viagem, percurso. Curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso e documento. O curriculo é documento
de identidade. (SILVA, 2005, p.150)

A partir de tais consideracdes, este estudo teve por objetivo geral
compreender a implementacdo do Curriculo em Movimento no 4° ano do Ensino
Fundamental com vistas a Educacdo em e para os Direitos Humanos — EDH e os

seguintes objetivos especificos:

a) Compreender a organizacao do trabalho pedagogico em Educacéo de
Direitos Humanos no 4° ano da referida escola, a partir do Curriculo
em Movimento;

b) Compreender as concepc¢des de um educador do 4° ano do Ensino
Fundamental e da equipe de Coordenacdo sobre Curriculo em
Movimento e Educacdo em Direitos Humanos;

¢) Analisar a integracdo do Curriculo em Movimento com o Projeto

Politico Pedagdgico — PPP da escola;
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IV. METODOLOGIA

4.1  Pressupostos Metodoldgicos

Para atingir os objetivos pretendidos, adotamos nesta pesquisa 0 modelo
tedrico — metodoldgico de natureza qualitativa. O enfoque qualitativo permitiu que
avancassemos para além da descricdo, onde os sujeitos da pesquisa puderam ter
contemplados suas concepcdes em seus contextos e assim, pudéssemos alcancar 0s
objetivos desse estudo.

Segundo Ludke e André (1986), pela abordagem qualitativa o pesquisador
estabelece um contato estreito e direto com os fenémenos em seu contexto natural,
ou seja, com a situacdo em estudo. Obtém-se informacdes descritivas, verifica-se
um determinado problema enquanto processo e ndo produto, que se manifesta em
atividades cotidianas.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa ao considerar a perspectiva dos
participantes permite capturar a dinamica de pressupostos reais dos sujeitos, suas
acOes e condi¢Ges materiais de vida, que servirdo de informagGes importantes para
posterior analise (NETTO, 2011). O viés qualitativo do nosso trabalho favoreceu
acessarmos significados e motivacdes dos entrevistados acerca do Curriculo em
Movimento, da transversalidade do eixo de Educacdo em Direitos Humanos e,
ainda, do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da referida escola.

Outro aspecto relevante diz respeito a escolha dos participantes. Minayo
(1996) chama atencdo que essa escolha ha de considerar a significativa vinculagdo
com o problema a ser investigado. Em nosso caso o objeto de andlise - a
implementacao do curriculo — é carregado de significados sociais e politicos. Sua
materialiadade so é auferida para vida quando pensado, articulado e praticado pelos
sujeitos envolvidos nesse cenario.

Diante disso, observamos que ciéncia, segundo Bachelard (2009), tem que
partir de quatro premissas: homem, sociedade, cultura, natureza. Toda ciéncia é
humana, pois é construida por ele. A cultura perpassa a Ciéncia. O modo de pensar
0 objeto de pesquisa para além da aparéncia, imediata e empirica se figura como
objetivo do pesquisador de se pautar em apreender como processo 0 objeto, este
que esté envolto a um movimento real. O conhecimento da vida cotidiana permite a

aproximacdo do pesquisador ao objeto tal como ele é na sua existéncia real e
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efetiva. E isso ndo significa neutralidade, mas objetividade do conhecimento
enquanto instancia de verificacdo da verdade que € a pratica social e historica.
Apresenta ainda Bachelard (2009):

[...] de fato a objetividade cientifica so € possivel se inicialmente
rompemos com 0 objeto imediato, se recusamos a seducdo da
primeira escolha, se detemos e refutamos 0s pensamentos que
nascem da primeira observacdo. Toda objetividade devidamente
verificada, desmente o primeiro contato com o objeto. Deve em
primeiro lugar, criticar tudo: a sensagdo, 0 senso comum,
inclusive a pratica mais constante, e finalmente a etimologia, pois
o verbo feito para cantar e seduzir, raramente coincide com o
pensamento. O pensamento objetivo deve ironizar, pois sem isso
ndo se assume uma atitude verdadeiramente objetiva. A antipatia
prévia é uma saudavel precaucdo. Quando se trata de estudar o0s
homens, semelhantes, irmaos, a simpatia é a base de tudo.
(BACHELARD, 2009, p.2)

Dentro dessa Otica, Marx (1996) apontou a realidade como referéncia, uma vez
compreendida com sua existéncia objetiva, serd uma verdade referendada pela pratica social,
movimentada pelas contradi¢es que Ihe atribuirdo carater historico. O objeto de pesquisa tem
existéncia objetiva, em que a existéncia deste independe da consciéncia do pesquisador.
Assim, compreendemos a escola constituida de pressupostos reais, com acles e condicdes
materiais de vida (NETTO, 2011) advindo de integracdo organico —social, produto de
realidade socio — histdrica, veiculo de regulacdo e emancipacdo, em que vive-se situacdes de
disciplina e libertagéo, determinada e determinante de uma sociedade que atribui significados,
e que também, por vezes, reforca as desigualdades sociais e exclusdes, de tal forma que
consideramos a escola a materializacdo de um processo dialético revestida de dimensdo
historica-social.

O pesquisador reproduz em seu pensamento a estrutura dindmica do objeto de
pesquisa. Objetivo do pesquisador seria o de ir além da aparéncia fenoménica, imediata e
empirica, apreendé-lo como processo. A reproducdo sera correta e verdadeira quanto mais fiel
0 sujeito for ao seu objeto (MARX, 1996).

Por essa perspectiva, a objetividade do conhecimento tedrico teria sua instancia de
verificacdo de sua verdade na préatica social e historica. Disso, culminaria a aproximacédo
dialética de tentativa de captar a realidade de fluxo permanente por categorizacao
(RICHARDSON, 2007).



O papel do pesquisador é de inteira participacdo nesse processo, sua
consciéncia deve ser o de totalidade, com o fim de construir pensamento e
conhecimento capazes de lidar com o real. Assim, pesquisar em Educacéo, segundo
tais premissas é se incorporar de valores, particularidades do ser humano,
discussbes, sem fragmentar a realidade, simplificar o complexo, separar o

inseparavel, validando a multiplicidade e a diversidade.

4.2 Contexto e Participantes

O presente trabalho foi realizado na rede puablica de ensino do Distrito
Federal, na Coordenacdo Regional de Ensino de S&do Sebastido — CRE/S&o
Sebastido- SEEDF, em escola classe, com uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental. O estudo ocorreu um ano e onze meses ap6s o Curriculo em
Movimento da Educacdo Basica - ter sido publicado (dezembro de 2013) e
destinado a implementacdo (2014) na referida rede de ensino.

E importante também fazermos constar que o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola pesquisada, foi construido em marco de 2015, a partir de um
modelo fornecido pela Subsecretaria de Educacdo Basica - SUBEB (a época assim
denominada), que norteava a elaboracdo de todos os PPP das escolas e que
deveriam referendar o curriculo vigente. Essa pesquisadora foi participante do
processo, lotada a época na SUBEB, mais especificamente na Coordenagdo de
Ensino Fundamental — COENF. Por essa prerrogativa, pudemos ter ciéncia de que o
encaminhamento de fornecer um modelo para elaboracdo dos PPP, foi em virtude
de uma solicitacdo dessa subsecretaria em analisar os projetos que vinham sendo
desenvolvidos na rede a partir do curriculo. Acontece que diante do recebimento de
projetos sem a padronizacdo almejada, decidiu-se instituir um modelo a ser
seguido.

Segundo descreve esse PPP, a Regido Administrativa (RA) de S&o Sebastido
- XIV teve sua constituicdo originada na producdo de tijolos, fornecendo material
para a construcdo de Brasilia. Inicialmente a regido era conhecida por Agrovila S&o
Sebastido. Em 1993, essa localidade passou a ser reconhecida por RA- X1V, através
da Lei n°. 167 de 25 de junho de 1993 (PPP da escola, 2015).
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A escola onde realizamos a pesquisa foi criada em 21 de dezembro de 2001
e seu funcionamento a partir de fevereiro de 2002, regulamentada pela Portaria n°
153 de 17 de junho de 2003. No ano de 2015, a referida instituicdo de ensino
contava em seu quadro como recursos humanos com 34 professores regentes; 2
Coordenadores Pedagdgicos; Diretora; Vice- Diretora; uma Supervisora; Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem - EEAA, com uma psicéloga e uma
pedagoga; Servico de Orientacdo Educacional — SOE; uma educadora em Sala de
Recursos, cujo atendimento era voltado a inclusdo de educandos; Merendeiros;
Secretario; Serventes de Servigos Gerais e Vigilantes (PPP da escola, 2015).

A escola possui a seguinte estrutura: 17 salas de aula, 1 sala de leitura
adaptada, 1 sala para os docentes coordenarem, 1 copa, 1 sala para EEAA, 1 sala
para 0 SOE, 1 sala de Recursos, 1 depdsito, 1 sala de dire¢do, 1 sala para os
professores, 1 secretaria, 1 cozinha, 1 sala para o0 Administrativo, 2 banheiros para
os professores, 2 banheiros para os estudantes, 2 banheiros para os servidores, 1
guarita, 1 copa para servidores, 1 deposito para material de limpeza e outro para
género alimenticios, 1 patio coberto e outro externo, 1 estacionamento fechado e
um espaco adaptado para aulas de informética desativado. Ja atenderam Educacéao
de Jovens e Adultos — EJA e também as antigas 5% e 62 séries do Ensino
Fundamental. Atualmente atende o Ensino Fundamental de 9 anos — Anos Iniciais,
Ensino Especial - DMU e TGD, além de educandos com Necessidades
Educacionais Especiais inclusos no ensino regular. Atende a 820 estudantes,
distribuidos em 7 turmas de 1° ano; 6 turmas de 2 ° ano; 8 turmas de 3° ano; 4
turmas de 4° ano; 7 turmas de 5° ano; 1 turma de DMU e uma turma de TGD (PPP
da escola, 2015).

Observamos que a instituicdo de ensino conta com uma boa estrutura fisica
bem como materiais de apoio. As areas destinadas as atividades de recreacdo
possuem espaco favoravel e condizente de modo a atender as necessidades das
criancas, embora ndo muito exploradas para esse fim por parte dos educadores, que
em sua maioria permanecem sentados, ao redor de uma mesa de concreto embaixo
de uma arvore. A escola ndo conta com um parquinho. No chdo do patio,
observamos algumas pinturas, um pouco apagadas pelo desgaste do tempo, que

pareciam propor brincadeiras de “Amarelinha” e “Minhoca”. Encostada na parede
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do patio, uma mesa de ping pong, que integra atividade, conforme consta no PPP,

denominada de Recreio Legal.

Do PPP da escola constam alguns projetos de ensino, como a propria equipe

assim os denominou, séo eles:

e A familia na escola: (responsavel SOE) propde resolucdo de conflitos e

melhoria da qualidade de educacédo por meio da participacdo da familia na escola;

eResgatando Valores: (responsavel SOE) propde reconhecimento da

importancia pelos estudantes de valores sociais e familiares;

eHora do Semear: (responsavel SOE) propde que educadores e educandos,
responsaveis e demais servidores reflitam sobre o amor de Deus, para mudar

atitudes nas relagdes interpessoais, respeito mutuo e cultura de paz.

e Descobrindo Escritores: (Educadora especifica) visa despertar o istnteresse
dos educandos pela escrita de diferentes géneros textuais e a compreensdo de suas
capacidades criadoras.

eSemana Literaria: (Educadores e educandos do 1° ao 5 ° ano) prople o
reconhecimento da diversidade de géneros textuais objetivando o gosto pela leitura
e escrita pelos educandos. Acontece durante uma semana, sendo que no altimo dia

realizam-se apresentacdes sobre 0s géneros desenvolvidos.

¢ Projeto Livro Amigo- sacola viajante: (Educadores e educandos do 1°ao 5 °
ano) acontece o empréstimo de livros ao educandos que leem e registram sua
historias com a participacdo dos familiares, ap6s compartilham a experiéncia com

0s colegas de turma.

eRecreio Legal: propde a diminui¢cdo de acidentes com os educandos no
horario do recreio sob a supervisdo do educador regente da turma, que oferece
materiais como bola, bolinhas de ping pong e 0s orienta quanto ao uso.

ePlanejamento mensal: (Docentes e Direcdo Pedagogica) reunides
pedagdgicas mensais para realizarem planejamento mensal do més subsequente,

objetivando a organizacdo do trabalho pedagdgico.
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Participaram deste estudo Educador do 4° ano, Supervisora Pedagdgica,
Coordenadores Pedagdgicos, Diretora e Orientadora Educacional, alguns dos
profissionais vinculados ao processo de ensino-aprendizagem e a perspectiva de
promocdo da Educacdo em e para os Direitos Humanos. Nossa intengéo, inicial era
envolver também como sujeitos da pesquisa os educandos da propria turma
pesquisada, adotando como procedimento, além das observacgdes, oficinas com as
criancas. Porém, durante as observacdes ndo tivemos tanta abertura para a

realizacdo dessa proposta em decorréncia da rotina ali estabelecida.

Tabela 1

Informacdes dos participantes da pesquisa

N° Sexo Idade Formagao Fungdo na escola
1 M 49 Mestrado Professor de Anos
Profissionalizante Iniciais
2 M 29 Mestrando Coordenador
Pedagogico
3 F 26 Nao informado Coordenadora
Pedagdgica
4 = 44 P6s graduada — Supervisora
Especializacdo em Pedagogica
Orientacédo
Educacional
5 F 42 Nao informado Diretora
6 F 53 Nao informado Orientadora
Educacional

Fonte: APENDICE — C -Ficha de entrevista preenchida pelos participantes.
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4.3. Procedimentos

A opcdo pela regional de ensino Sdo Sebastido foi também de néo
constituirmos custos para a pesquisa, mas principalmente por ja conhecermos a
comunidade, uma vez que essa pesquisadora compusera 0 quadro docente dessa
CRE. Como bem pondera Neto (1999), para ndo se configurar obstaculo, foi
importante ter ja construida uma aproximagdo com as pessoas selecionadas a
participarem do estudo.

Gil (1989) ressalta que a observacdo como método, como procedimento
cientifico, acontece a medida que [...] serve a um objetivo formulado de pesquisa; é
sistematicamente planejada; é sistematicamente registrada e ligada a proposi¢des mais
gerais; é submetida a verificagdo e controle de validade e precisdo (GIL, 1989, p.103). A
observacdo permite por meio dos sentidos a percepgéo direta da realidade.

Segundo Gil (1989) entende que o pesquisador, na observacao participante, integra
como membro 0 grupo ora pesquisado. Assim, enquanto membro de uma certa comunidade
pode acessar mais rapidamente informac6es que fazem parte do ambito mais privado 0s
pesquisados.

Tomando por base Poupart (2008), as entrevistas podem acessar as
diferentes realidades sociais, podendo ser apreendidas no complexo jogo das
interpretacfes oriundas do discurso. Poupart, assim como Neto, também considera
que esse instrumento € privilegiado por permitir entrada a experiéncia dos atores
sociais, que em combinagcdo com a observacao, constitui meio de perceber suas
praticas e os sentidos que dao a elas. E também uma forma de dar a palavra a quem
por vezes nao a tenha.

Trivifios (1994) considera que a entrevista semi-estruturada se constitui
como umas das formas de maior prevaléncia em pesquisas sociais, por favorecer a
liberdade e espontaneidade necessarias a uma rica investigacdo, além de oferecer
novas hipoteses no campo a medida que se recebe respostas dos sujeitos. Por isso,
consideramos que tenha sido relevante a opcao pelo educador de 4 “ano efetivo,
seguindo o apontamento deste autor quanto a significancia dos entrevistados.

Apo6s as referéncias conceituais, adotamos como procedimentos dessa
pesquisa a observacdo participante e sistematica, e entrevistas semi-estruturadas.

No que concerne a entrevista semi-estruturada, um conjunto de questbes-guias
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(APENDICE - C) foi elaborado para os participantes implicados no processo da
pratica desse curriculo.

Diante da intensa rotina da escola, bem como das diversas demandas que
surgiam no decorrer de cada turno, restou entrevistarmos os profissionais em
momentos de brechas. Em grande parte, os entrevistados ndo dispunham de muito
tempo para se debrucarem as entrevistas. Ainda sim, se dispuseram com muita
cordialidade a responder as questdes levantadas pela pesquisadora.

As entrevistas, em sua maioria, ocorreram em turnos contrérios aos de
atuacdo dos entrevistados e em outros momentos, em pequenos intervalos. Tiveram
duracdo em média de quarenta a cinquenta minutos. Ao término de cada entrevista,
percebemos menos constrangimento por parte de alguns entrevistados, ao relatarem
percepcOes outras que ndo reveladas durante a gravagéo da entrevista.

Fizemos a opgéo por uma turma de 4° ano em que o educador era professor
efetivo (docente que ocupa cargo em exercicio permanente, com ingresso por meio
de concurso publico). A escolha desse e dos demais sujeitos foi uma tentativa de
privilegiar aqueles que participaram das etapas de elaboracdo do Curriculo em
Movimento e posteriormente, estivessem desenvolvendo a sua implementacdo e
reconstruindo PPP da escola.

As entrevistas semiestruturadas foram importantes para dar alguma voz aos
protagonistas desse processo e compreendermos parte da implementacdo deste
instrumento, o Curriculo em Movimento da rede de ensino publico do DF, um dos
objetivos dessa pesquisa. Tanto a proximidade social quanto a linguagem da
pesquisadora, consequéncia de também ser educadora tal qual os pesquisados,
permitiu — nos durante as entrevistas, observarmos pouca familiaridade com
algumas questdes, principalmente as concernentes aos direitos humanos, educacao
em direitos humanos — EDH e eixos transversais.

Para as observacOes, utilizamos um plano de observagdo, um roteiro
(APENDICE — B) que norteou inicialmente aspectos a serem destacados e
posteriormente, corroborou para o controle de informagdes na analise e sua
sistematizacdo. Com base no roteiro elaborado, sem contudo nos limitarmos a este
instrumento, realizamos as observacdes predominantemente em sala de aula,

durante um més e meio, no periodo correspondente a segunda quinzena de outubro
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a novembro de 2015. Os momentos de observacdo consistiram em duas vezes por

semana na permanéncia da pesquisadora na escola durante o turno matutino.

Procuramos observar outros espacos e tempos de atuacdo dos participantes
citados na pesquisa. Alguns desses momentos observamos o momento da
coordenacgdo pedagogica, ndo sendo possivel observar muito desse momento em
decorréncia das atividades que estavam sendo desenvolvidas e da adesdo a greve
por parte dos docentes. Esse espaco foi bastante tomado para a reorganizacdo do
calendario e planejamento de aulas a serem repostas.

Outro espaco e momento observado foram 0s recreios, 0s momentos de
lanche, acesso aos banheiros pelas criangcas, um momento de empréstimo de livros e
um momento do projeto Resgatando Valores. A observacdo dos recreios, espaco
externo a sala, serviu para que a0 menos nesse momento, pudéssemos estabelecer
um contato mais préximo junto as criancas de maneira mais livres do
direcionamento dado pelo Educador em sala e também, percebermos os modos de
convivio uns com 0s outros e destas com o Educador, a forma como interagiam fora
de toda a sistematizacdo de sala de aula. Além, de verificarmos o desenvolvimento
de atividades decorrentes do projeto politico pedagdgico. Sobre isso, de todos o0s
projetos que constavam no PPP da escola, ndo constatamos nos dias observados a
pratica dos mesmaos.

Apesar de desde o inicio compreendermos e adotarmos a visdo de que as
criancas enquanto educandos, enquanto sujeitos participantes, ativos e sociais, sao
os verdadeiros referenciais empiricos, ndo foi possivel uma proximidade maior

dessa pesquisadora para qualificar suas falas.
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V. RESULTADOS E DISCUSSAO DA PESQUISA

Neste estudo buscamos sustentar tanto na delimitacdo teodrica quanto na
proposta metodoldgica utilizada, a perspectiva da préxis, para compreendermos a
realidade de implementagdo do curriculo. Para esta pesquisa, partimos da
experiéncia profissional da pesquisadora, inserida no mesmo contexto da rede
publica de ensino ora pesquisado.

Do processo de reformulacdo curricular, surgiram inquietacbes que
impulsionaram a um estudo que pudesse por meio da voz dos meus pares,
compreender como o novo curriculo tem sido experienciado por esses sujeitos na
escola. Sempre com vistas a préatica, foi importante conhecer 0 que esse novo
curriculo, assentado no eixo transversal de Educacdo em e para os Direitos
Humanos e Cidadania, trouxe para a rotina da escola. Importou conhecer o contexto
social vivido pelos sujeitos envolvidos diretamente no processo educativo para
entdo, observar a possibilidade de materializacdo do curriculo em tela.

Os primeiros contatos da pesquisadora com a escola ocorreram em virtude de
também ser professora de Educagdo Béasica da SEEDF, lotada originariamente na
Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) de Sdo Sebastido e, posteriormente, no
Nucleo de Anos Iniciais — nivel central. A principio, 0 que poderia soar como um
facilitador para a minha introdugdo naquele ambiente escolar, ndo foi suficiente
para acessar todos os espacos, profissionais e 0s estudantes. Alids, junto aos
estudantes da turma do 4° ano, pude apenas observar, de modo que minha presenca
néo interferisse na rotina e nem nas atividades propostas pelo educador.

Opostamente, nas entrevistas realizadas, o discurso dos profissionais se
apresentava amistoso e fluido a medida que a pesquisadora fazia as perguntas.
Mesmo com a pesada demanda de ordem burocratica, os profissionais
demonstraram comprometimento e zelo nas constru¢cbes de suas respostas.
Percebemos que a presenca da pesquisadora incomodava nos momentos de
observacao, por mais que tentasse se colocar no ambiente discretamente em um
canto.

As categorias foram levantadas a partir das falas dos profissionais nas

entrevistas semi-estruturadas e também, das observacdes realizadas por essa
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pesquisadora, em sala de aula e algumas atividades externas a sala. Alicergcamos o
aporte teorico e o0s agrupamentos de andlise deste capitulo, partindo das
informacdes empiricas apresentadas pelos entrevistados quanto as suas concepgoes
de educacdo, educacdo em e para os direitos humanos, curriculo e projeto politico
pedagdgico.
A apresentacdo dos resultados foi dividida, com base no roteiro de observacao

utilizado e na conducao das entrevistas, nos seguintes grupos:

a) Concepcoes de Educacao dos educadores e a praxis;

b) Concepgdes de Educacdo em e para os direitos humanos pelos

educadores e sua praxis;

c) Curriculo em Movimento e o Projeto Politico Pedagdgico da escola.

5.1 Concepcoes de Educacdo dos educadores e a praxis

Nesta categoria agrupamos as explicacbes dos entrevistados sobre como
compreendem Educacdo. Em geral, os pontos de vista sobre essa tematica, expressa
nas falas, evidenciaram visfes atreladas as suas respectivas atuacdes na escola e 0s
modos que ela acontece naquele ambiente educacional. Buscamos ao longo das
entrevistas identificar um pouco mais dessa compreensdo, que ndo se reduz a uma
simples definicdo, mas que se estende, dentre outras coisas, as formas de
articulacdo do curriculo e PPP; valorizacdo dos saberes dos educandos; a
importancia atribuida aos contetdos programaticos e como sdo trabalhados; visdes
que perpassam as relagdes e a propria praxis.

As entrevistas ocorreram nos primeiros momentos da pesquisa. A
pesquisadora iniciou com o seguinte questionamento: “O que vocé compreende por
educacgdo?”

“No sentido amplo, eh, significa a educacéo integral do cidadéo, € onde vao
perpassar valores, é onde ele vai, a gente vai mediar contedos programaticos
também, transformar um pouco a realidade que eles estdo inseridos. Entdo,
educacéo ¢ transformacdo, € uma visdo ampla dele ser humano, como cidadao, e
dele para com a sociedade. Educacdo para mim € isso, € um processo formativo em

que varios aspectos sdo abrangidos, no caso.” ( Coordenadora Pedagogica)
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Observamos aspectos importantes no depoimento da Coordenadora que se
referem a visdo transformadora da educacdo sobre a realidade vivida, a integracao
dos contetdos e cultura, que na visdo de Snyders (1989), dinamizam o
conhecimento escolar socialmente. No entanto, apesar dessa perspectiva consistir
numa articulacdo de dimensdo politica pela a¢do do educador uma vez que vé o
educando enquanto cidaddo também, ou seja, ser humano para além dos muros
escolares, ndo abandona uma visao unilateral de sujeito.

Inferimos, a partir das informagdes das entrevistas, que somente 0s
educandos sdo Vvistos nesse processo como alguém que tem a receber, que precisa
ser formado, constituido cidaddo. Ferreira e Bittar (2008) ao examinarem a
dimensdo humanista de educacdo a luz de Marx e Gramsci, refletem que a
formagdo intelectual pensada unilateralmente e oferecida como privilégio redentor
ao outro, é uma formacdo alienante.

“No sentido mais simples do conceito, seria a transmissdo do
conhecimento. Acho que, a partir dai, a gente parte para varias vertentes, desde
articulacdo com os conhecimentos, de varias areas, até a mediacao da crian¢a com
o aprender, com seu proprio desenvolvimento.” (Coordenador Pedagdgico)

Freire (1983) chama essa educacdo de intelectualismo alienante. No

processo educativo sdo sujeitos em formacdo tanto educadores como educandos.
“Nao ha docéncia, sem discéncia” (2015, p. 25). Pontua que o auténtico educador
abandona a visdo de educando como objeto, se percebendo tdo incompleto quanto
aquele que toma por aprendiz. Compreendemos que a consciéncia de sua
incompletude possibilita a ressignificacdo constante da sua préxis enquanto
educador compromissado com a transformacao e a liberdade.
“Troca de experiéncias, ehh..., de regras de educacdo, de direitos, deveres,
obrigacOes, de...troca de experiéncia de conhecimento, isso; uma troca de
conhecimentos, educa¢do pra mim é uma troca de conhecimento e experiéncia”
(Educador 4° ano)

Embora tenha declarado no depoimento, o entendimento do Educador sobre
conceber educagdo como troca de experiéncias, a rotina desenvolvida em sala de
aula revelou outras formas de educacdo concebida por ele. A partir das observacoes

em sala de aula, podemos examinar 0 carater excessivamente expositivo das aulas
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ministradas pelo educador. A abordagem dos conteudos curriculares, em que pese
seu maior foco de atuacdo, era desenvolvida sem qualquer contextualizacéo e sem
sondagem prévia dos saberes das criancas. Percebemos que a auséncia de um
ambiente favoravel para investigacao da funcéo e aplicacdo do conhecimento posto,
compromete o maior envolvimento e participagdo daquelas criangas.

Verificamos essa caracteristica pouco dindmica e muito expositiva, por
exemplo, no desenvolvimento do assunto sobre classes gramaticais: substantivos e
adjetivos patrios. O trato do assunto teve inicio no quadro, onde o educador
escreveu “Adjetivos Patrios”. A ordem era para que as criangas copiassem em seus
cadernos. Para tanto fez uso de palavras aleatorias, desvinculadas de qualquer
contexto proprio do universo dos educandos, retiradas de exemplos de antigos
livros didaticos. Além do uso de abreviaturas nos enunciados das atividades no
quadro, que sem explicacBes prévias, geravam muitas davidas nas criangas. A
participacdo delas ocorreria apenas quando o educador solicitasse que
distinguissem substantivo de adjetivo, com o intuito de averiguar o quanto haviam
memorizado do conceito que ele “deu”. Ocorreria, pois nao foi oportunizado a
interacdo, uma vez que o proprio educador respondeu ao que acabara de perguntar.
Essa forma de proceder era bem recorrente, sendo observada em outros momentos
de introducéo ou de continuidade dos conteudos.

Depreendemos diante de tais informagdes, que as dificuldades de algumas
criangas apresentadas nas avaliagOes, dentre questdes de outra ordem, e a tdo falada
falta de interesse, assuntos pautados no Conselho de Classe, podem encontrar
respostas nessas formas de ensino, que perseguem a sistematizacdo de contetdos
como fim em si mesmo. Freire (1983) enfatiza que o dialogo auténtico se da
quando o educador busca na realidade mediatizadora o conteddo programatico.
Porém, da sala de aula observada, o distanciamento com o0s quais sdo apresentados
os contetdos escolares em relacdo a situagfes da vida diaria das criancas, as que
fazem sentido pra elas e a organizacdo do trabalho pedagdgico esbocado por aquele
educador, reforcam a ideia de controle e hierarquizagdo sobre o conhecimento que é
administrado e priorizado. Ainda a respeito da abordagem do conteido, notamos
gue seu manejo sempre estava voltado para semana de provas, conhecimentos para

as provas.
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A supervalorizacéo do instrumento avaliativo como fim em si e classificatorio
foi observado também na fala da Supervisora:

“O pai quer o tradicional. Por mais que a gente tente trabalhar de forma
integral, o pai quer prova. Infelizmente o tradicionalismo t&4 falando mais forte, que
toma tempo do professor, por mais que ele saiba do desenvolvimento do aluno,
precisa mostrar pro pai com prova. Em quantidade de contetudo, em avaliagdes, em
correria mesmo. Professor tem prazo pra corrigir, pra preencher relatério, fazer
conselho de classe, tem prazo mesmo.” (Supervisora Pedagdgica)

Inferimos que a valorizagdo de préticas tradicionais e autoritarias em
detrimento do uso social e contextualizado do conhecimento sdo as légicas que
regem os tempos e espacgos dessa instituicdo escolar. As avaliacdes, nesse caso as
provas, regulam e determinam os conhecimentos desenvolvidos, além de regerem o
calendario escolar (LEITE, 2009). A formacdo técnica e docente pertence aos
educadores, especialistas nessa area de conhecimento, que tém o compromisso ético
de saber os fins de uma avaliacdo. Os estudos existentes indicam ha tempos 0s usos
dos instrumentos avaliativos e suas armadilhas, podendo ter tanto -caréater
classificatério e disciplinador, como emancipatério.

Leite (2009) ressalta que a avaliacdo compreendida em seu sentido
processual, ndo se reduz a diagndstico sobre o desenvolvimento recortado no
tempo, mas busca aprimorar e redefinir a prética pedagdgica com vistas ao
crescimento auténomo dos educandos. Cabe, assim, ao coletivo da instituicdo de
ensino entender a visao que se tem de sociedade e qual visdo quer ter para formacao
cidada, sempre em consonancia com o publico atendido.

Defendemos, por conseguinte, que a compreensdo do contexto precisa levar
em conta o que de fato seja significativo para o educando naquele momento. O
significado de saber sera tdo mais humano quando por base tiver a cotidianidade de
uma vida em sociedade, respondendo a inquietude de curiosidades e necessidades
dos seus educandos.

Para Freire (1983) sustentar a ideia de educador que tudo sabe e educandos
nada sabem, reforca o aspecto de que cabe aquele dar, transmitir. Nesse viés, a
experiéncia educativa se perde da dimensao do fazer, de construir possibilidades de

producdo e passa ser “experiéncia narrada ou transmitida”(p. 83). Entendemos, a
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partir disso, que o contetdo discursado e transferido fica esvaziado de sentido,
acolhido com passividade pelas criancas. Quando Freire (2015) postula a maxima
que ensinar ndo é transferir conteudo, assinala o qudo necessario é para docéncia
critica ter testemunhado e vivido a curiosidade epistemologica, que envolva além
dos conhecimentos acumulados, as emocdes, a afetividade, intuicdo e sensibilidade.

Arroyo (2003) anuncia a legitimidade de constante reflexdo tedrica sobre
experiéncias. Por meio delas ha possibilidade de alcangarmos alguma identidade
ideoldgica nas agBes educativas, que caminham desvirtuadas das dimensdes ética,
politica, econbmica, social, emocional, consideradas por ele como as verdadeiras
dimensBes humanas, a partir das quais se constitui 0 humano. Quando estas acGes
se limitam a enxergar os sujeitos sob a lente do conteudismo, enfraquece-se a
possibilidade de uma acdo educativa pautada na diversidade, formando sujeito
parcelado.

Observamos ainda no ambiente da sala de aula, a esterilidade de producées
das criancas, constando apenas um mapa mundi impresso, dois calendarios, um
deles desatualizado para os aniversariantes do més, relégio de ponteiros e uma
tabuada. Sem alfabeto para consulta, sem textos produzidos pela turma ou qualquer
outro trabalho que pudesse representar um resultado de pesquisa, de investigacéo,
de descoberta de conhecimento. Apenas livros dispostos no varal e carteiras
enfileiradas numa sala quente e cheia de criancas.

Aulas sem dinamismo, criancas todo tempo sentadas nas cadeiras, a
transcrever do quadro palavras esvaziadas de sentido ou respondendo questdes nos
livros. Quando levantavam dudvidas sobre o conteldo ministrado, eram orientadas a
lerem e relerem as cdpias no caderno e que respondessem logo as questdes, sem
ficar a espera das respostas no momento de correcdo coletiva. Identificamos nessa
forma de atuar a impossibilidade de integracdo de conhecimentos prévios aos
novos, mencionada por Mujica (2002), aquela que afeta sentimentos e valores
resultando em novo conhecimento. A troca entre os pares também ndo era
permitido, o que poderia fomentar trocas e incrementar o aprendizado. N&o raro
percebemos criancas olhando para o nada.

Com isso, foi possivel também percebermos pouca criatividade para

alternativas metodologicas de alcance mais contundente das aprendizagens em sala
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de aula, bem como o observado no Conselho de Classe, a escassez de pesquisa e
troca/problematizacao de experiéncias. A fala da Supervisora constata essa visao:

“Na hora de trabalhar substantivo, ele vai ali pega um livro que tem um
textinho que j& traz substantivo, d& o textinho e como é uma aula que ja planejou,
ele trabalha.” (Supervisora Pedagdgica)

Essa dimensdo de silenciamento destacada por Freire (1983) refletida na
educacdo enquanto ato de depositar, de transmitir valores e conhecimentos, aniquila
a acdo, faz perder o movimento, silencia-se a potencialidade do outro. Uma vez
ajustados, nada questionardo e assim ndo haverd mudanca. Segundo Freire (1996)
educar criticamente é educar reinventando o conhecimento a partir do que o sujeito
é na sociedade, sem, contudo ser reducionista.

Também é possivel inferirmos que além do sileciamento simbdlico presente
na docéncia analisada, h& o apelo constante para o siléncio das falas pronunciadas
pelas criancas. Nos relatos de coordenacdo o entendimento majoritario também
defendido é que estudante bom € o estudante quieto; turma boa € turma silenciosa.

Vimos em Freire (1996) a importancia da palavra, seu significado no mundo
na insercdo de cada sujeito. A perspectiva evidenciada se faz no sentido de
compreendermos que a linguagem que importa é a que situe seus interlocutores
num mesmo plano democratizado, encorajando a fala aberta do outro. Educar nessa
I6gica, segundo Freire (1996), consiste na promocgdo de interesse subjetivo pela
aprendizagem de educandos e educadores, que sim, aprendem silenciosamente no
processo.

Caldart (1997) realca que no fazer docente é a necessidade o motor da
aprendizagem, onde é estabelecida a verdadeira relacdo pratica-teoria- pratica. Na
esteira dos conflitos e desafios que surgem no dia a dia das acdes pedagogicas, as
questdes se tornam “objeto de pesquisa e acdo”, integrando assim o curriculo. “para
ndo cair no espontaneismo ou lugar comum” (p.44). Os saberes de diversos tipos e
abrangéncia séo trabalhados com a ciéncia, permitindo “a mobilidade necessaria

para permanente atualizacao e revisao” (1997, p.45).

Outro aspecto apontado na fala dos entrevistados no que refere a concepcao
de educacdo, implica dentre outras coisas, a busca por uma formacdo integral da

crianga, conforme trecho que segue:
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“A educac¢do pra mim ela é bdasica, é o tudo, é integral, ¢ completar a
crianca em todos os sentidos, né! Mas a escola ta bem sobrecarregada, o professor
ta bem sobrecarregado, desanimado com uma coisa e outra. A educacdo deveria
forma o aluno em todos os sentidos, integralmente, mas ela ta deixando muito a
desejar. E muito contetido que ndo da tempo de trabalhar aqueles projetinhos, o
curriculo é muito extenso.” (Supervisora Pedagogica)

Podemos inferir que educar para o desenvolvimento integral dos sujeitos,
requer do professor visdo interdisciplinar sobre o desenvolvimento humano, requer
saber pensar, requer inovacdo na capacidade de conhecer para além da cognigédo. O
que resulta disso, por assim dizer, uma aprendizagem com teor construtivo e
promotora de um sujeito capaz de produzir historia propria (DEMO, 1996).

Entretanto, das representacfes dos entrevistados, depreendemos a
dificuldade encontrada pelos Coordenadores na orientagdo de uma praxis mais
inovadora, mais proxima das conjunturas sociais postas, delas serem acolhidas pelo
grupo de docentes. Percebemos ainda a falta de unidade no que objetivam engquanto
praxis docente, clareza para coadunar a formacdo escolar e o conhecimento que
vem de fora dos muros escolares. Sobre isso, Mello (s/d) nos orienta para que
reproblematize velhas realidades limitadoras de conhecimentos e de visbes de
mundo acabadas, atualizar a educacdo para ndo cristalizarmos antigas praticas e
perpetuarmos verdades, mas para caminhar com aquilo trazido pelos novos sujeitos.

A resisténcia do grupo docente foi constatada nas seguintes falas:

“Eu tento resgatar o que ha de bom nas duas partes e compartilhar entre
eles quais foram os beneficios. Entdo, assim, se eu tenho um grupo muito fechado,
que ndo gosta de mudancas, que ndo gosta de mudar a rotina de trabalho... Ai tem
um outro grupo que gosta, que faz atividades extraclasse, diferenciada, que leva os
meninos pra fora, mostra,...”( Coordenadora Pedagdgica)

“Ndo tem adesdo total dos professores nesses projetos. Eu ndo sei quando
volta pra sala se ha uma continuidade o que a gente deu o pontapé inicial. Mas que
a gente tem feito isso, a coordenacao, a direcéo da escola e os parceiros tambem,
sala de leitura, contacdo de historia, tudo isso tem acontecido ao mesmo tempo,

ndo d& pra saber.” ( Supervisora Pedagogica)
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“Coordenando o grupo, eu percebi a dificuldade, porque nos nos baseamos
em documentos, em teorias e tal e os documentos, que eles abrangiam uma coisa e
os professores estavam acostumados a trabalhar apenas aquilo que eles queriam e
faziam ha muito tempo. Ai a eu percebia que havia resisténcias de encarar o
periodo como transicdo. Eles sempre colocavam como periodo, a maioria dos
professores, mais como anexo do terceiro ano, de revisdo de contetidos de terceiro
ano, ou de meétodos e praticas do terceiro ano. Normalmente, tem professores que
pegam as mesmas turmas muito tempo, e aqui tem isso. O quarto ano tem
professores que pegam muito tempo” (Coordenador Pedagogico)

Sobre esse aspecto, Freire (1996) pondera que a fala apesar do seu potencial
transformativo, o processo é gradual. Sera eficiente na medida em que explorar
diferentes canais. Concordamos com Freire que os momentos de coordenacao
poderiam consistir em menos formacdo ditada institucionalmente e mais da
formacdo resultante da escolha de atuacao.

Para Caldart (1997) quando se possibilita a percepcdo de “objetos ou
situagdes de formacao que se t€ém ao seu redor” (p.45), a centralidade do saber
deixa de ser apenas do educador, mas também do estudante. Podemos ampliar esse
entendimento para as relacdes estabelecidas entre coordenadores e educadores que
estdo em sala de aula, perseguindo mais articulacdo e mais unidade, sem, contudo
ultrapassar as fronteiras do respeito a diversidade constituida. A teoria presente dos
documentos que pauta as orientagcbes dos Coordenadores junto professores precisa
coincidir com a necessidade de capacitagdo demandada pela realidade de cada um,
para que voltando a prética, transformem-na. A reflexdo realista de Caldart (1997)
sublinha a perspectiva que tratamos: ‘“Procurar saber o que se quer, nem sempre
elucida o saber sobre como fazer. Na prética ha limites, vive-se nesses limites, mas
que ndo condenam o alcance de alternativas” (p.20).

Diante do exposto, compreendemos que é inegavel a faceta politica da
educacdo, por isso a necessidade da reconfiguracdo das concepcdes pedagogicas.
Os saberes e contetdos curriculares precisam desempenhar outro papel para além
do cumprimento formal de educagéo, precisa preparar pessoas para compreender o
mundo e no bojo todos os seus conflitos (SANTOS, 1996).

92



Na formacdo de sujeitos de direitos e cidadd, a escola tem papel
preponderante. Nela se estabelecem contatos de socializacdo, os primeiros para
além da familia. Composta de uma diversidade de sujeitos, a cultura escolar em
respeito as pessoas precisa contemplar as diversas visdes de mundo. Assim essa
cultura deve ter por base a democracia e a participacdo expressas em instrumentos
como o PPP e “integradas no curriculo escolar” (SILVA, 2010, p. 45). E preciso
conhecer o publico atendido, investigar suas origens, sua historia. Identifica-los
enquanto sujeitos que compBe uma comunidade. Esse reconhecimento permitira
que o conhecimento local seja valorizado integrando ao conhecimento universal e

formal.
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52  Concepcdes de Educacdo em e para os direitos humanos pelos
educadores e sua praxis

Nesta segunda categoria retrataremos as concepg¢des dos educadores sobre a
educacdo em e para os direitos humanos, como o0 ambiente escolar promove essa
tematica, apds sua inclusdo no curriculo. Nosso intuito foi compreender como a
educacdo em e para os direitos humanos se manifestou nas praticas pedagogicas da
escola.

Inicialmente, agrupamos os depoimentos dos participantes baseado no que
compreendiam por direitos humanos e educagdo em e para os direitos humanos.
Sobre essas compreensdes apresentaram os seguintes relatos:

“Os direitos humanos séo os direitos de cada pessoa. Acho que, todas as pessoas,
como seres humanos em si. Direito de elas exercerem sua propria humanidade.
Terem a compreensdo da mesma e exercerem com total liberdade [...] com
preceitos, os principios que nos constituimos como essenciais.” (Coordenador
Pedagdgico)

“O que eu entendo por direitos humanos é cumprir a constituicdo que ta la dizendo
que os humanos tem algum direito, pra mim é isso” (Educador do 4° ano)

De inicio, desses relatos podemos extrair duas maneiras de compreensdo
sobre direitos humanos: uma que esta sob a luz da normatividade presente na nossa
constituicdo e fruto do Estado Democréatico de Direito e a outra, que mais se
aproxima de uma visdo contemporanea e histérica de direitos humanos, por
considerar o direito como esséncia humana para viver com dignidade. Benevides
(2003) sublinha a dimenséo historica das concepgdes de direitos humanos por se
tratar de algo essencialmente humano, onde sua existéncia independe de previsdo
normativa, mas depende dos juizos, “preferéncias valorativas” (p.314), autonomia,
memorias modificadas ao longo do tempo, ou seja, a construcdo de concepgdes
sobre direitos humanos possui mobilidade, sdo reinventados e consolidados de
acordo com a consciéncia humana.

“Direitos humanos ele deve perpassar todo o conteudo, direito humano é
até aonde é o meu limite, até onde eu devo ir, até onde eu respeito o outro, quais

sdo os meus direitos na sociedade, a gente ja teve até palestrinha aqui, falando
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estes sdo 0s meus direitos e estes sdo 0s meus deveres na sociedade, 0 que eu posso
reivindicar, criticar, levar o aluno a ser critico diante de tudo que ta acontecendo
politicamente, os valores morais, que estdo evoluindo a cada dia, os valores da
familia. Direitos humanos quais sdo os direitos e os deveres e ser critico diante de
tudo da sociedade. O aluno tem direito a salde, a boa alimentacéo, educacdo de
qualidade, a ser feliz.” (Supervisora pedagogica)

Estevao (2013) assinala o sentido da necessaria atualizacdo dos profissionais
as novas fei¢bes dos direitos humanos frente aos fendmenos contemporaneos.
Talvez os conceitos classicos talvez ndo deem conta da complexidade das
desigualdades e de outras categorias que vem de dentro delas. O novo excluido,
somado a outras categorias ja existentes, € quem ndo se mantém em rede, em
formagéo. Com o avancar do tempo, surgem novas categorias de exclusao.

Quando questionados se € possivel coadunar educacéao e direitos humanos,
respondem:

“E possivel, a educagdo tem que ser reavaliada pelas autoridades. Como se
vive aquele lema de patria educadora?” (Supervisora pedagogica)

“Direitos humanos sao, é o exercicio da cidadania do estudante, ou seja do
estudante, do jovem, do adulto. E o exercicio dele em si, ¢ 0 momento em que ele se
descobre e também se vé como papel fundamental na decisdo de alguma coisa que
envolve um pais, por exemplo, ou um estado, ou um local menor. Acho que direitos
humanos € isso, € pensar também como a politica ou o direito que ele tem vai
auxiliar nessa construgdo de mundo, de enquanto cidadao, enquanto local, de
qualidade de vida do local em que ele habita. Pra mim, direitos humanos € isso,
essa compreensao e esse exercicio dessa cidadania” (Diretora)

De fato, como posto pela Diretora a efetividade dos direitos humanos
acontece também quando exercitamos nossa cidadania. Vale retomar o destaque de
Dornelles (2014) que para alcancar os direitos humanos é preciso viver nos
ambientes sociais a democracia, pois 0 protagonismo pela concretude de direitos
vem de lutas sociais dos sujeitos coletivos. Portanto, podemos depreender que o
ambiente educacional € um lugar dialético de construcdo e desconstrucdo de
significados, por isso, também é lugar propicio para fomentar a sensibilidade
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sociocultural em prol dos direitos humanos. Constatamos esse entendimento em
uma das falas dos profissionais da escola:

“Ndo se fala em cidadania falando-se em individuo separado, em individuo
unico. A gente fala em cidadania quando pensa no coletivo, no lugar que mora, nas
pessoas que convive, na vizinhanca, os atendimentos que recebe do governo,
educacdo, satde... E isso.” (Coordenadora Pedagdgica)

Ainda sobre a coadunacdo da educacdo com direitos humanos, temos como
relato:

“Tem que. Nao é sO possivel. Tem que ser, porque as criangas ou adultos,
todos temos que ter essa nocdo de humanidade. O que é ser humanos, qual é a
importancia de ser humano e quais sdo esses direitos. E a escola é uma ponte para
isso. Se a sociedade comum, que estabelece esses direitos, ndo proporciona a
compreensdo no meio social, a educacdo tem que ser o viés disso. De se
transparecer os seus direitos como ser humano.” (Coordenador Pedagogico)

Andrade (2013) suscita-nos a questionar: qual educagdo precisamos para
sermos seres humanos? A educacdo em sentido formal e obrigatério remete-nos a
qual definicdo de humano? Por que somos seres essencialmente sociais? Remete-
nos a algumas reflexdes: enquanto seres humanos, ainda que bastante diferentes,
nunca deixaremos de ser humanos; enquanto ser humano animal inacabado, somos
despreparados para esse mundo, necessitamos nos adaptar sem passividade e
submissdo, entendendo o mundo como ele é, uma insercdo critica consciente para
transformacéo. Ocorre disso, que a ambientagcdo cultural desvela em nds que ha
dependéncia no convivio com outro e assim nos identificamos. Por meio da
educacao é que somos chamados a vivermos juntos na condi¢do de inacabados.

“Quando eu digo que educacéo é o entendimento sobre o seu lugar, sobre a
sociedade que vocé vive e os direitos humanos estdo incluidos nisso também. E um
tema que esté associado a qualquer outro dentro da escola, dentro da instituicao
de ensino. Tem que ser trabalhado também, concomitante com as outras
disciplinas. Entéo, assim, falar de direitos humanos, ah, e fora da escola, em
casa... Ndo. A escola... E papel da escola também. Assim como outros temas

transversais, que nem sempre sdo diretamente relatados no curriculo, mas que ha a
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necessidade de ser falado sim, e € dever do professor falar disso, trabalhar isso.”
(Coordenadora Pedagdgica)

Nesses depoimentos, os entrevistados demostram compreender que se trata de
um tema importante a de direitos humanos presente no curriculo. Porém, a forma
pensada de trabalho com a tematica ainda estd muito vinculada apenas aos
conteddos curriculares. Inferimos que mesmo percebendo o exercicio do direito
humano em diferentes cenarios, ndo lhes esta claro o atravessamento do tema para
além da sala de aula, que realmente se faz presente nas relagdes interpessoais,
impregna nossas representagdes, permeia nosso exercicio de docéncia, determina a
escolha de nossas metodologias de ensino e modelos tedricos de educacéo.

Magendzo (2006) preconiza a extensdo dessa cultura em direitos humanos
para os diversos campos da nossa vida, 0 que retoma o principio metodolégico da
Recorréncia. Toma como ponto de partida a propria vida para educar na tolerancia,
solidariedade, cooperacdo, formar sujeitos autdbnomos afetiva e intelectualmente.
Por isso, a valoracdo dos conhecimentos prévios dos educandos.

Dessa forma, observamos muito incipiente a compreensdo da tematica no
discurso dos entrevistados, e menos ainda nas suas atuagbes. Segundo Candau
(2008), ao tratarmos da tematica de EDH, com facilidade afirmamos em nossos
discursos o reconhecimento, por exemplo, da funcédo transformadora da educacéo, a
plenitude de direitos dos sujeitos. No entanto, ainda que a educacgéo tenha como um
dos seus desafios a efetivagdo de alguns deles, constituindo ela propria um conjunto
de direitos, da ordem dos direitos sociais, hd que se atentar para o que se apresenta
na pratica pedagdgica se sdo reforcados modelos expositivos, ndo dialdgicos e
meramente formativos.

“Acho que a gente trabalha um pouco de direitos humanos e esses outros
temas, como ta tendo agora no Projeto Semear, que é um projetinho quinzenal em
gue a Orientadora Educacional Helena trabalha valores contando historinhas e as
vezes fazendo teatrinho para todas as turmas no patio.” (Diretora)

“Pra sair um pouco da rotina de quadro, de coOpia, e faz circulo de debate,
faz apresentagdo no pétio, a gente tem projeto, nesse momento, de semear, que
tratam de assuntos que tem a ver com direitos humanos, porque falam do respeito

ao proximo, falam do meu dever como cidaddo, o que eu tenho que fazer para
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preservar o local que eu moro, entdo tudo isso é abordado, de um jeito ou de outro.
E ai o professor volta para a sala de aula com esse debate com os alunos, a
intencdo é, quando a gente faz essas apresentacGes, € que isso aconteca”
(Coordenadora Pedagogica)

“A gente so ndo fez o link dos temas transversais com os direitos humanos.”
(Educador do 4° ano)

Candau (2007) examina, ainda, a facilidade de promover eventos e situacfes
esporédicas de temas relacionados aos direitos humanos, similares aos citados no
relato da Supervisora e Coordenadora Pedagdgica. Desafio, porém, é o que
considerar uma experiéncia promotora de direitos humanos que requer
transformacdo atitudinais em organizacGes institucionais, em nivel pessoal e
coletivo. O horizonte para a préatica dessa tematica deve estar para além do plano
cognitivo, um processo que se consubstancie na historia de vida materializada pelos
educadores e educandos envolvidos. Em se tratando da educacdo formal, orientada
para formacdo de autoconsciéncia e autopercepcao critica.

Com base nisso, observamos um contraste entre o discurso do educador e as
préticas metodoldgicas que privilegia:

“Eu compreendo...ehhhh...que ele € um ser inteiro, né, ndo € um pedaco.
Entdo direitos humanos tem que estar junto com tudo. E a pessoa tem que ser
integral, inteira. Nao é dividido em séries, atividades, habilidades, que ta
diferenciando, direitos humanos tem que entrar em todos os lugares. Eu
compreendo a crianga como um todo: corpo, mente, espirito, e direitos, e deveres,
e obrigagdes. Embora elas ndo teja explicito as obrigacGes no ECA, mas tem as
obrigacdes na LDB, que ta dizendo assim: que quem tem que cuidar do filho, é
primeiro a familia... a primeira palavra que aparece é a familia. E a gente tem uma
caréncia muito grande disso. Por varios fatores, né, l16gico. Mas eu compreendo a
crianga inteira. Tem que...eu vejo ela como um todo. Nao vejo ela em pedago.”
(Educador do 4° ano)

A pratica observada em sala de aula e a metodologia de ensino adotada pelo
educador divergem do discurso sustentado. Pudemos identificar a dissociagdo da
abordagem metodoldgica das finalidades que relatou perseguir. A centralidade do

seu trabalho tem por foco transferéncia de conteddos e a racionalidade cognitiva

98



verificada com as provas. Compreendemos que essa perspectiva de trabalho
revelada esta distante da concepc¢do humanizadora de educar em direitos humanos,
proposto por Mujica (2002).

A autonomia em sala de aula ndo é reconhecida a cada individuo de modo
que operem suas respectivas realidades. Com as carteiras enfileiradas, com o
objetivo de controlar a indisciplina expresso nas falas do proprio educador, os
lugares sdo pré —fixados por ele, ndo cabendo as criangas tal escolha. Ele escolhe os
lugares e escolhe também quem distribuira o lanche. Com os lugares marcados, as
criangas pouco interagem com seus pares, com 0s quais possuem maior afinidade.
Reprimidos, se mostram ansiosos por momentos de maior interacdo com 0s outros
colegas.

Uma das denuncias de Freire (1983) € exatamente a educacdo desumanizante
mais preocupada em disciplinar, apassivar e adaptar sujeitos que desenvolver sua
capacidade em ser mais. Compreendemos que a busca intransigente de adequar o
educando ao mundo caminha na contramao de concebé-lo como seres integrais que
se desenvolvem com o mundo e no mundo.

Um momento intrigante refere-se a hora do lanche, momento que as criangas
sempre 0 procuravam para conversar sobre algo de suas vivéncias, mas passa
despercebido pelo professor que se ocupa do preenchimento do diario ou consulta
antigos planejamentos. Por insisténcia da crianca dada a situacdo, em um desses
relatos, um educando conta que alguns colegas tém xingado sua mée com palavras
de baixo caldo e que irritado com o proceder dos mesmos, ird agredi-los como
revide. As demais criancas diante do relato riem. O educador se irrita, argumenta
que ndo ha do que rir, e sim chorar. De volta, responde a criangca que levantou a
questdo, que nada tem a ver com isso, que ele resolva la fora com os colegas que
agiram assim, ali dentro “ele” & professor apenas!

Podemos inferir pontualmente desse exemplo, alguns aspectos que nao
favorecem a metodologia humanizada de educagdo: a comunicacdo verticalizada
que inferioriza 0 outro numa relacdo autoritaria e descompromissada;
desvalorizacdo da crianga que pode acarretar inseguranga por ndo ser assistida em
uma necessidade suscitada. Em Mujica (2002) e Buber (2014) pacificam o

entendimento do qudo imprescindivel é a vida dialogica, horizontalizada que
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permite o conhecimento intimo e singular do outro, enxerga o outro em sua
totalidade, caracteristicas fundantes de uma cultura em direitos humanos.

Outras situacdes corriqueiras na rotina da sala de aula do referido educador
era a de referir-se as criangas com expressdes como “Minha filha”, que entendemos
ser expressdes sociais que conotam aspectos poder, autoridade e hierarquia sobre o
educando, desconsiderando os possiveis significados simbdlicos que as criangas
possam possuir nesse sentido. Além disso, sua aula sempre iniciada pela correcéo
da tarefa de casa impossibilitava momentos que poderiam ser de trocas de
percepcdes sobre as atividades propostas e até mesmo conversas informais entre a
turma. Num desses momentos, uma crianca pede ao educador espaco exatamente
para colocar a experiéncia da tarefa com o colega e escuta do mesmo:

“Estudante ndo pede nada, senta em sala pra aprender” (Educador 4 ano)
Logo apds a resposta, retorna ao colega e comenta baixinho, proximo a
pesquisadora.

Vimos em Bittar (2007) que a sala de aula é lugar de experimentos, de
trocas de experiéncias sociais e cientificas que afetem os modos de sentir e pensar.
Benevides (2003) salienta que os sujeitos que compde nossas salas de aulas, assim
como ndés educadores, sdo seres inconclusos, incompletos, em transformacdo com e
no mundo que vivem, cabendo, portanto, ao educador assumir 0 compromisso com
tal 16gica. Entendemos ainda, que como educadores temos responsabilidade sobre a
crianca e nessa condicdo, precisamos aceitar essa dimensdo e permitir vir o que
vier.

“Levar o aluno a ser critico, mas ndo fazer a cabe¢a do aluno pra aquilo la.
E andlisa né.” (Supervisora pedagdgica)

Chagas e Pedroza (2012) pontuam a ideia de centralidade da EDH, ao
defenderem que essa nocdo deve estar atrelada a pratica emancipatoria, que se opde
a qualquer forma de dominacdo e sobreposicdo de grupos e sujeitos. Com isso, a
EDH, segundo as autoras, deve constar como processo com duracdo temporal e
espacial. A nocdo processual também se estendera aos sujeitos de direitos, seres
inacabados que ndo estdo prontos, mas em formacéo. Esse aspecto foi observado na
seguinte fala:
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“Quando a crian¢a ndo quer, ndo adianta. Tem que esperar ela dar um

estalo e amadurecer.” (Vice — Diretora)

Mais um ponto que nos chamou atencdo foram 0s momentos de
interrompicéo da leitura das criangas para cobrar a correta entonacgao, segundo ele.
Também o constrangimento intimidador dos comentérios orais: “Que letra feia!”;
na escolha de lugar: “Achei que daria certo, mas fulano continua o mesmo palhago,
irresponsavel?”

Freire (2015) reflete criticamente o qudo violador é o desrespeito tomado
em procedimentos inibidores que levam a timidez e matam a curiosidade. A base
para o educador deve ter humildade e tolerancia. Definitivamente, ndo se afeta
coracOes e mentes ser ter por mote o respeito as etapas de desenvolvimento de uma
crianga, sem se sensibilizar para o seu continuo processo de formacgdo e
transformacéo.

Caldart (1997) ressalta que educar também se faz pela vivéncia de praticas
cooperativas. Ou seja, para se educar numa cultura de direitos humanos, o que se
vive é que dara o tom daquilo que sera formado, participacdo concreta em diversas
formas de trabalho implementam novas formas de nos relacionarmos socialmente.

Mufioz (2008) sublinha que essas praticas tangenciam a liberdade de
expressar-se espontaneamente, aliciam a solidariedade e inibe a autonomia. De
acordo com o autor estabelecemos um ordenamento artificial nos ambientes
educativos que culminam cenarios pouco estimulantes, onde ndo ha espaco para
projecdo de situacBes hipotéticas, apenas para conhecimentos acabados. Ocorre
disso, que as aprendizagens traduzem pouco significativas e coerentes as
percepcOes e entendimentos dos nossos educandos. A impossibilidade de
movimento fisico todo tempo dentro da sala priva uma liberdade e assumidamente
sustenta que sO aprende com a razdo, mas ndo com 0 COrpo em interacdo com 0
ambiente, com 0s outros, com seus sentidos.

Além da pratica em sala de aula do Educador, observamos outras agoes
desenvolvidas constantes no PPP da escola, conforme descrito na Metodologia
dessa pesquisa. Essas agdes constituiam propostas de trabalhos para o ano vigente,
dentre eles, “Hora de Semear ” e “Resgatando Valores”. Observamos um momento

de realizacdo da “Hora de Semear”, que ocorria quinzenalmente, de acordo com
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ajustes feitos no calendéario escolar, manejando feriados, aplicacdo de provas e
outras atividades que implicassem a rotina daquela institui¢cdo. A segunda proposta
consistia em orientacbes do SOE (Servico de Orientacdo Educacional) junto aos
professores e professoras a serem desenvolvidas juntamente com o restante do
planejamento de ensino. Com as entrevistas, também foi possivel acessarmos
algumas informac6es acerca de como aconteciam essas propostas de trabalho.

Inferimos que da proposta “Resgatando Valores” que deveria estar para
nortear e dar suporte as situagcbes como aquelas observadas e descritas nas falas do
Educador, ndo tem atingido seu objetivo. Verificamos certo negligenciamento pelo
Educador em problematizar questdes levantadas pelas criancas relacionadas a
conflitos interpessoais que ocorriam dentro e fora do ambiente de sala e
impactavam as respectivas atividades propostas. Considerando que 0s maiores
articuladores dessas acdes seriam os educadores, podemos depreender que nas
situacOes suscitadas pelos educandos que se reportavam ao educador procurando
solucdo e orientacdo, teriamos momentos fecundos para fazer prosperar as
propostas de trabalho do PPP, justamente por envolver aqueles valores intentados.

Sobre a escolha dos valores a serem trabalhados, ndo ficou claro em que
momento e o quanto educandos e familias participam. A informacdo que recebemos
foi que a cada 15 dias uma turma fica responsavel por esse momento e apos a
apresentacdo feita em forma de teatro, slides, musicas ou contacdo de historias,
constroem painel fixado no patio da escola para dar visibilidade ao tema tratado.
Segundo relato da Orientadora ja houve caso de uma mée que relatou a vivéncia de
inclusdo da sua filha. Entretanto, verificamos, por exemplo, que para a “Hora de
Semear” a participacdo das criangas ocorria como meras ouvintes, as turmas
dispostas no patio ouvindo uma historia contada pela Orientadora Educacional, sem
nenhum tipo de sensibilizagdo ou aproximagao com algo que tivessem vivido.

A atividade “Hora de Semeaar” foi iniciada com orag¢des cristds: “Ave
Maria” e “Pai Nosso”. Consta no projeto como atividade pretensamente crista, que
objetiva a aproximacdo de criangas e familias ao amor de Deus. Inferimos das
entrevistas com o Educador e Orientadora Educacional aspectos controversos, ao
relatarem que realizavam as duas oragfes, tanto no inicio dessa atividade como

rotineiramente em sala de aula pelo educador, com intuito de abranger a
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diversidade religiosa, uma vez que o publico da regido administrativa pesquisada
era em sua maioria crista. A Orientadora Educacional pontuou enfaticamente que o
momento contempla a diversidade de orientacdes religiosas, hd espacos para que
todos se expressem e tomava a oragdo “Pai Nosso” como universal, coadunando
com a doutrina ou filosofia de todas as outras manifestagdes de crenca.

Ainda de acordo com os relatos, essa profissional percebe que as oragdes
repercutiram positivamente, pois as criancas agora durante a atividade em questéo
permanecem mais caladas, considerado por essa profissional como uma boa forma
de participacdo.

“Demorou um tempo para as criangas ficarem caladas e sentadas
principalmente na hora da realizacdo do projeto Hora de Semear. A indisciplina
diminuiu muito.” (Orientadora Educacional)

Vivemos num Estado declaradamente laico. Nesse cendrio, entendemos que a
imparcialidade deveria ser adotada no tocante as religides por acreditarmos que a
laicidade configura exercicio democratico da consciéncia e liberdade de crenca
religiosa. Podemos inferir que o encaminhamento descrito é manifestamente
violador, violador da liberdade, da democracia, da dignidade. O estabelecimento da
pratica orientada por uma Unica crenca ou religido na escola, reflete que ali ndo é
assegurado aos educandos expressarem, por eles mesmos ou por suas respectivas
familias, suas crencas ou dogmas que divirjam da crenca cristd majoritaria e
imputada por essa proposta de trabalho.

Podemos destacar alguns documentos que assinalam o dever de respeitar a
diversidade religiosa e praticas de crencas diversas. No préprio caderno dos
Pressupostos Tedricos do Curriculo em Movimento (2014), dentre as quatro linhas
de atuacdo da Educacdo em Direitos Humanos, a Educacao para Diversidade prevé
a implementacdo de acBes como dialogo, bem como o reconhecimento e
valorizagéo da pluralidade religiosa. A LDB (1996) e Lei n° 9.745, de 22 de julho
de 1997, orientam o respeito a diversidade religiosa no Brasil e ainda, cabera aos
sistemas de ensino estabelecer os contetdos e procedimentos do ensino religioso,
sendo facultativa sua matricula. O PNDH-3 (2009), por exemplo, orienta aos
sistemas de ensino a instituicdo de “mecanismos que assegurem o livre exercicio

das diversas praticas religiosas, assegurando a protecdo do seu espaco fisico e
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coibindo manifestacGes de intolerancia religiosa” e promogao de “afirmacdo da
laicidade do Estado”. O artigo 5°., inciso VI, da Constitui¢do diz que: “E inviolavel
a liberdade de consciéncia e de crenca, sendo assegurado o livre exercicio dos
cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a protecéo aos locais de culto e a suas
liturgias.” Além da nossa Constituicdo, a DUDH também afirma como direito
fundamental a liberdade religiosa.

A Educacdo em e para os Direitos Humanos, que encontra seu alicerce na
pedagogia da liberdade preceituada por Freire (1983), possui inegavelmente intima
relagdo com as realidades vividas, com 0s contextos sociais dos sujeitos. Vimos que
essa perspectiva de educacao possui prescri¢des curriculares expressas em Planos e
Programas, mas é sua pratica que determinara a legitimidade dos seus principios.

Goergen (2012) sublinha a crise vivida na educacdo que consiste no
distanciamento de principios tedricos, que impregnam nada além do discurso e a
pratica efetivada. Os sentidos e 0os modos de ser ndo sdo alcancados. Diante disso,
podemos inferir que nds, enquanto educadores, precisamos pautar nosso fazer
pedag6gico no compromisso social e ético, buscando constantemente novas leituras
das novas realidades postas pelas tramas sociais e culturais. A titulo do que
falamos, mais um relato de um dos profissionais entrevistados:

“O educador ele perpassa ai, tranquilamente, o educador, que esta ali de
coracao, que esta ali se entregando mesmo. Tem essa diferenca também. Eu penso
assim é reconheco varios colegas que pensam como eu. Mas, infelizmente, a gente
também vé o outro lado, da obrigatoriedade. Quando o ensino se torna, a
educacdo, a relagdo professor-aluno, se torna uma questéo de obrigacédo, muitas
coisas vao passar e nao vao ser trabalhadas. E essa é a grande falha da educacéo.
E vocé fazer aquilo, eu tenho que fazer sO isso, porque isso € 0 que me esta
destinado” (Coordenadora Pedagogica)

Por isso, julgamos importante trazer a essa sesséo a transcricdo de algumas
das reflexBes de Benevides, que sintetiza e expressa nosso entendimento apds a
realidade encontrada em campo:

A dignidade do ser humano ndo repousa apenas na racionalidade;
no processo educativo procuramos atingir a razdo, mas também a

emocao, isto é, coracdes e mentes - pois 0 homem ndo é apenas
um ser que pensa e raciocina, mas gue chora e que ri, que é capaz
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de amar e de odiar, que é capaz de sentir indignagcdo e
enternecimento, que é capaz da criacdo estética. [...] S6 o ser
humano tem a memoéria e a consciéncia de sua propria
subjetividade, de sua prépria historia ho tempo e no espago e se
enxerga como um sujeito no mundo, vivente e mortal. S6 o ser
humano tem sociabilidade; somente ele pode desenvolver suas
virtualidades no sentido da cultura e do auto-aperfeicoamento
vivendo em sociedade e expressando-se por meio daquelas
gualidades eminentes do ser humano, como 0 amor, a razéo e a
criacio estética, que sdo essencialmente comunicativas. E o tnico
ser histérico, pois é o Unico que vive em perpétua transformacao
pela memoria do passado e pelo projeto do futuro. Sua unidade
existencial significa que o ser humano é Gnico e insubstituivel.
(BENEVIDES, 2003, p. 314)

Podemos também concluir que em campo encontramos educadores ndo autores
das politicas publicas a que se prestam. Defendemos que por si s6 as politicas e o
trabalho ndo sdo capazes de modificar sentidos de ser e fazer a docéncia. Quanto a
pratica pedagdgica, Candau (2010) nos chama atencdo para a coeréncia necessaria
ao se defender essa nova cultura educacional, de forma que haja compatibilidade
dessa pratica com a visdo de mundo assumida. Essa caracteristica deve ser
assumida em todos os niveis de um sistema de ensino. Como postula Caldart: “E

importante garantir a coeréncia entre o0 que se discursa e a pratica expressa; enquanto se

propde algo diferente. E necessario viver o que se fala.” (1997, p.73).
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5.3 Curriculo em Movimento e o Projeto Politico Pedagogico da escola

O processo de elaboracdo do curriculo na rede publica de ensino do Distrito
Federal, do qual esta pesquisadora participou, repercutiu na escola, conforme
observacdes de campo. Seu formato de discussao e materializacdo enquanto politica
publica ndo fomentou o envolvimento e total adesdo dos sujeitos participantes.

Como vimos, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF) mobilizou-se para a elaboragéo, além de outros documentos, de um novo
curriculo para rede publica de ensino que orientasse o fazer pedagdgico a pretexto
de substituir a versao experimental de um curriculo anterior. Apesar da trajetéria de
sua construcao sustentar ares democratico, como ja dito o produto final ndo refletiu
0 jeito de pensar da maioria dos educadores. De maneira controversa, seu contetdo,
principalmente o do caderno de Pressupostos Teoricos, atendeu aos preceitos da
Constituicdo Federal de 1988, dos planos ja mencionados, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Baésica, Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos, outras Diretrizes e a LDB.

O caderno Pressupostos Teoricos prevé que:

[...] a concretizagdo deste curriculo se dard a partir dos projetos
politicos pedagdgicos (PPP) das escolas, como expressao de sua
intencionalidade, que deve ser construido de forma participativa e
democratica envolvendo todos os sujeitos que fazem a educagédo
acontecer nas escolas publicas [..] (DISTRITO FEDERAL,
2013, p.16).

No entanto, apesar de estar associado a Lei de Gestdo Democratica, no
desenvolvimento dos trabalhos ocorreram dificuldades que impactaram o carater
democratico do produto final. O nivel local e intermedidrio compilaram listas de
contedidos e as enviou ao nivel central que “centralizou” e deu o tom a versdo final.
Por fim, 0 novo curriculo, intitulado Curriculo em Movimento da Educagdo Baésica,
teve sua publicacdo e implementacdo no ano de 2014. Esse documento depois de
publicado, até o0 momento desta pesquisa, ndo retornou aos educadores para ser

ratificado por esses profissionais e por suas realidades.
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Das observagOes na escola, constatamos pouca ou nenhuma familiaridade
com o novo curriculo. Sobre isso, no intuito de ndo influenciar as respostas, a
pesquisadora ndo definiu o que compreendia por curriculo nem ofereceu
explicacBes. Debrucamo-nos em compreender como esse curriculo foi
recepcionado pela escola e de que forma tanto o curriculo e a proposta de EDH
foram pensados na pratica educativa. Assim, no decorrer dos depoimentos do
educador e da supervisora pedagogica, percebemos os ares de estranhamento com o
documento, como mostram os trechos a seguir:

“No6s ja fizemos varios estudos de grupo, para estudar esse curriculo, ja,

entdo j& pegou todos os temas transversais, 0s eixos, tudo..., nés ja estudamos tudo.
Fizemos tudo, que no final ndo valeu de nada, porque no dia que a gente foi
convocado & pros grupo, ninguém faldé que tinha estudado. Pegaram tudo,
juntaram tudo, e mandaram pra fundacéo e quando veio, ndo veio...assim veio 1%
do que a gente havia pedido. Por exemplo, o contetdo de histéria que era junto
com o de Geografia. Ndo que a Arte, as artes visuais ndo seja importante, mas
curriculo da arte tem trés folhas e o curriculo de geografia do 4°. Ano tem uma
coluna. E o de histdria tem outra coluna. ” ( Educador 4° ano)
“Quando eu participei do grupo de estudo de montagem do contetdo. A gente
pediu que tirasse contelldo em Ciéncias, e foi acrescentado contetdo |4 pra mais
dois bimestres. Eles acrescentaram. SO da pra pincelar mesmo. Ndo da pra
aprofundar.” (Supervisora Pedagogica)

Durante as coordenacfes pedagdgicas para planejamento das atividades,
quando o curriculo era consultado, o era feito para tomar conhecimento de quanto
do conteudo ainda faltava vencer. Livros didaticos antigos e curriculos antigos da
rede também eram consultados para montagem de atividades xerocopiadas ou como
referéncia para exercicios transcritos no quadro a serem copiados no caderno pelas
criancas. Das coordenacdes observadas, a pratica consistia em troca de atividades
entre os educadores e preenchimento de diario. No entanto, nem o Curriculo em
Movimento nem o Projeto Politico Pedagdgico norteavam essas acoes.

Podemos inferir que essa perspectiva de construcao e implementagéo tenha
contribuido para os educadores adotarem o novo curriculo ainda como compéndio

de conteddos institucional a ser seguido. Essas particularidades realcam a
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importancia da participacdo e do compromisso ético destacado por Moreira (2007)
nas diversas fases de construcao do curriculo. A insuficiente discussdo que permeou
a proposicéo de um novo curriculo, ndo deu espaco para que os educadores da rede
se apropriassem com legitimidade da sua pauta, suas pretensdes politicas e
ideoldgicas, menos ainda dos pressupostos tedricos que o embasariam.
Consideramos que esses aspectos podem ter favorecido essa ndo identificacao, esse
distanciamento com o documento.

Como vimos em Moreira (2007) o curriculo incorporado de conhecimentos
escolares e procedimentos, quando compreendido apenas como agrupamentos de
conteddos, impossibilita transformacbes de valores e construcdo de identidades.
Seus articuladores, os educadores, deixam de intentar acdes pedagdgicas emanadas
da sua realidade para perseguirem ordenadamente o contetudo pré-fixado, como
ilustrado nos depoimentos a seguir:

“Curriculo é isso, sdo aquelas pre-determinacBes que tem que ser
trabalhada para que a crianga compreenda outras que virdo pela frente.”
(Coordenadora Pedagogica)

“Muitas demandas de documentos e prazos que a gente tem em sala de aula
pra finalizar aquele conteudo.” (Educador 4° ano)

“O conteudo do 4° ano é muito extenso. E ai, ndo da tempo de ficar muito
tempo num assunto e fazer esses projetos que pudessem atender 0s temas
transversais. Um assunto que desse pra levar 0s meninos num passeio, num museu,
pra ele conhecer mais da sociedade, ndo da. Por que? Nao da tempo, é muita
reunido que tem, muito papel pra preencher, tem prazos pra aquilo. Tem o
Conselho de classe, tem muitas reunides, tem que fechar as notas, tem o bimestre
que passa muito rapido.” (Supervisora Pedagogica)

Os relatos também evidenciam o que assinala Arroyo (2011) ao pontuar que
a escola é mais que o curriculo. Segundo o autor, ndo € da submissdo aos
conhecimentos pré-fixados, pré-determinados pelo curriculo que se constituira a
construcdo de saberes e as aprendizagens desenvolvidas pela escola.
Compreendemos que ndo é o curriculo que deva determinar a escola. Inferimos que
0 movimento deva ocorrer em outro sentido, em que ndo somente da busca pela

escolarizacdo se faga o processo educativo, onde a escola recebe passivamente a

108



lista de conteudos a ser transmitida. Mas que ela se aproprie com todo vigor dos
conhecimentos ali presentes, dando o tom da sua orientacéo cultural.

Santos (1996) ao tratar sobre o projeto educativo emancipatorio identifica
como um dos conflitos centrais as diferencas culturais e do quéo necessario é que
essa dimensdo esteja presente nos curriculos. A diversidade de leituras precisa
compor a centralidade das discussbes pedagdgicas bem como os curriculos. E
importante que nds educadores nos tornemos capazes de identificar os tracos e
conflitos culturais em nossos ambientes educativos, sua natureza cultural.

“Entdo assim, eu posso estar falando essa semana daquele projeto e falar
sobre direito humano. Mas vai ser uma coisa passada por cima. Ndo vai ser uma
coisa legal que eu possa chamar alguém pra ta fazendo uma palestra, fazendo uma
coisa legal, chamar a comunidade, fazer um mural, um teatro. Ndo d&a tempo da
gente fazer isso com cada assunto importante que a gente tem. Quando a gente
manda aquele questionario pros pais, que eles falam de varios assuntos
importantes que a gente tem que trabalhar na escola e a gente tem que selecionar
0s mais importantes, porque ndao da tempo de trabalhar com todos.” (Supervisora

Pedagdgica)

“Como é que o menino vai pra ld ano que vem sem ter finalizado todo o
contetdo? Entdo, tem que dar pelo menos o basicdo.” (Supervisora Pedagdgica)

“Outro bimestre ta comegcando. Tudo bem, dai falam que tem que ter uma
continuidade. Se tivesse que trabalhar com o contetido todinho, daria pra trabalhar
somente um ter¢o que ele é. Pra trabalhar bem.” (Diregdo)

Percebemos, de forma geral, uma atmosfera de passividade que imobiliza
qualquer movimento de pertencimento em relagédo ao que lhes foi posto enquanto
organizacdo curricular, ou seja, na medida em que suas proposi¢cOes sobre o
conteudo foram totalmente desconsideradas, seguem abordando “pinceladamente”
0 que for possivel. Tal aspecto destacado por Sacristan (2010), que implica a
selecdo arbitraria de conteudos e classificacdo de saberes, pode modelar e limitar a
autonomia dos educadores. Quando a instituicdo de ensino marginaliza pautas
propostas pela comunidade, a fim de dar conta do curriculo organizado para

determinado nivel escolar, aléem de silenciar um discurso que € local, arrisca-se a
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retirar o carater cultural do curriculo que poderia ser praticado e vivido por
educadores e educandos.

Segundo as orientacGes do Caderno de Pressupostos Teoricos da SEEDF
“0s eixos transversais favorecem uma organizacdo curricular mais integrada,
focando temas ou contedos atuais e relevantes socialmente e que, em regra geral,
sdo deixados a margem do processo educacional” (DISTRITO FEDERAL, 2014,
p.36). A transversalidade dos eixos, prevista nesse documento, intenta promover a
integracdo de contetdos as visdes de mundo refletidas por toda a comunidade
escolar. Contudo, foram encontrados nas representagcdes dos entrevistados aspectos
que divergem de tais orientacbes, Como mostramos a seguir:

De certo modo esse eixo de direitos, eu percebo que td contido nos
contetidos de gramaética, portugués, matematica, muito emboramente eu preferiria
que viessem especificados. Quando vocé diz que o curriculo trata direitos humanos
como tema transversal, pra mim ja ndo €, ja ndo tem tanta importancia, no meu
ver, eu acho que ja ndo ta sendo tratado com tanta importancia. JA que pode ser
diluido nos outros. Entdo pra que especificar esse, com 0s outros todos? Entdo, eu
acho que ndo ta sendo tratado ainda com a devida importancia, ndo. (Educador 4°
ano)

Os eixos tém sim como ser trabalhado, mas o professor ndo fica com aquela
preocupacao do tempo inteirinho com aquela preocupacéo de trabalhar com eles.
Ainda é uma visdo conteudista, preparatoria para o vestibular, preparatoria para
coisas pontuais, ndo para a vida. Nao sao todos 0s contetdos transversais que vocé
consegue ver claramente. De olhar assim e conseguir elencar, sem vocé colocar
visdo de mundo. Acho que néo é téo facil de botar uma pessoa..., tenta conciliar
umas coisas assim...Mas isso acaba atrapalhando a aplicacéo deles, vamos dizer
assim, de um modo mais diario. Se ndo for nessa visdo que eu falei de vocé
conseguir observar e criar momentos para isso. [...] Essa articulagdo vai precisar
ter um estudo sobre aquilo para, vamos dizer, fazer nascer disso 0S eixos
transversais. Nao basta so vocé esta com o curriculo ali para [...] faca isso. Nao,
ndo vai acontecer. Precisa de um pouco mais. Ele ainda carece desses eixos

transversais. [...] Carece de estar mais sendo cobrado dentro do curriculo, mais
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explicito. Deixar mais espago para 0s eixos, para esses momentos (Coordenador
Pedagogico)

Estevao (2013) explica que ‘“vivemos tempos de ambiguidades, com
discursos contraditérios que legitimam ora desigualdades e injustigas, ora processos
transformadores que podem regenerar a democracia” (2013, p.29). Essa
ambiguidade fez-se observavel no contexto da elaboracdo do Curriculo em
Movimento. Acreditamos que o curriculo poderia romper com formas coercitivas
que impedem classes dominadas de se emanciparem, mas existe a possibilidade de
estar contraditoriamente a tomar um interesse particular como geral ou representa-

lo como universal.

Esse tipo de trabalho poderia ir pra frente se fosse um projeto da escola.
Mas é como eu digo, com a correria do dia a dia, o conteido muito extenso. Os
professores se vém obrigados as vezes a passar por cima daquilo tudo..., pra
atingir metas, atender aquela burocracia que é imposta de cima pra baixo.
(Coordenadora Pedagdgica)

O professor ta ali planejando de uma forma que ele sempre planejou, sem
aquela preocupacdo que ele deveria ter de encaixar os eixos nos contetudos. Por
exemplo, ta ali fazendo continhas. Como que eu vou encaixar direito humano na
continha ou até mesmo criar uma situacdo problema pra envolver os direitos
humanos ou o0s outros eixos ali. Nem todos os conteudos ha essa... parar pra
encaixar, COmo eu vou encaixar esse aqui ndo... Eu percebo ainda que ha um
tradicionalismo que olha Ia no conteudo, ah eu tenho que dar adi¢é@o e subtracéo,
ai simplesmente faz umas continhas, umas situacdes problemas que vao ser pegas
de varios livros que envolve aquilo e dé. Dai ndo se falou hora nenhuma em direito
humano na aula de matematica, ou em outros eixos, entendeu? Como é que da pra
enfia direito humanos ali no textinho de substantivo? (Supervisora Pedagogica)

Depreendemos das observacdes das aulas, coordenacdes pedagogicas e das
entrevistas que as necessidades de explicitagdo de contedos relativos aos eixos
transversais, expressas pelo Educador e pelo Coordenador, se manifestam por
razdes diversas e que implicam duas caracteristicas intentadas pelo Curriculo de por

meio dos eixos terem carater mais reflexivo e menos prescritivo:
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-Para o primeiro, 0 que consta explicito, € o que deve ser trabalhado,
transmitido até o fim do ano letivo.

-Para o segundo, explicitar o conteudo de tais eixos seria uma forma de tornar
obrigatoria a integracdo das temaéticas transversais aos demais conteddos
curriculares e dessa forma, garantir as criangas formagdo mais cidada:

Infelizmente, a gente ndo pode depender disso, né. Infelizmente, as vezes tem que
ser obrigatdrio para poder ser feito. Mesmo que a gente saiba que € bom, as vezes
ndo é feito.( Coordenador Pedagdgico)

Conforme Zenaide (2008), o desenvolvimento transversal de uma Educacao
em Direitos Humanos uma vez integrados aos contetidos normatizados por meio de
metodologias e estratégias participativas, permite, dentre outras coisas, a cada
sujeito assimilar diversificadamente o conhecimento de mundo posto por um
curriculo. A transversalidade de EDH atravessa além das préaticas educativas, as
relagbes sociais porque sua esséncia ndo se reduz a conhecer normas de direitos
humanos e historia de lutas. Importa que suas premissas sejam a expressdo vivida,
refletida, reconfigurada, manifestada por quem se abre para tal visao e proposta de
educacdo. Portanto, ndo basta fazer constar em curriculos e PPP a temética de EDH,
sem que o exercicio dialdgico, ético e democratico esteja presente nos modos de
viver e pensar de todos e todas, proporcionado transformacdes.

A respeito das falas apresentadas sobre a transversalidade do eixo de
educacdo em direitos humanos, observamos uma dificuldade acentuada na
compreensdo do qué o compde e para qué serve. Segundo essa equipe de
coordenacdo pedagdgica, algumas dessas nogbes foram discutidas nos grupos de
trabalho durante a elaboragdo do curriculo, sem muita énfase. O destaque foi
mantido para escolha e selecdo dos conteidos que o comporiam. Apds a publicagdo
dos cadernos do Curriculo em Movimento, ndo ocorreram momentos para
apropriagdo mais minuciosa do material e tampouco entendimento da proposta
curricular enquanto prética e problematizacdo dos conceitos tedricos adotados.

Dessa forma, a ressonancia dessa incompreenséo se assenta na relagcdo que
estabelecem dos eixos somente com contetido, quando o fazem, pois o espaco de
coordenacdo o pedagogica tornou-se lugar de juizos e de assuntos burocraticos.

Compreendemos, tal como realgado por Zenaide (2008) que o atravessamento dessa
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proposta de educacdo permeia também os modos das relagcBes cotidianas, nos
diversos espacos e tempos. As falas que seguem podem evidenciar a relacao
descrita:

“Com os eixos VOCE comeca ter as areas de conhecimento, e vocé comeca a
trabalhar coisas além sé ,vamos dizer, da alfabetizacdo com crianca. Apesar de
que a alfabetizacdo devia ser um fator, ja, de vocé trabalhar, ndo s6 a
decodificacdo de simbolos, mas pensar o simbolo, refletir sobre aquilo e o que traz
para vocé, no seu mundo. Estd amadurecendo cognitivo, estd comegando a pensar
de outras formas. Eu consigo perceber a manifestacdo dos eixos nos contetdos do
curriculo. Ah... Eles ndo estdo claros. Mas, vocé estudando o curriculo, vocé
percebendo os conteudos ali colocados, vocé consegue vislumbrar que vocé pode
agregar esses conteidos transversais naqueles pontos que estdo ali. Tanto que os
projetos sdo oriundos disso. Na pratica ainda € uma visdo conteudista,
preparatdria para o vestibular, preparatoria para coisas pontuais, ndo para a
vida. Nao sdo todos os conteudos, acho que, transversais que vocé consegue ver
claramente.[...] De olhar assim e conseguir elencar, sem vocé colocar sua pratica
ali, a sua visao de mundo.[...] Acho que néo é tao facil de botar uma pessoa... [...]
Ah, tenta conciliar umas coisas assim. Mas isso acaba atrapalhando a aplicacéo
deles, vamos dizer assim, de um modo mais diario. Se ndo for nessa visdo que eu
falei de vocé conseguir observar e criar momentos para isso”’(Coordenador
Pedagdgico)

Na fala da Coordenadora Pedagdgica, quando questionada sobre sua
compreensdo dos eixos transversais e como percebia sua manifestagdo no trabalho
pedagdgico, se reporta a sua prépria pratica enquanto educadora. Observa pouco
trabalho com os eixos em atividades esporadicas na pratica e quase nada nas
atividades dos docentes que passavam por sua avaliagdo na coordenacao:

“Nao, atividades formalizadas ndo. Eu vejo muito questao de debate, circulo,
de no falar mesmo, um video reflexivo sobre outra coisa que tenha a ver com
aquele conteudo. Mas nas atividades que vocé diz, impressa mesmo, hum-hum. Néo
vejo isso ndo, vejo coisas bem padronizadas mesmo. Sao as operacgdes, aquele
conteddo de Histdéria, sem nenhum eixo assim. A ndo ser que sejam datas

comemorativas. Por exemplo, hoje é o dia mundial da saude e ai vieram atividades
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que falaram sobre como a salde no nosso pais esta4 se desenvolvendo, assim, a

questdo da salde

Retomamos uma ponderacdo de Goergen (2012) sobre a racionalizacéo
contemporanea do conhecimento, quando depreendemos das entrevistas e
observacdes, a reducdo da formacdo escolar a transmissdo de conteddos previstos
bimestralmente. Na tentativa de dar conta das exigéncias institucionais, que
parecem distantes das necessidades da sala de aula e da escola, educadores e equipe
gestora se vém compelidos a atropelar caminhos de construcdo do saber, perdendo
0 sentido humano de formacdo e, desqualificando as subjetividades individual e
coletiva.

Vém-se reféns do préprio sistema que insiste em procedimentos que
efetivamente ndo auxiliam e nem orientam o fazer pedagdgico de quem esta na
ponta. Segundo a Supervisora Pedagdgica devido ao grande nimero de turmas,
tém-se coordenador especifico para as turmas de 1° e 2° anos. No entanto, até
meados do 1° semestre do ano letivo de 2015, a escola ndo possuia em seu quadro
um profissional que assumisse essa funcdo. Na visdo dela, € muito importante o
papel desempenhado pelo coordenador no sentido de orientar a otimizacdo do
trabalho de conteudos (conhecimento escolar) e temas transversais. Sem o
coordenador, a supervisora desacredita de um trabalho diferente do que se é feito.

Tanto a Supervisora quanto os Coordenadores Pedagdgicos percebem que a
escola € composta por dois grupos de professores: 0s que acabaram de ingressar na
rede que apresentam maior abertura para as orientagdes, que visem inovacado das
préaticas; e aqueles que compdem o quadro ha muito tempo, que se mostram muito
resistentes em proposicdes que divirjam de suas visdes e praticas, algo que
intencione transforma-las. Esses profissionais verificam que a pratica esta como ha
40 anos, sem trabalhar nada novo e também que grande parte do que desenvolvem
do proposto curriculo e do PPP ¢ feito em “projetinhos” de forma rapida e coletiva.
Ainda sim, sem o devido alcance nas praxis individuais dos educadores em suas
respectivas salas de aula.

O instrumento que poderia estabelecer a ponte entre a comunidade escolar
local e o curriculo institucional proposto, ndo passa de mera formalidade

burocratica. Observamos contradi¢Ges acerca da construcdo democratica do PPP e a
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funcdo que exerce na escola. O projeto foi elaborado a partir de um modelo
emitido, a época, pela entdo Subsecretaria de Educacdo Basica (SUBEB) da
SEEDF. Os profissionais entrevistados, como os Coordenadores e a Supervisora
Pedagdgica esbocaram certa descrenca e, da parte do Educador controveérsias ao
informarem que a elaboracdo do PPP ndo foi assim tdo democratica, foi pensada e
elaborada a partir de um “modelao” para constar como cumprimento as normas da
instituicao.

“Olha, tem o PPP, a construgdo dele... Baseado nos principios, nas
diretrizes, nos eixos transversais, no curriculo, ele tem que ser feito de uma forma,
entdo vamos fazer o que... Foi estudado, programara-se para isso. 1sso nao
acontece, eu vejo que ha falha. O PPP ele ndo foi bem construido. [...] Ele ndo vai
contemplar todas as propostas [...] 0 nosso PPP, na realidade, infelizmente, ele
ndo foi construido da melhor maneira. Na é construido coletivamente, ndo foi
construido pensando no todo. Partindo da realidade, das necessidades mesmo.
N3o, ndo é... Infelizmente, ndo é a nossa realidade. E, uma formalidade.
Infelizmente... A formalidade de construir o documento. [...] E acaba que se perde
nisso, muito. Porque é construida da visdo de mundo de poucas pessoas para
poucas pessoas.” (Coordenador Pedagogico)

O Coordenador faz uma observacao critica do processo que viveram. Embora,
inserido no conjunto de atividades de elaboracdo do PPP, consegue distanciar-se e
examinar que aquele encaminhamento ndo resultaria frutos legitimos, néo
representaria 0s anseios, as necessidades daquela comunidade escolar. Como
vimos, Wanderer e Pedroza (2010) ressaltam que o projeto politico ganhara sentido
de orientacdo e referendado, quando democraticamente for instituido, quando
refletir a realidade da escola e ndo somente formado de planos de alguns
professores.

“Projeto politico pedagdgico sdo as estratégias daquela escola, como ela vé
a forma de trabalhar esse curriculo, a maneira de trabalhar esse curriculo. Como
ela enxerga, quais sdo 0s projetos que ela vai fazer, realizar para que aborde
aquele curriculo e cada. escola tem a sua especificidade, devido a comunidade, ao
grupo de professores que ja pertence, entdo tudo isso envolve, né, o PPP, que é

construido junto. O PPP serve para mostrar de que maneira as estratégias ou de
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que maneira aquele curriculo tem que ser trabalhado. O PPP, para mim, € isso. No
PPP é citada as caracteristicas da escola, funcionarios, questdo de alunos, idade-
serie, defasagem, tudo isso, mas num adjetivo maior, que € utilizar, € um
documento onde é registrado a maneira como isso vai se consolidar, como esse
curriculo seré consolidado.” (Coordenadora Pedagdgica)

A Coordenadora concebe PPP em sua dimensdo articuladora, em que a
particularidade, conforme postulam Chagas e Pedroza (2012), da sua escola
consegue estrategicamente manejar o Curriculo em Movimento. No entanto, ao
longo da entrevista, evidencia que apesar da sua compreensdo sobre o projeto e de
considerar suas orientagdes “um ponta pé inicial” para a inovagdo e renovagdo da
prética pedagdgica, ndo percebe, na maioria das vezes, continuidade em sala de
aula daquilo que é discutido e refletido com a equipe pedagdgica e gestora, pelos
professores.

“O projeto politico pedagdgico nosso, dessa escola, foi construido com todo
mundo e posto em prética, esta sendo posto em pratica. Eu como professor de sala
de aula, cobro isso sempre. Desde que eu entrei aqui eu cobro e tem acontecido. A
gente tem seguido o PPP, inclusive, ¢ uma das poucas escolas, que eu sei, que
seguem o PPP. Mas porqué também? Porque ja veio dum jeito, ja vem um jeito que
a gente pode trabalhar o PPP, a Secretaria ja deu um modeldo e a gente foi
aperfeicoando esse modelo. E a gente atende muito bem os contetdos usando esse
PPP nosso, dessa escola. Em tudo, de todas as formas: com passeio, com palestra,
com atividade ludica, com atividade oral, com atividade escrita, com atividade no
quadro, atividade de sala, atividade extra- sala. Ta tudo sendo contemplado. Jogos,
brincadeiras...nosso PPP é otimo! Até sugiro, leia! ’( Educador 4° ano)

Da fala do Educador podemos inferir um relato superficial sobre o processo,
sem maiores detalhamentos e criticidade na proposigéo feita pelo 6rgéo. Importa

~ .\

seguir as determinacdes e cumprir com os contetidos. O “modeldao” a que se referiu,
serviu como “formulério administrativo” (VEIGA, 2003), o que provavelmente néo
desencadeou reflexdo e, tampouco, comprometimento e identidade dos envolvidos.
Veiga (2003) discute as facetas de inovagdo que podem surgir com o projeto
politico pedagdgico. Mesmo que novo, o PPP pode tender a simples rearticulacdo

de um sistema existente, perpetuando velhas préaticas, o que acontece quando 0s
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contextos e 0s “protagonistas sdo desprezados” (p. 270). Por outro lado, quando o
PPP assume a inovacdo considerando seus envolvidos, dando voz ao coletivo, a
diversidade de concepcdes, fomenta a comunicacdo argumentativa, a investigacédo e
problematizacdo do proprio contexto social, possibilita que os destinatarios desse
projeto se sintam pertencidos, os afeta de tal modo a firmar compromisso ético e
reavaliar criticamente as prescri¢cdes institucionais.

No projeto politico pedagogico da escola pesquisada encontramos a
informacdo de que o referido instrumento foi elaborado com a participagéo efetiva
de professores/educadores e familias, sendo elas representadas pelas respostas
dadas a um questionario emitido pela propria escola. Com a devolutiva de 350
questionarios de um universo de 800 familias, o grupo de elaboradores julgou,
assim, ter contemplado no documento as varias dimensdes inerentes a essa
instituicdo educacional, conforme consta no proprio projeto. Contudo, o trabalho
educacional desenvolvido diverge ideologicamente do movimento vivido na escola,
segundo informac6es dos entrevistados e as observacdes de campo.

As questdes levantadas por Caldart (1997), como o que se quer da escola e
como fazer a escola que se quer, ainda ndo sdo as verdadeiras diretrizes para um
novo desenho da préxis educativa dessa instituicdo de ensino. Depreendemos que
0s problemas vividos na escola ainda ndo compde a parte central do trabalho do
projeto politico pedagdgico, que se encontra estruturado enquanto resposta a

exigéncia vertical de se té-lo.

117



VI. CONSIDERACOES FINAIS

Vimos que essa nova tematica de educar em direitos humanos nos remete a
uma possibilidade de ndo s6 problematizarmos conhecimentos propostos a partir de
um curriculo, como também de conjeturar tais saberes em prol da transformac&o da
realidade. A educacdo, nesse sentido, pressupde mais que uma formacdo para
cidadania. Busca atender, por meio dos processos educativos, o clamor da ética
contemporanea fundamentada no comportamento do coletivo de formacoes
construidas dialogicamente.

As transformacdes ocorridas nas sociedades nas ultimas décadas trouxeram
para os niveis internacional e local o foco para questBes voltadas aos direitos
humanos. Observamos que a centralidade ocupada pela DH nas relages politicas
estabelecidos entre os Estados e no interior desses paises, que subscreveram marcos
considerados avancos para a questdo de direitos humanos, foi em decorréncia de
uma série de violacdes contra a liberdade e dignidade da pessoa humana, contra
direitos de ser e viver em seu tempo e espaco, contra as formas democréticas de
organizacdo da sociedade. Sem democracia, ndo alcancamos a materialidade dos
direitos humanos.

Vimos que como resposta a essas violagcdes a organizacao da sociedade civil
foi fundamental. Na América Latina e no Brasil, 0s movimentos sociais
constituiram importante forma de mobilizagdo ao externarem experiéncias outras de
construcdo democrética. Resgataram sujeitos de direitos esquecidos e renegados a
sorte de um mundo submisso a globalizagdo econbmica. Foram também
responsaveis por colocarem em evidéncia a necessidade de nos constituirmos com
visdes mais humanizadas, mais implicadas a realidade local ao pressionarem as
politicas governamentais. Fomentaram estilos de vida que consideram o humano
ser social em constante movimento de transformacgéo dada sua necessidade de ser,
estar e atuar no mundo, e diante dessa condicdo precisa aprender de modo
consciente e critico a cultura que o envolve.

Constatamos, ainda, que a consolidacao dos direitos humanos néo aconteceu
e nem acontece linearmente. Muitos foram os avangos, embora atualmente vivamos

tempos de retrocessos que fragilizam espagos democraticos conquistados. Os
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discursos impregnados de nogdes das vulnerabilidades que assolam os seres de
direitos, ainda permanecem cegos e enganados por um bem estar virtualmente posto
pela globalizacdo e acumulo de capital.

Percebemos que o cunho pedagdgico de inconformismo legado dos
movimentos pela educacéo, contribuiu para ressignificarmos sentidos culturais e
compreendermos que nao basta atualizarmos discursos como o fazem regimes
globalitérios, que ja se atentaram para isso. A logica de existéncia social concreta
dos movimentos ofereceu subsidios para a reconfiguracdo da educacéo e do papel
da escola, inclusive a de pensarmos em formacdes pautadas verdadeiramente na
ética. A tensdo gerada pelos movimentos, pela voz das coletividades, ao recriarem
identidades de alguns grupos de individuos, fortaleceu a participacdo mais
democrética e apontou caminhos alternativos para politicas e préticas
conservadoras.

A Educacdo em e para os Direitos humanos vem dessa perspectiva de
repaginar a educacao e o fazer pedagodgico de educadores. Vem como alternativa de
restaurar o viés politico da educacdo ao requerer que educadores comprometidos
com uma formagdo humanizada, emancipatoria e libertadora, se engajem para
entender fatos para além da sua sala de aula e que impactam diretamente 0s
conhecimentos que trabalham a formacéo almejada, as politicas que norteiam as
variadas instancias das instituicbes de ensino.

Com esse entendimento, nossa construcdo de EDH foi alinhada a
abordagem critica e atuante de educacgdo, pois abrem assim possibilidades de
identificarmos diferentes concepc¢bes de mundo e suas implicagbes, como também
articulacbes nos diversos cenarios da realidade que nos cerca. Mobiliza nossa
sociabilidade para a cultura do inconformismo, via contraria daquela cultura
pretendida pelos interesses de mercado.

Vale ainda ressaltar, que a EDH promove a devolucdo de autonomia de
sujeitos, retirada pela racionalidade que se operavam conhecimentos historicamente
acumulados. E um caminho pra colocarmos em xeque o que é ou n3o valorizado
enquanto saber.

Portanto, nosso objetivo, com este estudo foi de compreender, a partir das

concepcdes de alguns protagonistas do processo educativo a organizagdo do
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trabalho pedagodgico em torno da Educacdo em e para os Direitos Humanos, da
implementacdo do Curriculo em Movimento sustentado por eixos transversais, € a
integracdo desse curriculo com o PPP da escola, a fim de promover o
desenvolvimento daquela l6gica de educacdo. Buscamos evidenciar que a EDH
fundamenta acGes didaticas e pedagogicas perpassando todos 0s espagos, tempos e
as multiplas formas de ser e estar na escola. E mais que a reduzida formacédo de
valores pré-estabelecidos por instancias superiores e transmissdo de conteddos de
direitos humanos.

Para situarmos a educacdo e suas praticas nos dias de hoje, essa nova
perspectiva educacional representada pela EDH e suas implicacdes no universo
escolar em nivel local, requereu dialogo com diferentes areas do conhecimento, o
que atribuiu a nossa pesquisa carater interdisciplinar. Tal abordagem permitiu
darmos conta de um estudo que abarca concepg¢des polissémicas, como a Educacgéo
em Direitos Humanos que por si s6 carrega principios de &reas interconexas.
Buscamos afastar o olhar fragmentado para andlise das informacGes colhidas em
campo, ampliando a compreensdo do tema em estudo com pesquisas de educadores,
socidlogos, psicologos, filésofos e historiadores.

Construimos nosso entendimento de curriculo como recurso que redne
conhecimentos culturais eleitos por um grupo de sujeitos, de um determinado
contexto social e politico, mas interpretados e reengendrados pelos seus
destinatarios. Ou seja, curriculo significa mais que conteddo escolar a ser
desenvolvido, é feito das praticas, das experiéncias vividas, das didaticas e dos
conhecimentos. E nesse ponto, foi essencial observar as praticas e as relagdes
interpessoais estabelecidas entre os sujeitos pesquisados.

Outro aspecto relevante que nos suscitou inquietacdo desde o inicio desta
pesquisa e ratificada em campo foi a distorgdo de principios democréticos adotados
ao longo da constru¢do do curriculo e seguidamente, da elaboragdo artificial e
forcosa do PPP da escola pesquisada. A organizacdo dos trabalhos para a
elaboracdo desses documentos excluiu silenciosa e estrategicamente a voz de
professores e educandos, que na vivéncia de suas rotinas ndo compreenderam nem
0 pretexto que deu origem ao processo, nem a formatacdo de suas estruturas.

Cumpriram protocolos administrativos somente.
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Diante desse exposto e da concepcdo de EDH que sustentamos ao longo
deste trabalho, acreditamos que a escolha da rede de ensino em adotar eixos que
teoricamente focam o dialogo como possibilidade de exercer direitos faltou
compromisso ético e compreensdo consciente das implicagcGes dessa cultura de
educacdo. Faltou verdadeiramente considerar que a légica de educacdo humanizada
afeta todo o processo educativo, confrontando préaticas conservadoras, escolhas de
contetdos, modos de ser dos envolvidos, rotinas de sala de aula, modelos de gestéo,
formas de apropriacdo de um curriculo e legitimidade de elaboracdo do PPP. A
cultura de educar em e para os direitos humanos nos obriga a recolocarmos a
educacdo a servico da vida.

Ao praticarmos o ensino desarticulado da vida, negamos as criangas € aos
jovens o direito de viverem e se formarem como sujeitos culturais, de pensamento,
esteticos, éticos, de identidade, de diversidade. Quando esses temas ndo compdem o
curriculo praticado, ndo ha tempos para esses conhecimentos. Negamos o grande
direito, desses se formarem, por meio de outro reconhecido e nao efetivo direito a
educacgédo, como sujeitos humanos plenos.

O material produzido, que resultou em oito cadernos, sendo um deles o de
Pressupostos Tedricos, todo pautado numa gama de autores defensores de uma
perspectiva critica de educacdo, propositores de praticas exatamente contrarias
daquelas vividas no processo de constru¢cdo do curriculo. A falta de empatia
encontrada na pratica, principalmente no Educador, talvez tenha relacdo com um
processo de producgéo epistemologico que o excluiu. O teor do que foi proposto no
curriculo atendeu antes de tudo as normas vigentes, planos e programas; mas nao
partiu da necessidade de uma rede de ensino, ndo foi proposta pelos interessados.

Encontramos uma realidade que aponta o distanciamento entre teoria e
pratica. Os profissionais dessa rede de ensino possuem um curriculo vigente,
sustentado por concepgdes criticas da educacdo. Porém, conta do seu processo de
elaboracdo, em alguns momentos, com a reduzida participacdo dos protagonistas na
simples escolha de contetdos. A velha dicotomia teoria/pratica fortalecida pelas
contingencias desse processo evidencia mais uma vez nas historias que compde a
trajetoria da educacdo e também da referida rede de ensino, que a teoria esta posta e

assimilada mais por quem a propde que por quem a recebe, neste caso o0s
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educadores. Se a proposicdo de um novo curriculo, com eixos como educar em e
para os direitos humanos, era intentar transformacao, haveria de atentar para uma
articulacdo mais precisa entre a pratica vivida de fato pelos professores nas escolas
da rede e a teoria pensada como renovacdo. Por isso, 0 que vimos foi um curriculo
que sem muita funcdo, que pouco orienta o fazer pedagdgico da realidade
examinada.

Vamos concluindo que ndo ha eixo norteador mais verdadeiro que a propria
realidade. Essa pesquisa tanto revelou algumas realidades sobre o curriculo
proposto e concepgdes de EDH, como promoveu a pesquisadora formacéo tedrica
renovando pontos de vista e posturas no exercicio da sua docéncia. Muito
provavelmente ndo tivesse alcado um pensar mais autbnomo, sem debrucar no
aprofundamento teorico articulado as vivencias. Provavelmente, incorreria em
tomar a propositura do novo curriculo passivamente, assim como observado em
meus pares.

Portanto, ndo acreditamos que a grande questdo a ser refletida seja a
elaboracéo e implementacdo do novo curriculo. Também ndo desconsideramos ou
divergimos da relevancia do arcabouco tedrico adotado, dos eixos nele proposto e
nem mesmo de seus contetdos, mas acreditamos ser fundamental ao educador que
apesar de ndo ter fomentado em sua formacdo esse singularidade, tenha tanto a
oportunidade de se envolver quanto se engaje em pesquisas referentes a sua pratica.

A ponte construida pela articulacéo entre a teoria produzida em pesquisas e
estudos poderia servir para analise de casos reais e consequentemente, a uma
pratica pedagdgica mais consciente e emancipada. Como educadores, e antes de
tudo seres humanos inacabados, nossa formacéo deve ser tdo significativa quanto a
que nos propomos a desenvolver junto aos nossos educandos. Para tanto, urge
retomarmos alguns pontos discutidos em outros estudos: que papel tem
desempenhado as escolas de formacgéo junto aos educadores ao ditarem 0s cursos
ofertados a esse publico? No caso da EAPE, os cursos de formacdo ofertados
servem a divulgacdo das pesquisas dos tutores ou contribuem para a melhoria da
pratica e qualificacdo dos docentes? E a universidade, qual a sua real proximidade

do lécus que gera insumos para seus estudos e pesquisas?
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Para esse cendrio, outro aspecto que também entendemos ser importante
consiste no uso mais consciente dos espacos e momentos em coletivo, como
deveriam ser as coordenacdes pedagdgicas. Reproblematizar constantemente seus
cotidianos precisa ser a palavra de ordem. O olhar precisa atentar-se tanto para as
salas de aula como também para outras instancias dentro da escola, da escola para
as regionais de ensino, e destas para a rede como todo. Precisa ser da alcada do
educador o compromisso de romper com isolamentos buscando mais articulacao.

Quanto mais caminharmos préximo a realidade, menos padeceremos com
processos descontinuos. E assim que se constitui 0 movimento: a realidade

demanda do sujeito a¢des, agindo ha transformacao.

Ainda que resida no curriculo “a diferenca de uma proposta que se pretende ser
diferente, o como fazer vird do cora¢do” (PEDAGOGIA DO AFETO - principio basilar do
DIREITOS HUMANOS)
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APENDICE A

Programa de P6s Graduagdo em Direitos Humanos e Cidadania (PPGDH)
Mestrado Académico em Direitos Humanos e Cidadania

Area de Concentragio: Direitos Humanos e Cidadania

Linha de pesquisa: Educacdo em Direitos Humanos e Cultura de Paz

‘I 'I Centro de Estudos Avancados e Multidisciplinares (CEAM)

Universidade de Brasilia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “CURRICULO EM
MOVIMENTO: REALIDADE E PERSPECTIVAS DA EDUCACAO EM E PARA
OS DIREITOS HUMANOS.”, de responsabilidade de Ana Paula Rodrigues da
Silva, mestranda do Programa de Pés Graduacdo em Direitos Humanos e Cidadania
(PPGDH), do Centro de Estudos Avancados e Multidisciplinares (CEAM), da
Universidade de Brasilia — UnB, sob a supervisdo da Profa. Dra. Regina Lucia
Sucupira Pedroza. O objetivo desta pesquisa é compreender a realidade da
Educacdo em e para os Direitos Humanos nos anos iniciais do Ensino Fundamental
no contexto da implementacdo do Curriculo em Movimento em turmas de 4° ano.
Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesquisa.

Os procedimentos para andlise de informacdes serdo obtidas por meio de
observacdes de diferentes espacos da escola, bem como a sala de aula, entrevista
semi-estruturada e oficinas a serem realizadas com as criangas. O convite aqui
estendido € para sua participacdo em tais procedimentos, se assim vocé permitir.

A participagdo nesse estudo é voluntaria e se vocé decidir ndo participar ou quiser
desistir de continuar em qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade sera mantida no mais
rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informac6es que permitam identifica-lo(a).
As informacfes provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
observagdes, entrevistas, filmagem, gravacdo de audio, ficardo sob a guarda da

pesquisadora responsavel pela pesquisa.



Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estard
contribuindo para a compreensdo do fendmeno estudado e para a producdo de
conhecimento cientifico.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a
finalizacdo da pesquisa. Sua participagdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco.
E voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a
qualguer momento. Sua recusa ndo acarretara nenhum prejuizo em sua relagdo com
a pesquisadora ou com a instituigéo

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, Vocé podera contatar-me
através  dos telefones 33392657 - 99677592 ou pelo e-mail
anapaularsias@gmail.com. Se tiver interesse em conhecer os resultados desta
pesquisa, por favor, indique um e-mail de contato. A equipe de pesquisa garante
que os resultados do estudo podem ser publicados posteriormente na comunidade
cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica do Centro de Estudos
Avancados e Multidisciplinares (CEAM) — UnB. As informages com relacdo a
assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através
do e-mail: anapaularsias@gmail.com

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor (a).

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

E-mail:

Brasilia, de de
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APENDICE B

Programa de Pds Graduacéo em Direitos Humanos e Cidadania (PPGDH)
Universidade de Brasilia Mestrado Académico em Direitos Humanos e Cidadania

Area de Concentragdo: Direitos Humanos e Cidadania

Linha de pesquisa: Educagéo em Direitos Humanos e Cultura de Paz

‘." Centro de Estudos Avancados e Multidisciplinares (CEAM)

ROTEIRO DE OBSERVACAO

e Os eixos do Curriculo em Movimento tém sido implementados

e Como o curriculo se integra ao Projeto Politico Pedagdgico no cotidiano da
escola de forma que possibilite a Educacéo em e para os Direitos Humanos;

e Que concepcdo de Direitos Humanos e Educacdo em e para os Direitos
Humanos é evidenciado na préatica do professor do 4° ano

¢ Na realidade da escola, as criancas séo vistas em sua infancia como sujeitos
de direitos pelos professores, coordenadores, demais servidores e
funcionarios, e equipe gestora;

e Como as criangas pronunciam suas narrativas de identidade, historia, cultura
e subjetividade em face da implementacdo do novo curriculo;

e Como as praticas pedagogicas refletem direitos humanos e EDH.



APENDICE C

‘." Centro de Estudos Avancados e Multidisciplinares (CEAM)

Programa de P6s Graduagdo em Direitos Humanos e Cidadania (PPGDH)
Universidade de Brasilia Mestrado Académico em Direitos Humanos e Cidadania

Area de Concentragio: Direitos Humanos e Cidadania

Linha de pesquisa: Educacdo em Direitos Humanos e Cultura de Paz

ENATREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Identificacéo

Nome:

Sexo:

Idade:

Funcao:

Localizacdo de moradia:
Tem filho (s)? Idade (s):
Religido:

Escolaridade (Formacao):

1. Como compreende educagéo?

2. O que compreende por direitos humanos?

3. Considera possivel coadunar educacéo e direitos humanos?

4. Como percebe a crianga recebida aqui no 4° ano em sua infancia e como
sujeito de direitos?

5. E possivel integrar eixos transversais com contetidos disciplinados? Como
percebe a manifestacdo dos eixos nos conteudos curriculares? Os considera
importantes e por que?

6. Como compreende o curriculo e o PPP?

7. O que vocé achou dessa em entrevista? De estar sendo entrevistada (0)

sobre esse assunto?
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EIXOS TRANSVERSAIS: EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE / CIDADANIA E EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS

HUMANOS / EDUCAGCAO PARA A SUSTENTABILIDADE

EIXOS INTEGRADORES - ALFABETIZACAO/LETRAMENTOS/LUDICIDADE
CIENCIAS HUMANAS - HISTORIA

4° ANO

5° ANO

OBJETIVOS

CONTEUDO

OBJETIVOS

CONTEUDO

« ldentificar e compreender
aspectos da ancestralidade,
memoria e reminiscéncias em
busca da valorizagao da cultura
local e brasileira.

» Conviver eticamente com o0 outro,
conhecendo e respeitando seus
direitos, deveres, costumes e modos
de viver, na busca da

eliminagdo da discriminagéo e do
preconceito.

* Respeitar as diversidades
socioculturais, politicas,
etnicorraciais e de género que
compdem a sociedade atual.

* Analisar as leis 10.639/03 e
11.645/08 como forma de executar
uma acdo afirmativa na pratica.

» Conhecer os construtores de
Brasilia, por meio de vérias
linguagens filmicas, literarias

e outras disponiveis em varios
acervos de museus no DF.

« Reconhecer e analisar a

construcdo de Brasilia e os

» O estudante e o tempo: o
tempo no cotidiano; fontes
historicas; tempo histérico e
social.

* Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, Estatuto
da crianga e do Adolescente,

Estatuto do Idoso, leis 10.639/03
e 11.645/08.

» Nogbes de época e século.

» Acriacdo de Brasilia.

 Antigas capitais, Missdo Cruls,
a histéria de JK, os idealizadores
de Brasilia (Lucio Costa e

Niemeyer).

» Os pioneiros e construtores de
Brasilia — a influéncia de homens
e mulheres na construcédo do DF

(os candangos).

* Avida dos sujeitos no DF:
habitos, costumes, religides,

organizacdo social, modos de

viver, convivéncia.

« Identificar e compreender
aspectos da ancestralidade,
memoria e reminiscéncias em
busca da valorizagdo da cultura

local e brasileira.

« Conviver eticamente com o
outro, conhecendo e respeitando
seus direitos, deveres, costumes
e modos de viver, na busca da
eliminacdo da discriminacdo e do
preconceito.

* Respeitar as diversidades
socioculturais, politicas,

etnicorraciais e de género que

compbem a sociedade atual

 Analisar as leis 10.639/03
e 11.645/08 como forma de

executar uma acdo afirmativa na

« Conhecer a historia do Brasil a

partir dos elementos da cultura
dos povos originarios.

» Compreender os papéis do

indio, do negro e do branco na
sociedade e suas implicacbes

O estudante e o tempo: o
tempo no cotidiano; fontes

historicas; tempo histérico e
social.

* Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, Estatuto
da crianga e do Adolescente,

Estatuto do Idoso, leis 10.639/03
e 11.645/08.

» Constituicao da sociedade
Brasileira: povos originarios;
grandes navegag0es; a chegada
dos portugueses ao Brasil.

« Transformacdo de vida dos
povos originarios (indigenas) com
a chegada dos europeus

* Presenca dos povos africanos

resisténcia (Quilombos)

+ Localizagéo das regides de
imigracdo do negro para o Brasil
e areas de concentragdo

» Formagéo social do Brasil:

matriz indigena; matriz africana;

Eggte: Curriculo em Movimento da Educacdo Béasica — Ensino Fundamental Anos Iniciais, p.
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52 ANO

OBJETIVOS

CONTEUDO OBJETIVOS

CONTEUDO

desdobramentos sociais
e econOmicos para o
Brasil.

e Conhecer a realidade
econdmica, social, politica e
cultural do DF.

e Analisar a influéncia da
procedéncia histérica e cultural
das familias que se fixaram no DF.
e Analisar as diferengas
existentes entre o modo de vida,
da sociedade e acultura dos
povos que habitavam o DFe a

populagdo atual.

e Perceber a importancia dos
documentos histéricos e de
outros géneros textuais como
fonte de informacédo e
pesquisa.

e Organizagdo social e politica sociais na atualidade.

do DF (necessidades basicas,

condicBes dos servicos prestados, ° Caracterizar as diferentes

formas de poder e seus papéis). soaedadese;
transformacgdes brasileiras

e Grupos sociais: diversidades,

- . ¢ |dentificar as diferengas
regras sociais nos diferentes <

. ~ culturais existentes entre o
grupos estudados e articulagdo

modo com os documentos: Declaragdo
ede . .
Universal dos Direitos Humanos,

Estatuto da crianga e do e Conhecer a relevancia da

Adolescente, Estatuto do Idoso.  |uta dos grupos sociais na

democratizagdo dos direitos

e Avida em sociedade: histéria .
politicos, dos avangos

de comunidades locais, rurais,

tecnolégicos e das melhores
quilombolas, indigenas e outros condicBes de vida.
contextos do DF

e Analisar criticamente

acontecimentos politicos, do

de vida de sua sociedade
outros povos e comunidades

matriz portuguesa.

e Contribuig8es culturais, sociais e

étnicas dos imigrantes
europeus e asiaticos.

e Formagdo econdmica do Brasil

— ciclos econémicos.

e Revoltas populares no Brasil

colonial.

¢ Independéncia do Brasil:

Império

e Proclamagdo da Republica e

suas causas e consequéncias
. ~ 3

Eggte: Curriculo em Movimento da Educacdo Béasica — Ensino Fundamental Anos Iniciais, p.




