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PREFACIO

No final da primeira metade da década de 40, do século XX, o segundo con-
flito mundial tinha terminado num complexo e incerto equilibrio, tornando inadi-
avel a necessidade de equacionar um alargado conjunto de situacdes problema-
ticas, que era obrigatdrio ultrapassar para resolver a desordem generalizada que
tinha grassado por todas as latitudes e longitudes. Até porque a generalidade das
pessoas que, a partir da confianca na razao iluminista e do otimismo gerado pelas
conquistas da modernidade, acreditava na irreversibilidade dos avancos civiliza-
cionais que as diferentes faces do desenvolvimento integrado vinham gerando, so-
mava a incredibilidade pelo passado recente, a desconfianca pela indefinicdo dos
tempos que se aproximavam.

A realidade demonstrava que, em primeiro lugar, era de explicacdo pouco
aceitavel, a luz de qualquer forma de razdo, o tempo de destruicdo e barbarie que
acabava de se viver. Depois, 0os avanc¢os tecnoldgicos e cientificos que a prdpria
guerra contribuiu para acelerar, apareciam repletos de esperanca, mas também de
inquietacdes, uma vez que, tanto deixavam vislumbrar a conquista do espaco e o
contributo para uma vida melhor, como ameacavam pela antevisdo da sua capaci-
dade destruidora. Por fim, a reorganizacdo geografica, quer politica, quer humana,
que resultou das polémicas diplomaticas subsequentes, deixava antever que os
acordos que ditaram a paz alcancada necessitavam de ser seguidos, com acoes de
compromisso continuado, na prossecucao de objetivos percebidos como necessa-
rios para a construcdo de um mundo melhor.

Foi a necessidade de reatualizar a ideia de uma organizacdo permanente,
onde todas as nacdes do mundo encontrassem uma agora de concertacdo e voli-
cdo comuns, que levou a criacdo da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU), a qual
pretendia constituir-se como um centro capaz de ajudar as na¢des a fomentar rela-
¢cOes amigaveis entre si, a manter a paz em todo o mundo, a trabalhar em conjunto
para ajudar as pessoas a viver melhor, eliminar a pobreza, a doenca e o analfabetis-
mo no mundo, acabar com a destruicdo do ambiente e incentivar o respeito pelos
direitos e liberdade dos outros. Como instrumento desta vontade coletiva, pouco
tempo depois, a ONU fazia aprovar a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos,
desafiando todos os estados e governos do mundo a assumirem 0 compromisso
de garantir a todas as pessoas, onde quer que nascessem e vivessem, igualdade de



acesso e oportunidades na construcao partilhada de formas de vida verdadeira-
mente humanizadas.

Cedo se percebeu que, para o prosseguimento dos fins enunciados, era ine-
vitavel que a novel organizacdo prestasse particular ateng¢do a importancia da
educacdo como poderoso meio de ajuda na transformacio das pessoas e das co-
munidades. Alias, a educacgio surgia, ela mesma, como um dos direitos humanos,
devendo, por isso mesmo, ser consagrado o acesso de todas as pessoas a atividades
educativas que associassem, de forma virtuosa, os saberes essenciais e os valores
necessarios para uma cidadania informada, ativa e comprometida com a cons-
trugcdo da nova realidade mundial. Dando corpo a esta relevante tarefa, surgiu a
Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco), as-
sumindo como objetivo central da sua atividade, construir a paz no espirito dos
homens através da educacdo, da ciéncia, da cultura e da comunicagao, sendo que
por paz deviam entender-se os esfor¢cos para construir infraestruturas e servigcos
para o bem das pessoas, bem como a acao das populagdes que tragam projetos de
futuro com espirito livre de traumatismos e violéncias, sem desejos de vingancas e
receptivas aos ideais de solidariedade.

Desde o seu nascimento que a Unesco colocou na sua agenda uma preocu-
pacdo especial com as atividades educativas destinadas a pessoas consideradas
como adultas pelas comunidades que integravam, por perceber que apenas as
populacdes adultas dispunham dos recursos necessarios para empreender as mu-
dancas imediatas que se exigiam. Por isso mesmo, iniciou, com apenas quatro anos
de existéncia, a tradicdo periddica de juntar os responsaveis politicos dos estados
membros, representantes de organizacdes ndo governamentais com experiéncia
no desenvolvimento da educacdo de adultos e especialistas deste dominio, pro-
curando reestabelecer finalidades e objetivos, sinalizar e sistematizar diferentes
formas de acdo, novos métodos e técnicas, identificar ou construir formas inova-
doras de avaliacdo, sintetizar investigacdes e o conhecimento construido e criar vi-
sibilidade para a urgéncia de uma atuagao concertada, procurando, a partir destes
foruns, uma rede de influéncia para o desenvolvimento desta area.

Designados como Conferéncias Internacionais sobre Educacdo de Adultos,' e
em conjunto com outras reunides temadticas, também sob a égide da Unesco, estes
encontros acabaram por se constituir como espacgos incontornaveis para perce-
bermos o sentimento e a esperanca depositados no contributo da educacio para
a construcdo de um mundo diferente. A primeira conferéncia, classificada pelo

1 A Unesco utilizou, desde o inicio, a designacao de Educacdo de Adultos, entendendo como
adulto, para fins educativos, qualquer pessoa que ultrapassasse a idade da escolaridade obriga-
tdria e ja ndo estivesse a frequentar a escola. Podemos, desta forma, incluir neste entendimento
de Educacgado de Adultos, todas as atividades da EJA, com todos os puiblicos que envolve. Assim,
sempre que neste texto referirmos Educagcdo de Adultos, mantendo a expressao da Unesco,
queremos incluir todas as atividades incluidas na Educacdo de Jovens e Adultos, tal como se
encontra na Lei brasileira.
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entdo Diretor Geral, M. T. Bodet, como “parecendo ser a mais importante de todas
as conferéncias especiais convocadas até agora, pela organizacdo”, realizou-se no
ultimo ano da década de 40 e proclamou que a Educacdo de Adultos devia ter por
finalidade satisfazer as necessidades e aspiracdes da pessoa adulta, em toda a sua
diversidade.

No entanto, como uma educag¢ido democratica deve assegurar um equilibrio
harmonico entre os direitos individuais a uma vida pessoal, livre e humana, e os
seus deveres para com a sua comunidade de pertenga, deveria entender-se que as
necessidades a satisfazer se alargariam, obrigatoriamente, a necessidades e aspira-
¢oes tanto individuais, como as do seu grupo ou comunidade. Para isso, foi ali ela-
borado o compromisso de que a Educacio de Adultos assumiria, prioritariamente,
0s seguintes objetivos: favorecer os movimentos que procurem uma cultura co-
mum, contribuindo para eliminar o contraste entre massas e elites; estimular o es-
pirito de democracia e tolerancia; restituir, principalmente aos jovens, a confianca,
apos a desordem mundial; restaurar o sentido de comunidade numa época de dis-
persdo; desenvolver e clarificar o sentido de pertenca a uma comunidade mundial;
contribuir para a promocao da paz e para instaurar uma civilizacdo mais completa
e mais humana; contribuir para a erradicacdo da pobreza integrando programas de
assisténcia técnica aos paises em desenvolvimento.

Se, como toda a acdo concreta, a Educagdo de Adultos deveria ser uma com-
binacdo de ideologia e tecnologia, ou, dito de outra forma, de fins e meios, a Confe-
réncia Internacional assumia o alinhamento axioldgico com os objetivos da ONU e
com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, procurando, ao mesmo tempo,
clarificar o caminho que permitisse o0 melhor contributo destas praticas educati-
vas, para a construcdo desejavel da nova realidade politica e social. Para isso era
indispensdvel que todos se preocupassem em compreender o espago que une os
referidos polos ideoldgico e tecnoldgico, composto sucessivamente por politicas,
planificacdo, organizacdo, metodologias e avaliacio.

Ainda que tivessem emergido algumas divergéncias culturais, tedricas e de
praticas, mereceu entendimento generalizado que a Educacdo de Adultos teria que
empreender uma demarcacao nitida relativamente a educacdo escolar tradicional,
pelo que ndo devia comecar com um programa previamente elaborado, nem com a
divisdo do saber em matérias separadas, mas partir de situagcdes concretas, proble-
mas da atualidade e da vida das pessoas, para os quais elas precisam encontrar so-
lucdo. Apesar disso, ndo se negava a prioridade que devia merecer a alfabetizacao
e a preocupacdo com temas de indole mais social, como a formacdo econdémica e
politica, o contributo para o exercicio de uma profissao e para processos de aperfei-
coamento e requalificacdo profissional, a participa¢do na formacdo de um sentido
critico em todos os dominios da arte e o envolvimento em atividades recreativas e
de tempo livre. Tudo isto desenvolvido com uma concepcao funcional de educa-
cdo, oposta a concepcao intelectual e tradicional, onde a verdadeira iniciativa deve
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pertencer ao grupo, funcionando o professor como animador, conselheiro ou ami-
go, empreendendo com o aluno, ou o grupo, uma procura comum de construcdo
da(s) mudanca(s).

Por fim, foi encontrado espago e tempo para refletir e lancar novos desafios,
no ambito da organizacdo e das institui¢des a envolver. Para cumprir os objetivos
propostos e para tornar mais acessiveis os temas que eram sugeridos, tornava-se,
particularmente, necessdrio apelar a participacdo das universidades, como pro-
motoras de atividades educativas e geradoras de novo conhecimento tendente a
reforcar a especificidade deste dominio, ganhar os museus e bibliotecas, também
como espacos educativos e, talvez a ideia simultaneamente mais forte e inovadora,
aproveitar na plenitude os meios de comunicacdo de massas, como a radio, a im-
prensa e o cinema.

A Educacdo de Adultos foi-se tornando, desta forma, progressivamente, um
campo de raro dinamismo na renovacao das praticas pedagodgicas, nomeadamente
porque a ela se foi devendo, entre muitos outros contributos, o desenvolvimento
das dinamicas dos grupos, a utilizacdo dos meios audiovisuais e as pesquisas sobre
o valor educativo dos tempos livres. Entao, se até a segunda metade do século XX
este campo de praticas se desenvolveu adotando os modelos tradicionais de ensi-
no, uma vez que o seu publico e os seus quadros e corpos docentes oficiais estavam
submetidos a padrdes tradicionais de cultura, de referéncias e de formacao, depois,
a partir deste movimento gerado pela Unesco, e porque estes modelos deixaram de
servir os interesses e caracteristicas dos adultos, foi redefinindo a sua identidade
numa distancia assumida e progressiva das modalidades tradicionais de educacao,
contra estruturas mentais, ideolégicas, culturais e metodolégicas conservadoras,
que privilegiavam a heranca cultural, o conformismo, a ordem e a infantilizacio do
ato educativo, desafiando-se, doravante, a entender a(s) pessoa(s) adulta(s) como
agente(s) da sua prépria educacao.

Podemos, entdo, afirmar, com toda a convicgdo, que a Educacio de Adultos,
como ainda hoje a entendemos, viu a sua identidade ser construida pela esperan-
ca que nela foi depositada, enquanto contributo para a construcdo de um mun-
do, onde os direitos humanos se constituissem como orientacdo mobilizadora. E
a Educacdo de Adultos, pensada para funcionar como moderacdo humanista do
periodo desenvolvimentista dos anos 50 e 60, foi procurando assumir essa ciclépi-
catarefa, de tal modo que, particularmente apos a década de 60, falar de Educacao
de Adultos passou a significar, também, falar de um movimento, consagrado em
muitas politicas publicas, que se foi afastando dos modelos tradicionais da escola
de massas, que ousou percorrer outros caminhos e que progressivamente foi ambi-
cionando constituir-se como projeto emancipatorio que pretendia contribuir para
a transformacdao das pessoas, das comunidades e da sociedade.

Bom grado esta vontade dos seus agentes, a crise econdmica dos anos 70, com
0 consequente questionamento do modelo dos estados a providéncia e a emer-
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géncia de solugdes politicas e governativas de cardter mais neoconservador e ne-
oliberal, acabaram por remeter a esmagadora maioria das iniciativas e praticas,
ocorridas durante a década de 80 e seguintes, para dimensdes mais individualiza-
das de aprendizagem, tendentes a promover a competividade das economias e a
empregabilidade das pessoas. Ainda que se tenham multiplicado as praticas, elas
apareceram quase sempre envolvidas por uma légica de contrato-programa de
iniciativa publica, mas muitas vezes de gestdo partilhada, baseando-se, de forma
predominante, numa visdo fragmentada, individualizada e cumulativa, mais do
dominio “do ter” que “do ser”, atribuindo-se-lhes uma missao instrumental para o
desempenho diferenciado das economias e as vantagens competitivas individuais,
no ambito de mercados de trabalho progressivamente mais desregulamentados.

Toda esta centralidade se baseou no pressuposto de um poder indutor que a
Educacdo de Adultos, so por si, jamais poderia transmitir. Como tem sido demons-
trado em sucessivos estudos e programas de avaliagdo, se € verdade que ela é sem-
pre uma condi¢do necessdria para qualquer processo transformativo, individual,
ou coletivo, também se constata que pode ndo ser uma condicao suficiente, se ndo
forem criadas condicdes sociais e contextuais favordveis a essas mudancas. Entao,
muito mais que acreditar no seu contributo para a empregabilidade e competiti-
vidade, sera desejdvel ajudar a descomprometé-la desse poder atribuido, para a
relacionar com um ethos civilizacional mais contido, em termos de poder, no en-
tanto mais comprometido com a construcdo de um conhecimento emancipatorio,
capaz de gerar os impulsos necessdrios para uma acao continuada, mais autbnoma
e responsavel, por parte das pessoas e das comunidades.

Esta necessidade leva-nos de volta aos direitos humanos, com as convicgoes
anteriores, mas também com novas interpelacdes e mais complexos debates. Em
primeiro lugar, como tem sido sublinhado por diversos autores, em recentes con-
tributos tedricos, a Declaragdo Universal necessitard, nos tempos hodiernos, de
reflexdes circunstanciadas que promovam eventuais acareacdes com outras or-
ganizacdes axioldgicas, conduzindo a processos que podem reclamar tradugdes,
reconceitualizacdes e reatualizagdes, principalmente motivadas por questdes
de natureza intercultural e proliferacdo difusa de forcas condicionadoras de um
verdadeiro controle racional das proprias vidas. Em segundo lugar, € obrigatério
refletir sobre a forma como poderemos conciliar uma declaracdo baseada numa
filosofia conceitual de construcao, a partir do centro para as comunidades e as pes-
soas (top-down), evitando tendéncias de imposicao totalizante, com a identidade
de uma Educacdo de Adultos pensada e desenvolvida a partir das dinamicas e das
vontades das pessoas e das comunidades (bottom-up), sem cair em relativismos e
voluntarismos inconsequentes.

Estes empreendimentos voltam a convocar as universidades, enquanto insti-
tuicoes privilegiadas para promover a construcdo do conhecimento indispensavel,
desenvolver os debates inadidveis e corporizar as propostas necessarias. Tornan-
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do-se imperioso empreender um processo de redefinicdo da identidade da Educa-
cao de Adultos, a luz dos desafios societais atuais, sem alterar o seu empenho na
mudanca social, importa retomar os grandes referentes civilizacionais, confron-
tando-os, criticamente, com a consciéncia dos novos debates culturais, sociais e
econdmicos. E isto que se espera dos pesquisadores e dos agentes/militantes da
Educacao de Adultos e €, exatamente, isto que podemos encontrar neste livro.

Resultado do compromisso de diferentes universidades e dos seus académi-
cos, com a necessidade de contribuir para interpelar e fortalecer o campo tedrico
e de praticas da Educacdo de Adultos, na sua relacdo com os debates atuais, sus-
citados pela Declaracdo dos Direitos Humanos, disponibiliza-nos um conjunto de
reflexdes que se alarga aos temas que urge problematizar e clarificar, até porque,
como tem sido amplamente demonstrado e a propria ONU reafirmou no final do
século passado, sociedades alfabetizadas sdo indispensdveis para eliminar a po-
breza, reduzir a mortalidade infantil, intervir na expansao demografica, promover
aigualdade entre sexos e formas de cultura e assegurar o desenvolvimento susten-
tado, a paz e a democracia. E estas serdo sempre causas indeclinaveis, a favor das
quais vale a pena construir e disseminar conhecimento.

Luis Alcoforado
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio
Universidade de Coimbra
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APRESENTACAOQ

O didlogo sobre a educagio em direitos humanos na perspectiva da formacao
de jovens e adultos tem sido uma das demandas das sociedades contemporaneas
que lutam para ampliar e fortalecer a democracia. S6 € possivel desenvolver essa
formacdo em sociedades democrdticas, pois os regimes totalitarios ndo admitem o
conflito de ideias, de acdo e de atuacdo na sociedade. Além disso, pensar a forma-
caodejovens e adultos, nessa direcao, € compreendé-los como sujeitos protagonis-
tas da construcdo da sua histdria e da historia da sociedade.

Nessa direcdo, os(as) autores(as) deste livro apresentam o resultado do es-
forco interinstitucional em torno da Educacdo em Direitos Humanos e na relacdo
com a Formacao de Jovens e Adultos. Procuram responder as demandas internas
da sociedade brasileira e as exigéncias externas, no sentido do fortalecimento da
democracia em ambito local e global.

Reunem-se em ciranda de compromisso com o tema, portanto, a Universi-
dade Estadual da Bahia (UNEB); a Universidade Catdlica do Salvador (UCSAL); a
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e a Universidade Federal da
Bahia (UFBA). Nesta dinamica, agregam-se pesquisadores(as) docentes de outras
instituicdes: Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Universidade Federal
da Paraiba (UFPB); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade
do Estado de Sdo Paulo (UNESP); Universidade Federal do Oeste do Para (UFOP) e
a Universidade Federal Fluminense (UFF).

Como area de conhecimento especifico, a Educacdo em Direitos Humanos
dialoga de forma continua e interdisciplinar com as diferentes dreas do saber e da
pratica. Os direitos humanos tém este potencial articulador, em uma visdo mul-
tidimensional, em torno da dignidade da pessoa humana e do leque do conjunto
dos direitos, entre esses o direito a educacgio, facultando assim, uma agenda que
se renova a partir dos cendrios nos quais se organizam as principais mobilizacgdes,
a cada tempo e diante de cada trecho do caminho. O estudrio comum da Educacéo
em Direitos Humanos, no entanto, ndo dispersa as suas dguas originais: estas sao
fortalecidas pelo empenho das pessoas, dos grupos sociais, das instituicoes, em
diferentes dindmicas de defesa da cidadania e da afirmacdo deste ABC sustenta-
vel no compromisso com a vida, e com as formas diversas de vivé-la nas relacoes
sociais.
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O que pretendemos com este livro € responder a seguinte pergunta: Como
dialoga a formacgao dos jovens e adultos no eixo transversal da Educag¢io em Direi-
tos Humanos? A partir desse questionamento buscam-se os elementos tedrico-me-
todologicos sobre o tema da Educacdo em Direitos Humanos, a partir de diferentes
olhares e saberes docentes e de pesquisas, mediante analise de aspectos da moldu-
ra do tema, com destaque para questdes relacionadas a: formacao, curriculo, cul-
tura, projetos de vida do jovem, avaliacdo e experiéncias formativas em diferentes
espacos educativos com foco nos direitos humanos.

Este livro, portanto, estd organizado, em quatro seccdes que se articulam e
interagem em torno da totalidade da tematica do livro Educacdo em direitos huma-
nos e a formacdo de jovens e adultos, estruturadas em subtemas que versam sobre:
Educacao de Jovens e Adultos (EJA): construgdo histdrica e a relacdo com os direi-
tos humanos; A formacao em direitos humanos para jovens e adultos na educacio
basica e superior; Educacido em direitos humanos nos espagos de privacao de li-
berdade e justica restaurativa; Educacao em direitos humanos: politicas, cultura e
curriculo no respeito as diversidades.

Na Primeira Secdo — EJA: construcdo histdrica e a relagdo com os direitos hu-
manos —, o pesquisador destaca Miguel Arroyo em seu artigo: “Novos passos na
EJA?” destaca que as diretrizes da EJA tém sido legitimadas em multiplos olha-
res sobre os jovens-adultos: analfabetos, na tentativa da erradicacdo do analfabe-
tismo, ndo escolarizados, em percursos escolares truncados. Ou seja, logo a EJA,
busca recuperar os estudos nao feitos na idade regular e enfatiza que ndo tem sido
frequente vincular a EJA com direitos humanos, nem com o direito a educacao,
a escolarizacdo. Por décadas esse direito se esgotava aos 14 anos, e 0os ndo escola-
rizados depois dessa idade, ndo tinham direito ao acesso a educacdo. Essa irres-
ponsabilidade do Estado com a educacgio das pessoas jovens e adultas reforcou ou
se legitimou na ndo vinculacdo da EJA como tempo de direitos e reforcou o ndo
reconhecimento dos jovens-adultos sujeitos de direitos. Visdo que tinha um ende-
reco social certo: os trabalhadores empobrecidos, populares, negros, das periferias
e dos campos pensados e inferiorizados como sem direito a ter direitos.

A pesquisadora Maria Elizete Guimardes Carvalho utiliza a pesquisa biblio-
grafica como meio de investigacdo no seu capitulo “Direito a educacio e direitos
humanos: uma reflexao histérica”. A autora reflete sobre o direito a educagcdo em
momentos e contextos histdricos distintos, desde seu surgimento como direito na-
tural de uma classe privilegiada até sua transformacio em direito fundamental,
numa abordagem histdrico-interpretativa, que considera o contexto social e os
acontecimentos como matrizes de interpretacdo e elucidacdo do objeto de estudo.
Discute o direito a educacdo na Grécia Antiga, na Paideia crista, na época moder-
na, detendo-se na contemporaneidade, em que analisa tal direito como resultante
das transformacdes histdricas vivenciadas pela humanidade no periodo.
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Na Segunda Secdo — A formacdo em direitos humanos para jovens e adultos
na educacdo basica e superior — a pesquisadora Aida Maria Monteiro Silva trata so-
bre o papel da instituicdo de ensino superior na formacao da juventude em direitos
humanos, discute o papel da Institui¢do de Ensino Superior (IES) em relacio a for-
macao da juventude universitdria, na perspectiva de uma educacio fundamentada
nos direitos humanos e na cidadania democrética, destacando-se os novos desa-
fios para essa formacao. Pensar a instituicdo de ensino superior, nessa direcao, é
essencialmente projetd-la em func¢io do seu projeto politico-pedagogico que possi-
bilite o fortalecimento da democracia como valor maior de uma sociedade inclusi-
vaeno respeito a diversidade. Essa sociedade é vista em uma dimensao ampla, que
incorpora os aspectos social, econdmico, cultural, educacional, geracional, e com
desenvolvimento socioambiental sustentdvel, direcionados a todas as pessoas. En-
tender o(a) jovem integrante e integrado(a) na sociedade é fundamental para essa
construcgio, e a educacgio € um instrumento essencial para que a mesma aconteca.
Consiste em um estudo fundamentado na abordagem da pesquisa bibliografica
e documental em que procura dialogar com autores(as) contemporaneos(as) que
tratam dos direitos humanos e da educacio em direitos humanos. O grande desa-
fio daIES, conforme abordado, é articular um projeto institucional que desenvolva
acdes, envolvendo todos os setores para concretizar os seus objetivos.

Gracga dos Santos Costa e Dahyse Oliveira de Oliveira buscam discutir a ex-
tensdo universitdria como uma relagcdo social que produz conhecimento cientifi-
camente relevante, a partir do didlogo com a comunidade e para a comunidade.
Apresentam os nexos de relacOes entre interculturalidade e educagio em direi-
tos humanos nas atividades de extensdo universitdria e difundem a experiéncia
do projeto Didlogos sobre Educacdo em Direitos Humanos e Interculturalidade
(DEDHI). Uma aco extensionista que envolveu atores de distintas localidades e
instancias sociais. Os resultados dessa investigacao, frutos do didlogo coletivo e
da troca de experiéncias, mostram a pluralidade de concepcdes e praticas acerca
da tematica relativa aos direitos humanos. Os modos de ser e saber em extensao
universitdria perpassam pela vivéncia de realidades locais e regionais, reconhe-
cendo o potencial do outro para a constru¢do de um novo conhecimento. A riqueza
e complexidade das possibilidades do saber, por meio da extensdo universitaria,
delineiam um caminho sempre aberto a novas aprendizagens. Ana Maria Klein,
no seu texto “Desenvolvimento da educacdo em direitos humanos no cotidiano
escolar: caminhos a percorrer” destaca que os direitos humanos dizem respeito a
realizacdo da dignidade humana, reconhecendo as necessidades materiais e ima-
teriais das pessoas. Projetos de vida sdo necessidades imateriais que caracterizam
a nossa esséncia e sdo capazes de dotar de sentido a vida dos seres humanos. Tais
projetos aparecem na literatura juridica pela sua violacdo, ou seja, faz-se alusdo
aos casos de dano existencial nos quais as pessoas foram impossibilitadas de modo
parcial ou total de executar, dar prosseguimento ou construir seus projetos de vida.
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Entende-se que estes sdo existenciais, pois o impacto gerado pelo dano provoca
um vazio existencial na pessoa que perde a fonte de gratificacdo vital. O artigo par-
te da violacdo para mostrar o vinculo entre direitos humanos e projetos de vida e
constroi sua argumentacio na relagdo positiva entre ambos, ou seja, como projetos
constituem um elemento que caracterizam as possibilidades de escolha humana,
imaginadas em vista das circunstancias de vida dos seres humanos. A escola in-
tegra o universo de possibilidades dos jovens tanto pela extensdo que ocupa na
vida de cada estudante, quanto pela diversidade de experiéncias que proporciona,
que neste sentido, esta instituicdo, pode ser uma fonte inspiradora para que jovens
imaginem e construam seus projetos de vida.

Na Terceira Secdo — Educacdo em direitos humanos nos espacgos de privacdo
de liberdade e Justica Restaurativa — Joseneide Pamplona, Nirson Madeira Neto,
Isabel Maria Sampaio Oliveira Lima, autores que dialogam com area das Ciéncias
Sociais Aplicadas, trabalham conjuntamente no texto “Educagio em direitos hu-
manos e justica restaurativa: integrar a justica juvenil”. O objetivo é discutir os prin-
cipios que orientam a Justica Restaurativa na perspectiva da Educacio em Direitos
Humanos a partir da pergunta-problema: Como se integra a Educacdo em Direitos
Humanos com a Justica Restaurativa? Partem os autores de um breve histdrico de
ambos 0s campos e abordam as diversas formas de integracdo enquanto dimen-
sdes de interlocucdo dos valores e de construcdo dialégica da dignidade humana.
Salienta-se a corresponsabilidade da familia e da comunidade, enquanto atores
privilegiados que podem articular, criativa e continuamente, formas diferenciadas
de atuacdo conjunta com o Estado. O artigo apresenta uma abordagem de natureza
qualitativa com revisdo de literatura, revisdo legislativa nacional e internacional,
agregando, ainda, elementos de discussdo dos projetos de operacionalizacdo da
Justica Restaurativa em escolas, varas da infancia e da juventude e nas iniciati-
vas comunitdrias em diversos locais do pais. Enquanto movimento que articula as
dimensdes relacionais, sociais e institucionais, a Justica Restaurativa fortalece o
protagonismo dos envolvidos, responsabiliza-os no plano subjetivo e social, pro-
movendo a cidadania e os valores da representatividade politica. Aplicados em di-
ferentes instancias da vida social, os circulos restaurativos promovem a oportuni-
dade de dialogar e fomentar a formacao dos jovens e adultos no eixo transversal da
Educacao em Direitos Humanos. Enquanto préaticas diversas da Justica Retributi-
va, os circulos da Justica Restaurativa estimulam uma interpretacdo dos limites da
privacdo de liberdade e de outras medidas que autorizam unicamente o Estado na
relacdo entre infrator e vitima. Finaliza com o destaque para as dimensoes institu-
cionais que integram a Educacdo em Direitos Humanos e a Justica Restaurativa,
sugerindo formas integrativas de programas nacionais.

Fébio Felix Ferreira e Talamira Taita Rodrigues Brito, no texto sobre “Possi-
bilidades de atuacdo das universidades na assisténcia educacional prisional” dis-
cutem a assisténcia educacional prisional nos &mbitos da Organizacdo das Nac¢oes
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Unidas (ONU) e do ordenamento juridico nacional, demonstrando o (des)ajuste
existente entre o conjunto normativo e a realidade da assisténcia educacional de-
vida pelo Estado, bem como apresentar algumas possibilidades de insercido das
Institui¢des de Ensino Superior no contexto da assisténcia educacional prisional,
€ 0 que se busca no presente trabalho.

Antonio Pereira, no artigo “A educacio em prisdes como um direito huma-
no: uma educacgdo social que se concretiza a partir da EJA”, analisa a educacio
em prisdes como um direito humano no contexto da educacio social e que se
concretiza pela Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional nos esta-
belecimentos prisionais, conforme a Lei de Execu¢do Penal n° 7.210/84, a Resolu-
cao CNE n° 02/2010 e o Decreto n° 7.626/11 que instituem o atendimento educa-
tivo pleno na intencionalidade da remissdo da pena. Afirma que a educacdo em
prisdes € uma educacdo social porque objetiva ressocializar pessoas em extrema
situagdo de vulnerabilidade social.

Patricia Lessa Santos Costa e Carla Liane Nascimento dos Santos no artigo
“As percepgOes de criancas e jovens atendidos pela Fundacdo Cidade Mae sobre o
tema da violéncia na cidade de Salvador/Bahia” evidenciam que a tematica da vio-
1éncia constitui uma questao crucial que desafia as politicas de desenvolvimento
social na América Latina na contemporaneidade. Neste estudo, os pesquisadores
tomaram o segmento infanto-juvenil como objeto de investigacdo considerando,
sobretudo, as condi¢des de pobreza e de precariedade desses atores, atreladas a
reproducio dos elevados indices de violéncia. Apresenta os resultados da pesquisa
realizada com os jovens atendidos pela Fundacio Cidade Mae (FCM), uma institui-
cao constituida pelo poder publico municipal de Salvador, cuja missdo é implemen-
tar politicas voltadas para criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade,
promovendo sua formacao educacional para o exercicio da cidadania e insercdo no
trabalho. Entende-se que pensar a reduc¢do da violéncia por meio da emancipacgao
infanto-juvenil significa perceber as diversas dimensdes do problema. Tal visdo
relaciona-se ao que Sen (2009) define como falta de liberdade de diversos tipos
para que os individuos usufruam de condi¢des de vida minimamente satisfatdrias.
A realidade desses atores deve ser pensada ndo somente considerando a insufici-
éncia de renda que lhes atingem, mas também pela 6tica da privacdo das capacida-
des, inscrevendo-se num campo de discussao que se coloca frente aos objetivos de
justica social, da igualdade e das desigualdades, culminando numa definicédo que,
sem negar a relevancia dos fatores econdmicos, enfatiza as conotacoes legais, as
implicagOes politicas e sua pertinéncia social. Logo, tais reflexdes devem remeter
a questdo das “vulnerabilidades”, ao campo da liberdade e da emancipacdo social,
ou seja, ndo basta ter recursos econdmicos se nio se consideram as possibilidades
de converté-los em capacidades de acdo, de participacdo e de autonomia. (SEN,
2000) Os resultados da pesquisa com cem jovens apontaram um elevado grau de
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denegacdo de direitos e sua relacdo com as incidéncias da violéncia nas suas mul-
tiplas dimensdes.

Na Quarta Secdo — Educacdo em direitos humanos: politicas, cultura e cur-
riculo no respeito as diversidades — Katia Siqueira de Freitas intitula seu trabalho
“Algumas consideracdes sobre a politica de educacdo de jovens e adultos e a quali-
dade da educacgdo”. A autora reflete sobre as razdes — a exemplo da distancia entre
a qualidade da educacgdo escolar e a necessidade dos jovens - para a crescente po-
pulacdo de jovens estudantes que buscam a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Reflete sobre caracteristicas dessa populacgdo, o curriculo e a formacao necessaria
para que gestores e professores que conduzem (ou venham a conduzir) a educa-
cdo de jovens e adultos o facam de modo a que esses se apoderem da linguagem
dominante escrita e oral, tenham o dominio de basicskill (ler, escrever, contar, ex-
pressar pensamentos e emocgoes), além do pleno desenvolvimento da cidadania
e a preparagio para o trabalho dos envolvidos pelo ato educacional efetivamente
ocorra (como previsto na legislacdo vigente) e deem novos significados a vida e
novas oportunidades surjam. A autora propde que o sistema educacional, os pro-
fissionais da educacéo, a escola, a familia e o mundo do trabalho se aproximem,
troquem experiéncias e enriquecam os curriculos e a fundamentacao tedrica com
experiéncias praticas do mundo circundante, mas também se voltem para o desen-
volvimento da criatividade, valores, ética, direitos humanos, cidadania, profissio-
nalizacdo, dentre outros aspectos considerados como tendo o potencial de ajudar
osjovens e os adultos a lidarem com o mundo do trabalho, do lazer, da familia, a te-
rem autonomia e conviverem com a sociedade. Discute a discriminacdo e a violén-
cia sofrida pela populagdo que busca a EJA tanto na sociedade quanto, por vezes,
no proprio sistema educacional. A educagdo/aprendizagem sera(ao) discutida(s)
como direito, como satisfacdo pessoal e profissional e auto realizacdo, tomando
como referéncia Maslow, Paulo Freire, Robert Sternberg (teoria triarca), e outros.

Elionaldo Fernandes Julido no artigo “Os sujeitos da educacdo de jovens e
adultos: questodes sobre a diversidade” retrata a histdria da educacdo de jovens e
adultos evidenciando que a mesma estd dividida em trés grandes fases. Na pri-
meira, a énfase esteve na luta pela garantia do direito a educagdo para jovens e
adultos; na segunda, sobre o papel da educacdo para estes sujeitos. Agora, como
terceira, iniciamos o processo de discussiao que busca cada vez mais refletir so-
bre a diversidade desses sujeitos. O Brasil hoje possui varios instrumentos legais
que fundamentam e institucionalizam a EJA no pais como modalidade bésica de
educacdo. Com o objetivo de apresentar algumas reflexdes sobre as questdes que
envolvem “os sujeitos da EJA” na atualidade, o presente artigo, fruto da andlise
dos documentos finais das Conferéncias Nacionais de Educacdo Basica (2008) e de
Educacao (2009 e 2014), tem como objetivo refletir sobre as questdes que envolvem
os sujeitos da Educacio de Jovens e Adultos na sociedade contemporanea, princi-
palmente contribuindo com a discussdo sobre a diversidade destes sujeitos.
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Penildon Silva Filho no artigo “Os direitos humanos e as a¢Ges afirmativas no
contexto da ofensiva neoliberal sobre as politicas publicas”, ao fazer uma analise
histérica da sociedade brasileira chama a atencdo que durante as décadas de 1980 e
1990 toda a América Latina mergulhou no receitudrio denominado neoliberal para
suas politicas de Estado, o que levou a reducdo de direitos, a afirmag¢io do mercado
como regulador das relagdes sociais e humanas e a valorizacdo da concepcao de
que o mérito dos individuos advinha de capacidades individuais na competicdo do
mercado. Na primeira década do século XXI houve uma reversdo desse processo,
com ampliacdo dos direitos humanos, diminui¢io das desigualdades e instituicdo
de acdes afirmativas na educagao, especialmente na educacao superior, o que con-
tribuiu para a diminuicdo das desigualdades. Na educacdo superior, as acoes afir-
mativas contribuiram para a diminuicdo das desigualdades histdricas nesse nivel,
para a ampliacdo significativa de oportunidades de acesso de camadas historica-
mente excluidas, garantindo assim, o direito material para acessar a educacao, e
ndo apenas do direito formal. Apds a crise financeira global de 2008, que se arrasta
e se desenvolve até o presente, é possivel perceber uma ofensiva contra essa am-
pliacdo de direitos e das agOes afirmativas e a busca da maximizagio dos ganhos
do capital financeiro, as custas do comprometimento da capacidade do Estado em
garantir politicas sociais. Hoje hd uma ofensiva ideoldgica contra essas ac¢des afir-
mativas e uma ofensiva institucional, com a diminui¢do da capacidade do Estado
brasileiro em financiar as politicas sociais engendradas nos ultimos 12 anos, como
o Programa Universidade para Todos (PROUNI), o Fundo de Financiamento Estu-
dantil (FIES) e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansio das
Universidades Federais (REUNI).

Maria Olivia de Matos Oliveira, Tania Regina Dantas e Ana Paula Conceicdo
Silva no artigo “Educacdo de Jovens e Adultos, curriculo e direitos humanos: di-
alogos necessdrios” sublinham as contradi¢ées da contemporaneidade, a natu-
ralizacdo do discurso da desigualdade como caracteristica do segmento de EJA e
a ineficdcia das politicas publicas, como fatores que contribuem para a existén-
cia do analfabetismo de jovens e adultos. Discutem a luz de tedricos contempo-
raneos uma concepcdo de curriculo que mais se aproxima da logica das redes e,
consequentemente da forma contemporanea de pensar. O artigo traz ainda uma
concepcao de curriculo na Educacio de Jovens e Adultos que, mantendo didlogo
permanente com os direitos humanos, é dialogicizante, aberta e potencializadora
de oportunidades de participagdo no processo educativo, através de deliberacoes
coletivas negociadas com os aprendentes. Apresentam a experiéncia pioneira do
Mestrado Profissional em EJA da UNEB, que vem mudando a configuracio do cur-
riculo neste campo, com os docentes empenhados num trabalho voltado a inter-
disciplinaridade e A multirreferencialidade, com base em planejamento articulado
entre as diversas dreas de conhecimento.
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Este livro, portanto, € um convite para todos(as) os(as) educadores(as) aden-
trarem neste campo de conhecimento, que no Brasil € muito recente, embora,
venha se ampliando e consolidando, na busca da constru¢do de uma sociedade
democratica de direito, em que todos(as) os(as) pessoas se reconhecam como su-
jeitos de direitos e de responsabilidades. Neste sentido, a educacio tem um papel
fundamental nesse processo, uma vez que trabalha com conhecimentos, valores,
atitudes e comportamentos.

Aida Maria Monteiro Silva
Graca dos Santos Costa
Isabel Maria Sampaio Oliveira Lima
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PRIMEIRA SECAQ

EJA: construgdo histoéricae a
relagdo com os direitos humanos






NOVOS PASSOS NA EDUCACAO DE JOVENS-ADULTOS?

Miguel Gonzalez Arrayo

Na histéria da Educacgio de Jovens e de Adultos (EJA) as politicas, diretrizes
tém sido legitimadas em multiplos olhares sobre os jovens-adultos: analfabetos,
logo a EJA para erradicacdo do analfabetismo, ndo escolarizados, em percursos
escolares truncados, logo EJA tempo de recuperar os estudos ndo feitos na idade
regular, tempo de reparacdo. Nao tem sido frequente vincular EJA com direitos
humanos, nem com o direito a educacao, a escolarizacdo. Por décadas esse direito
se esgotava aos 14 anos, logo ainda que nao escolarizados depois dessa idade, per-
diam o direito a educacdo. A EJA um tempo de ndo direito, uma campanha, uma
acdo benevolente. Dai tantos programas de EJA, Movimento de Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos (MOVA) das agéncias sociais da sociedade, ndo do Estado porque
se reconhecia apenas responsavel do seu dever de garantir o tempo predefinido do
direito a educacdo dos 7 a 14 anos de idade.

Essairresponsabilidade do Estado com a educacdo das pessoas jovens e adul-
tas reforcou ou se legitimou na néo vinculacio da EJA como tempo de direito e re-
forcou o ndo reconhecimento dos jovens-adultos sujeitos de direitos. Visdo que ti-
nha um endereco social certo: trabalhadores empobrecidos, populares, negros, das
periferias e dos campos pensados e inferiorizados como sem direito a ter direitos.

DIREITOS HUMANQS, A NOVA LINGUAGEM DA DIGNIDADE HUMANA

A EJA e seus jovens-adultos participam da tensa negacdo do reconhecimento
dos pobres, negros, trabalhadores empobrecidos como sujeitos de direitos, ndo sé
a escola, a educacéo, ao conhecimento, & cultura, mas da negacao mais radical do
reconhecimento como humanos, como sujeitos de direitos humanos. E promissor
que profissionais da EJA junto com os jovens-adultos organizem seminadrios, te-
mas de estudo vinculando direitos humanos e EJA, que afirmem essa dimensao
ignorada, negada: reconhecer os jovens e adultos pobres, negros, trabalhadores
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dos campos, das periferias como sujeitos de direitos. Logo, a EJA como afirmacao
de direitos humanos.

E esperancoso que a defesa hegemonica dos direitos humanos chegue a educa-
cdo e a EJA. Boaventura de Sousa Santos (2013, p. 42) nos lembra que a hegemonia
dos direitos humanos como linguagem de dignidade humana € hoje incontestdvel.
No entanto, esta hegemonia convive com uma realidade perturbadora. A grande
maioria da populacdo mundial ndo € sujeito de direitos humanos. Boaventura levan-
ta questdes que poderao ser trazidas para as tentativas de vincular direitos humanos
e a EJA, a saber: servirio eficazmente as lutas dos excluidos, dos explorados e dos
discriminados jovens-adultos ou pelo contrario, a tornardao mais dificil? Vincular di-
reitos humanos e jovens-adultos da EJA € reconhecido como fruto de uma vitdria
histérica desses jovens-adultos ou uma nova forma de inferioriza-los como ainda
sem direitos humanos porque analfabetos, mal escolarizados, logo sem a dignidade
humana que precede o ser reconhecidos sujeitos de direitos humanos?

Ao vincular direitos humanos e EJA talvez haja quem se estranhe: como
reconhecer esses analfabetos, iletrados, incultos, sujeitos de direitos humanos?
Ainda na cultura politica e até pedagdgica segregadoras a educacdo, o letramen-
to é pré-condicdo para a humanidade e a cidadania: educacdo “para” a cidadania,
educacdo “para” a humanizacio. Logo, aqueles que ndo fizeram esse percurso, ou
os milhdes de iletrados, ndo escolarizados que compdem os alunos da EJA, serdo
pensados como ainda ndo humanos, ndo cidadaos, logo ndo reconheciveis como
sujeitos de direitos humanos. Seria essa a explicacdo politica da dificuldade de
vincular EJA e direitos humanos? As mesmas tensdes que perpassam os direitos
humanos como linguagem de dignidade humana. O reconhecimento da humani-
dade, da dignidade humana dos jovens-adultos pobres, negros, dos trabalhadores
empobrecidos e oprimidos € precondicdo para o seu reconhecimento como sujeito
de direitos humanos. Por ai chegamos a visao abissal que acompanha a tensa histé-
riada EJA: tensdo que tem como raiz a resisténcia até do pensamento pedagdgico a
vé-los e reconhecé-los como humanos, cidaddos plenos ja ou a continuar vendo-os
como ainda ndo cidadaos, ainda ndo humanos porque nao escolarizados.

DIREITOS HUMANQS, A NOVA LINGUAGEM DA EJA?

Chegamos a um ponto nuclear: ndo ha como vincular EJA e direitos humanos
sem comecar por superar o pensamento social, politico, cultural e pedagogico que
pressupOe a escolarizagdo regular, o letramento na idade certa ou incerta como pre-
condicdo para o reconhecimento desses jovens e adultos como humanos, cidadaos
de direitos humanos, politicos. Essas formas tao segregadoras de pensa-los e de infe-
riorizé-los que ainda persistem tém agido em nossa histdéria, até pedagdgica e espe-
cificamente da EJA para resistir em vincular a sua educag¢ao como direito humano.
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Afirmar essa relagdo significard um avango, porém contraditério que podera
repor a velha segregacdo: sujeitos de direitos humanos, de cidadania condiciona-
da ou desde que facam um percurso exitoso de EJA. Consequentemente, desde
que escolarizados ou desde que fizerem os percursos escolares nio feitos na idade
regular merecerdo ser reconhecidos como humanos e cidadios de direitos. E ur-
gente reconstruir a histéria da EJA desde essa visao abissal do pensamento social
e pedagdgico. Sobram histdrias leves, compensatorias, reparadoras da EJA porque
faltam histdrias politicas mais radicais. As persistentes propostas supletivas, repa-
radoras de que os jovens-adultos trabalhadores tém sido destinatarios agradecidos
tém ocultado as formas abissais de pensar e tratar, até na educacao, esses jovens-a-
dultos segregados da condicdo de cidadania, de humanidade, de direitos humanos
porque sdo mantidos em uma subcidadania, sub-humanidade porque ainda nédo
sdo escolarizados. Até quando a EJA continuard refém dessas visdes? Nada facil
superar essas visoes segregadoras dos outros que acompanham a histéria do pen-
samento educacional desde a Colonia, a Republica e a Democracia. Visdes que se
refletem como sintese da histdria da EJA.

Relacionar direitos humanos e educacio de jovens-adultos pode ser uma re-
lacdo fecunda para repensar e reinventar a EJA. Articular o direito a educacao das
pessoas jovens-adultas, reconhecendo-as como sujeitos de direitos humanos nos
obriga a alargar a concepc¢ao de educagio na perspectiva da Constituicao Federal
e da Lei de Diretrizes e Base (LDB): direito a educacdo como direito humano ao
desenvolvimento humano pleno. Logo, nos obriga a ndo reduzir a EJA a simplifi-
cada e reducionista visdo de assegurar o ensino que ndo puderam efetuar na idade
regular. Essa visdo reducionista, ou esse ndo reconhecimento do direito a educa-
cdo como direito humano pleno tem, feito da EJA uma das experiéncias humanas
e educativas mais empobrecedoras: suprir apenas percursos escolares truncados.
Vincular o direito dos jovens-adultos a educag¢do com os direitos humanos nos
obriga sair dessa linha de pensamento.

Ha4 ainda outra licdo que vem dessa relacdo: os jovens-adultos lutam pela es-
cola, pelaeducacio negada, conscientes de que essa negagdo do direito a educacao,
a escola é insepardvel da negacdo dos direitos humanos mais basicos como traba-
lhadores, trabalhadoras, negros, negras, pobres, sem teto, sem terra. A negacdo do
direito a educacdo € inseparavel da negacdo dos direitos humanos como coletivos
de classe, etnia, género, raca e lugar. Mas, também, a sua persisténcia em lutar por
uma escola e uma educacio de qualidade € uma persisténcia por libertagdo como
coletivos. Vincular a EJA com direitos humanos talvez a torne um campo de maio-
res tensdes ou traga para a EJA as tensdes de afirmacdo ou negacdo dos direitos
humanos desses coletivos. Tentemos aproximar-nos com esse olhar das investidas
de avancar nas politicas, diretrizes, programas da EJA. Assumem os direitos hu-
manos como a nova linguagem da dignidade humana, da dignidade das pessoas
jovens e adultas e como a nova linguagem da dignidade humana da EJA, da digni-
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dade das pessoas jovens e adultas? As diretrizes, politicas e programas deixam ex-
plicitas as tensdes por que passa até hoje a negacao do reconhecimento dos jovens
e adultos populares como sujeitos de direitos humanos plenos niao condicionados?

NOVOS PASSOS, DE QUEM? PARA ONDE?

Comecemos por algumas perguntas: o Plano Nacional de Educagio (PNE) e
as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos dio centralidade
arelacdo entre seu direito a educacao e os direitos humanos? As Diretrizes Opera-
cionais para a Educac¢do de Jovens e Adultos tém representado e se propuseram
a intencdo de dar novos passos. Toda a histéria da EJA € perpassada por essas
tentativas de ser um passo a mais. Uma histéria que exige uma indagacao critica:
novos passos para onde? Para frente? Para circular no mesmo lugar? Novos pas-
sos de quem?

Toda histéria de um caminhar pressupde comecar pelos sujeitos desse cami-
nhar. Passos de quem? Das pessoas jovens e adultas? Sdo reconhecidos caminhan-
tes que fazem o caminho da EJA? Sdo passos de onde para onde? De cima para
baixo, do aparato normativo, até de op¢des tedrico-politicas de cima para os jovens-
-adultos pensados como meros destinatdrios agradecidos? A seguirem 0s passos
pré-definidos? As pessoas, jovens e adultas, aparecem e sdo reconhecidas sujeitos
em formas concretas de viver e trabalhar? Se reconhece seu caminhar como sujei-
tos politicos?

Esses passos novos pautados pelas diretrizes na EJA estiveram e estdo sinto-
nizados com os passos da maneira de viver, reagir e resistir das pessoas jovens e
adultas que reivindicam o direito a sua educacdo, formacdo humana? Nem sempre
os passos das diretrizes, das politicas de EJA tém reconhecido sequer o caminhar,
os limites do viver, as resisténcias as segregacdes a que as pessoas jovens e adultas
da EJA sdo submetidas em nossa historia. A EJA tem sido mais uma histéria para
“eles” e “elas” do que “deles” e “delas”.

Uma andlise do corpo normativo sobre EJA deixa explicita essa ndo articula-
cdo do corpo normativo e da concretude do viver dos jovens-adultos. Comecemos
por uma pergunta: qual o referente do corpo normativo? Toda diretriz ou politi-
ca buscam sua legitimidade na ordem legal, na Constituicdo, na LDB. Um trago
persistente em todo ordenamento de politicas de direito a educacgdo é que todos,
inclusive os jovens e adultos, sejam iguais perante a lei. A igualdade legal inspiran-
do o direito a educac¢do ou reduzindo o direito a educacao e igualdade legal é uma
tendéncia que exige ser aprofundada e criticada. Proclamar a educacdo como um
direito legalmente protegido. Proclamar essa igualdade legal das pessoas jovens
e adultas & educacdo d4 conta de passos que avancem na reinvencio da EJA? E
sem duvida um avanco reconhecer todos, inclusive dos jovens-adultos como iguais
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perante a lei, e relembrar os estatutos legais que proclamam essa igualdade. Reco-
nhecer os trabalhadores empobrecidos, os negros, quilombolas das periferias e dos
campos como iguais perante a lei ¢ um avanco em uma histdria de sua segregacao,
marginalizacdo como sem direito a ter direitos. Uma histdria de negacdo a que os
proprios jovens e adultos tentam reagir em suas lutas por trabalho, renda, teto, ter-
ra e educacdo. Em sua teimosia por sacrificar seu descanso e persistir na EJA.

Partindo desses passos e desses jovens-adultos e de suas lutas por direitos, o
sentido dos passos do reconhecimento da sua igualdade perante a lei seria outro.
Nao iguais perante a lei porque as leis os reconhecem iguais, mas pensar as leis, o
corpo legal da EJA como uma resposta as pressoes dos jovens-adultos populares,
trabalhadores pensados apenas destinatdrios de diretrizes de igualdade perante a
lei, mas avancar para reconhecé-los sujeitos de longas lutas contra a sua segrega-
cdo e por igualdade de direitos. Por ai, as diretrizes se aproximariam da vinculacdo
entre EJA, garantia dos direitos humanos ou das lutas por direitos até a educacéo
dos pensados ndo humanos porque nao escolarizados ainda. Dois olhares da EJA
ndo coincidentes exigem ser reconhecidos como nao coincidentes. Olhares e pas-
sos diferentes que exigem ser confrontados e discutidos nos cursos de formacao
de educadores (as) das pessoas jovens e adultas. Dois olhares ndo coincidentes de
formular diretrizes e politicas da EJA que os proprios jovens-adultos tém direito a
conhecer como componentes do direito a saber-se e a saber os significados politi-
cos da historia de seu direito a educacao.

A PERSISTENTE VISAO ESCOLARIZADA DA EJA

A histéria da EJA, de suas politicas, diretrizes, programas e campanhas tem
sido uma histéria pensada e ditada do alto e para os jovens-adultos populares, po-
rém - uma histdria - em que esses jovens-adultos ndo sdo meros destinatarios. Sdo
o referente ou tem sido as formas de pensa-los que tem pautado as campanhas,
as politicas, as diretrizes para eles e elas. A persisténcia em reduzi-los como nao
cidadaos e ndo humanos plenos porque ainda nao sio escolarizados tem levado a
uma persistente visdo escolarizada desses jovens-adultos e a uma visao escolari-
zada da EJA. Uma visdo ainda ndo superada nas diretrizes e politicas e que exige
uma analise critica da visdo escolarizada do direito das pessoas jovens e adultas a
educacdo. Sua visdo reducionista como ainda ndo escolarizados diminui as possi-
bilidades da EJA assegurar o ensino aos jovens e aos adultos aos que nao puderam
efetuar os estudos na idade regular. Garantir aos nao escolarizados oportunidades
educacionais apropriadas. A EJA como uma nova oportunidade de escolarizacdo
para os milhdes que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular. Uma velha
sintese do olhar escolarizado: as diretrizes insistem em regular uma visao linear de
tempos, etapas regulares de estudos, de ensino-aprendizagem e uma visao de per-
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cursos individuais dos que ndo puderam ou néo se esforcaram por fazer na idade
certa. Duas questdes que exigem uma critica: a primeira é predefinir idade certa,
alfabetizacdo na idade certa (6-8 anos), logo, a alfabetizacdo na idade nao certa
aconteceria na EJA. Segunda questiao que exige uma critica: assegurar o ensino
de jovens-adultos que ndo puderam efetuar estudos na idade regular — ndo pude-
ram ou ndo lhes foram dadas condi¢des de poder, de querer? — Termos como “nédo
puderam”, “ndo tiveram oportunidades”, “ndo responsabilizam ninguém”, natu-
ralizamos processos, relacdes sociais muito mais complexos, problemas de classe,
raca, campo e periferia sdo muito mais complexo, silenciados, e ndo se leva em
conta que esses jovens-adultos sdo vitimas desde a infancia-adolescéncia. Um ve-
lho discurso persistente exige novos passos tedricos e novas linguagens para carac-
terizar a negacao do direito a educacdo das pessoas jovens e adultas.

As politicas e diretrizes de educacao desde o pré-escolar no ciclo da infancia,
no ensino fundamental até na EJA ndo conseguem sair e quebrar arigidez de visoes
escolarizadas e escolarizaveis da infancia, dos adolescentes e até dos jovens-adul-
tos. Essa visdo escolarizada do direito a educag¢io como desenvolvimento humano
(que é central na Constituicao e na LDB) ndo empobrece o direito a educacdao? Em-
pobrece a tal ponto que se ignora o direito a educag¢do como direito de todo cidadao
ao desenvolvimento humano pleno. Ignora-se o dever do Estado de garantir esse
direito ao desenvolvimento humano pleno de todo cidadao, em todo tempo huma-
no e na especificidade de cada tempo humano. Ultimamente ndo é mais usada a
expressdo “direito a educacao” e sim “direito ao ensino e a aprendizagem”.

Estamos em tempos em que o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e seu
pacto pela alfabetizacdo na idade certa, no ciclo da infancia reduzido ao ciclo da
alfabetizacao, e até as Diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sobre
o Ensino Fundamental, reduzem o direito a educacdo como direito ao desenvol-
vimento humano pleno, a alfabetizacao, letramento da infancia e letramento dos
jovens-adultos se encontram e se reforcam. Tempos de lamentaveis reducionis-
mos do direito & educagdo e do dever do Estado ao letramento. Tempos de redu-
cionismos da funcédo social da escola e da docéncia. Todos, criancas, adolescen-
tes, jovens e adultos reduzidos a alfabetizandos em toda idade, certa, regular ou
incerta, irregular para sua insercdo na sociedade letrada. Se letrados e inseridos
na sociedade letrada seus direitos humanos, todos lhes serdo garantidos. Visdes
pré-politicas de sociedade, de letramento, de inclusdo, direito & educacdo e de
direitos humanos.

A escolarizacdo persegue o pensamento educacional, as politicas e diretrizes
sdo vistas como um processo reducionista do direito a educacgdo. A visdo das pes-
soas jovens e adultas como ainda nao escolarizados e a promessa de nova oportu-
nidade de escolarizagdo faz da EJA um condensador dessa visdo reducionista e es-
colarizada. Esse reducionismo tem um significado especial se lembrarmos de que
0 “E” de “EJA” ndo € ensino, mas “Educacdo”de Jovens e Adultos. O reducionismo
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da educacdo para ensino fica lamentavelmente consagrado na reducéo do direito
a educacdo das criancas-adolescentes de 6 a 14 anos ao “Ensino” Fundamental e
dos jovens ao “Ensino” Médio. Mas o direito das pessoas jovens e adultas manteve
“Educacdo” e ndo ensino, como a sugerir uma afirmacéao explicita do direito a edu-
cacdo, a formacao e ao desenvolvimento humano pleno das pessoas jovens e adul-
tas. Toda essa tensdo politica que vem do movimento civico por alargar o direito a
educacdo como direito humano, a formacdo-desenvolvimento humano pleno fica
ignorado na visio escolarizada do direito a ensino-aprendizagem de dominios a
serem avaliados, e inclusive na EJA. Novos passos exigem superar essa visao esco-
larizada reducionista.

EJA: UM CAMPO REGULAMENTADO, CERCADO?

Essa énfase na igualdade perante a lei, as normas e essa énfase na visao esco-
larizada e individualizada faz das propostas de EJA e das diretrizes que a regulam
um campo de regulamentacdo. As diretrizes ddo énfase na definicdo de responsa-
bilidades e atribuicdes entre os entes federados, os gestores e dirigentes estaduais
e municipais. Se os jovens-adultos e seu direito a educacao sido reduzidos a suprir a
escolarizacdo ndo tida na idade certa e a ter uma nova oportunidade de escolariza-
¢ao, a énfase serd na operacionalizacdo dessa nova oportunidade de escolarizacao.
Logo, as questdes destacadas serdo idade minima de ingresso e duragdo dos cursos
de EJA. Delimitar, na base nacional comum tdo na moda, regulamentar nacional-
mente aidade minima e a duracdo minima dos cursos denominados “cursos suple-
tivos”, regulamentar sobre o tempo de integralizacdo e de idade na EJA. A questao
passa a ser regulamentada pelas as exigéncias de tempos: se séries ou etapas, seg-
mentos, se 24 meses para o 1° segmento € 18 meses para o 2° segmento etc.

Essa preocupacgdo por pré-definir e regulamentar a idade minima de ingresso
na EJA nos traz questdes serissimas. Comecemos por uma questiao nuclear: como
definir a idade, e que idade, desses milhdes de adolescentes, jovens, adultos que
nao fizeram o percurso escolar no tempo regular? O referente é um parametro uni-
versalista hegemonico, legal de idade, de tempos humanos geracionais e escolares
e a partir desse parametro sdo incluidos uns e segregados outros, 0s outros como
fora desse parametro.

O minimo que se espera de quem pretende enquadrar esses outros no pa-
rametro universalista hegemoénico da base nacional comum e legalista de idade
certa é reconhecer que a sociedade e a escola condenam esses milhdes de outras
criancas, adolescentes, jovens-adultos a formas de viver mal viver esses tempos
humanos geracionais e, consequentemente, escolares. A esses milhdes lhes foi ne-
gado viver como criancgas, adolescentes e obrigados a papéis, trabalhos, atitudes,
valores de jovens-adultos no trabalho infantil-adolescente para cooperar na renda
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da familia trabalhadora empobrecida. Sdo 18 milhdes obrigados a ir a escola cada
dia para merecer uma bolsa familia como remédio para sobreviver na extrema po-
breza. As fronteiras geracionais de idade certa se quebraram muito cedo para essas
infancia e adolescéncia. Essa tem sido a base nacional comum em nossa histéria,
nos padrdoes comuns, nacionais de segregacdo, opressao e subalternizacdo, nega-
cdo de direitos.

A propria logica, cultura escolar reprovadora, antiética, quebra sem escrupu-
lo essas fronteiras geracionais e mantém adolescentes como criangas porque sdo
reprovados, multirrepetentes, defasados idade/série. Diante desses brutais proces-
sos sociais e escolares de desrespeito as idades, aos tempos geracionais, humanos,
culturais, identitarios fica ingénuo ou antiético regulamentar a idade minima de
garantia de seu direito a educacao, inclusive na EJA.

O que seria de esperar sdo politicas de intervencdo do Estado, do MEC, do
CNE por frear, reverter esses processos nacionais, sociais e escolares de descons-
trugdo, segregacao direito da infancia a ser infancia, da adolescéncia a ser ado-
lescéncia. O siléncio do Estado, do MEC, do CNE e da intelectualidade sobre os
processos brutais nacionais, estruturais de segregacdo do nosso sistema escolar
sdo ignorados. Por qué? Quando ndo se denunciam e corrigem esses processos so-
ciais e escolares segregadores, terminamos sendo coniventes. Até as diretrizes sdo
coniventes ao oculta-los.

O tempo de vida, de trabalho dos jovens-adultos pobres, trabalhadores que
lutam pelo direito a educacdo nem € cogitado. Voltemos a questdo nuclear: por que
esse partir das normas definidoras do direito subjetivo a educacio sem levar em
conta os adolescentes e jovens-adultos, nem como sujeitos sociais e menos como
sujeitos coletivos, de classe, raca, etnia, género e lugar? O mais importante, para
definir a idade de entrada nos cursos da EJA ndo deveria ser o tempo de vida, de
trabalho dos jovens-adultos? O referente serd a idade permitida na LDB “para a
feitura dos exames supletivos”. O que reforca a EJA como supléncia.

Volta a visdo escolarizada: idade dos exames, cuidadosamente controlados,
a fim de ndo se perderem sob padrdes inaceitaveis. A EJA mais do que uma nova
oportunidade de garantia do direito a educacio para os adolescentes, jovens-adul-
tos pobres, negros, trabalhadores vitimados por exames reprovadores serd uma
nova oportunidade de passarem em exames sob padrdes aceitaveis, também repro-
vadores e segregadores. Reduzir a ndo escolarizacdo de milhares de adolescentes,
jovens, adultos populares em uma frase tdo inocente por nio terem oportunidades
de efetuar estudos na idade regular, fechar o olhar para uma analise critica do pa-
pel da escola e de sua cultura segregadora na producdo dos percursos truncados
dos milhares de adolescentes, jovens-adultos que teimam em reagir a esses pro-
cessos segregadores de que foram vitimas. Este olhar critico da funcao segregado-
ra, antiética da nossa cultura social, politica e escolar € silenciado e se oferecem
a esses jovens-adultos vitimados novas oportunidades de passarem em exames
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aceitdveis. Uma pergunta pendente: esses padrdes de exames nao reproduzirio as
injusticas sofridas em multiplas repeténcias e reprovacdes, em nome de defesa da
devida qualidade da educacdo auferida em exames, avaliagdes nacionais e inter-
nacionais? Quando a escola e a sociedade sdo inocentadas os reprovados serao res-
ponsabilizados por ndo terem estudado na idade regular e continuarao reprovados
por ndo aprenderem os conteudos a aprender avaliados em exames aceitédveis.

QUANDO 0S JOVENS-ADULTOS DESCONSTROEM OS RECORTES LEGAIS

E extremamente preocupante que as velhas-novas diretrizes da EJA ndo apro-
fundem nos processos de producgio desses adolescentes, jovens-adultos como ndo
escolarizados na dita idade regular. Sdo vitimas de uma producao social e escolar
que é ignorada. Se fosse reconhecida a culpa da sociedade e do sistema escolar nes-
sa producdo seria de esperar que as diretrizes tivessem coragem de propor acabar
com essa maquina de vitimar a infancia e a adolescéncia, os jovens-adultos como
reprovados.

Volta a pergunta: o melhor caminho para assegurar o direito a educacgao das
pessoas jovens e adultas é buscar referentes legais? Essa procura de justificativas
nos ordenamentos legais leva a busca de bases legais até a idade legal para entrada
nos cursos da EJA. Para legitimar qual a idade minima de ingresso na EJA, o Es-
tatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) apenas reconhece jovens a partir dos 18
anos, a fim de respeitar a maioridade posta na Constituicdo Federal. Abaixo dessa
idade a pessoa é considerada incapaz de responder plena e pessoalmente por even-
tuais atos ilicitos. Seu lugar é na escola regular.

Esse persistente apelo as leis bloqueia para olhar os tempos reais de viver e
mal viver de milhares de adolescentes, jovens e adultos, que sdo obrigados a sobre-
viver e a trabalhar como jovens-adultos desde criancas-adolescentes. Os tempos
regulares, geracionais sdo nivelados, precipitados no indigno, injusto, inumano
sobreviver a que a sociedade os condena. Tentar aplicar regularidades geracionais
a criancas-adolescentes, jovens-adultos vitimas de tdo injustos e inumano sobre-
viver é cegueira politica, legal e pedagodgica. Por que ndo partir dos seus tempos
reais? Os milhares de adolescentes, jovens, adultos que lutam por EJA se enqua-
dram nesses marcos legais da Constituicao e até do ECA? As leis ndo conformam o
real, sobretudo leis generalistas que ignoram as diferentes e perversas formas de
ser crianca, adolescente, jovem, adulto dos segregados. Todo olhar generalista das
leis, normas, diretrizes termina sendo excludente dos diferentes. Das vitimas sem
direito a infancia, adolescéncia e a juventude.

Em realidade, toda a histéria da EJA é o que fazer com milhares de adolescen-
tes, jovens, adultos que ndo se enquadram nas nossas concep¢oes universalistas,
generalistas. A EJA se pensa reparadora dos impasses que toda concepc¢ao legal
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generalista produz. Como reparar as segregacoes que leis e teorias pedagogicas
generalistas produzem? A EJA € a sintese das histdricas tensdes entre reconheci-
mento da igualdade generalista e as diferencas que ndo cabem nesse padrao legal
generalista, nem da especificidade de cada tempo geracional normal.

Mais outro ponto: esse apelar a Constituicdo e ao ECA para definir legalmente
a idade minima de direito a EJA no argumento de respeitar a definicdo de maio-
ridade e de minoridade legal e penal entra em crise. Impde-se uma pergunta bem
atual sobre essa visdo legalista: com o pretendido rebaixamento da idade penal
serd revista a idade minima de ingresso na EJA? Talvez esse submeter os adoles-
centes e jovens, pobres e negros na idade penal, a justica penal a partir dos 12 anos
nos obrigue a ir mais longe e superar pretensoes legalistas de enquadrar indistin-
tamente todos os jovens-adultos no seu direito a educacao. Os direitos até a viver
cada tempo da vida ndo sdo iguais para os diferentes. Logo somos obrigados a ir
mais longe e partir das vivéncias reais, possiveis das idades, tempos sociais, reais,
que ultrapassam, desconstroem os recortes dos tempos legais.

Ter como referentes os corpos legais nas politicas, diretrizes da EJA nos jo-
gam em um “beco sem saida”, no legalismo redutor onde ndo cabe o ser real, legal e
ilegal a que sdo condenados os adolescentes, jovens e adultos populares. Onde nédo
cabem os milhares que tiveram seus percursos escolares truncados e suas identi-
dades de idade destruidas. A funcio das politicas e das diretrizes da EJA ndo € ser
fiel aos enquadramentos legais, mas criticar, desconstruir esses enquadramentos
escolarizados, legalistas em nome dos quais foram vitimados, segregados, trunca-
dos em seus percursos escolares, humanos e identitarios. Nao se reparam injusti-
cas submetendo os jovens-adultos segregados, vitimados aos mesmos processos,
légicas e estruturas segregadoras que os vitimaram.

OUTROS PASSOS PARA A RESSIGNIFICACAQ DA EJA

Estamos em outros tempos de ressignificacio politica e pedagdgica da EJA?
Que tempos? Como vimos ndo tempos novos porque novas diretrizes ou novos-ve-
lhos passos, olhares legais, escolares, mas porque as pessoas jovens e adultas que
chegam a EJA “sdo outros”. Sao os trabalhadores das periferias submetidos ao pa-
drdo classista, sexista, racista do trabalho, mas lutando pelos direitos do trabalho,
reagindo a ser submetidos aos trabalhos mais precarizados. A EJA aparece como
uma “porta de emergéncia” para um viver digno e menos injusto.

Esses jovens-adultos ddo uma licdo ao legalismo e a ideologia da escola: ndo
vém a escola nem a volta a escola como a porta aberta, como a garantia de todos
os seus direitos negados. Aprenderam que o direito & escola ndo é precedente a
negacao dos direitos humanos, sociais, econémicos que lhes sdo negados: terra,
trabalho, renda, teto, vida. Nem voltam a escola sonhando que o diploma de ter
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completado o 1° ou o0 2° segmento lhes abrird todas as portas para a garantia des-
ses direitos. A vida de jovens-adultos pobres, negros e trabalhadores lhes fizeram
conscientes de que tanto a negacdo como a garantia desses direitos humanos basi-
cos é muito mais complexa. Mais cruel para sua classe social, sua raca, seu género,
sua etnia, seu lugarnos nos padrdes classistas, sexistas, racistas de poder, de acesso
aterra, arenda, ao teto, ao trabalho, a vida digna e a justica.

Articular a historia da EJA e as diretrizes e politicas a essa tensa e segregadora
histéria da negacdo dos direitos humanos seria o caminho, “os novos passos” para
entender, de um lado, a histéria da negacdo do direito a educagio desses milhares
de adolescentes, jovens, adultos do acesso a escola e da sua segregacdo escolar.
Essa segregacdo ¢ inseparavel das brutais segregacdes sociais, econdmicas da clas-
se e raca. De outro lado, as lutas dos pobres, negros, dos trabalhadores das perife-
rias e dos campos, por voltar a escola, pelo direito a educacio traz como referente
forte para a EJA as suas resisténcias a essas segregacdes sociais, raciais.

Quando equacionada a EJA como garantia dos direitos humanos e do direito
a educacdo, tendo como referente as proprias pessoas adolescentes, jovens e adul-
tas que lutam pela EJA, somos obrigados a ir além de equacionamentos legalistas,
escolarizados e individualistas. Um dos méritos dos coletivos populares em seus
movimentos sociais € articular as lutas pela educacao, pela escola, pela EJA, pela
universidade as lutas radicais pelos direitos humanos mais basicos nao pensando
direito & escola como precedente dos outros direitos, mas articulado. Uma articu-
lacdo também presente no direito a EJA e que se reconhecida dard novas radicali-
dades as politicas, curriculos, diretrizes, passos da EJA.

Os curriculos da educacao desses jovens, adultos e de formagao dos profissio-
nais seriamoutros, trabalhariam o direito das pessoas jovens, adultas a aprofundar
nos significados sociais, politicos, de suas lutas por direitos humanos tao radicais.
Aprofundar nos significados politicos, histéricos da negacdo desses direitos. En-
tender que a negacdo da escolarizacdo, as multiplas reprovacoes, retencoes de que
foram vitimas fazem parte das estruturas sociais que lhes mantém segregados des-
ses direitos humanos bdsicos.

A EJA ndo seria um tempo de recuperar percursos nio feitos, mas seria o tem-
po-espaco de chegada de pessoas jovens e adultas e até adolescentes carregando
experiéncias sociais, econdmicas, espaciais de segregacao e de resisténcias. O cur-
riculo de formacdo de educadores (as) daria centralidade a que como profissionais
entendessem essas experiéncias, aprofundassem com os jovens-adultos nas inda-
gacOes que carregam e organizassem modos de explicita-las e aprofundé-las. Esses
adolescentes, jovens-adultos e seus professores-educadores (as) seriam sujeitos de
ricos processos de formacdo humana plena capazes de entender as estruturas so-
ciais e escolares que os segregam e contra as quais reagem. Se entenderiam como
sujeitos de libertacdo. H4 programas, coletivos de mestres-educadores e educan-
dos que reinventam essa outra EJA, a partir do reconhecimento do aciimulo de sa-
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beres de si e do mundo que as pessoas jovens-adultas carregam a EJA de um tenso
viver, sobreviver, resistir e de libertacdo desde a infancia.

SUJEITOS COLETIVOS DE DIREITO

Quando o referente para repensar, reinventar a EJA sdo os proprios jovens e
adultos como sujeitos de direitos humanos negados, um traco aparece com desta-
que: os educandos (as) pertencem a coletivos de classe social, raca e etnia. Sabem-
-se segregados como membros de coletivos e lutam por direitos em acgdes coleti-
vas. Essa consciéncia choca com a visdo das diretrizes e politicas que insistem em
vé-los e trata-los como individuos. Um olhar individualizado que nédo € s6 da EJA,
mas do nosso sistema escolar e de suas diretrizes, politicas, processos de apren-
dizagem e de avaliacoes e segregacdes. Uma visdo individualizada que bloqueia a
possibilidade de ver, entender e tratar as criangas, os adolescentes, jovens e adul-
tos populares que chegam as escolas puiblicas com as marcas segregantes de sua
condicdo coletiva de classe social, raga, etnia, género, orientacdo sexual e lugar.

As pesquisas sobre reprovacgdes, repeténcias, defasagens idade/série mos-
tram, que faz décadas, que as vitimas pertencem aos coletivos de classe, raca, ét-
nicos, campo e periferias. Idénticas constatacdes dos dados sobre os adolescentes,
jovens-adultos da EJA. A condigdo de vitimados como coletivos os acompanha
como resistentes e empenhados em libertar-se. A visdo individualizada bloqueia
entender as lutas por escola, por direitos humanos como lutas, acdes, movimentos
de coletivos.

Essa visdo da educacdo como direito subjetivo de todo cidadao é enfatizada
nos ordenamentos sobre “o direito dos que ndo tiveram acesso a ele na idade proé-
pria”. Em nossa tradicio legal, politica e pedagogica o direito é de cada cidadao,
direito subjetivo. Igualdade de cada um perante a lei. Entretanto, os resultados das
avaliacOes vao destacar e inferiorizar ndo cada aluno avaliado, mas os coletivos:
“os alunos do norte, nordeste inferiores, os alunos das escolas publicas com pio-
res resultados [...]”, “Os alunos das escolas publicas rebaixam nosso IDEB”. Nossa
cultura politica classista, sexista, racista visa classificar e segregar nio o sujeito
individualmente, mas os coletivos. A cultura escolar que segregou os jovens-adul-
tos antes, é retomada da mesma forma com aqueles que teimam em voltar a escola
agora como membros de um coletivo e sdo tomados como: os fracassados, os repe-
tentes, os defasados em idade e série, os que ndo efetuaram seus estudos na idade
regular, os sem valores de trabalho, de estudo, de dedicac¢do, os violentos. Estamos
em tempos de uma nova segregacdo social e racial dos adolescentes e jovens po-
bres, negros submetidos a justica penal pelo rebaixamento da maioridade penal.
(ARROYO; VIELLA; SILVA, 2015)
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A concepcdo de direitos humanos e do direito a educacdo como direito de
todo cidadao e dever do Estado s6 reconhece como sujeitos o individuo e o Estado.
Boaventura de Sousa Santos (2013, p. 60) nos lembra que a Declaracdo Mundial dos
Direitos do Homem das Nac¢des Unidas se deu em “um momento alto do individu-
alismo burgués, um tempo em que o sexismo era parte do senso comum, em que a
orientacdo sexual era tabu, em que a dominacao classista era um assunto interno
de cada pais”. S6 mais tarde essas segregacdes coletivas foram reconhecidas como
violagdes dos direitos humanos.

Cabe uma pergunta: por que esse persistente reducionismo do direito a edu-
cacdo como direito subjetivo? Por que tanta dificuldade de reconhecer os educan-
dos (as), os jovens-adultos como sujeitos de direitos coletivos? Boaventura (2013,
p. 62-63) nos lembra:

[...] a tensdo entre direitos individuais e direitos coleti-
vos decorre da luta histérica dos grupos sociais que, por
serem excluidos ou discriminados enquanto grupos,
ndo podiam ser adequadamente protegidos por direitos
humanos individuais. As lutas das mulheres, dos povos
indigenas, dos povos afrodescendentes, dos grupos viti-
mados pelo racismo, dos gays e das lésbicas marcaram os
ultimos cinquenta anos do processo de reconhecimento
dos direitos coletivos, um reconhecimento sempre mui-
to contestado e sempre em vias de ser revertido.

Se entendermos os vitimados como excluidos dos direitos humanos e até viti-
mados como segregados nas escolas que lutam pelo direito a educacdo na EJA sdo
membros desses coletivos, somos obrigados a superar visdes individualizadas e
avancar para seu reconhecimento como coletivos, sujeitos de direitos coletivos. E
como reconhecer a EJA como tempo de garantia desses direitos coletivos e avancar
politicamente para sua reinvengao.

O DIREITO AO TRABALHO CONDICIONADO?

H4a um traco marcante nas identidades coletivas dos jovens-adultos que lu-
tam pela educacdo: serem trabalhadores, trabalhadoras. Membros de familias da
classe trabalhadora, com experiéncias brutais de trabalho infantil e adolescente, a
procura da titulacdo exigida para insercdo no trabalho, submetidos a trabalhos in-
formais ou rejeitados do trabalho formal porque ndo possuirem a titulacao escolar.
Tensas historias de trabalhadores e trabalhadoras que caracterizam os jovens-a-
dultos como coletivo desde a infancia. (ARROYO; VIELLA; SILVA, 2015)

Reconhecer essas identidades de trabalhadores redefinem as identidades e
proposta da EJA. Municipios como Belo Horizonte, Guarulhos e outros tém par-
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tido desse reconhecimento e elaborado propostas de EJA articulando-se com 0s
sindicatos, com as escolas sindicais, ou com associagdes de classe, de bairro, com
movimentos sociais, de género, étnicos, raciais, do campo e das periferias. A ideia é
elaborar propostas para além das visdes escolarizantes, restritivas de fluxo, percur-
so irregular para regular e organizar os curriculos, os tempos, os coletivos a partir
de tracgos identitarios da condicdo de trabalhadores: experiéncias proximas de tra-
balho, saberes do trabalho, lutas por direitos do trabalho. No texto “Reinventando
a EJA: Projeto de Educacgdo de Trabalhadores - PET” (ARROYO, 2009) defendo que
o passo decisivo para reinvencao de EJA é ter o trabalho como referente ético, po-
litico e pedagdgico. Vé-los como trabalhadores (as) nem sequer como estudantes
que trabalham.

Esses jovens-adultos carregam densas experiéncias sociais, politicas carrega-
das de indagacdes, de saberes, valores, aprendidos na condicio de classe, trabalho,
género, raca e lugar. Os curriculos, temas geradores de estudo coletivo sdo a base
para uma construcao coletiva — mestres-trabalhadores na educacgao e jovens-adul-
tos trabalhadores — construindo um curriculo que os ajude a entender-se, a apro-
fundar essas experiéncias e saberes, leituras de si e do mundo. Quando o ponto de
partida é o reconhecimento da condicdo social de trabalhadores se torna obriga-
toria uma atencdo permanente a aprofundar na histéria do trabalho, da negacio
dos direitos do trabalho de que a maioria sdo vitimas, de aprofundar no padrao
classista, sexista, racista e homofébico do trabalho. Mas também aprofundar como
tarefa central do curso nas resisténcias a esse padrdo. Resisténcias de classe — a
histéria do movimento operdrio. Resisténcias de género, raca — a histdria do movi-
mento negro, feminista, quilombola, dos camponeses, garimpeiros do semidrido e
das dguas. Trabalhadores submetidos a tantas formas de segregacao e resistentes a
tantas segregacoes que lutam pela EJA como libertacao.

Nessa histéria do trabalho que leva a EJA esperando saber-se, entendé-la, um
ponto merecerd destaque: em que tempos estamos de negacao, perda dos direitos
do trabalho e como a precarizacdo do trabalho e a perda dos direitos condiciona
sua situacdo de trabalhadores, assim como condiciona e impde limites a suas ex-
pectativas de que encontrem trabalho, melhorem de trabalho diante do avanco dos
sem-trabalho, desocupados com que a crise econdmica os sacrifica como trabalha-
dores. Os dados mostram que os indices crescentes de desemprego, subemprego
atingem os jovens pobres, negros e as mulheres sem diploma.

A tradicional segregacdo sofrida na escola condicionando seu direito ao tra-
balho e a uma vida digna e justa sdo questdes que esses jovens-adultos trabalha-
dores, negados no direito ao trabalho, ao viver justo levam ao repensar o entendi-
mento ético-politico da pedagogia, da cultura escolar para superar essas antiéticas
segregacoes que a escola teima em manter e para que nao se repitam na nova ten-
tativa de um percurso escolar ndo reprovador na EJA.
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As diretrizes da EJA recolhem os debates sobre “certificacdo dos exames da
EJA” quando, quem outorgara o certificado? Uma questdo que mereceria uma ana-
lise politica, ética mais radical. O nosso padrao classista, sexista, racista de traba-
lho é extremamente segregador dos outros e a educagdo vem se prestando a refor-
car esse carater segregador do direito humano ao trabalho. Na medida em que uma
das exigéncias de nosso padrado de trabalho é o diploma de conclusdo de ensino
fundamental e médio e o sistema escolar condena a milhdes de adolescentes e de
jovens-adultos a ndo conseguirem o seu diploma porque sdo reprovados, defasa-
dos idade/série condena esses milhdes a sem direito ao trabalho, a vida, primeiro
direito humano.

Estudos tém mostrado que a teimosia desses adolescentes, jovens-adultos
negados do direito humano ao trabalho espera da EJA um atestado escolar que os
garanta seu direito ao trabalho. A questio central ndo € sobre idade minima nem
sobre competéncias de certificacdo, exigéncias de certificacdo, mas a questdo ndo
enfrentada € se o sistema escolar e a EJA tém direito a condicionar o direito ao
trabalho a certificar, como, quando, a quem. Questdes nada inocentes em nossa
historia.

Voltando a promissora vinculacdo entre EJA e direitos humanos, essa vin-
culacdo exige uma postura politica, critica radical ao papel que vem cumprindo o
nosso sistema escolar segregador e até a EJA negando, retardando atestados de es-
colarizacdo para milhdes de adolescentes, jovens, adultos trabalhadores negados
no direito humano mais basico, o direito ao acesso ao mercado de trabalho por ndo
possuirem os atestados de escolarizacdo. Uma histdria cruel, antiética, desumana
da escola e da EJA reforca o padrao capitalista e segregador.

Nao é ético que o sistema escolar se preste a reforcar o padrdo separatista para
esses individuos. Ao negar o direito ao trabalho através da manutencao de proces-
sos segregadores, reprovadores que indeferem e retardam os certificados que sdo
mais do que escolares: sdo certificados condicionantes do direito humano mais
humano ao trabalho, ao viver justo, digno, humano.

Voltando ao titulo desta andlise: novos passos na educacdo de jovens-adul-
tos? SO serdo novos se partir do reconhecimento desses novos trabalhadores, das
novas-velhas negacoes dos direitos do trabalho que os vitimizam, mas também
das velhas-novas e persistentes formas antiéticas e antipedagdgicas de segrega-
coOes escolares. Dar novos passos exigira reconhecer os jovens-adultos resistindo a
essas segregacdes e do padrdo classista, sexista, racista, homofébico do trabalho.
Lembrando Paulo Freire: os novos passos aprendidos na Pedagogia do Oprimido
dos jovens-adultos oprimidos, mas resistentes. Reconhecendo os jovens-adultos
sujeitos de educacdo, de emancipacao em sua teimosa luta por ser reconhecidos
sujeitos plenos ja de direitos humanos.
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DIREITO A EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS:
UMA REFLEXAO HISTORICA

Maria Elizete Guimaraes Carvalho

INTRODUGAO

Procura-se nesse trabalho compreender o significado do direito a educacdo
em momentos e contextos histéricos diversificados, considerando-se aconteci-
mentos e ideias desde a Grécia antiga até a contemporaneidade, buscando através
dainterpretacdo de fatos sociais, de costumes e tradi¢des, das ideias de estudiosos
de cada época, da legislacdo, desvendar o sentido e desenvolvimento desse direito,
na tentativa de entender sua efetivacdo ou violacdo no presente.

As razdes que orientam a escolha desse objeto de estudo inscrevem-se nos
ambitos profissional e cientifico. Primeiro porque, trabalhando com educacao e di-
reito, campos epistemoldgicos diversos, mas ndo opostos, estd sempre em evidén-
cia o descaso com que a educacao é tratada, tanto no que diz respeito as politicas
publicas para a educacdo como a sua aplicacdo. Esse fato incomoda bastante, ndo
que uma educacdo de qualidade seja dependente da promulgacio de uma lei ou
diretriz, mas estas definem, determinam tomada de posicoes, trazem para a escola
os excluidos do processo de ensino-aprendizagem, explicitam comportamentos,
enfim, fazem-se “dever-ser”. Os graduandos sempre questionam ao estudarem
Histdria da Educacdo e nas discussdes provocadas por projetos em Direitos Huma-
nos,! por que as leis em educacio demoram tanto para serem promulgadas ou colo-
cadas em prdtica, o porqué do descaso com a educacao, se € a educacdo realmente
um direito humano e em que sentido.

Importa, entdo, lembrar, que a educacgdo estd no centro da cultura como es-
sencial a vida social, definindo e criando modelos sociais. Grandes pedagogos da

1 Desde 2007, que desenvolvemos projetos em Direitos Humanos, voltados para a melhoria da
qualidade das Licenciaturas, no ambito do Programa de Licenciaturas da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB).
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humanidade como Comenius, Locke, Rousseau, entre outros, tinham consciéncia
daimportancia da educacdo, considerando-a como espaco de construcdo organica
da vida social, de articulacdo entre passado, presente e futuro, entre teoria e prati-
ca, entre individuos e governo, como elemento que contribui para a construc¢ao do
poder e homologacdo da sociedade a esse poder.

Ja o direito a educacdo é uma conquista recente. Ele estd compreendido no
ambito dos direitos sociais, que tiveram sua expansao com a Segunda Revolucao
Industrial, no final do século XIX e inicio do século XX, constituindo-se como di-
reito humano a partir de 1948, com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.

Por outro lado, é importante lembrar, que os direitos sociais se constituiram
na explosdo das lutas de classe, no desenvolvimento da teoria marxista, e conse-
quente implantacdo do Comunismo na Antiga Unido Soviética. Da comunhao des-
ses fatos, e da produc¢do desenfreada de maquinas e ferramentas, em todas as areas
de atuag¢do humana, resultou a necessidade de garantir a supremacia do homem.
Ele necessitava ndo s6 suplantar a maquina, mas conquistar seu espago na so-
ciedade burguesa. Para engajamento nesse espaco, contribuiram os movimentos
sociais, ideoldgicos, politicos, constitucionalistas, que resultaram na insercao de
direitos fundamentais sociais nas varias Constituicdes nacionais.

Reforcando a participacdo humana nesse processo, ressaltam-se as palavras
de Thering (2002, p. 27): “Todos os direitos da humanidade foram conquistados
pela luta. [...] todo e qualquer direito, seja o direito de um povo, seja o direito do
individuo, so se afirma por uma disposicao ininterrupta para a luta”. E ainda: “[...]
O direito é um trabalho sem trégua, nio sé do Poder Publico, mas de toda a popu-
lacdo”. E também o que afirma Bobbio (2004, p. 5):

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais que se-
jam, sdo direitos histéricos, ou seja, nascidos em certas
circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de no-
vas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo
gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Nesse sentido, o direito a educacéo € resultante de lutas contra o analfabetis-
mo, constituindo-se um direito de segunda geracdo, porque é um direito social.?
Os direitos sociais, que acentuam o principio da igualdade, sdo considerados di-
reitos fundamentais de segunda geracdo,® e que segundo Borsoi (apud MORAES,
2000, p. 45), foram incluidos nas declara¢des, no inicio do século XX. “Entre os

2 “Os direitos sociais caracterizam-se como verdadeiras liberdades positivas, de observancia
obrigatéria em um Estado social de direito, tendo por finalidade a melhoria das condicdes de
vida aos hipossuficientes, visando a concretizacdo da igualdade social, que configura um dos
fundamentos do nosso Estado Democrético”, conforme preleciona o Art. 1°, IV. A Constituicdo
Federal consagrando os direitos sociais a partir do Art. 6°. (MORAES, 2000, p. 43)

3 Essa classificacio, apresentada pela doutrina, baseia-se na ordem histérico-cronoldgica em
que os direitos foram constitucionalmente reconhecidos. Assim, temos os direitos de primeira
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direitos chamados sociais, incluem-se aqueles relacionados com o trabalho, o se-
guro social, a subsisténcia, o amparo a doenca, a velhice, etc.”. O direito a educacao
perfaz este rol. E um direito fundamental de segunda geracdo. Mas, o que significa
um direito fundamental? Ora, esse ndo é um conceito facil de abordar, devido a
abrangéncia do tema, sua dinamicidade, pela ampliacio e transformacao histérica
do préprio direito, fendmeno social e humano, e pelo fato de ser designado por va-
rias expressoes, como: direito natural, direito humano, direito do homem, direito
individual, direito publico subjetivo, entre outras.

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

Os direitos humanos sio aqueles direitos fundamentais,
a partir da premissa obvia do direito a vida, que decor-
rem do reconhecimento da dignidade de todo ser huma-
no, sem qualquer distinc¢ao, e que, hoje, fazem parte da
consciéncia moral e politica da humanidade.

Bonavides (2006, p. 514) assegura que o proposito dos direitos fundamentais é
“criar e manter os pressupostos elementares de uma vida na liberdade e na dignida-
de humana” e, em uma visdo mais restrita, que os direitos fundamentais sdo aqueles
direitos que o direito vigente qualifica-o como tal. Ora, esses conceitos abrangem por
um lado, a essencialidade do vinculo dos direitos fundamentais a liberdade e a digni-
dade humana, como valores histdricos e filoséficos, o que vai ao encontro da univer-
salidade que caracteriza esses direitos como ideal da pessoa humana. Por outro lado,
observa-se a mencao a vigéncia, ou seja, a necessidade de positivacao desses direitos.
Enfim, o autor, ao referir-se as trés geracdes de direitos, enfatiza a importancia da po-
sitivacdo para a concretizacdo da universalidade, ou em suas palavras:

A nova universalidade procura, enfim, subjetivar de for-
ma concreta e positiva os direitos da triplice geragdo na
titularidade de um individuo que antes de ser o homem
deste ou daquele Pais, de uma sociedade desenvolvida ou
subdesenvolvida, é pela sua condi¢do de pessoa um ente
qualificado por sua pertinéncia ao género humano, objeto
daquela universalidade. (BONAVIDES, 2006, p. 521)

E ainda, seguindo a compreensao desse autor, a historia dos direitos huma-
nos - direitos fundamentais de trés geracoes sucessivas e cumulativas, direitos in-
dividuais, sociais e difusos — funde-se com a histdria da liberdade moderna, “da se-
paracdo e limitacdo de poderes, da criagdo de mecanismos que auxiliam o homem

geracdo, que realcam o principio da liberdade; os direitos de segunda geracao, que acentuam o
principio da igualdade e os de terceira geracao, o principio da solidariedade.
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a concretizar valores cuja identidade jaz primeiro na sociedade e ndo nas esferas
do poder estatal”. (BONAVIDES, 2006, p. 528)

Nesse sentido, os direitos humanos fundamentais sdo direitos historicamen-
te conquistados, que concretizam em cada momento e contexto, a dignidade, a li-
berdade, a igualdade e a solidariedade humanas, devendo ser positivados pelos
ordenamentos juridicos. O reconhecimento desses direitos consagra o principio
da dignidade humana, sendo caracterizados pela imprescritibilidade, inalienabi-
lidade, irrenunciabilidade, inviolabilidade, universalidade, efetividade e comple-
mentariedade.

EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS

A teoria dos direitos humanos nao teve origem no século XVIII, mas remonta
a Antiguidade, na referéncia a um direito superior, ndo criacio humana, mas uma
doacdo das divindades aos seres humanos. O exemplo ja convencional estd na An-
tigona, de Sofocles, em que a personagem apela ao direito natural, o direito nao
escrito, posto pelos deuses, para enterrar o irmao, caso em que prevaleceu o direito
positivo, o decreto de Creonte, pelo que se entende que, nesse momento histérico,
verificando-se um conflito entre o direito natural e o positivo, o direito escrito era
privilegiado.

Bobbio (1995) apresenta dois critérios para operar a disting¢do entre os direitos
natural e positivo. O primeiro define o direito natural como aquele que existe em
toda parte; ja o direito positivo sé tem eficdcia nas comunidades em que é coloca-
do como tal. O segundo critério refere-se as acdes prescritas pelo direito natural.
Tais acdes independem da valoracdo que delas faca o sujeito, existindo indepen-
dentemente de parecerem boas ou mas para uns ou outros. O direito natural, pois,
disciplina acdes que sdo boas em si, independentes de juizos de valor; o direito
positivo é aquele que “estabelece acdes que, antes de serem reguladas, podem ser
cumpridas indiferentemente de um modo ou de outro, mas, uma vez reguladas
pela lei, importa [...] que sejam desempenhadas do modo prescrito pela lei”. (BOB-
BIO, 1995, p. 17)

Ainda na Antiguidade, entre os romanos, encontra-se distin¢ao entre direito
natural e direito positivo. O direito natural, jus gentium, refere-se a natureza, nao
tem limites, é posto pela razio natural. Ja o direito positivo, jus civile, é estatuido,
limita-se a um determinado povo, sendo criado por ele.

NalIdade Média, encontra-se a concep¢do de um direito independente da von-
tade humana. O direito positivo é posto pelos homens, enquanto o direito natural
é colocado por alguém ou algo, que esta em um plano superior aos homens, como
a natureza ou Deus. Na Suma Teoldgica, Tomds de Aquino apresenta a hierarquia
das leis. Acima de todas as leis, estd a lei “eterna”, privilégio de Deus; abaixo estdo
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as leis “divina”(revelacdo divina ou declaracio da Igreja) e “natural” (gravada na
natureza humana que o homem descobre pela razdo), e, abaixo de todas, a lei “hu-
mana” (lei positivada pelo legislador).

Nesse periodo, o direito natural é considerado superior ao positivo, o contra-
rio do que ocorria na Idade Antiga, fato entendido pela propria concepcao teocén-
trica do mundo. O direito natural é aquela norma escrita por Deus no coracao dos
homens. O direito candnico consagra esse direito como de inspiracao crista, origi-
nando-se desse fato a tendéncia jusnaturalista de entender o direito natural como
superior ao positivo.

Na Idade Moderna, o direito natural € laicizado, pois é da natureza humana
que decorrem determinados direitos, que ndo sio criados ou outorgados pelo le-
gislador, constituindo-se um ditame da “reta razdo”. J& o direito civil deriva-se do
poder civil, que compete ao Estado.

A transformacao dessa dupla acepcdo de direito numa concepg¢do tnica que
preponderou durante o século XIX e em sua maioria até os dias de hoje, ou seja, a
passagem do direito natural ao direito positivo encontra sua origem na formacao
do Estado moderno, que concentra todos os poderes, inclusive, o de criar o direito.

Ora, em suas origens e por um longo tempo, o direito era posto pela sociedade
civil, ndo havendo a preocupacdo do Estado de criar normas juridicas, cabendo ao
juiz, entdo, dirimir os conflitos entre os particulares, ndo com fundamento numa
norma emanada do proprio Estado, mas em normas sociais, baseadas nos costu-
mes e nos critérios de equidade. No Estado Moderno, o juiz aplica, ao caso concre-
to, as normas postas por esse Estado. Nesse novo contexto, o direito natural perdeu
sua importancia, sendo absorvido pelo direito positivo, marcando as codificacoes
iniciadas no final do século XVIII, o dominio dessa concepc¢do doutrindria.

Logo, percebe-se a partir dessa reflexdo, que a doutrina dos direitos do ho-
mem ndo € uma tendéncia recente, ela estd plantada desde a Antiguidade, sendo
em certos momentos mais ou menos valorizada, dependendo das conformacdes
historicas e demandas apresentadas pela sociedade. Todavia, sua expansao ocor-
re a partir do século XVIII, quando se constitui elemento basico para a reforma
das instituicdes politicas. Atualmente € patente a universalizacdo dessa doutrina,
conformando-se a expressdo “direitos humanos fundamentais” ou, simplesmen-
te, “direitos fundamentais”. Assim, no Ambito da sociedade Antiga, encontra-se o
cerne dos direitos humanos no direito natural. Nesse momento nio se pode falar
na educacdo como direito humano, mas como privilégio de classe. Tal direito sé
atinge esse patamar com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948.

Ferreira Filho (1996, p. 15) contribui para a compreensao da importancia des-
sa doutrina no mundo contemporaneo, com a afirmacao:

[...] a doutrina dos direitos fundamentais revelou uma
grande capacidade de incorporar desafios. Sua primei-
ra geracdo enfrentou o problema do arbitrio governa-
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mental, com as liberdades publicas, a segunda, o dos
extremos desniveis sociais, com os direitos econdmicos
e sociais, a terceira, hoje, luta contra a deterioracdo da
qualidade da vida humana e outras mazelas, com os di-
reitos de solidariedade.

Assim, no contexto dos direitos fundamentais de segunda geracao, os direitos
de igualdade, encontra-se o direito a educacao, tutelado pelo Estado de Direito,
relacionado a cidadania e a dignidade da pessoa humana. Ora, o direito a educacéo
coloca-se como condicdo sine qua non para a sobrevivéncia, como prioridade im-
prescindivel a participacdo do ser humano na vida moderna. Assim, a educacao,
o conhecimento é pré-requisito para a promoc¢do do desenvolvimento humano
sustentavel. Sendo assim, o direito a educacao é considerado um direito humano
fundamental, porque:

[...] essencial para o desenvolvimento humano, sem o
qual ndo ha qualquer chance de sobrevivéncia (fisica e
intelectual — no que diz respeito a concorréncia de traba-
lho e sua conseqiiente qualificacdo técnico-profissional)
ou, se houver, essa sobrevivéncia estard comprometida
com a qualidade [...]. (LIBERATI, 2004, p. 212)

Nesse sentido € que a educacdo deve ser compreendida como um direito de
todos e dever do Estado, ndo sé como um direito, mas como um bem fundamental
para preservagio da vida, de uma vida digna, devendo o Estado assegura-la, para o
cumprimento de sua obrigacdo de proporcionar o bem-estar de todos. Nessa con-
cepcao, a educacdo € um dos atributos da cidadania.

EDUCACAO: DE DIREITO NATURAL A DIREITO FUNDAMENTAL

A importancia da Grécia para a conquista contemporanea do direito a edu-
cacdo deve ser compreendida a partir da simbiose do estudo do seu contexto his-
térico e das praticas cotidianas, sociais, familiares, sexuais, religiosas, juridicas e
educativas, além das dimensdes do trabalho e do imagindrio, numa articulacdo
que resulta em um rico pluralismo de interpretacdes, porque leva em consideracdo
ateoria e também a pratica.

Ora, o direito a educacdo, no contexto da Antiguidade, e em particular na
Grécia, era privilégio de uma classe, a elite dirigente, que dominando a estrutu-
ra econdmica, consequentemente dominava os campos politico, social, religioso,
juridico e educacional. Em um contexto como esse, em que a cada homem livre
correspondiam 17 escravos, a formacdo educacional estava a servi¢co do Estado,
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que por sua vez estava a servico das classes dominantes. A educacdo nesse espaco
configurava-se como pratica necessdria a manutencao do status quo.

Na verdade, a educacdo nesse cendrio destinava-se aos homens livres, e ser
livre na Grécia Antiga significava ndo ter preocupacdes materiais, ou seja, preocu-
pacdo com atividades reservadas as classes inferiores. Percebe-se, entdo, o carater
de classe da educacio grega, refletido na exigéncia de que o ensino incentivasse a
competicdo, as virtudes guerreiras e a oratdria, com o objetivo de assegurar a supe-
rioridade militar e politica dos dirigentes sobre as classes submetidas e as regioes
dominadas. O homem bem-educado tinha de ser capaz de mandar e de fazer-se
obedecer.

Inicialmente, pode-se afirmar que existia um direito a educacdo, mas este
era privilégio das classes dirigentes, estando insito a fungao de governar que lhes
pertencia por direito. Esse direito, que se efetivava como privilégio das classes di-
rigentes, realizava-se como direito natural, porque constituido por uma espécie de
providéncia divina, doag¢do dos deuses as classes dominantes, universal e imutdvel
entre todos 0s povos.

Por outro lado, quando o poder da classe dominante € colocado em perigo,
pela emergéncia da classe dos comerciantes e industriais, o direito positivo entra
em acdo, sendo criadas normas que ndo s6 impedem o acesso, mas também a per-
manéncia na escola das classes desfavorecidas. O objetivo aqui € visivel, trata-se de
manter a superioridade e a continuidade do poder das elites e impedir a mobilida-
de pela educacao, das demais classes.

Nesse momento, ndo entram em conflito os direitos natural e positivo, mas
este ultimo vem consagrar ainda mais um direito ja conquistado pelas elites. Na
Antiguidade, o direito positivo € mais forte que o natural e prevalece sobre este.
Dai a necessidade de assegurar, por meio dele, o direito a educacdo somente para
a aristocracia. Assim, o ideal educativo da Paidéia grega, com Homero, o exemplo
histérico, e com Platdo, a sociedade como um todo que educa, realizava-se como
direito de uma minoria privilegiada, e convergia para a conversao, elevacao do es-
pirito do homem das elites, enquanto para o povo, o treinamento para o trabalho.

A Paidéia grega, ideal educativo que vincula o ocidente, na verdade, era ex-
cludente como modelo educacional, assegurada por um direito também exclu-
dente. Assim, o direito a educacdo nesse contexto é fundamental para as classes
dominantes, no sentido de assegurar a manutencdo do seu poder e ndo no sentido
de reconhecimento da dignidade humana. Em uma sociedade escravocrata como
agrega, separada em classes, ndo existia espago para a realizacdo de uma educacao
para todos.

Constata-se, também, que no Ambito da Paidéia cristd, a educacdo continua-
va, como na Antiguidade, a ser privilégio de uma classe. A organizacdo da socieda-
de era rigida o suficiente para impedir a mobilizacdo social. Assim, nobreza, clero
e povo (servos, vildes, trabalhadores) compunham o cendrio social da Idade Média,
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sendo que o nascimento ja determinava o lugar social que cada um ocuparia du-
rante toda a vida.

Contribuindo para a efetivacdo dessas relagdes sociais de exploracdo, encon-
trava-se o Cristianismo, que em sua formacao assumira os ideais confusos dos ex-
plorados, mas que, transformando-se na religido do Império, foi aos poucos per-
dendo esse significado. Ora, a lei divina assegurava a igualdade perante Deus, ndo
aqui na terra como inspiravam as pregacoes dos primeiros padres da Igreja, mas no
céu. A lei natural, decorrente da lei divina, ou como afirma Sdo Tomds (apud BOB-
BIO, 1995, p. 20), Partecipatio legis aeternae in rationali creatura, ¢ uma norma
fundada na prépria vontade de Deus e por este participada a razdo humana. Ora, a
Igreja transferia para um outro espaco, o céu, a realizacdo da igualdade entre todos,
pregada pelo Cristianismo. Assim a lei natural, inspirada na lei divina e colocada
por Deus no coracdo dos homens, permitia as relacdes de exploracdo realizadas
no mundo feudal, em que os servos sofriam sob seus senhores, canalizando para
um mundo extraterreno suas inquietacoes e esperancas. Assim, a pregacao do con-
formismo, do determinismo social garantia a permanéncia do status quo terreno,
enquanto nao chegava o momento de alterd-lo no céu. O proprio Tomds de Aquino
considerava a escraviddo como fato natural, uma decorréncia da interpretacdo da
lei natural.

Nesse sentido, também se realizava o direito a educacdo. Se o direito natu-
ral e também o positivo asseguravam o acesso a privilégios, considerando a classe
social a que pertencia o individuo, se isso era regra no mundo feudal, a educacéo
constituia-se privilégio do clero enriquecido e da nobreza, visto que, o primeiro
detinha o conhecimento e tomara para si a funcdo de educar, e a segunda, podia
pagar para ser educado.

Assim, nos monastérios e escolas das catedrais s eram aceitos os jovens
nobres. Mas se o direito a educacdo era um direito natural, de inspiragdo crista,
inscrito por Deus no coracdo dos homens, como desrespeitar um dos principios
doutrinarios do Cristianismo que estabelecia a igualdade, numa sociedade divi-
dida em classes? Ora, a Igreja, em consonancia com a ideologia feudal, operou o
consenso, transmutando a realizacdo desse principio, restando ao povo apenas as
orientacgdes religiosas, como a catequese, 0s costumes, os dogmas, orientacoes es-
tas que se constituiam como direito de todos, mas que contribuiam para a manu-
tencdo da sociedade ordenada e hierdrquica da Idade Média.

Porém, a partir do segundo milénio, ocorrem transformagdes na economia e
nas relacoes entre as classes, o que vai repercutir na organizacdo da educacao e no
direito a educagdo. No cendrio histdrico, com a expansdo do comércio, forma-se a
burguesia citadina como “classe em si”, ndo ainda como “classe para si”,* exigin-

4 Classificacdo utilizada por Marx. A “classe em si” ndo tem ainda consciéncia de seus interesses,
enquanto a “classe para si” sabe o que quer, conhecendo os meios que devera utilizar para con-
quistar seus propositos.
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do a sua parte na instrucdo. O centro do ensino transferiu-se entdo dos monas-
térios, para as escolas das catedrais, sendo a partir dessas escolas que se formam
as universidades. Resulta desses fatos a modificacdo no pensamento educacional
do momento, que transfere para o educando a responsabilidade pelo seu sucesso
ou fracasso nos estudos, dependendo do seu talento, e ndo mais da classe a que
pertence. E de entender, entdo, que sdo fatores histéricos que mudam o curso do
pensamento educacional e do direito a educagio.

Se a burguesia, nascida como classe, conseguiu arrancar a nobreza cartas de
franquia, conquistando um espaco dentro do regime feudal, era natural que exi-
gisse a realizacdo também do seu direito a educacdo, tendo acesso as escolas das
catedrais e depois as universidades. Pelo visto, o direito natural a educacdo era
natural na medida da riqueza do nobre ou burgués, ou seja, sua universalidade no
espaco do feudalismo se realizava, 0 mesmo nao ocorrendo com a imutabilidade,
pois que sofre modificacdes com o passar do tempo. O que acontece aqui em re-
lacdo a imutabilidade/mutabilidade do direito natural vai ao encontro do que ja
fora explicado por Aristételes, que ndo admitia a caracteristica da imutabilidade
do direito natural.

Assim, no cerne do direito a educacao, encontra-se a organizacdo da socie-
dade, que confere aos privilegiados do sistema feudal todos os direitos, excluindo
as demais classes dessas vantagens. Essa exclusio € assegurada pelo direito na-
tural que durante a Idade Média ocupa lugar privilegiado e também pelo direito
positivo, quando assegura a burguesia o acesso as escolas e universidades. Dai, a
exclusio restava para os explorados do sistema feudal e também para as classes
trabalhadoras nascentes, que apenas tinham a educagio oral, transmitida de pai
para filho, ou seja, herdavam a cultura da luta pela sobrevivéncia.

Ora, se 0s servos, os trabalhadores, as mulheres eram coisas ou seres inferio-
res, o direito & educacdo como direito natural realizava-se em sua universalidade,
pois que atendia a todos os seres considerados humanos. O direito da nobreza a
educacdo, no contexto medieval, existia antes de qualquer legislacdo, ndo preci-
sando estar positivado para ser reconhecido ou exigido. Assim, era um direito na-
tural, ndo humano ou fundamental na acep¢do contemporanea, mas natural por-
que pré-existe a qualquer legislacdo, indicado por Deus ao homem feudal.

Ja o cardter revoluciondrio da Idade Moderna constrdi o perfil de uma época
marcada por rupturas em diversos dmbitos, configurando-se desde o geografico, o
econdmico, o politico, o social, o ideoldgico, o juridico, o cultural até o pedagogico.

Com a dissolucdo da sociedade medieval, forma-se o Estado Moderno, que
concentra todos os poderes, inclusive o de criar o direito. Verifica-se, entdo, a redu-
cao de todo direito ao direito positivo. O direito natural deixa de ser direito. Uma
nova visdo de mundo é, entdo, construida, marcada pela laicidade, que liberta o
homem de uma concepgao religiosa de mundo, relacionando-o a direcdo do pro-
cesso histoérico e pela racionalidade, que coloca a razdo como fator chave da nova
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mentalidade. Desestrutura-se a ideia de mundo ordenado hierarquicamente, proé-
pria do periodo medieval, sendo substituida por uma concep¢ao de mundo imper-
feito, sem determinacdes de comeco e fim.

Nesse novo contexto, modificam-se os objetivos da educacio. Esta agora as-
sume uma tarefa distinta da anterior: preparar o sujeito ativo na sociedade, um
sujeito que transforma a realidade. Esse novo modelo, construido a partir de va-
lores laicos e racionais, forjado no A&mago da revolucdo moderna, terd nas institui-
cOes sociais e, principalmente, na escola, seus espacos de formacao, que operardo
no sentido de conformd-lo ideologicamente ao sistema econdmico e a sociedade
moderna. Tal modelo educacional preparou a formacdo do homem burgués, ndo
atingindo as massas populares, pois se caracterizava pelo elitismo, pelo aristocra-
tismo e pelo individualismo liberal. Estava voltada, principalmente, para o clero, a
nobreza e a burguesia.

Ocorre entdo a transicao do controle da educagao da Igreja para o Estado,
como esforco da burguesia para estabelecer o controle civil do ensino através de
instituicdes publicas. Também nesse contexto, o cardter teoldgico e metafisico
do direito natural ndo atende mais a complexidade do Estado Moderno, nascido
numa sociedade marcada por praticas comerciais e relacoes interpessoais cada vez
mais sofisticadas.

Assim, para atender os reclames da sociedade em formacao, afirma-se o di-
reito positivo que vai promover a seguranca das relacdes sociais, respondendo a
um anseio geral. Os fendmenos juridicos passam a ser entendidos ndo mais sobre
a dtica do divino, mas examinados a partir das relacdes inter-humanas terrenas. O
juiz representante do Estado passa a dirimir os problemas surgidos e resolvidos no
ambito da prépria sociedade e ndo mais sob inspiracdo divina. A educacdo néo se
caracteriza mais como direito natural, porque agora ja se constitui uma conquis-
ta da classe burguesa, que a considera essencial para sua mobilizacdo. Para tanto,
existe a necessidade de positiva-la, para assegurar tal mobilizacao.

Ja a Contemporaneidade é marcada por convulsoes e transformagdes sociais,
politicas e econdémicas que contribuiram para modificacdes profundas na histéria
dahumanidade. Sdo eliminadas todas as conotagdes ainda prevalentes na socieda-
de medieval, iniciando-se um novo processo que se caracteriza pela inquietacao,
pela renovacio, pelo carater conflitante e pela abertura para o futuro. E a época das
revolugdes, marcada por tensdes revoluciondrias, pelas rupturas delas decorren-
tes, tendo em vista a construcio de uma sociedade mais justa e igualitaria. E um
movimento que atinge povos e culturas, implicando em uma renovacao radical.

Tal época contribuiu para o aprofundamento do processo de industrializacgao;
surge o sistema fabril, a producdo em larga escala e a mundializacdo do mercado, o
que implica em transformacdes sociais, explosdes demograficas, redistribuicdo da
propriedade, reestruturando também o mundo politico. Ocorrem as grandes mi-
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gracdes, as lutas de classe, produzindo-se uma consciéncia de classe. E a época dos
direitos, das massas e da democracia.

[...] a Contemporaneidade é também a época dos direi-
tos, do seu reconhecimento tedrico e da sua afirmacao
pratica. Sao direitos do homem, do cidadao, da crianga,
da mulher, do trabalhador, depois das etnias, das mino-
rias, dos animais e da natureza, num processo que desde
1789 se expande de modo concéntrico e ndo linear [...],
para incluir aspectos cada vez mais amplos e também
distantes do homem, para tutelar sua existéncia e espe-
cificidade. (CAMBI, 1999, p. 374)

E também o momento da emergéncia das massas como protagonistas da
histéria, produzindo-se uma profunda tensao entre elas e a elite, mas também o
surgimento de mecanismos de controle dessas massas como as ideologias e as as-
sociacdes. A democracia € retomada, tendo origem um organismo politico-social
novo, que implica participacado e responsabilidade social, civil e politica por parte
de todos, visualizando-se as possibilidades de igualdade entre os homens.

E no ambito do século XX, que a escola passa por grandes transformacdes:
abre-se as massas, impondo-se como instituicdo relevante da sociedade demo-
cratica. A escola passa a ser custeada pelos cofres publicos e a ser mantida pelo
Estado. Sdo disciplinadas as leis educacionais e criados os sistemas nacionais de
educacdo. A producio desse cendrio educacional da-se também pela contribuicdo
da conquista do direito a educacdo que valorizou a dignidade do ser humano, a
importancia da sua autonomia, autoconsciéncia, como o oposto da alienacao.

A conquista de uma educacdo para todos possibilita as classes sociais exclu-
idas o acesso a dignidade humana, o que estd em consonancia com o artigo 1° da
Declaracdo Universal de Direitos Humanos de 1948: “todos os seres humanos nas-
cem livres e iguais em dignidade e direitos”. Essa reflexdo ¢ uma conclusao histé-
rica que chegou a humanidade, ndo ocorrendo, no entanto, em sociedades adeptas
de qualquer tipo de discriminacao, pois nelas a dignidade é entendida como um
atributo de alguns, aqueles que pertencem a um determinado grupo.

Os direitos humanos dizem respeito a pessoa humana na sua universalidade.
Dai serem considerados também direitos naturais porque se referem a dignida-
de da natureza humana. O reconhecimento dos direitos humanos pode ser com-
preendido como um avanco da civilizacdo sabendo-se, no entanto, que esse reco-
nhecimento ndo garante direitos. Os direitos humanos sdo uma conquista moral,
e embora o século XX tenha apresentado desenvolvimento em todas as dreas do
conhecimento humano, mesmo assim, foram tragicas as violagdes coletivas des-
ses direitos, sendo suficiente lembrar os crimes cometidos contra a humanidade
durante a Segunda Guerra Mundial. Mas, apesar dessas atrocidades, o século XX
trouxe para o Ambito da vida social, direitos e deveres de cidadania, entre eles, a
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igualdade juridica entre homens e mulheres, a rejeicdo do trabalho infantil, e o
direito a educacao.

Na verdade, esse direito ndo tem se concretizado em sua totalidade, pois
mesmo disciplinado o direito de todos a educacdo, ndo garante o acesso, a per-
manéncia e também a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Compreende-se,
entdo, que o projeto pedagogico moderno, voltado literalmente para todas as clas-
ses sociais continua excludente, apesar da participacdo das massas. Vale entdo
garantir esse direito, assegurando as criancas, aos jovens e adultos a participagao
efetiva nesse processo, ja que se trata de um direito fundamental. Assim, a tutela
do direito a educacio deve ser exigivel em sua universalidade. Ressalta-se, porém,
que nem todos estiao na escola, apesar do direito a educacdo ser bem mais amplo
do que o direito de acesso, compreendendo-se que o processo educacional ndo se
constitui um fendmeno isolado das condi¢Ges e relacdes sociais que o produz.

O direito a educacao, em seu processo de desenvolvimento histérico, teve ori-
gem na Grécia Antiga como direito natural de uma classe, chegando a Idade Mé-
dia com essa mesma conotacdo. J4 na Idade Moderna as classes populares tiveram
acesso a escola, porém no Aambito de um projeto educacional voltado para os inte-
resses da burguesia, que conformava pela educacdo um projeto de homem ao seu
projeto de sociedade. Nesse momento, com a criagdo do Estado, o direito positivo
gradativamente absorve o direito natural. Atualmente, o direito a educacao perfaz
orol dos direitos humanos, situando-se no ambito dos direitos de igualdade, sendo
considerado um direito fundamental. Na verdade, por ser um direito fundamental
estd ligado a um nucleo de valores que antecede o préprio Estado, sendo impres-
cindivel que se concretize e que se garanta sua aplicagio.

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletindo sobre a educacgio, observa-se que ela nem sempre apresentou um
sentido amplo, universal de favorecimento ao desenvolvimento dos individuos.
Mas contribuiu para o desenvolvimento e afirmacdo de uma classe, para a manu-
tencdo do status quo, e para a reproducdo das relacdes de exploracdo e dominacgao.

Nesse mesmo sentido, o Direito a Educacao, seja em sua acepg¢ao natural ou
positivo, da Antiguidade a Idade Moderna, contribuiu para assegurar e confirmar
o poder das elites.

O direito a educagio na Antiguidade e na Paidéia crista estava diretamente
relacionado com a classe social a que naturalmente pertencia o individuo, ou seja,
considerando-se a divisdo da sociedade em dominantes e dominados ou dirigen-
tes e dirigidos, constata-se que esse direito realizava-se como direito natural da
primeira classe; o direito positivo em relagdo a educacdo s6 assegurava cada vez
mais essa superioridade, pois as migalhas cedidas algumas vezes para o povo ti-
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nham o explicito proposito de manutencio da ordem, de submissio dos explora-
dos e dirigidos.

O direito a educagdo é uma conquista do homem contemporaneo, garantido
pelo constitucionalismo, positivado nos ordenamentos juridicos nacionais e inter-
nacionais, como direito fundamental, porque ligado a dignidade humana, deven-
do ser materializado através de politicas sociais voltadas para a realizacao da cida-
dania. A educacdo € considerada um Direito Humano, uma dimensao do direito
social, constituindo-se um direito de todos e um dever do Estado.

No entanto, o problema atual em relacdo a esse direito é muito mais o de pro-
tegé-lo do que fundamenté-lo. Esse é o grande problema do direito a educacgio: sua
violagdo. Mesmo nascido como direito natural, sua universalidade era no sentido
de classe, seus destinatarios, todos os privilegiados, ficando o povo excluido dessa
prerrogativa. Na verdade, a educacdo € um bem, ndo um servico, e como bem, ndo
pode ser vantagem desse ou daquele cidaddo, de um ou de outro Estado, mas de
todos os homens, positivamente garantido e protegido até contra o proprio Estado.

O direito a educagdo nasceu como direito natural, mas ndo como direito hu-
mano fundamental, categoria contemporanea, que tem como nucleo fundante o
direito a vida e a dignidade. Nesse sentido, nos momentos histdricos estudados, o
escravo ou o servo ndo tinham suas vidas respeitadas. A dignidade era aqui enten-
dida como atributo de um determinado grupo ou classe social.

Bobbio (2004, p. 30), explicando a evolugao dos direitos do homem no dmbito
da Declaragdo Universal de 1948, afirma que esses direitos nascem “como naturais
universais, desenvolvem-se como direitos positivos particulares, para finalmen-
te encontrarem sua plena realizacdo como direitos positivos universais”. A partir
dessa positivacido € que se situa o problema de garantir sua exequibilidade, sua
maxima protecao.

Cabe ressaltar que todos os seres humanos tém a mesma dignidade. A educa-
cdo € uma pratica que, se desenvolvida com qualidade, contribuird para o indivi-
duo conquistar essa dignidade, participar da vida moderna e, principalmente, de-
senvolver sua humanidade. Pois a educagao transforma os individuos em homens,
nao sé racionais, mas homens morais, sociais, politicos e historicos.

Compreende-se, pelas discussdes realizadas, que desde a Antiguidade admi-
tia-se a existéncia de valores eternos e imutaveis, inerentes a natureza humana.
Esses valores ndo podiam ser modificados pelo poder temporal. No periodo me-
dieval, a Igreja enfatizou esta ideia atribuindo a um poder divino toda a perfei-
¢do. Ja no inicio da Idade Moderna era colocada a existéncia de um direito ideal e
eterno que se opunha ao direito dos homens. No periodo moderno, o direito posi-
tivo assume um espaco superior ao direito natural que passo a passo € absorvido.
Atualmente, o desafio a que as novas geracdes precisam enfrentar diz respeito a
efetivacdo dos direitos fundamentais, a construcdo de um sistema juridico menos
rigido que permita a busca de solu¢des mais adequadas aos casos concretos; o fim
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do mito da imparcialidade judicial; a necessidade de adequacdes constantes do
direito frente as rdpidas transformacdes da vida social.
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SEGUNDA SECAO

A formacdo em direitos humanos para jovens
e adultos na educacao basica e superior






O PAPEL DA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR NA
FORMACAO DA JUVENTUDE EM DIREITOS HUMANOS

Aida Maria Monteiro Silva

O ser humano é, naturalmente, um ser de intervengdo no
mundo razdo de que faz a Histdria. Nela, por isso mesmo,
deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas de puro
objeto.

Paulo Freire (2000, p. 119)

INTRODUGAO

Este estudo procura discutir o papel da Instituicdo de Ensino Superior (IES)
em relacdo a formacao da juventude universitdria, na perspectiva de uma educa-
cao fundamentada nos direitos humanos e na cidadania democratica, destacando
os elementos constituintes para essa formacao, seus desafios e possibilidades.

A importancia da formacdo com essa fundamentacao € justificada pelo mo-
delo da sociedade brasileira que foi construida, ao longo da sua histdria, calcada na
cultura da colonizacgdo, da escravidao e, em regimes alternados de ditaduras civis
e militares, destacando-se a ultima ditadura que perdurou 21 anos (1964-1985), um
dos periodos mais longos da histéria das ditaduras da América Latina. E, ainda, se
evidencia que as prdticas de discriminacdes, de violéncias, de preconceitos estdo
presentes no Brasil, embora a Declaracdo Universal de Direitos Humanos (DUDH)
ja proscreveu a escravatura e a tortura desde 1948. Isso evidencia como afirma Ven-
turi (2010, p. 7) no estudo sobre as percepcdes da opinido puiblica em relagdo aos
Direitos Humanos que

O banimento da escraviddo da ordem legal internacional
e de qualquer pais (prescrito no Artigo 23 da DUDH) néo
eliminou em termos absolutos sua pratica, como atestam
a descoberta ainda recorrente de trabalho escravo em la-
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tifindios remanescentes no Brasil, o chamado comércio
internacional de escravas brancas e o trabalho sem qual-
quer regulamentacdo a que estdo submetidos centenas de
milhares de migrantes mundo afora. O fato de a DUDH
proscrever a tortura (Artigo 5) ndo implicou que tal pra-
tica tenha deixado de ser usada, em escala consideravel,
seja para fins de investigacio de crimes comuns, em dele-
gacias e presidios, sob a complacéncia ou incompeténcia
dos governos para coibi-las, seja ainda como politicas de
Estado, em nome da ‘seguranca nacional’ - prética recor-
rente de ditaduras — ou ainda do ‘combate ao terror’ [...].

Outro aspecto a destacar, no estudo de Venturi (2010) é que, embora haja um
repudio mundialmente mais consensual em relacdo a escraviddo, mas no que se
refere as discriminacgdes sobre orientacdo sexual e identidade de género que atin-
gem milhoes de Iésbicas, gays, pessoas transexuais e travestis, parece ainda nao ter
conquistado o consenso de repudio da maioria da populacdo. Concordamos com
Venturi (2010, p. 12) ao afirmar:

E evidente que nenhum documento, seja com carater
de recomendacdo, como as declarages e convencdes
geradas no ambito da ONU, seja com forca legal, como
as Constitui¢des nacionais, tem a capacidade de, por si
S0, garantir a plena vigéncia e eventual universaliza¢do
dos direitos nele reconhecidos. Historicamente, o surgi-
mento de novos direitos foi sempre precedido de lutas
sociais e politicas, muitas vezes custosas, com rupturas
revoluciondrias, para se chegar a sua conquista. E depois
de formalmente reconhecidos, ainda que fruto de uma
correlagdo politica favoravel — mas que, via de regra, ndo
elimina material e simbolicamente as forcas que resis-
tiam ao seu reconhecimento -, os direitos também nao
tém a capacidade de alterar imediatamente a realidade.

Assim, outra motivacdo para a realizacdo deste estudo € que a pesquisa rea-
lizada por esse autor evidenciou um baixo nivel de conhecimento da populacédo
investigada em relacdo aos seus direitos, o que vem confirmar a falta de formacéo
sobre essa tematica, a despeito de ja ter sido aprovado o Plano Nacional de Edu-
cacdo em Direitos Humanos, desde 2003 (BRASIL, 2003) e, mais recentemente as
Diretrizes Nacionais para Educacio em Direitos Humanos. (BRASIL, 2012)

Essa constatacdo reafirma a necessidade de elaborar, implantar e imple-
mentar politicas publicas direcionadas a formacdo do povo brasileiro, sobre
temas relacionados aos direitos humanos e ao desenvolvimento da educacio
nessa perspectiva, de forma a contribuir para fortalecer o Estado Democratico
de Direito. Entendemos que uma sociedade s6 tem condicdes de vivenciar a
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democracia quando os(as) seus/suas cidadaos e cidadas tém consciéncia e co-
nhecimentos sobre seus direitos e sobre as suas responsabilidades individuais
e coletivas. E as IES tém papel fundamental na producdo do conhecimento com
essa fundamentagio, em todas as dreas, cumprindo com o0s seus objetivos: pro-
ducio, socializacdo e intervenc¢do na sociedade em que estd inserida, através do
ensino, pesquisa e extensao.

Pensar a instituicdo de ensino superior, nessa direcdo, é projetd-la, essen-
cialmente, em funcdo de um projeto politico-pedagogico, imbricado em concep-
cOes de sociedade, ser humano, educacdo e acdo docente, sem perder de vista a
sua funcdo que € atuar nas trés dimensodes: ensino, pesquisa e extensio de forma
articulada. Essa sociedade é compreendida em uma perspectiva ampla, ou seja, a
que incorpora todos os aspectos essenciais a uma vida digna: social, econdémico,
cultural, educacional, geracional e o desenvolvimento socioambiental sustentavel,
entre outros, compreendendo que o principal significado do conhecimento é con-
tribuir para a construcdo de uma sociedade democratica, justa e solidaria.

Para a realizacdo deste estudo, desenvolvido a partir da pesquisa bibliogra-
fica e documental, tomamos como referéncias autores(as) contemporaneos(as)
que tratam dos direitos humanos, da educacdo em direitos humanos, cidadania
e da formacdo universitdria, a exemplo de Freire (1996), Magendzo (2009), Leite e
Fernandes (2010) Candau (2013), Benevides (2009), Silva e Tavares (2012) e, docu-
mentos orientadores das politicas educacionais, com foco na educacdo em direitos
humanos: o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2003);
as Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012); e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profis-
sionais do Magistério da Educacgio Bésica. (BRASIL, 2015)

Assim, a partir dessas consideragOes iniciais organizamos este texto em trés
partes, que se articulam e se complementam. A primeira parte reflete sobre os con-
ceitos basicos que fundamentam o trabalho como um todo: democracia, direitos hu-
manos, cidadania e educagdo em direitos humanos. A segunda parte discute o papel
da universidade na formacgao da juventude universitdria, imbricada na educacdo em
direitos humanos, com referéncia, principalmente, nos documentos normativos e
orientadores das politicas educacionais. Na terceira parte apresentamos fragmen-
tos de uma experiéncia na docéncia universitaria, que vivenciamos no Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo, na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

REFLEXAO SOBRE 0S CONCEITOS DE DEMOCRACIA, DIREITOS HUMANOS,
EDUCAGAQ EM DIREITOS HUMANOQS E CIDADANIA

Compreendemos que tratar da formacdo da juventude universitdria com foco
nos direitos humanos € imprescindivel entender a articulacdo entre democracia, di-
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reitos humanos, cidadania e educacdo em direitos humanos, considerando que sdo
temas interdependentes, estdo imbricados conceitualmente e na sua materializacdo.

Assim, entendemos democracia como o regime politico que respeita a von-
tade da maioria da populacdo, na integralidade dos direitos humanos, que possi-
bilita a participagdo, o contraditdrio, o conflito e as possibilidades de mudancgas,
sendo estas, as maiores virtudes do regime democratico. Na democracia as pes-
soas sdo vistas como protagonistas e corresponsdveis pelo modelo de sociedade,
podendo nela intervir como sujeitos que tém direitos iguais sem qualquer forma
de distincdo. Os(as) jovens sdo protagonistas das suas historias e da historia da so-
ciedade que estd sendo construida e, portanto, convidados(as) a participar perma-
nentemente desses processos de construcao.

E os direitos humanos sido aqueles que se referem a todo ser humano extrapo-
lando o conceito de nacdo, uma vez que estao

assegurados por tratados internacionais, pela Constitui-
¢ao Federal e pela legislacdo brasileira, além da propria
nogao intuitiva de dignidade humana, base de toda essa
construcdo. Assim, o conjunto compreendido como di-
reitos humanos deve ser garantido a todo ser humano,
independentemente da forma como a populacio perce-
ba sua origem ou contexto. (VENTURI, 2010, p. 7)

Esses sdo, portanto, direitos que garantem as condic¢des de vida, com digni-
dade a todas as pessoas, independente da sua condigdo politica, classe social, raca,
etnia, género, opc¢do politica e religiosa, orientacdo sexual, calcado na defesa de
um desenvolvimento sustentdvel do ecossistema. Essas condicdes se

constituem em prerrogativas bdasicas do ser humano e
sdo intrinsecas ao regime democratico, pois ndo € possi-
vel efetivar os direitos de todas as pessoas em um regime
totalitario, ditatorial, uma vez que pela propria concep-
¢do este € um regime violador de direitos e que nao per-
mite a oposicdo e a liberdade de expressdo de idéias, de
valores, e de concepcoes. (SILVA; TAVARES, 2012, p. 25)

Assim, é importante enfatizar que a vigéncia dos direitos humanos sé € pos-
sivel em regime democratico fundamentado na igualdade do acesso aos direitos,
na liberdade de expressdo, de ir e vir na sociedade, de participacdo e de insercédo
nas politicas publicas, uma vez que em regimes ditatoriais ndo ha contraponto de
opinido e existéncia de participa¢ido na definicdo de principios e fundamentos que
orientam a sociedade.

Essa é, portanto, uma das responsabilidades da institui¢cdo de ensino supe-
rior — educar para a construgio de sociedade livre, autbnoma e que tenha como
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preocupacdo fomentar a cultura do “Nunca Mais™ em relacdo a qualquer tipo de
ditadura, em que as histdrias das sociedades sejam objetos de estudos, permeando
0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Dessa forma, ha que integralizar a histéria real
do povo brasileiro, que trata inclusive dos regimes ditatoriais e, as relacdes com as
outras culturas, em todos os projetos politico-pedagdgicos dos cursos de formacdo
dos(as) profissionais de todas as dreas de conhecimento, conforme orientam as Di-
retrizes Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos. (BRASIL, 2012)

Nessa relacdo, a cidadania é compreendida, com destaque, neste trabalho,
para acdes no campo educacional, como processos politico-pedagodgicos que visam
a garantia do acesso aos direitos para todas as pessoas, € no exercicio permanente
da sua materializacdo. E o que podemos denominar de exercicios de direitos. E,
o(a) jovem, como ser social, tem papel fundamental como protagonista da sua his-
téria e da histéria da sociedade. E o sujeito de acdo e intervencdo para a conquista
de direitos ou para a reclamac¢do quando da sua ndo materializacdo, ou violacao.

Com base nesse entendimento € que a educagdo em direitos humanos se in-
sere e, se articula como processo multidimensional, uma vez que abrange todas
as dimensdes do ser humano e todas as areas do conhecimento. E uma formagio
sistemadtica, permanente e dindmica, haja vista que a humanidade foi e vai cons-
truindo e reconstruindo os direitos ao longo da sua histdria, na perspectiva de que
essa formacdo venha a possibilitar processos diversificados de elaboragdo de co-
nhecimentos ao longo da vida. E uma educacdo para humanizacio, no sentido de
que as pessoas possam se sentir sujeitos de direitos e de responsabilidades.

E importante destacar que a educacdo em direitos humanos implica na
apreensio dos conhecimentos especificos dessa drea, do processo histérico da
sua construcdo, dos instrumentos normativos e, ndo € limitada ao campo cogni-
tivo do conhecimento. Requer, também, o desenvolvimento de valores, atitudes
e comportamentos na defesa e ampliacdo dos direitos, na reclamacao de violacdo
de direitos quando necessdrio, ou seja, de uma vivéncia cidada. Sao processos de
aprendizagens que se efetivam em diferentes instancias da sociedade, nos ambi-
tos formal e informal, mas sabemos que as institui¢cdes educativas tém um papel
fundamental nessa construgdo, por serem Ildcus de formacao sistematizada, com
propositos e finalidades e, portanto, de responsabilidade social.

Magendzo (2009) chama atenc¢do para que na educacao formal se desenvol-
vam ag¢0es articuladas no interior dos espacos educativos, envolvendo os diferen-
tes atores que neles atuam. E, ainda, destaca a importancia de serem desenvolvi-
das varias competéncias nos processos de educagdo em direitos humanos. Entre
essas ressaltamos algumas ao compreendermos que sao processos de aprendiza-
gens, pois contribuem para instrumentalizar as pessoas no exercicio da cidadania:

1 “Nunca Mais” se refere a expressao que foi utilizada pelos movimentos sociais, no periodo da
ditadura civil e militar no Brasil (1964-9185), nas dentncias contra as viola¢es aos direitos
humanos e em defesa da democracia no pais.
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a) competéncias referidas a formulacdo de planos de acéo e projetos de vida pesso-
al e coletivos; b) competéncias relacionadas a autorregulacdo social e emocional;
¢) competéncias relacionadas & tomada de decisdes; d) competéncias vinculadas
a capacidade de conviver com a diversidade cultural e social; e, €) competéncias
relacionadas ao capital social e emocional.

E importante perceber que Magendzo (2009) ao destacar essas competéncias
nos processos de formacdo, mostra que sdo aprendizagens que envolvem o ser hu-
mano como um todo e, por isso mesmo sdo articuladas, interdependentes e vao se
complementando. Portanto, compreendemos que essas sdo algumas das tarefas e
compromissos que devem permear as acgoes das instituicdes educativas que bus-
cam contribuir para a formacao de sujeitos de direitos. Mas quem sao esses jovens?
E para que sociedade?

O PAPEL DAS INSTITUIGGES UNIVERSITARIAS NA FORMACAO DA
JUVENTUDE EM DIREITOS HUMANOS

Em uma sociedade democrdtica a instituicdo de ensino superior tem papel
fundamental, enquanto produtora e disseminadora do conhecimento cientifico,
no didlogo com o conhecimento produzido pelas diferentes culturas, uma vez que,
ao socializar as informacdes e os conhecimentos a IES instrumentaliza as pessoas
para que se perceba na condicdo de sujeitos de direitos e de responsabilidades.

Assim, desenvolver a docéncia universitaria que avance para além da apre-
ensao dos conhecimentos cognitivos vem se constituindo em um grande desafio
para os(as) profissionais, sem, contudo, deixarmos de pensar nas possibilidades
e perspectivas, pois acreditamos que para cada desafio no campo profissional é
necessdrio pensar alternativas.

Nessa mesma compreensio, Leite e Fernandes (2010, p. 199) destacam que

nos dias de hoje, sdo muitos os dilemas com que se con-
frontam os professores e as escolas, e sdo também mui-
tos os desafios a que tém de responder, no quadro de
mandatos educacionais que atribuem a instituicao es-
colar, para além da tarefa de ensino e de formacao, um
inumero conjunto de responsabilidades sociais.

Pensar essa formacdo em funcio dajuventude é compreender o/a jovem como
sujeito essencialmente politico que vive em permanentes processos de aprendiza-
gens nos campos individual e coletivo. Os(as) jovens estdo em construcao e recons-
trucdo de diferentes saberes e nos diversos niveis de conhecimento - do senso co-
mum ao conhecimento mais elaborado e devem ser protagonistas da sua histdria e
da sociedade em que ocupam lugar principal em dado acontecimento.
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Conforme Silva e Tavares (2012, p. 96) o papel do/a jovem em ser protagonista

é um direito e pertence a todas as pessoas, mas nas re-
lacdes estabelecidas no Ambito escolar é imprescindivel
que todos(as) adolescentes/jovens tenham oportunida-
de de exercé-lo. Por isso, no Ambito da educacio, a escola
deve dar as condi¢Oes para que as pessoas atuem, exer-
cendo a sua cidadania. O que implica um tipo de parti-
cipacdo real, ativa e comprometida com a democracia,
afastando qualquer possibilidade de uma participagao
conduzida, manipulada ou simbodlica.

A IES cabe direcionar o seu projeto de forma a possibilitar ao/a jovem dialo-
gar, socializar, apreender e construir diferentes aprendizagens, que sdo processa-
das nos campos: cognitivo, afetivo e emocional, contribuindo assim, para que o/a
mesmo/a possa se tornar mais humano, mais soliddrio, compreendendo o outro
em uma relacio de igualdade de acesso aos direitos, de solidariedade e respeito a
diversidade. Entendemos nao ser possivel desenvolver uma formacado que desva-
lorize a diversidade e ndo a compreenda como riqueza cultural, que faz parte das
histdrias e das condicdes das pessoas.

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial e Conti-
nuada dos Profissionais do Magistério da educacio basica destacam

o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas, nas
suas diversas dimensdes — e especialmente no que se re-
fere a diversidade étnico-racial, sexual, de género e iden-
tidade de género, geracional, cultural e regional, além
das diversidades cognitivas e fisicas — ndo se limitam ao
respeito e a tolerancia nas relagdes interpessoais, mas,
como processo formativo, produz implicacdes no cur-
riculo, na prética pedagdgica e na gestao da instituicao
educativa. (BRASIL, 2015, p. 9)

Assim, compreendemos a acdo da instituicdo universitdria como palco dessa
formacdo, devendo contemplar os diferentes campos de conhecimento. Segundo
Silva (2013, p. 17), “esse espago deve possibilitar, através da investigacdo, do ensino e
da extensao, o desvelar de realidades, nos ambitos locais e globais, que ficam muitas
vezes invisiveis por ndo serem explicitadas, disponibilizadas e questionadas”.

Ao analisarmos o Plano de Acdo — Segunda Fase (2010-2014), (UNESCO, 2012,
p.11) e as diretrizes para implementar o Programa Mundial de Educa¢do em Direitos
Humanos fica muito evidente a “responsabilidade social das instituicdes de ensino
superior de formar cidadaos, éticos e comprometidos com a construcdo da paz, a
defesa dos direitos humanos e os valores da democracia, mas também de produzir
conhecimento, visando a atender os desafios atuais dos direitos humanos”.
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E com essa preocupacio que socializamos neste trabalho uma experiéncia de
docéncia universitaria, com foco na educacio em direitos humanos, compreen-
dendo o ensino como uma acao que € relacionada aos outros processos formativos:
apesquisa e a extensao, que interagem e se retroalimentam.

DOCENCIA UNIVERSITARIA COM FOCO NA EDUCACGAO EM DIREITOS HUMANOS:
ENSINANDO E APRENDENDO - UM PROCESSO DE CONSTRUGAOQ COLETIVA

A docéncia universitaria que tem como objetivo a educacio em direitos huma-
nos nao se limita a orientacdo e questdes técnicas. Vai além dessas, e amplia com
base em valores, comportamentos, atitudes e vivéncias que buscam fortalecer os
ideais democréticos e da cidadania ativa. E uma docéncia que retine compromisso
pedagdgico e, de forma muito explicita, o compromisso politico, que embora estejam
imbricados, nem sempre estio visiveis e concretizados nas praticas pedagogicas.

Assim, nesta parte do trabalho vamos tratar de experiéncias vividas na do-
céncia universitdria, no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (mestrado e
doutorado), na Universidade Federal de Pernambuco, em uma disciplina eletiva
denominada: educacdo em direitos humanos, diversidade e cidadania, cujo objeti-
vo é contribuir para formacao de jovens que se apropriem do instrumental tedrico-
-metodoldgico, na perspectiva de desenvolver uma cultura de defesa e ampliacdo
dos direitos humanos, bem como, a reclamacio quando os direitos sdo violados.

A intencdo de trabalhar a docéncia com esse objetivo € motivar os(as) jovens
universitarios(as) para que possam ser protagonistas de uma cidadania ativa, no
dizer de Benevides (2009), em favor da concretizacao dos direitos de todas as pes-
soas, nos espacgos onde ja atuam ou possam vir atuar na sociedade.

Segundo Candau e Sacavino (2010, p. 113), a educacdo em direitos humanos
“vem se afirmando cada vez com maior for¢a no Brasil, tanto no ambito das po-
liticas publicas como das organizacdes da sociedade civil”, principalmente com
aprovacgdo e implantag¢do do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos,
a partir de 2003. (BRASIL, 2003) Mas, essas autoras chamam a aten¢ao no sentido
de que

existe um descompasso sobre os estudos em relacdo a
problematizacgdo dos direitos humanos atualmente, tan-
to no plano internacional quanto nacional, e a prépria
discussdo tedrica sobre a nocdo de direitos humanos e o
aprofundamento sobre as concepcdes e praticas sobre a
educacdo em direitos humanos. Em geral, uma reflexdo
sobre em que consiste a educacao referida a esta se dd por
Oébvio ou, na pratica, a educacio reduzida a transmissao
de conhecimentos atualizados sobre direitos humanos.
N3ao se problematiza, nem se articula adequadamente a
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questao dos direitos humanos com as diferentes concep-
¢Oes pedagogicas, nem, em geral, se procura construir
estratégias diddtico-metodoldgicas que concretizem as
perspectivas e concepg¢des dos direitos humanos privile-
giadas. (CANDAU; SACAVINO, 2010, p. 114)

Assim, procuramos desenvolver uma proposta de docéncia universitaria vi-
sando uma maior aproximacdo com o conceito de Educacdo em Direitos Huma-
nos, conforme preconiza o Plano Nacional de Educag¢ido em Direitos Humanos
(PNEDH), aprovado em sua primeira versdo em 2003 e, em uma versao mais am-
pliada em 2006 (BRASIL, 2003), ou seja, a

A educacdo em direitos humanos compreendida como
um processo sistemdtico e multidimensional que orien-
ta a formacdo do sujeito de direitos, articulando as se-
guintes dimensdes:

« apreensdo de conhecimentos historicamente cons-
truidos sobre direitos humanos e a sua relacdo com
0s contextos internacional, nacional e local;

- afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que
expressem a cultura dos direitos humanos em todos
os espacos da sociedade;

« formacdo de uma consciéncia cidada capaz de se fa-
Zer presente em niveis cognitivo, social, cultural e po-
litico;

+ desenvolvimento de processos metodoldgicos parti-
cipativos e de construcdo coletiva, utilizando lingua-
gens e materiais didaticos contextualizados;

» fortalecimento de praticas individuais e sociais que
gerem acoes e instrumentos em favor da promocao,
da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem
como da reparacgao das violagdes.

E importante destacar que esse conceito contempla as orientacdes do Progra-
ma Mundial de Educacio em Direitos Humanos (UNESCO, 2005/2014), no sentido
de que todos os Estados signatarios desse documento devem implantar a educacéo
com esses fundamentos nos sistemas de ensino, em todos os niveis e areas de co-
nhecimento.

Conforme Meintjes (2007, p. 122)

a educacdo em direitos humanos como pleno exercicio
da cidadania requer que cada grupo-alvo esteja capacita-
do para dar inicio ao processo de aquisicdo de conheci-
mentos e de consciéncia critica necessdria para questio-
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nar padrdes opressores de organizacdo social, politica e
econdmica.

A partir desses entendimentos e parametros conceituais elaboramos um
primeiro esbog¢o do planejamento de ensino, que foi apresentado ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educagdo na UFPE, com o objetivo de incorporar no curriculo
essa drea de conhecimento, de acordo com as orientacdes das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo em Direitos Humanos, entre outros documentos j4 referendados
anteriormente.

Meintjes (2007, p. 132) chama a atencdo mostrando que, a educac¢do para o
pleno exercicio da cidadania deve reconhecer que os seres humanos sdo capazes
de conhecer a realidade e de fazer a reflexdo critica sobre a acdo. E continuando,
esse autor afirma que “a educacgio deve permitir que os educandos analisem a es-
trutura subjacente a uma a¢do ou uma experiéncia, revelem e apreendam suas re-
lacdes causais e descubram os motivos ou interesses ocultos que ela envolve”.

Nessa direcdo, a disciplina organizada sob a nossa responsabilidade foi se
construindo e reconstruindo a partir das discussoes e das sugestdes dos(as) estu-
dantes, de tal forma que o Planejamento da Disciplina passa a ser da responsabili-
dade de todos — professora e estudantes.

E importante enfatizar que compreendemos os conceitos de ensinar e apren-
der como processos de construcdes nos campos individual, coletivo e de forma
participativa, com vivéncias de aprendizagens democraticas, que vao sendo cons-
truidas nos debates das ideias, das concepcdes, ou seja, conforme destacava Freire
(1996, p. 12) que

ensinar nao é transferir conhecimentos, conteudos, nem
formar € acdo pela qual um sujeito criador da forma, es-
tilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus su-
jeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se re-
duzem a condicao de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém.

Os atos de ensinar e aprender sdo entendidos como processos sociais, que
devem ser elaborados nas relacoes, entre diferentes atores, com diferentes formas,
tempos e espacos. Conforme nos alertava Freire (1996) ensinar e aprender sdo atos
deliberados dos sujeitos e tém diferentes entendimentos e concepg¢des. Assim, ad-
vogamos um processo que compreende o sujeito como autor do seu conhecimento
e da sua historia, ultrapassando as formas de aprendizagens por acumulacdo de
informacdes, o que Freire denominava de aprendizagem bancdria. Buscamos de-
senvolver aprendizagens de forma dialdgica, participativa, reflexiva, e critica sobre
os conhecimentos e, sobre a problematizacdo da realidade social.
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Nessa dire¢do, a proposta do curso foi estruturada em trés momentos de forma
interligada, que se complementam, buscando desenvolver reflexdo critica, proces-
sos sinteses dos conhecimentos trabalhados, e proposicao de plano de intervencao:

» O primeiro momento: construcdo individual e coletiva do corpo de conhe-
cimentos tedrico-metodologicos bdsicos da disciplina, visando instrumen-
talizar os(as) estudantes a compreenderem o contexto histérico-critico e os
conceitos basicos de direitos humanos, da educacao em direitos humanos,
da cidadania e da diversidade;

» O segundo momento: da sensibilizacdo e problematizacao da realidade so-
cial, através da “fotografia”, no sentido figurado, de uma violacdo de direito
humano. Com base na constatacdo dessa realidade o/a estudante produz,
em formato de texto académico, explica¢des analiticas fundamentadas nos
conteudos da disciplina e, em outros aportes de conhecimentos produzi-
dos pelo/a mesmo/a. A partir da “fotografia” que cada estudante identifica,
o resultado é apresentado em sala de aula, através da exposi¢do dialogada
com a participacdo do grupo. Esse momento provoca impactos muito for-
tes nos(as) estudantes, ao percebem a realidade social na qual estdo inseri-
dos(as) e a busca da explicacao;

« Oterceiro momento: é a fase da elaboracdo do Plano de Intervenc¢do para a
acdo cidada. Essa etapa possibilita a cada estudante, individualmente ou
em dupla, elaborar sinteses explicativas sobre o conhecimento socializa-
do durante a disciplina, instrumentalizando-o/a na elaboracdo do Plano e,
posterior apresentacdo em sala de aula. Os momentos das apresentacoes
dos Planos, em painel integrado, sdo de revisdo e aprofundamento teori-
co-metodolégicos, visando a melhoria dos mesmos, o que amplia as for-
mas de ver, entender e agir sobre determinadas problematicas/questdes
de direitos humanos.

Todas as etapas se constituem em processos de avaliacao e discussao sobre
os resultados das aprendizagens. Assim, a disciplina Educacdo em Direitos Hu-
manos, Diversidade e Cidadania tem a carga hordria de 60 horas, integrando os
seguintes elementos:

Objetivos:

« Desenvolver estudos sobre o processo histdrico dos diretos humanos e a re-
lacdo com a educacao nos seus diferentes niveis, modalidades de ensino e
espacos educativos;

» Conhecer os principais documentos que orientam a Educacdo em Direto
Humanos (EDH) em admbito internacional e nacional;

 Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de respeito e ampliacao
dos diretos humanos;

- Elaborar proposta de intervencao de EDH nos diferentes espacos da sociedade.

Conteudos:
» Os direitos humanos: conceitos e processos histéricos de construcao;
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- Democracia: conceitos e 0s processos de construcao;

« Cidadania: Conceitos, diferencas e aproximacdes com o conceito de direi-
tos humanos;

» O golpe civil e militar no Brasil: repercussoes historicas;

» Direitos humanos e educacdo em direitos humanos na América Latina e no
Brasil: processo histérico de construcdo: avancos e recuos;

» Educacdo em Direitos Humanos: conceitos, concepcdes € processos;
« Direitos humanos no Brasil: dos movimentos sociais as politicas ptiblicas;

» A educacdo em direitos humanos e diversidade: género, raca, etnia, orien-
tacdo religiosa, geracional, orientacdo sexual, de pessoas com deficiéncia;

« Aescola como espaco de construcdo da cidadania.

Metodologia:

A disciplina foi desenvolvida através de processos de construcdo de conheci-
mentos, de forma coletiva, participativa, dialégica, problematizadora e integradora,
respeitando os caminhos e percursos dos(as) estudantes nas suas aprendizagens, de
maneira a possibilitar elaboracdes e reelaboracdes de sinteses de conhecimentos.

Atividades especificas:

» Fotografia (de forma real e no sentido figurado) de uma violacao de direitos
humanos relacionada a educacao, realizacdo de uma sintese fundamentada,
em torno de cinco paginas, podendo ilustrar com fotos, e apresentar em sala
aula;

« Resenhade textos e livros para a serem discutidos em aula;

« Assistir documentario sobre contetuidos de direitos humanos com registro
e debate;

« Apresentacdo individual do registro de violacdo da EDH - de forma oral e
por escrito;

- Elaboracdo e apresentacdo no grupo dos Planos de Intervencdo de EDH;
» Debates em sala de aula;

« Participacdo em Atividade de Enriquecimento — Semindrio sobre Educacao
em Direitos Humanos: Violacdes Nunca Mais.

Avaliacao:

O processo de avaliacdo da disciplina é desenvolvido de forma sistematica,
continua, individual e coletiva, durante o decorrer da materializacdo das ativida-
des previstas no planejamento de ensino. Esses momentos sdo de aprendizagens
com possibilidades de construcdo e reconstrucdo dos conhecimentos, compreen-
dendo que a avaliacdo € parte integrante do processo de ensinar e aprender.

66 / Didlogos sobre educacdo em direitos humanos e a formacdo de jovens e adultos



Referéncias:

BRASIL. Lei n° 9. 394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
Bases da educacdo nacional. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, 23dez. 1996.

BRASIL. Comité Nacional de Educacido em Direitos Humanos. Plano Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos
Humanos, 2003.

JELIN, E; HERBSHBERG, E. (Org.). Construindo a democracia: direitos
humanos, cidadania e sociedade na América Latina. Sdo Paulo: EAUSP, 2006.

SILVA, A. M. M.; TAVARES, C. (Org.). Politicas e fundamentos tedrico-
metodoldgicos da educagdo em direitos humanos. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

UNESCO. ONU. Plano de Acdo: programa mundial de educacdo em direitos
humanos. Nova York, Genebra, 2006. Primeira etapa.

UNESCO. ONU. Plano de Acdo: programa mundial de educacdo em direitos
humanos. Brasilia, 2012. Segunda fase.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pensar no papel e no compromisso da IES na formacdo da juventude uni-
versitaria com foco na educagio em direitos humanos é, de fato, um desafio, pois
implica necessariamente em decisOes e definicdes de concepg¢des sobre o projeto
institucional e sua contribui¢do para o conjunto da sociedade.

Isso implica ter clareza da importancia da acdo dos(as) estudantes como pro-
tagonistas da construcdo da sociedade e, a0 mesmo tempo, compreender que esses
sujeitos podem desenvolver a sua cidadania, através de projetos que tém materia-
lidade em ambientes democraticos, uma vez que possibilitam conflitos, posi¢des/
concepgoOes diferentes e divergentes, em construcdes coletivas, em que o respeito
ao outro é o seu principal significado. Sdo, portanto, aprendizagens com avancos
e recuos sem, contudo, perder de vista a finalidade e a esséncia da educacdo em
direitos humanos.

O ponto principal que consideramos inovador na disciplina € a possibilidade
de os(as) estudantes apreenderem os conhecimentos da drea de Direitos Huma-
nos, em confronto com a realidade social. Isso se dd a partir de processos de sensi-
bilizacdo, através das leituras, da fotografia de uma violagdo dos direitos humanos
e, principalmente, dos diferentes momentos de debates, das sinteses de conheci-
mentos e, da elaboracdo do Plano de Intervengdo Pedagdgica, na busca da vivéncia
da cidadania ativa.

A fotografia sempre provoca reacoes positivas nos(as) estudantes, no senti-
do de motivar e provocar novas formas de compreender e olhar o mundo, o am-
biente local, e 0 outro que estd proximo, mas que muitas vezes sio invisiveis na
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sociedade. E o Plano de Intervencao € visto como um compromisso do exercicio
da cidadania ativa.

Merecem destaques as possibilidades de continuidade da acdo da Educacao
em Direitos Humanos com a materializacdo dos Planos de Intervencdo em dife-
rentes espacos sociais. Além disso, a disciplina tem sido instrumento mobilizador
para aprofundamento dos(as) estudantes em cursos de mestrado e doutorado, e
ainda, provocou, no ambito do Centro de Educacdo, mudanca no curriculo do cur-
so de Pedagogia, com a oferta da referida disciplina.
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ANEXO

PLANO DE INTERVENCAQ

Objetivos:

« Possibilitar aos(as) estudantes desenvolver estudos que contribuam para
a formacdo de jovens universitarios(as) comprometidos(as) com uma
atuacdo mais ampla na sociedade, que vai além da apreensio dos conheci-
mentos cognitivos;

« Sistematizar os conhecimentos apreendidos na disciplina, de forma a exer-
citar a elaboracdo de um Plano de Intervencao na drea de Educacdo em
Direitos Humanos, visando a sua implanta¢io no local onde o/a estudante
atua ou pretende atuar;

+ Sugestoes de tematicas a serem trabalhadas ou campos de intervengao:
musica, teatro, literatura, poesia, livros didaticos, capacitacdo de gesto-
res(as), professores(as), profissionais de ONGs, promotores(as) de direitos
humanos, questdes sobre o(a) negro(a), mulher, indigena, idoso(a), diversi-
dade sexual, crianca e adolescente, pessoas com deficiéncia, entre outros,
a partir de um questionamento.

Estrutura do Plano de Intervencio:

« Tema: deve retratar o conteudo que o aluno pretende desenvolver no
Plano;

« Introducio: Apresentacdo da problemadtica a ser desenvolvida com justi-
ficativa, objetivos, periodo e local onde o Plano serd desenvolvido. Deve
partir de uma problematica ou situacao de melhoria de acdo, que justifique
a intervencio;
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« Fundamentacdo tedrica: apresentar estudos tedricos que fundamentem o
Plano, através da reflexdo, problematizacdo de uma temadtica escolhida, e
que esteja relacionada a disciplina;

» Metodologia: apresentar os fundamentos e processo do desenvolvimento
do Plano, e das atividades especificas a serem realizadas durante a sua
execucao;

« Recursos: materiais, humanos e financeiros (se necessario) para o desen-
volvimento do Plano;

- Avaliacdo: apresentar a forma como sera realizada a avaliacdo do Plano,
com as etapas e o(s) tipo(s) de instrumentos;

« Cronograma das atividades;

» Referéncias bibliogréaficas.
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EXTENSAO UNIVERSITARIA E DIREITOS HUMANOS:
DIALOGOS NECESSARIOS

Graca dos Santos Costa
Dahyse Oliveira de Cliveira

INTRODUGAO

A ousada proposta de construir uma cultura de participagao cidada, por meio
da qual a sociedade brasileira se reconheca como sujeito de direitos (VIOLA, 2010)
é recente no Brasil e vem se consolidando através de politicas publicas, projetos,
programas e eventos promovidos por diferentes agentes sociais. No &mbito da se-
dimentacao legal, temos uma politica nacional em educacio em direitos humanos
traduzida por vdrios documentos normativos. Nos ultimos anos, a educacdo em
direitos humanos vem constituindo-se como politica de Estado.

Sob o ponto de vista normativo, foram muitos avancos significativos, princi-
palmente com a promulgacdo da Constituicdo de 1988 e a publicacdo de documen-
tos balizadores que contribuem para fomentar/instituir politicas publicas de di-
reitos humanos e de educacdo em direitos humanos no territério nacional. Dentre
estes documentos, € possivel citar o Programa Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos no Brasil (I, II e III), o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Huma-
nos, e as Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos.

Educar na perspectiva de Direitos Humanos, em um contexto social como o
brasileiro, profundamente marcado por processos sociais que refor¢cam a exclusao
e a marginalizacdo social e cultural, € uma tarefa complexa e, para alguns, impos-
sivel. Procurar que a teoria e método sejam transformados pela cultura de Direitos
Humanos nao pode ser reduzida a debates académicos. Trata-se de uma perspec-
tiva que afeta os diferentes Ambitos em que se desenvolve a nossa vida, desde a
familia até a participagdo nos movimentos da sociedade civil, 6rgdos governamen-
tais e organizagdes ndo governamentais devem somar esforcos nessa perspectiva.
(CANDAU, 2008)
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As recomendacdes dos citados programas orientam para que os sistemas de
ensino da educacdo bdsica implantem politicas educacionais que incorporem con-
teudos e praticas de direitos humanos. A Bahia foi o primeiro Estado brasileiro a
lancar o seu Plano Estadual de Educacao em Direitos Humanos, com base no Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), aprovado em sua primeira
versdo em 2003 e, em uma versao mais ampliada em 2006, sendo, portanto, pionei-
ra nas acoes de promocao da educacdo em direitos humanos.

A partir desse cendrio favoravel da EDH nos indagamos: Como integrar so-
ciedade civil, universidade, escola bésica e administracido publica para discutir e
intervir na educacgdo em direitos humanos? Como educar em direitos humanos a
partir da extensio universitaria? Que temos que aprender e ensinar sobre educa-
¢do em direitos humanos?

Movidos por essas indagacdes, nos propomos a fomentar o debate a “educa-
cao em direitos humanos e a formacao dos sujeitos de direitos”, a partir do questio-
namento da realidade, do desvelamento das contradicdes e conflitos cotidianos e
a criacdo de estratégias de enfretamento da mesma através da acio extensionista
Didlogos sobre Educacdo em Direitos Humanos e Interculturalidade (DEDHI), co-
ordenado pelo Grupo de Pesquisa Educacdo em Direitos Humanos e Intercultura-
lidade (GREDHI), da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), em Salvador/BA.

Este artigo busca discutir a extensdo universitdria como uma relagcdo social
que deve produzir conhecimento social e cientificamente relevante, a partir do di-
alogo com a comunidade e para a comunidade, faz uma breve revisao sobre forma-
cdo continuada em interculturalidade e educacdo em direitos humanos e difunde
a experiéncia do projeto DEDHI, acdo extensionista que envolveu agentes sociais
de distintas localidades e instancias sociais.

EXTENSAO UNIVERSITARIA: UMA RELACAO SOCIAL

Ao longo das ultimas décadas, a extensao universitaria inseriu-se em um con-
texto de mudancas, por meio de multiplas e complexas fun¢des assumidas pela
universidade. Considerando-se os rumos dessa instituicdo na contemporaneida-
de, estratégias e conhecimentos plurais estdo sendo evidenciados continuamente
por meio de atividades extensionistas, influenciando a universidade para com seu
compromisso social. De acordo com Pedro Demo (2001, p. 142) “Duas seriam as
funcdes centrais da Universidade hoje: RECONSTRUIR CONHECIMENTO E EDU-
CAR NOVAS GERACOES”. E nesse cendrio, a extensio, através de seu compromisso
cientifico e educacional, consolida uma relacdo com a sociedade de aprendizagens
promissoras.

A Politica Nacional de Extensdo (FORPROEX, 2012) afirma que a extensao uni-
versitaria “é conceituada como um processo interdisciplinar, educativo, cultural,
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cientifico e politico, que promove a interacdo transformadora entre universida-
de e outros setores da sociedade, ou seja, uma atividade académica indissociavel
do ensino e da pesquisa, que viabiliza a relagdo entre universidade e sociedade”.
Essa discussdo consagra um conceito de extensionismo onde a troca entre saberes
populares e o conhecimento sistematizado da universidade encontra o seu lugar,
onde a relagdo com a populacdo passou a ser percebida como a oxigenacdo neces-
sdria a vida académica. Dentro desses balizamentos, a produ¢do do conhecimen-
to, pela Extensao, seria realizada na troca de saberes sistematizados — académico
e popular -, tendo como consequéncia, a participacdo efetiva da comunidade na
atuacdo da universidade e uma producao resultante do confronto com a realidade.
(TAVARES, 2001, p. 77)

Nesse contexto, cabe discutir qual seria o papel social da academia. O grande
desafio da politica cientifica é criar um ambiente académico marcado pela capa-
cidade sistemadtica de reconstruir conhecimento. (DEMO, 2001, p. 146) O conheci-
mento, decorrente de didlogos colaborativos, frutos de segmentos e capilaridades
espaciais diversificados, ampliam o potencial extensionista para a formacao critica
de agentes sociais.

A extensdo quer responder ao desafio da qualidade po-
litica na formacao universitdria. Entretanto, se a qua-
lidade politica for compreendida como razao de ser da
formacdo universitdria, ndo pode ser ‘Extensio’, mas
referéncia essencial. Nao poderia ser apenas eventual,
acessOria, voluntdria. Portanto, esta critica nao relega a
ideia. Ao contrdrio, busca coloca-la em seu devido lugar:
no centro do sistema universitario. (DEMO, 2001, p. 152)

Por ser um lugar proeminente de consciéncia critica, a universidade tem
na extensio seu locus privilegiado. E o espaco onde o social, nfo o assistencia-
lismo, edifica e potencializa as suas acdes. A Universidade precisa, por cons-
tituicdo e vocacao histdrica, de estar inserida na problemadtica social, porque
faz parte da usina do futuro de qualquer sociedade. (DEMO, 2001, p. 155) Com
vistas a sanar problemadticas sociais, de a&mbito local e/ou regional, a acio ex-
tensionista busca construir a cidadania coletiva, reconstruindo conhecimento
e educando novas geracdes. A extensdo permite ser possivel contribuir singu-
larmente para o manejo do conhecimento por parte da sociedade visando um
futuro mais equanime e sustentavel.

O desafio permanente ao pensar académico estd em romper os muros da
universidade para superacdo de demandas sociais. Nas palavras de Edgar Morin
(2011, p. 6), “o0 pensamento complexo aspira ao conhecimento multidimensional”.
A aproximacdo da universidade com a sociedade, em busca de um didlogo colabo-
rativo, visando a constru¢do de um conhecimento diferenciado, fruto da coletivi-
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dade, consolida espacos sociais propicios ao conhecimento de multiplas dimen-
sOes perpetuando o desenvolvimento, com sustentabilidade.

Ao longo de décadas, a multiplicidade de elementos que
caracterizam a extensao universitaria tornou-a uma pra-
tica diversificada, de conceituacdo complexa, longe de
adquirir uma unicidade conceitual. Entretanto, desde
a sua origem, na década de 1930, ela tem buscado cons-
tituir-se de forma integrada aos processos académicos,
como uma pratica de legitimacao da universidade frente
as demandas da sociedade. (CABRAL, 2012, p. 17)

Os processos académicos prescindem de acOes extensionistas para se con-
solidarem. Aliando estudos tedricos e praticas vivenciadas por atores de distintas
localidades, a troca dialdgica entre a universidade e a sociedade potencializa o
sistematizar de dados e o socializar de informacdes, construindo conhecimentos,
caracteristicas e processos que por si sé consolidam uma rede, fruto da acdo exten-
sionista, de ampla repercussao social. A producdo e socializacdo de conhecimen-
tos realizados no ambiente universitario e consolidados através do tripé ensino,
pesquisa e extensao, suscita reflexdes significativas e benéficas com vistas a sanar
lacunas sociais. Vivenciar a relacdo da universidade com a sociedade potencializa
indagacdes frente as concepcoes e as praticas de extensao universitaria, na pers-
pectiva da construcdo de um saber coletivo diferenciado, que real¢a limites e po-
tencialidades locais e regionais.

A extensdo universitdria “[...] constrdi alternativas de mudanca, no encontro
de saberes em um processo que € contraditério, tenso e dindmico”. (CABRAL, 2012,
p. 18) Através da extensao, concebe-se a oportunidade de dialogar sobre as especifi-
cidades da pratica extensionista, dos significados das concepc¢des e das realidades
vivenciadas, na perspectiva da troca de saberes. Pode-se afirmar ainda que a exten-
sdo é parte de um processo organico e continuo, que se estende desde a producado
até a sistematizacgdo e a transmissao do conhecimento.

Nessa perspectiva, examinar as potencialidades da academia, e sua “exten-
sd0”, permite evidenciar, coletivamente, as responsabilidades sociais e as finalida-
des da universidade: produzir conhecimento, social e cientificamente relevante, e
tornar o conhecimento existente acessivel a todos. (BOTOME, 2001, p. 164)

A universidade, como uma instituicao social, tem a funcéo de socializar o sa-
ber que produz. No entanto, devemos levar em consideracdo as relacdes multiplas
e reciprocas existentes entre a universidade e a sociedade. Sdo essas relacoes so-
ciais que vao determinar o modelo de extensao que se cria, € a0 mesmo tempo, So-
frer as determinacdes dessa criacdo. A natureza, a amplitude, o tipo e a quantidade
de conhecimento produzido, de pessoas atingidas por atividades extensionistas,
consolidam a dimensao significativa do sistema de producéo e difusio de conheci-
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mentos por meio da extensao, garantindo assim relacdes de aprendizagens mutuas
que em sua complexidade social edificam a simplicidade do saber comum.

EDUCAGAOQ EM DIREITOS HUMANOS E INTERCULTURALIDADE: NEXOS DE
RELACOES NAS ATIVIDADES DE EXTENSAQ UNIVERSITARIA

A formacao para a Educacdo em Direitos Humanos e Interculturalidade vem
recebendo diferentes enfoques de compreensdo na literatura educacional, bem
como nas estratégias pedagdgicas visando potencializar as competéncias para a
construcdo da cidadania em direitos com foco em ambientes multirreferenciais de
aprendizagens. Assim, hd uma ampliacdo do debate nos meios educacionais sobre
o trabalho da educacdo em direitos humanos e interculturalidade indagando sobre
o tipo de formacdo, conhecimentos e estratégias que sdo necessarios para uma for-
macdo com enfoque nos direitos humanos na educacdo intercultural.

A perspectiva intercultural ndo se restringe a pensar o espago geopolitico
onde vivem as diferentes culturas, mas busca trazer a tona os mecanismos de le-
gitimacdo que asseguram, implementam preconceitos, discriminagdes e racismo.
Assim, a educacdo intercultural busca afirmar identidades plurais, em nome de
uma justica social comprometida com a libertacdo e a emancipacao de pessoas, de
grupos e da sociedade; enfatiza um debate dialégico que vai muito além da tole-
rancia entre as diferentes culturas, mas, sobretudo, do respeito e reconhecimento
das diferencas; por isso, busca sair da “celebracdo” entre as culturas, ultrapassan-
do os aspectos descritivos da diversidade e propondo politicas de agdes que inda-
guem as relacdes de poder entre as diferentes culturas.

A educacio intercultural implica em potencializar a cultura do didlogo e da
convivéncia entre as diferentes culturas, implica ainda em favorecer o sentimento
deigualdade, auxiliando no combate as desigualdades. Ultrapassa uma visao ingé-
nua de festejos culturais, de um dia especifico para tratar o tema da diversidade, ou
de um conteuido ou projeto deslocado do curriculo escolar para discutir as diferen-
cas. A educacao intercultural envolve vdrios elementos politicos, epistemologicos,
pedagdgicos e curriculares.

Nesta perspectiva, a proposta de educacio intercultural sai do Ambito livresco,
tendo metas muito mais amplas. A educacdo intercultural estd intrinsecamente re-
lacionada com as mudancgas paradigmaticas, de respeito a condi¢cdo humana, as di-
ferentes culturas, formando parte de um projeto democratico de sociedade. E é uma
chamada urgente para os desafios postos ao novo mundo em fung¢ao desse projeto:
aprender a conviver, democratizar as oportunidades e colocar em pratica o idedrio
de justica “[...] ¢ uma chamada a respeitar a condi¢do da realidade humana e das
culturas, forma parte de um programa defendido pela perspectiva democratica, é
uma pretensao das politicas de inclusdo social e se opde ao dominio das totalidades
Unicas do pensamento moderno [...]”. (SACRISTAN apud CANDAU, 2014, p. 36)
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Na mesma direcdo, a EDH apresenta-se como um paradigma intercultural,
tendo como fundamentos a tolerancia, o respeito e o reconhecimento das diversi-
dades e na inclusdo de todos e todas. EDH tem como objetivo central a formacao
para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano da defesa dos Direitos Hu-
manos como forma de vida e de organizacdo social, politica, econémica e cultural
nos niveis regionais, nacionais e planetario. Visa a promocao, a protegdo, a defesa
dos direitos humanos e a aplicacdo na vida cotidiana e cidada de sujeitos de direi-
tos e de responsabilidades individuais e coletivas. (BRASIL, 2012)

A Educacdo em Direitos Humanos conforme explicitada no PNEDH é com-
preendida como:

[...] um processo sistemdtico e multidimensional que
orienta a formacdo do sujeito de direito articulando as
dimensdes de apreensdo de conhecimentos historica-
mente construidos sobre direitos humanos; a afirmacao
de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos; a formacdo de uma cons-
ciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cog-
nitivos, sociais, éticos e politicos; o desenvolvimento de
processos metodoldgicos participativos e de construgao
coletiva; o fortalecimento de praticas individuais e so-
ciais geradoras de acoOes e instrumentos a favor da pro-
mocao, da protecdo e da defesa dos direitos humanos,
assim como da reparacdo de suas violacdes. (BRASIL,
2006, p. 25)

A Educagio em Direitos Humanos € um compromisso ético e uma responsa-
bilidade pedagdgica para o fomento da igualdade e da liberdade. E uma proposta
calcada na afirmacdo de valores, atitudes e prdticas sociais que expressem/ defen-
dam a cidadania democratica, fundamentada nos pilares da igualdade de acesso a
aos bens sociais, independente de suas condicdes, e a liberdade como condicio de
expressao de participacdo na sociedade. “Assim, a garantia desses dois pilares € o
que vai garantir a dignidade do ser humano”. (SILVA, 2010, p. 47)

Este tipo de formacao integradora, a partir de metodologias que ultrapassas-
sem o viés unicamente académico e transmissor de informacdes, promove uma
formacdo interventiva fundada na reflexdo e socializacdo de experiéncias comuni-
tarias para formacao da dignidade humana. “A nocdo de dignidade humana deve
perpassar os diferentes temas abordados e constituir-se num eixo vertebrador de
todo o processo desenvolvido.” (CANDAU, 2013, p. 64)

Por isso, os nexos de relacio entre a educagio em direitos humanos e intercul-
turalidade se fundam no respeito a dignidade da pessoa humana. Ambos primam
pelo respeito integral ao ser humano e lutam por uma convivéncia pacifica entre
todos e todas. Como nos afirma Silva e Tavares (2011, p. 11):
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Nao é possivel garantir o respeito as diversas culturas
que nao respeitam os direitos humanos nem € possivel
falar em direitos humanos sem considerar o respeito
as diferencas. Longe de serem aspectos opostos, como
muitos defendem, eles se completam e permitem que as
sociedades avancem na busca pela convivéncia pacifica
entre 0s povos e nacoes.

Assim, a formacdo da Educacdo em Direitos Humanos e interculturalidade
deve entrecruzar conceitos, procedimentos e atitudes culturais de respeito, tole-
rancia e reconhecimento das diferencas. Nessa perspectiva, a formagao continua
para educacio em direitos humanos e interculturalidade deve buscar articular mé-
todos formativos com uma base conceitual, mas sobretudo um saber fazer, domi-
nio de destrezas para projetos e estratégias interculturais e em direitos humanos,
ser culturalmente comprometido e saber conviver, reconhecendo-se e reconhecer
o outro ou a outra como iguais. (DOS SANTOS COSTA, 2013)

Por isso, a educacdo em direitos humanos e interculturalidade deve ser asse-
gurada através de metodologias participativas e da construcao coletiva, com me-
todologias ativas, de diferentes linguagens. Por isso, a formacao para educacdo em
direitos humanos e interculturalidade deve ser pensada como um locus privilegia-
do de discussao, debate e relagcdes das experiéncias pessoais e profissionais e deve
constituir-se como espago para reflexdo, autorreflexio e constituicio de estratégias
para o trato da diversidade e a construcdo da cidadania de direitos. Deve ocorrer de
forma permanente e em diferentes espacos de aprendizagens/formacao.

A formacdo da educagdo em direitos humanos no ensino superior pode ser
incluida por meio de diferentes modalidades: disciplinas obrigatdrias e optativas,
linhas de pesquisa e areas de concentracao, transversaliza¢do no projeto politico-pe-
dagogico, entre outros. Assim, como por meio da inser¢ao desse tema em programas
e projetos de extensdo que envolvam atividades de assessoria e atividades formati-
vas, tais como: semindrios, cursos, forum, coléquios, entre outras, articuladas com
as areas de ensino e pesquisa, contemplando temas diversos. (BRASIL, 2006) Nestes
diferentes espacos de aprendizagens, a formacgao da educacdo em direitos huma-
nos e interculturalidade supde o exercicio do didlogo intercultural. Para construir
um didlogo intercultural é necessario combater todas as formas de preconceitos e
discriminacdes, lutar pelo reconhecimento e a valorizacdo das diferencas culturais,
resgatar os processos de construcao das identidades culturais, tanto no nivel pessoal
como coletivo, experimentar intensa interacdo com diferentes modos de viver e ex-
pressar-se e favorecer processos de “empoderamento”, principalmente orientados
aos atores sociais que historicamente tiveram menos poder na sociedade, reconhe-
cer as assimetrias de poder entre os diferentes grupos culturais e trabalhar os confli-
tos e promover relacoes soliddrias. (CANDAU, 2008, p. 54-55)
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E, nessa perspectiva, ndo devemos perder de vista que a universidade tem
responsabilidade social, devendo integrar aprendizagem académica e contribui-
cdo para melhoria da sociedade através do fomento ao didlogo intercultural. A
UNEB tem reafirmado essa fun¢do através do grande leque de acdes extensionsitas
em direitos humanos, como, por exemplo, formacao de professores, formacdo para
a terceira idade, assisténcia juridica, reforma agraria, entre outros campos de atu-
acdo. Conforme explicita Zenaide, Ferreira, Nader (2008),

As agOes de extensdo em direitos humanos visam, no seu
conjunto, fortalecer os principios do respeito a toleran-
cia, da liberdade e da dignidade, o processo de aprendi-
zagem social, de as pessoas aprenderem a considerar os
outros com as suas diferencas, a diversidade cultural, o
reconhecimento do outro como sujeito e agente da sua
prépria historia, a participagao ativa dos sujeitos na ges-
tdo publica, a construgdo de uma cultura democratica no
interior das instituicdes e da sociedade.

Dentro dessa perspectiva, o Grupo de Educacio em Direitos Humanos (GRE-
DHI) vem promovendo formacdo, no ambito extensionista, a partir de experiéncias
que apresentam a extensao, em seu papel fundamental, de aprendizagem social e
dialdgica, que consolida parcerias e acdes em direitos humanos, em prol de uma
sociedade mais justa e cidada. E nesse movimento, a extensdo consolida-se po-
tencializando a producao e socializacdo de conhecimentos colaborativos para uma
proficua formacéo coletiva em direitos humanos.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: A EXPERIENCIA DO PROJETO DIALOGOS
SOBRE EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E INTERCULTURALIDADE

O Projeto Didlogos sobre Educacido em Direitos Humanos e Interculturalida-
de (DEDHI) foi uma iniciativa extensionista que buscou promover a discussao so-
bre educacio em direitos humanos mediante a integracdo de diversos atores: uni-
versidade, administra¢do publica, escola basica e a sociedade civil. O didlogo entre
estas diferentes vozes constituiu-se em estratégia fundamental para se estabelecer
pontes entre as universidades e a comunidade. Na perspectiva de mais um espa-
¢o para compartilhar, de forma colaborativa, pesquisas e diferentes experiéncias,
buscou-se o intercambio de saberes e praticas.

O DEDHI teve por finalidades: criar espacos de didlogos entre universidade,
escola bésica e Organizagdes Ndo Governamentais (ONGs) para viabilizar a trans-
feréncia e difusdo de conhecimentos acerca da educa¢do em direitos humanos e
interculturalidade; fomentar a pesquisa colaborativa, a partir dos debates e vivén-
cias com a sociedade civil, tendo em vista a criacdo de propostas de intervencgoes
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didatico-pedagdgicas voltadas a formacio de uma cultura de direitos humanos na
educacdo bdsica e no ensino superior da UNEB; e identificar iniciativas curricula-
res, acOes, projetos e programas das escolas bdsicas e ONGs voltadas para Educa-
¢do em Direitos Humanos.

O formato do projeto DEDHI funcionou intra e extramuros do espago acadé-
mico, teve periodicidade quinzenal e seu publico contemplou pessoas interessa-
das em didlogos colaborativos sobre Educacdo em Direitos Humanos e Educacdo
de Jovens e Adultos (EJA). O foco principal dessa acdo extensionista foi estabele-
cer relacdes significativas entre o conhecimento preexistente (conhecimentos pré-
vios) e articular a outros.

Baseado na perspectiva dialégica, conforme aporte freireano, o DEDHI bus-
cou criar estratégias para romper com a transmissao de conhecimento mecanico,
constituindo a castracdo da curiosidade, a burocratizacio das informacdes onde as
perguntas ja trazem as respostas, mas teve como finalidade a pedagogia da pergun-
ta, ou seja, fomentando a curiosidade como uma atitude indagadora, com inclina-
cdo ao desvelamento de algo como procura de esclarecimento. Nao existe critici-
dade sem curiosidade, dai a pedagogia da pergunta nio parte da resposta, mas cria
possibilidade para sua propria producdo ou a sua construg¢do. Tendo como base
este pressuposto pedagogico, a base das discussoes respaldou-se a partir de uma
légica democratica em que os estudantes poderiam contestar, perguntar, interagir
com outros pontos de vistas através da “relacdo dinamica, formativa, viva, entre
palavra e acdo, entre palavra-acdo-reflexdo”. (FREIRE, 1995, p. 49)

Tendo como metodologia uma leitura interdisciplinar sobre educacdo em di-
reitos humanos, o DEDHI abordou ao longo dos encontros formativos as seguintes
temadticas: Leitura interdisciplinar sobre educacdo em direitos humanos; o cendrio
dos direitos humanos na Bahia: programas e projetos; educagao em direitos huma-
nos e saude mental; educacdo de adultos como um direito; educacdo do campo e
direitos humanos; juventude e participacdo em direitos humanos; educacao, imi-
gracdo e direitos humanos; curriculo, formacgao de professores e interculturalida-
de; politicas publicas e direitos humanos.

Os resultados do projeto DEDHI fomentaram a formagao dos sujeitos envolvi-
dos através de leituras plurais sobre educacdo em direitos humanos e a criacio de
estratégias didaticas para o trabalho com educacdo em direitos humanos e inter-
culturalidade. Além disso, gerou publicacdes de artigos em revistas especializadas,
divulgando amplamente as discussdes sobre a citada tematica.

Enfim, o DEDHI inseriu-se na temadtica da educacao em suas interagdes com
as multiplas formas de aplicabilidade e de interpretacdo da educacio em direitos
humanos, a partir da horizontalidade comunicativa. Por isso, o projeto esteve cal-
cado na ética de reconhecimento do outro, condicao sine qua non a favor da partici-
pacdo e convivéncia cidada, que se coadunam em um encontro de conhecimentos,
frutos da aprendizagem colaborativa e do saber comum, inerentes a extensao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

E notdria a contribuicio singular do projeto DEDHI para a formulacéo, im-
plementacio e acompanhamento de a¢des extensionistas sobre direitos humanos.
Com o envolvimento dos atores parceiros ao evento, a comunidade académica
sensibilizou-se quanto a importancia do tema para a sociedade, propiciando um
maior estimulo a novas ag0es integradas de ensino, pesquisa e extensao, tais como:
eventos institucionais, féruns, sites, blogs entre outros.

A partir das discussoes dialogicas foi possivel um aprofundamento de ag¢des
politicas, mecanismos de gestio e saberes académicos e sociais, que efetivamente
fortaleceram a rede em Direitos Humanos, potencializando os caminhos da exten-
sdo para o desenvolvimento da Bahia, do Brasil e do mundo.

Sendo um projeto piloto, serviu como relevante observatdrio para o debate
critico sobre a universidade e sua relacdo com a sociedade, focalizando aspectos
inerentes & Educacdo em Direitos Humanos e Interculturalidade. Dentro dessa
perspectiva, o que pensam e como agem 0s atores envolvidos no processo for-
mativo e social relacionado as praticas da Educacdo em Direitos Humanos foram
fatores essenciais ao fortalecimento da rede ora estabelecida. Experiéncias como
esta estdo presentes na agenda oficial de universidades em distintas capilaridades
espaciais do pais, expressando o quanto a extensao universitaria tem se institucio-
nalizado e agregado valor a academia.

A partir dos debates decorrentes dessa acdo de extensao foi possivel construir
um novo olhar sobre as praticas sociais e os saberes acerca da Educacdo em Direi-
tos Humanos. Sendo um espaco de construcdo coletiva, de andlise de realidades
locais/regionais, de confrontos e troca de experiéncias, concretizou-se em uma
acdo de integracdo de saberes daqueles que compdem a extensiao universitaria,
tanto no Ambito da UNEB, quanto de outras instancias sociais.

A extensio é o caminho de abertura para um novo conhecimento, onde os
atores envolvidos, por meio de praticas sociais geradoras de saberes, constituem
um novo olhar, conforme fundamentos de Chaui (1998), onde esse “olhar é, ao
mesmo tempo, sair de si e trazer o mundo para dentro de si”, numa busca continua
por visdes de mundo que provoquem mudancas intensas e significativas da reali-
dade circundante.

O DEDHI possibilitou uma aproximacido da comunidade universitdaria com
ONGs e Fundacoes, possibilitando uma polifonia de experiéncias e debates que
respaldam o respeito aos direitos humanos, possibilitando a troca de saberes aca-
démicos e comunitdrios, através de um didlogo fecundo a formacao da cidadania
de direito.

E preciso consolidar o extensionismo universitario em experiéncias como o
Projeto DEDHI. E assim perpetuar o efeito multiplicador do didlogo colaborativo
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entre a universidade e a populacdo, potencializando atores sociais mais ativos para
a construcdo de uma sociedade mais justa, mais humana, mais feliz.
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DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAOQ EM DIREITOS
HUMANOS NO COTIDIANO ESCOLAR:
CAMINHOS A PERCORRER

Ana Maria Klein

A Educacido em Direitos Humanos (EDH) é um compromisso internacional
datado do século XX, desde que a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi
proclamada pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em 1948. Ela afirma, em
seu preambulo, a importancia da educagdo para os Direitos Humanos. Essa im-
portancia foi reiterada em Viena, no ano de 1993, durante a Conferéncia Mundial
das Nacdes Unidas sobre Direitos Humanos. Nessa ocasido, criou-se internacional-
mente a responsabilidade estatal em relacdo a educacdo formal e das instituicdes
sociais em relacdo a educacao ndo formal, cabendo a cada pais o desenvolvimento
de a¢des nessa direcao.

No Brasil, o compromisso do Estado com a EDH tem como marco o Plano
Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos (PNEDH) cuja primeira edicdo data
de 2003. Apds 9 anos da formulacdo do PNEDH, o pais deu um passo decisivo em
direcdo a concretiza¢do da EDH na educacdo formal. Em maio de 2012, o Conselho
Nacional de Educacdo, por meio da homologag¢do ministerial, aprovou as Diretri-
zes Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos.!

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) sdo normas obrigatodrias para a Edu-
cacdo Bdsica que orientam o planejamento curricular das escolas e sistemas de
ensino, fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). As DCN tém origem
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) (BRASIL, 1996) que assinala ser
incumbéncia da Unido “[...] estabelecer, em colaborag¢do com os Estados, Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensi-

1 O Parecer n° 8 CNE/CP/2012 (BRASIL, 2012a) e a Resolucdo n° 1 CNE/CP/2012 (BRASIL, 2012b)
instituem as Diretrizes Nacionais para a Educacao em Direitos Humanos.
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no fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e os seus conteudos
minimos, de modo a assegurar a formagao basica comum”. (BRASIL, 1996, p. 2)
O CNE, por meio da Resolucdo CEB n° 2, diz:

Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de de-
finicdes doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educacdo Basica, expressas pela Ca-
mara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Edu-
cacdo, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas
de ensino, na organizacao, na articulagio, no desenvol-
vimento e na avaliacdo de suas propostas pedagodgicas.
(BRASIL, 1998, p. 1)

As DCN consideram a autonomia da escola e da sua proposta pedagdgica,
cabendo a cada institui¢cdo adequar os principios, os fundamentos e os procedi-
mentos a sua realidade. O intuito é orientar as praticas educacionais brasileiras,
respeitando as matrizes curriculares estaduais e municipais.

Cabe acrescentar que as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos (BRASIL, 2012a) foram instituidas pelo Conselho Pleno do CNE, isto é,
pela Camara de Educacdo Bésica e pela Camara de Educagdo Superior. Assim sen-
do, sua abrangéncia inclui, além da Educacdo Basica, a educacdo em nivel supe-
rior. Com isso, todos os niveis de educacado do pais — da educac¢do infantil & pds-gra-
duacdo - deverdao contemplar a EDH em seus projetos e suas praticas educativas.

A criacdo de diretrizes especificas para a EDH suscita o questionamento: Por
que levar a Educacdo em Direitos Humanos para dentro das escolas, faculdades,
universidades? Assim sendo, este capitulo tem por objetivo refletir sobre a impor-
tancia da EDH como um modo de vida pautado pela dignidade humana e que se
concretiza em diferentes dimensdes no ambiente escolar.

POR QUE FALAR EM DIREITOS HUMANOS NAS ESCOLAS?

Direitos Humanos sdo frutos da luta pelo reconhecimento, pela realizacdo e
pela universaliza¢do da dignidade humana. S3o principios e valores baseados na
igualdade, o que pressupoe a consideragdo e o reconhecimento do “outro” como
um ser humano, igual a mim. Sdo questdes que envolvem os conceitos de alterida-
de e reciprocidade, que colocam o eu e o “outro” como sujeitos e objetos da ética.

Esta parece ser uma afirmacio bastante ébvia, mas a realidade mostra-nos
que, muitas vezes, reconhecemos nossos direitos e os reivindicamos, mas, quando
se trata do direito do “outro”, esse reconhecimento nio é tdo ébvio. Um exemplo
claro da distancia que existe entre o meu direito e o direito do outro, que, por forca
de lei, vem sendo superado, sdo os direitos trabalhistas de empregados domésti-
cos. Geralmente, as pessoas almejam um emprego com registro, reconhecimento
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dos direitos trabalhistas, como descanso semanal remunerado, férias, décimo ter-
ceiro salario, fundo de garantia. Contudo, quando essas pessoas devem reconhecer
que suas empregadas domésticas tém os mesmos direitos, a situacdo muda e os
direitos delas sdo negados. Onde estd a igualdade? Reconhecer os meus direitos e
negar os direitos dos outros evidencia uma percepcao desigual dos seres humanos,
em que a reciprocidade é negada e as relacdes de poder entre grupos sociais sdo
expostas.

Vivemos em um pais marcado por desigualdades sociais e preconceitos. Da-
dos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)? baseados em infor-
macodes do Censo Escolar de 2010, mostram que 3,1% dos estudantes da Educacédo
Fundamental abandonaram a escola. Em 2011, pessoas com 10 anos ou mais nao
alfabetizadas correspondiam a 7.9%. Em 2007, 13,59% das criancas entre 5 e 6 anos
e 17,65% da populacdo entre 15 e 17 anos estavam fora da escola. Como podemos
ler esses dados? O direito a educagdo nao € o mesmo para todos. Alguns entram na
escola, aprendem, conquistam um diploma e podem prosseguir seus estudos em
nivel superior se assim o desejarem; outros ndo conseguem concluir a educacio
bdsica, ndo aprendem, ndo tém como optar por prosseguir ou nao seus estudos.
Vale destacar que aprender é um direito de todos os estudantes e, portanto, deve
ser a preocupacdo central da escola.

O Censo de 2010 mostrou que quase 24% da populacio brasileira possui al-
gum tipo de deficiéncia (visual, auditiva, motora e intelectual) em maior ou menor
grau. Sera que existe igualdade de oportunidades entre essas pessoas e as demais?
Todos tém o0 mesmo acesso a educagio, ao lazer e ao trabalho? Nao € necessario
grande esforco para encontrarmos noticias sobre casos de discriminacdo racial,
homofobia, abuso sexual contra criangas e adolescentes, trabalho infantil e traba-
lho escravo, além de outras formas de violacdo de direitos.

Os casos mencionados relacionam-se a alguns direitos que ja estdo garanti-
dos por lei, mas ainda sdo violados, como os relacionados ao trabalho ou a discri-
minacdo racial. H4, também, direitos que ainda precisam ser conquistados, como
os relacionados a criminalizacdo da homofobia.

Podemos olhar para esse cendrio e nos questionarmos se somos capazes de
enxergar o “outro” como um ser igual a nds, reconhecendo todas as suas diferencas
de credo, étnicas, econdmicas, sociais, culturais, geracionais, regionais, sexuais;
enfim, considerando toda a amplitude de formas de ser, de viver, de pensar, de
sentir, de crer que caracterizam a humanidade. Somos diversos, mas essas diver-
sidades nao podem ser utilizadas para inferiorizar-nos, apequenar-nos diante de
ninguém.

Outro questionamento pertinente € se bastam leis para que a dignidade hu-
mana seja respeitada. Ainda que tenhamos a Lei n° 7.716, de 5 de janeiro de 1989

2 Informacdes disponiveis em: <http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/lista_tema.aspx?0p=0&no=4>.
Acesso em: 20 nov. 2015.
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(BRASIL, 1989), que trata dos crimes resultantes de preconceitos de cor ou raca,
continuamos convivendo com o preconceito e a discriminacao.

A forca da lei pode coibir atos violentos, discriminatdrios, mas ndo necessa-
riamente contribui para a promoc¢ao da igualdade e da dignidade humana. Uma
lei pode ser respeitada pelo temor de ser punido e ndo pelo respeito ao principio
que a gerou. Dai a importancia de transcender a dimensao juridica e atentar-nos,
também, a dimensao ética relacionada aos direitos humanos. Ainda que estejamos
nos referindo a leis, a EDH trata fundamentalmente de principios que guiam a vida
humana nas institui¢des e na sociedade.

Ha outros cendrios passiveis de andlise: casos de inclusio escolar, éxito nos
processos de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, projetos e
acdes escolares que estimulam a convivéncia com as diversidades, acessibilidade
(rampas na escola, livros em braile, audiolivros, professores que sabem utilizar a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) etc). Enfim, podemos encontrar exemplos de
direitos promovidos por meio da educacdo no cotidiano das escolas.

No entanto, o que muda entre um cendrio e outro? A mudanca estd na promo-
cao dos Direitos Humanos e na sua conscientizagdo. Muitas vezes, quando falamos
em Direitos Humanos no Brasil, referimo-nos aos direitos violados e a necessidade
de reparacdo das consequéncias advindas dessa violagdo. Ou seja, falamos de uma
dimensio “negativa” ou reparadora, centrada nos problemas, naquilo que nao
deve acontecer ou ndo deve ser feito.

Atuar na promocdo de direitos e na sua conscientiza¢do leva-nos a impot-
tancia da educacdo e nas possibilidades do que pode ser feito. Por meio de acdes
educativas voltadas 4 EDH, temos a oportunidade de formar seres humanos sensi-
veis aos principios e aos valores que reconhecem a centralidade do ser humano no
mundo, a dignidade humana como fundamento da vida social, que reconhecam
a igualdade nas diferencas e que repudiem a desigualdade. A educacio é uma das
principais vias para o despertar de um novo olhar, de uma cultura baseada em va-
lores democraticos e humanizadores.

N3o se trata de negar ou subestimar a importancia da dimensao juridico-
-politica, mas sim de reconhecer que a EDH surge e se desenvolve em contextos
marcados por multiplas relacOes politicas, sociais, culturais e econdmicas. Ela,
assim, ndo se da apartada de seu entorno, pelo contrario, ela é estritamente vin-
culada a ele.

Diante do exposto, afirmamos a importancia da EDH na construcdo de re-
lacdes guiadas por principios e por valores que tém a dignidade humana como
fundamento. Isso posto, cabe outro questionamento: Como levar a EDH para as
escolas? As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos apontam
algumas possibilidades.
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0S CAMINHOS APONTADOS PELAS DIRETRIZES NACIONAIS PARA A
EDUCACAOQ EM DIREITOS HUMANOS

O Parecer CNE/CP n° 8/2012 (BRASIL, 2012a) que origina as Diretrizes Nacio-
nais para a Educacdo em Direitos Humanos destaca a importancia da educacao,
como um direito humano e como meio para o acesso aos demais direitos. Assim,
para conhecermos, compreendermos e vivermos os Direitos Humanos, precisa-
mos ser educados. O compromisso € a formagao de sujeitos de direitos e de respon-
sabilidades comprometidos com a democracia e com o fortalecimento de grupos
que tém seus direitos violados em um contexto social marcado por desigualdades
e injusticas.

A adocao da perspectiva de uma educacao ética, critica e emancipadora evi-
dencia-se ao longo do documento. A formacao pretendida € ética na medida em
que se orienta por valores humanizadores; € critica, pois implica na reflexdo e na
pratica que problematiza contextos sociais, culturais econdmicos e politicos; e é
politica, pois prevé a formacao de sujeitos de direitos capazes de exercer ativamen-
te sua cidadania, de organizar-se, de dialogar, de reivindicar direitos e de lutar pela
sua conquista.

O documento destaca sete principios que fundamentam a EDH:

« Dignidade humana;

+ Igualdade de direitos;

« Reconhecimento e valorizacdo das diversidades e das diferencas;
« Laicidade no Estado;

« Democracia na educacio;

- Transversalidade, vivéncia e globalidade;

« Sustentabilidade ambiental.

Tais principios referem-se aos direitos dos sujeitos e a uma existéncia pauta-
da por valores de justica e de equidade, destacam a democracia como um processo
que deve orientar as relagdes institucionalmente. Além disso, marcam a impor-
tancia da relacdo entre direitos humanos e a vivéncia de todos os envolvidos na
comunidade escolar e nos diretos das geracdes futuras.

A EDH obijetiva a construc¢do de ambientes educativos promotores de direi-
tos. Esse tipo de educagio constitui-se como um modo de vida capaz de orientar
todas as relagdes que tém espaco nos ambientes escolares e na sociedade. Por esse
motivo, o documento refere-se a ambientes educacionais que abrangem:

«  Acdes, experiéncias, vivéncias de cada um dos(as) participantes;

+ Rela¢des com o entorno;

« Condicdes socio afetivas;

«  CondicOes materiais;

- Infraestrutura para a realizacio de propostas culturais educativas.
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Esse tipo de educacgdo realiza-se na interacdo, nas relagdes, por meio das
experiéncias pessoais e/ou coletivas e referem-se desde as relagdes interpessoais
entre os diferentes sujeitos que integram o ambiente educacional até as relagcdes
que os sujeitos estabelecem com o conhecimento e com o0 meio no qual estao inse-
ridos. Os conflitos que emergem das relacoes estabelecidas nesse meio (desde os
interpessoais até os cognitivos) sdo tomados como pedagdgicos, na medida em que
permitem a troca de pontos de vista e a consciéncia das diversidades de modos de
ser, de pensar, de existir e de acreditar. Em sua dimensdo cognitiva, propiciam a
mudanca de opinido ou de nivel de conhecimento.

O documento adota uma concepc¢do de EDH ampla que extrapola a interpre-
tacdo conteudista de que bastam aulas informativas sobre direitos. Concebe-se a
EDH de maneira holistica e como um processo que se realiza cotidianamente por
meio de todas as a¢les, sejam elas explicitas no curriculo formal, sejam implicitas
no curriculo oculto.

A insercdo da EDH nos curriculos pode se dar de diferentes maneiras:

- Pelatransversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos
Humanos e tratados interdisciplinarmente;

« Como um conteudo especifico de uma das disciplinas ja existentes no
curriculo escolar;

- De maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplina-
ridade.

Ha uma grande flexibilidade em relacdo a introdu¢ao da EDH nos curriculos.
Os Direitos Humanos sdo interdisciplinares, pois demandam a contribuicao de di-
ferentes saberes para a sua compreensao. Sdo transversais na medida em que de-
vem ser problematizados a partir da realidade vivenciada pela comunidade escolar
e envolvem uma dimensao ética e atitudinal. Adotar a via transversal é coerente
com a natureza dos Direitos Humanos e requer planejamento e trabalho cooperati-
vo a fim de desenvolver projetos com toda a comunidade escolar.

A adocdo da perspectiva disciplinar ¢ uma maneira efetiva de introdu¢do dos
Direitos Humanos no curriculo, mas corre-se o risco de reduzi-los a um enfoque
limitado pelos conteudos e abrangéncia de uma tinica disciplina. A maneira mista
tem a vantagem de combinar os dois formatos e garantir a entrada do tema para o
curriculo e a0 mesmo tempo buscar uma abordagem ampla e alicercada na vivén-
cia dos estudantes.

De qualquer forma, ndo bastam aulas sobre Direitos Humanos. Seja qual for
a via escolhida é preciso um amplo espaco de reflexdo no qual toda a comunida-
de escolar planeje e insira no Projeto Politico Pedagogico as agdes destinadas a
criacdo de um ambiente comprometido com os direitos humanos. Este deve ser
um trabalho intencionalmente voltado a tal finalidade durante o qual devem ser
discutidas formas de relacionamento e normas de convivéncia; metodologias de
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trabalho e técnicas avaliativas que considerem o estudante como elemento central
no processo ensino-aprendizagem, valores democraticos e humanizadores que se
concretizam nas relacdes cotidianas.

Os principios e os caminhos apontados pelas Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos precisam concretizar-se no cotidiano escolar por
meio de acdes objetivas e direcionadas as diferentes dimensdes que integram esse
cotidiano. Para tanto, propomos a andlise do que esta proposto em alguns docu-
mentos que servem como referéncia para a EDH e na consideragcdo da experiéncia
de educadores comprometidos com esse tipo de educacéo.

ACOES RECOMENDADAS PELOS DOCUMENTOS REFERENCIA PARA A
EDUCACAOQ EM DIREITOS HUMANOS

Este item prop0Oe-se a analise e a sintese de quatro documentos oficiais que se
destinam a orientacdo do desenvolvimento da EDH nas instituicdes de educacao:
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos; Programa Mundial de Edu-
cacdo em Direitos Humanos; Programa Nacional de Direitos Humanos e Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA). Além disso, procedeu-se a um levantamento
sobre as possibilidades de desenvolvimento da EDH nas redes de ensino junto a
educadores ligados as Secretarias de Educacdo estaduais do Brasil que estao dire-
tamente envolvidos com a formulagdo de planos de acdo em EDH em seus estados.
(KLEIN, 2010, nao paginado)

No Brasil, o PNEDH (BRASIL, 2006) afirma o compromisso nacional sob a for-
ma de politicas publicas com a EDH. O Plano define principios e acdes em cinco
areas: educacdo bdsica, educacgdo superior, educacdo nao formal, midia, e forma-
cdo de profissionais dos sistemas de seguranca e justica. As orientacdes do PNEDH
(BRASIL, 2006) sdo claras quanto a adocdo de processos democraticos que privi-
legiem a participacdo de todos os membros da comunidade escolar nos processos
de regulacdo da vida em comum; a construcao coletiva do conhecimento; ao uso
de metodologias que atribuam papel central aos estudantes e que trabalhem trans-
versalmente com as tematicas referentes aos Direitos Humanos.

O Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH) (ONU;
UNESCO; OHCHR, 2006) destaca cinco ambitos compostos por diferentes acdes
destinadas a implementacdo da EDH no ensino basico: politicas; implementacao de
politica; ambiente de aprendizagem; ensinando e aprendendo, e educacdo e desen-
volvimento profissional de professores e outros profissionais da drea da educacio.

O PNDH nasceu em 1996. Ele propde os Direitos Humanos como politica pu-
blica. Em 2009 e 2010, decretos-leis revisam e ampliam a proposta programatica
originando o PNDH-3. (BRASIL, 2010) Esse documento dedica um eixo inteiro a
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educacdo e a cultura em direitos humanos, ressaltando a relacdo e o didlogo que
mantém com o Plano Nacional de Educa¢do em Direitos Humanos.

O ECA (BRASIL, 1990) é um conjunto de normas que tem por objetivo a pro-
tecdo da integridade da crianca e do adolescente. O ECA foi instituido pela Lei n°
8.069, de 13 de julho de 1990, e representa um avanco no direito das pessoas ao ex-
plicitar os principios da protecdo integral e da prioridade absoluta, ja previstos na
Constituicdo Federal de 1988. Com o ECA, criancas e adolescentes foram al¢cados a
condic¢ao de sujeitos de direitos.

Com base na analise das a¢des recomendadas por tais documentos e aliada
a um levantamento realizado junto a educadores ligados as Secretarias de Edu-
cacdo Estaduais (SEDUCs), formularam-se dois grandes blocos: Ambiente Escolar
Promotor da EDH e Aprendizagem pautada pela EDH. Esses blocos estao subdivi-
didos em oito dimensdes. Cada dimensdo apresenta acdes destinadas a promocao
da EDH. A Tabela 1 a seguir sintetiza esses dados e aponta os documentos que re-
comendam as acdes destacadas.

Tabela 1 - Acdes direcionadas a promocdo de um ambiente escolar orientado pela EDH

1- AMBIENTE ESCOLAR PROMOTOR DA EDH
Dimensio A - Politica e disposicio de implementacio dos Direitos Humanos na escola

Acoes Referéncia
Al | Elaborar carta sobre direitos e responsabilidades dos estudantes e
PMEDH
dos professores.
A2 | Elaborar cédigo de conduta para uma escola livre de violéncia,
assédio, abuso sexual e punicdes corporais, incluindo
procedimentos para resolucdo de conflitos e para lidar com a PMEDH
violéncia e a intimidacao; inclusive promovendo a capacitacio de PNDH
docentes para a identificacdo de violéncia e abusos contra criancgas ECA
e adolescentes, seu encaminhamento adequado e a reconstrugao
das relagdes no ambito escolar.
A3 | Implementar politicas de ndo discriminacao, protegendo todos os
membros da comunidade escolar, incluindo admissdes, bolsas de
~ ~ . 1ss PMEDH
estudo, progressdo, promocao, programas especiais, elegibilidade e
oportunidades.
A4 | Reconhecer e celebrar as conquistas em Direitos Humanos por meio PMEDH
de festividades, prémios e recompensas. SEDUC
A5 | Apoiar a implementacdo de projetos culturais e educativos de
R : < PNEDH
enfrentamento a todas as formas de discriminacao e violagoes de
. . SEDUC
direitos no ambiente escolar.
A6 | Tornar a educacgdo em direitos humanos um elemento relevante
para a vida dos(as) alunos(as) e dos(as) trabalhadores(as) da PNEDH
educacdo, envolvendo-os(as) em um didlogo sobre maneiras de SEDUC
aplicar os direitos humanos em sua pratica cotidiana.
A7 | Favorecer a inclusdo da educacdo em direitos humanos nos projetos
e s (o s PNEDH
politico-pedagdgicos das escolas, adotando praticas pedagdgicas
. <1 SEDUC
democrdticas presentes no cotidiano.
A8 | Desenvolver e estimular acdes de enfrentamento ao bullying. PNDH3
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Dimensio B - Formacio e atuacio docente

Bl | Mandato explicito da lideranca escolar com respeito a EDH. PMEDH

B2 | Oportunidades de desenvolver e implementar boas praticas novas e
. PMEDH
inovadoras em EDH.

B3 | Promover a insercdo da educacao em direitos humanos

. . . PNEDH
nos processos de formacao inicial e continuada dos(as) PNDH3
trabalhadores(as) em educacgdo, incluindo docentes, ndo-docentes, SEDUC
gestores (as) e leigos(as).

Dimensio C - Direitos e participacio dos estudantes

Cl | Favorecer oportunidades de autoexpressao, responsabilidades

. . ~ .~ . PMEDH
e participacdo na tomada de decisdo, de acordo com sua idade e

. SEDUC
capacidade.

C2 | Viabilizar oportunidades para organizacdo de suas préprias

. A R PMEDH
atividades, para representar, mediar e defender seus interesses.

C3 | Assegurar a igualdade de condicOes para o acesso e a permanéncia ECA
na escola.

C4 | Assegurar o direito de ser respeitado por seus educadores. ECA

C5 | Assegurar o direito de contestar critérios avaliativos, podendo ECA
recorrer as instancias escolares superiores.

C6 | Assegurar o direito de organizacdo e de participacdo em entidades ECA
estudantis.

C7 | Respeitar os valores culturais, artisticos e histéricos proprios do ECA
contexto social da crianca e do adolescente, garantindo a estes a

. . . SEDUC
liberdade da criacdo e o acesso as fontes de cultura.

Dimensio D - Escola, familia e comunidade

D1 | Apoiar aimplementacio de experiéncias de interacio da escola com
a comunidade, que contribuam para a formacgéo da cidadania em PMEDH
uma perspectiva critica dos direitos humanos. PNEDH

D2 | Conscientizar pais, familiares e comunidade escolar sobre os PMEDH
direitos das criancas e sobre os principais principios da educagao PNEDH
em direitos humanos. SEDUC

D3 | Envolver pais em iniciativas e projetos de educacdo em direitos PMEDH
humanos. SEDUC

D4 | Promover a participacio de pais na tomada de decisdes da escola, PMEDH
por meio de organizacdoes de representantes de pais. ECA

SEDUC

D5 | Promover projetos e servicos extracurriculares dos estudantes na

. . ~ .. PMEDH
comunidade, particularmente sobre questdes de Direito Humano.

D6 |Incentivar a colaboragdo com grupos de jovens, sociedade civil
e governo local para conscientizacdo e oportunidades de apoio a PMEDH
estudantes.

2 - APRENDIZAGEM PAUTADA PELA EDH

Dimenséo E - Curriculo/ Projeto Politico

E1 | Definir habilidades e competéncias basicas em Direito Humano a PMEDH
serem adquiridas.

E2 | Integrar os objetivos da educacdo em direitos humanos aos PMEDH
conteudos, recursos, metodologias e formas de avaliagdo dos PNEDH
sistemas de ensino. SEDUC

E3 | Atribuir igual importancia aos resultados de aprendizagem
cognitivos (conhecimento e habilidades) e sociais/afetivos (valores, PMEDH

atitudes e comportamentos).
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E4 | Fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das temadticas relativas
a género, identidade de género, orientacdo sexual, diversidades de PNEDH
género e geracional, diversidade étnico-racial e religiosa, pessoas PNDH3
com deficiéncia, dentre outras com educagdo igualitdria, ndo SEDUC
discriminatoria e democratica.
ES | Incluir, nos programas educativos, o direito ao meio ambiente como PNDH3
Direito Humano. SEDUC
E6 |Implementar e acompanhar a aplicacdo das leis que dispdem sobre
. ~ NP o C . PNDH3
a inclusdo da histdria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
P R ~ 1 g . SEDUC
em todos os niveis e modalidades da educacio bésica.
E7 | Desenvolvimento transversal das tematicas. PMEDH
SEDUC
Dimensao F - Praticas e metodologias de ensino e aprendizagem
F1 |Criar uma atmosfera amigével, confidvel, segura e democratica na PMEDH
sala de aula e na comunidade escolar. SEDUC
F2 | Desenvolver estratégias de ensino coerente com o Direito Humano,
respeitando a dignidade e oferecendo oportunidades iguais para os PMEDH
estudantes.
F3 | Desenvolver uma pedagogia participativa, centrada no aluno,
que inclua conhecimentos, andlises criticas e habilidades PMEDH
para promover os direitos humanos de forma a encorajar sua PNEDH
participacdo ativa, aprendizagem cooperativa e um senso de SEDUC
solidariedade, criatividade e autoestima.
F4 | Adotar métodos de aprendizagem devem propiciar experiéncia de
PMEDH
forma que os estudantes possam aprender fazendo e colocando em
. o SEDUC
pratica os Direito Humano.
F5 | Adotar métodos de ensino empiricos, com o professor atuando
i1s R . . PMEDH
como um facilitador, guia da aprendizagem e conselheiro.
F6 | Avaliar as boas praticas de atividades, recursos e métodos de
aprendizagem néo formais e informais relevantes, disponiveis com PMEDH
ONGs e com a comunidade.
Dimensio G - Suporte ao ensino e a aprendizagem/tecnologia
G1 | Fazer uso de sites na web relacionados a EDH. PMEDH
G2 | Desenvolver programas de aprendizagem a distancia ligados as
PMEDH
escolas.
G3 | Capacitar estudantes e professores para utilizarem novas
. . ~ PMEDH
tecnologias de informacio para EDH.
G4 | Encorajar grupos de discussado online sobre tépicos de Direito
Humano com estudantes e professores de outras escolas, local, PMEDH
nacional e internacionalmente.
G5 | Disseminar materiais de EDH em nimeros suficientes e em PMEDH
linguagens apropriadas e treinar o pessoal relevante em seu uso.
G6 | Coletar e disseminar exemplos de boas praticas em ensino e
. < o PMEDH
aprendizagem de educacdo em direitos humanos.
G7 | Facilitar a criacdo de rede e a troca de préaticas de educacdo em
o PMEDH
direitos humanos entre educadores e entre estudantes.
G8 | Promover pesquisa em ensino e aprendizagem de educacio em
. PMEDH
direitos humanos.
Dimensio H - Avaliacdo
H1 | Desenvolver indicadores, identificar métodos adequados e projetar PMEDH
ferramentas apropriadas para revisao, avaliacdo e medicao dos PNDH3

processos, resultados e impacto da EDH.
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H2 | Utilizar métodos de avaliacdo que sejam apropriados para EDH,
tais como observacao e relatdrio elaborado por professores e
companheiros de estudo; registro da experiéncia dos estudantes, PMEDH
trabalho pessoal, bem como habilidades e competéncias adquiridas
(portfdlio de estudante); e autoavaliacio dos estudantes.

H3 | Aplicar principios de direitos humanos para avaliar as realizacoes
dos estudantes em todo o curriculo, tais como transparéncia
(explicacgdo de critérios e motivos para graduacao, informacao de
estudantes e pais), igualdade (mesmos critérios usados para todos
os estudantes e por todos os professores), equidade (falta de abuso
de avaliagdo).

PMEDH

Fonte: Klein (2010).

A EDH é muito mais do que aulas sobre Direitos Humanos. Conhecimento e
informacdes sobre direitos constituem apenas uma das dimensdes do trabalho a
ser desenvolvido nas institui¢des de ensino. A formacao ética (valoragdo positiva
dos direitos e de seus principios) e a pratica (saber fazer valer esses direitos e a
responsabilidade social com a sua realizacdo) sdo as outras duas dimensdes que in-
tegram a EDH. Trabalhar com essas dimensdes envolve a reflexdo sobre a natureza
dos Direitos Humanos e sobre suas relacoes com a vida real.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os Direitos Humanos tratam basicamente de relacionamentos, consequente-
mente envolvem relagOes de poder entre individuos, grupos, sociedade ou Estado,
portanto sio histdricos, sociais e politicos. E preciso que se tenha consciéncia dessa
dimensdo para que a EDH ndo se transforme em mera transmissao de informacdes
sobre direitos ja estabelecidos e desvinculados de seu contexto de luta e de conquista.

A variedade de relagdes entre seres humanos é ampla, o que torna os direitos
humanos dindmicos, em constante discussao, reivindicacao e transformacao. Por
isso, a EDH desenvolve-se em contextos reais, a partir de experiéncias, necessi-
dades e problemas dos sujeitos (estudantes, comunidade escolar, comunidade na
qual a escola se localiza) e das relacdes destes entre si, com a sua escola, com a sua
comunidade e com o seu governo.

[...] qualquer esperanca de promover o contato das pes-
soas com a consciéncia critica e com a acdo social esta
diretamente relacionada a sua capacidade de refletir so-
bre experiéncias e situagdes que tocam profundamente a
sua vida. (BUTKUS apud MEINTJES, 2007, p. 134)

Por nido se tratar apenas de conhecimentos conceituais, objetiva-se, com a

EDH, a construcdo de um ambiente escolar promotor de direitos. Para tanto, é fun-
damental considerar as diferentes dimensoes que compdem o cotidiano escolar e os
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caminhos que viabilizam o desenvolvimento desse tipo de educacio, que, em sua
esséncia e pratica, revela-se como um modo de conduzir a vida coletiva e pessoal.
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EDUCACAOQ EM DIREITOS HUMANOS E JUSTICA
RESTAURATIVA: INTEGRAR A JUSTICA JUVENIL

Josineide Gadelha Pamplona Medeiros
Nirson Medeiros da Silva Neto
Isabel Maria Sampaio Oliveira Lima

INTRODUGAO

O presente capitulo é estruturado a partir da pergunta-problema: Como se in-
tegra a Educa¢io em Direitos Humanos com a Justica Restaurativa na perspectiva
do atendimento socioeducativo? O objetivo é discutir os principios que orientam
a Justica Restaurativa na perspectiva da Educagdo em Direitos Humanos. A revi-
sdo de ambos os campos permite abordar formas de integracdo enquanto dimen-
soes de interlocucdo dos valores e de construcdo dialogica da dignidade humana.
Salienta-se a corresponsabilidade da familia e da comunidade, enquanto atores
privilegiados que podem articular, criativa e continuamente, formas diferenciadas
de atuacdo conjunta com o Estado. O capitulo adota abordagem de natureza quali-
tativa com revisOes de literatura e legislativa, nacional e internacional, agregando
elementos de discussao dos projetos de operacionalizacdo da Justica Restaurativa
no ambito do Sistema de Atendimento Socioeducativo. A construc¢do do presente
capitulo articulou experiéncias e reflexdes de duas juizas da infancia e da juven-
tude em tempos e lugares diversos. Acolheu reflexdo tedrico-conceitual da acade-
mia, tanto na drea juridica, quanto antropoldgica e de direitos humanos, com foco
no desenvolvimento do adolescente e do jovem adulto e na sua dignidade.

A Justica Restaurativa constitui um movimento que articula as dimensdes
relacionais, sociais e institucionais, fortalecendo o protagonismo dos envolvidos,
responsabilizando-os no plano subjetivo e social, promovendo a cidadania e valo-
res da representatividade politica. Aplicados em diferentes instancias da vida so-
cial, os circulos restaurativos, também alinhados na perspectiva da paz (PRANIS,
2010b), promovem a especial oportunidade de dialogar e de fomentar a forma-
cdo dos Jovens e Adultos no eixo transversal da Educacdo em Direitos Humanos
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(EDH). Enquanto praticas diversas da Justica Retributiva, os circulos da Justica
Restaurativa estimulam uma interpretacdo dos limites da privacao de liberdade e
de outras medidas que autorizam unicamente o Estado na relacdo entre infrator
e vitima. O capitulo finaliza com o destaque das dimensdes institucionais que in-
tegram a Educacdo em Direitos Humanos e a Justica Restaurativa, sugerindo for-
mas integrativas de programas nacionais, ao tempo em que reconhece a natureza
fundamental de mudancas no ensino interdisciplinar e na formacdo para a paz
(GORCZEVSKI; TAUCHEN, 2008) para fomentar, entre outros avancos, o desenvol-
vimento humano do jovem. (GUIMARAES; LIMA, 2011)

COMUNICAGAQ NAQ VIOLENTA

A Justica Restaurativa ¢ uma forma de processamento de conflitualidades so-
ciais prevista na Resolug¢do n°® 2002/12 da Organizacio das Nagdes Unidas (ONU) -
que estabelece “Principios Basicos para a utilizacdo de Programas de Justica Restau-
rativa em Matéria Criminal” na Lei n® 12.594/2012 - que institui o Sistema Nacional
de Atendimento Socioeducativo (Sinase). Também é recomendada pelo Conselho
Nacional de Justica (CNJ), na Resolucgdo n° 125/2010, que dispde sobre a Politica Ju-
diciaria Nacional de tratamento adequado de conflitos. Em decorréncia destes mar-
cos normativos, converteu-se a Justica Restaurativa em um dos principios que nor-
teiam a Justica Juvenil e o Atendimento Socioeducativo, histérica e estruturalmente
fundados em processamentos violentos e estritamente retributivos que, no mais das
vezes, pouco tém contribuido para a reinsercao social dos adolescentes envolvidos
em atos infracionais e para a diminuicao das taxas de reincidéncia.

Acompanhando uma orientagdo metodoldgica especifica, a metodologia dos
circulos de construgdo de paz, inspirada em Pranis (2000), visa contribuir para a
compreensao do modelo restaurativo como um horizonte de Educacdo em Direi-
tos Humanos (EDH) no seio do Sistema de Atendimento Socioeducativo (SSE). Um
horizonte que oferece elementos para a construcdo das condi¢des necessdrias a
efetivacdo de praticas restaurativas na aplicacdo e execucao de medidas socioedu-
cativas. Na perspectiva do trabalho com adolescentes e jovens adultos no SSE, a
Justica Restaurativa constitui um processo essencialmente interdisciplinar, com
participacdo de profissionais de educacao, psicologia, direito, servigo social, satde
coletiva, antropologia, entre outros.

A EDH visa, através de acOes pedagdgicas, o fomento e a disseminagao dos
direitos humanos. As expressdes similares que tém sido adotadas, tais como a edu-
cacdo para a ndo violéncia, a educacio para a paz, a educacio para o desenvolvi-
mento sustentavel, a educacdo ambiental, a educa¢do multicultural, a educacdo
para a resolucao de conflitos, os estudos sobre a situacdo mundial, entre outros,
revelam varidveis de consonancia com a modalidade especifica de ameaca, de vio-
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léncia ou de conflito social que se almeja enfrentar. (REARDON, 2007) Foca-se,
neste capitulo, em uma das alternativas a chamada “cultura de guerra” ou “cultura
de violéncia” que leva a ameaca e violacdo recorrente aos direitos humanos, con-
ferindo o medo e o sentimento de inseguranca experiéncias liquidas na moderni-
dade. (BAUMAN, 2008)

Entende-se a forca convocadora da Justica Restaurativa como um horizonte
pedagdgico e de realizacdo dos Direitos Humanos (DH) substanciada em uma nova
abordagem voltada a pacificacdo das relagdes sociais com base nos principios do
didlogo e da ndo violéncia, mediante metodologias de gestdo pacifica de confli-
tualidades. A difusdo da Justi¢a Restaurativa encontra resisténcias ndo somente
nas estruturas tradicionais de processamento de conflitos, como também na opi-
nido publica, no discurso mididtico e, por vezes, na dindmica do préprio Sistema
Politico. Ha segmentos que ainda se inclinam pela defesa do endurecimento e da
expansao do sistema punitivo, a exigir um tratamento dos conflitos que envolvam
adolescentes em confronto com a lei sob uma ética rigidamente retributiva e pau-
tada na busca pela eliminacdo da conflitualidade. Acabam por cobrar do Estado
processamentos cada vez mais violentos, mediante uma austera linguagem de cul-
pabilizacdo e de moralizacdo social através da propagacao da repressao e do encar-
ceramento.

Desta forma, sob o véu dos conflitos, ocultam-se a complexidade e a contin-
géncia das relacoes humanas, a trama de expectativas comportamentais divergen-
tes, e as vezes antagdnicas, que levam a frustracdes e tensdes entre sujeitos que
possuem experiéncias de vida singulares. (LUHMANN, 1983) O confronto destas
experiéncias, ao contrdrio da visdo encontradica na estrutura tradicional de gestdo
de conflitos, na opinido publica, nas midias e entre alguns representantes politi-
cos, pode conduzir a aprendizados, a mudancas relacionais e, por vezes, a trans-
formacdes sociais, bem como a solugdes criativas que enriquecem e empoderam
todos os envolvidos, aos grupos e as comunidades a que pertencem. O empenho
na construc¢ao da paz, ainda que em fase de pds-conflito, tem sido matéria de in-
teresse macro (MURDIE; DAVIS, 2010) a exigir a superacdo de um enquadramento
meramente estratégico das relacdes, tanto humanas quanto das nacoes.

Conforme Lederach (2012), reconhece-se que a lente restaurativa compreen-
de os conflitos como oportunidades de transformacao de situacdes de crise em so-
lucdes desejadas. Nos processos restaurativos, as solucdes sdo construidas através
do didlogo e mediante praticas comunicativas ndo violentas, estruturadas de sorte
a favorecer que os participantes da interacdo sintam-se seguros para revelar seus
sentimentos e necessidades, expondo sua vulnerabilidade e sendo estimulados a
exercitar a empatia e a compaixao pelo outro, seu interlocutor e, comumente, por-
tador de uma pretensao de validade diversa, com sua particular interpretacdo dos
fatos e com reacdes sentimentais a estes também singulares, de consonincia com
suas proprias necessidades e vivéncias pessoais. (ROSENBERG, 2006)
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Neste sentido, os programas de Justica Restaurativa promovem encontros em
espacos intencionalmente construidos com fito a desbloquear os canais de comu-
nicacgao colapsados por situacdes conflitivas, e isto sob a conducao de profissionais
treinados para intermediar conversas dificeis em que os interlocutores se acham
tensionados e/ou com dificuldades de falar honestamente e exercer a escuta empa-
tica. Isto porque a conflitualidade, recorrentemente, motiva os individuos a com-
portamentos defensivos ou mesmo manipuladores, conduzindo-os a acdes que
objetivam a subjugacdo do outro, a negacdo de suas experiéncias com a verdade ou
ainda a supressao de suas pretensdes de validade, posto que o interlocutor é visto
como um concorrente, um adversario a ser vencido, e ndo como um parceiro na
construgdo cooperativa e consensual de uma solugao que atenda a todos os confli-
tantes, levando-os ao entendimento, consoante Habermas (2010).

As praticas restaurativas promovem a ambiéncia necessdria para que uma
relacdo genuina se estabeleca entre os participantes do momento restaurativo, en-
volvendo nao apenas os protagonistas diretamente engajados em um conflito, mas
também seus familiares e comunidades de apoio. As praticas restaurativas acredi-
tam no pressuposto de que o entendimento sobre algo no mundo parte do poten-
cial humano para, na compreensao de Rogers (2009), sermos auténticos e trans-
parentes. Como tal, manifestando os nossos sentimentos reais quanto a uma dada
questdo, buscando compreender o outro em sua diferenca e singularidade. Este
exercicio, que leva em conta a empatia e a perspectiva da alteridade (LEVINAS,
2005), revela a nossa humanidade bem como a humanidade do outro, tornando
0 “Eu” e 0 “Tu” pessoas reais, em seu poder e em sua vulnerabilidade, aliados das
mascaras e armaduras que utilizamos no dia a dia para nos proteger das amea-
cas, violéncias e adversidades inerentes as interacdes sociais. A humanizacdo da
interacdo, a que tanto Buber (2001), quanto Rogers (2009) destacam, constitui a
condicdo para que um didlogo franco aconteca. Ao oportunizar condicoes ideais
de fala, conforme Habermas (2010), configura-se uma possibilidade de inclusdo do
outro. O exercicio da Justica Restaurativa enseja uma ocasido onde se viabiliza a
comunicac¢do ndo violenta Rosenberg (2006), mediante a exposi¢do dos sentimen-
tos, necessidades e pontos de vista com a garantia de que estes serdo respeitados
pelos demais participantes da interacdo.

DIMENSAO PEDAGOGICA DA JUSTICA RESTAURATIVA

Embora haja semelhanca com outras estratégias de processamento de con-
flitos, destaca Zehr (2007) que, por definicdo, a Justica Restaurativa constitui um
modelo especifico baseado na busca de que os ofensores reconhecam o mal cau-
sado e aceitem, em alguma medida, a responsabilidade por sua acdo, assumindo
obrigacOes que objetivem a reparacdo dos danos. De acordo com o autor, 0 mode-
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lo restaurativo caracteriza-se pelo envolvimento, dentro do possivel, de todos os
que tenham interesse em um conflito particular, visando identificar e enfrentar
coletivamente os problemas, as necessidades e as obrigacdes deles derivadas, com
o proposito deliberado de sanar e endireitar, da melhor forma, os prejuizos even-
tualmente causados. Nao se trata, portanto, apenas do estabelecimento de acor-
dos entre partes, mediados por terceiros imparciais, através dos quais se chega a
resolucdo de conflitos intersubjetivos, coletivos ou difusos, refor¢cando, assim, a
estrutura normativa vigente. Ao contrdrio, a Justica Restaurativa ndo considera os
envolvidos como litigantes que podem transacionar seus interesses e até mesmo
alguns de seus direitos, a fim de alcancar o entendimento sobre uma contenda.
Em principio, na sua compreensdo mais convencional, o foco do modelo restau-
rativo ndo sdo as regras violadas nem os interesses das partes, sendo os danos que
emergiram de uma situacdo conflitiva, que devem ser reparados, assim como as
condi¢Oes e relacOes anteriormente existentes que precisam ser restauradas (se
este for um empreendimento factivel) e as vezes inclusive transformadas em ter-
mos qualitativos. Por isso, € uma das principais diretrizes do modelo restaurativo
conferir especial atencdo aos sentimentos e necessidades das pessoas que figuram
como vitimas dos atos de outrem, com vistas a auxilid-las na recuperacdo de sua
estrutura psicoemocional, oferecendo-lhes subsidios para a superagcdo dos danos
que sofreram. Nas palavras de Zher (2008, p. 176):

Em vez de definir a justica como retribuicdo, nds a defi-
niremos como restauracdo. Se o crime € um ato lesivo, a
justica significard reparar a lesdo e promover a cura. Atos
de restauragdo — ao invés de mais violacdo — deveriam
contrabalancar os danos advindos do crime. E impossi-
vel garantir restauracdo total, evidentemente, mas a ver-
dadeira justica teria como objetivo oferecer um contexto
no qual esse processo pode comecatr.

[...] O primeiro objetivo da justica deveria ser, portanto,
reparacao e cura para as vitimas.

Cura para as vitimas ndo significa esquecer ou minimi-
zar a violacdo. Implica num senso de recuperacdo, numa
forma de fechar o ciclo. A vitima deveria voltar a sentir
que a vida faz sentido e que ela estd segura e no contro-
le. O ofensor deveria ser incentivado a mudar. Ele ou ela
deveriam receber a liberdade de comecar a vida de novo.
A cura abarca um senso de recuperacdo e esperanca em
relacdo ao futuro.

Diferencia-se a Justica Restaurativa, portanto, da justica tradicional. A ultima
é centrada na retribuicdo do mal ao ofensor e na busca pela confirmacdo da norma
através da repressdo exemplar, capaz de gerar a um so tempo as chamadas pre-
vencdo geral e prevencao especial de outros comportamentos desviantes. A nova

Educacdo em direitos humanos e justica restaurativa / 103



justica, no entanto, constitui um paradigma de administracio de conflitos voltado,
sobretudo, a satisfacdo das necessidades das vitimas e ao reconhecimento de seus
direitos, percebendo a ofensa como danos causados a pessoas concretas, a certos
relacionamentos, a familias e a comunidades determinadas, ao invés de uma viola-
cdo a leis e regras abstratamente consideradas. Apesar disso, a lente restaurativa é
atenciosa igualmente aos ofensores, que também sao vislumbrados de forma con-
textualizada e sistémica, enquanto sujeitos de direitos, portadores de necessidades
e de estruturas psicoemocionais, frutos de um dado ambiente social, cultural, afe-
tivo e familiar, detentores de certas condicdes socioecondmicas e de trajetérias de
vida singulares, membros de comunidades e de grupos especificos.

O modelo restaurativo de processamento dos conflitos singulariza-se por nao
tratar os delitos, as infracdes ou os comportamentos desviantes como ofensas ao
Estado e a sua estrutura normativa. Esta perspectiva convencional, assumidamen-
te legalista, desconsidera por completo os personagens reais envolvidos nas pro-
blematicas, 0s contextos em que as violéncias sdo produzidas, suas consequéncias
para as vitimas, as familias, as comunidades e os proprios ofensores, os sentimen-
tos em questao e as efetivas necessidades das pessoas afetadas pelo conflito, assim
como a melhor maneira de reparar os danos ocasionados, objetivo que no mais das
vezes ndo € sequer aventado no processamento realizado tradicionalmente, quan-
do muito sendo considerado no cdlculo da pena a ser imprimida. Diversamente, a
Justica Restaurativa inaugura um novo paradigma de processamento de conflitos,
que guarda especial atencdo as pessoas concretamente abrangidas por uma situa-
cao conflitiva, com vistas a resguardar sua dignidade (SILVA, 2009), correntemen-
te lesada pelo ato de violéncia, que costuma transmitir um sentimento de inse-
guranca e de auséncia de controle sobre os acontecimentos (e desapontamentos)
da vida, afetando as interacdes sociais dos envolvidos, sobretudo das vitimas. O
modelo restaurativo entende a justica, portanto, como a reparacdo da lesdo e a cura
dos males causados a todos os envolvidos no conflito, entre os quais, em certos ca-
sos, podemos, inclusive, inserir os autores das ofensas processadas, os familiares e
as comunidades que nao sofreram diretamente os efeitos da acdo ofensiva, mas se
ressentiram de suas consequéncias secunddarias, como a desestabilizacao familiar
e ainstauracio do sentimento de medo e inseguranca. Deste modo, a realizag¢do da
justica perpassa muito mais pela restauracao da dignidade de pessoas reais, de sua
qualidade de vida, saude fisica, psicoemocional e ambiental, de sua seguranca e
esperanca em um futuro confidvel, do que por quaisquer outras razoes, tdo discu-
tidas academicamente para se entender a justica.

EDUCACAOQ EM DIREITOS HUMANOS

Enquanto expressdo de EDH, a Justica Restaurativa tem apresentado sensi-
veis resultados positivos na Justi¢a Juvenil e no Atendimento Socioeducativo, no-
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tadamente na aplicacdo e execucdo de medidas socioeducativas, dada a abertura
que estes sistemas possuem a introducdo de processos favorecedores da educacdo
para relacionamentos saudaveis, para interacdes sociais pautadas no principio do
didlogo e para formas de comunicag¢ao ndo violentas. A Resolucdo n°® 2002/12 da
ONU, que estabelece “Principios Basicos para a utilizacdo de Programas de Justica
Restaurativa em Matéria Criminal”, recomenda o uso de processos restaurativos
pelo sistema de justica. Entende-se que a Justica Juvenil constitui o subsistema
judicidrio que mais tem desenvolvido programas de Justica Restaurativa e investi-
do em praticas restauradoras, demonstrando-se um terreno fértil para a inovacéo
em matéria criminal, diversamente do subsistema abrangente dos adultos, mais
rispido e fechado a inputs de perspectivas dialdgicas, ndo violentas e humaniza-
doras, em face de seu carater disciplinador (de corpos e mentes), retributivo e mo-
ralizador (orientado a correcdo moral dos delinquentes), muito bem descrito por
Foucault (1987, 2005) como uma forma de panoptismo social.

Quanto ao Sistema de Atendimento Socioeducativo, as praticas restaurativas,
desde a Lei n°® 12.594/2012, apresentam-se como um dos principios do SINASE,
ao lado de principios tradicionais, tais como o da legalidade, da proporcionalida-
de e da minima intervencao, entre outros. Esta similitude denota a importancia
conferida pelo legislador a Justica Restaurativa nos processos de socioeducacio,
um input trazido ao sistema com o propdsito de reforcar a orientacdo socioeduca-
tiva — ao invés de simplesmente punitiva, disciplinar e correcional — das medidas
impostas aos adolescentes em conflito com a lei. O Conselho Nacional de Justica,
mediante a Emenda 01 a Resolucdo n® 125/2010, incorporou a Justica Restaurativa
como um componente da Politica Judicidria Nacional. A iniciativa, somada aos
demais marcos normativos, representa um amplo reconhecimento das praticas
restaurativas como perspectiva de transformacao das lentes retributivas do Estado
brasileiro, sobretudo no relativo aos adolescentes em conflito com a lei.

No entanto, a complexidade da operacionalizacdo de um novo paradigma de-
manda mais do que a interpretagdo da lei: exige criatividade, compromisso e estru-
tura interdisciplinar que forme os seus pares, avalie 0 seu potencial, registre os seus
limites e a natureza pedagdgica desta expressao de construir o novo. Este exercicio
assimila a dimensdo da educagio proposta por Freire (1997, 2005), vez que também
promove, entre outras dimensdes, o préprio desenvolvimento humano. (GUIMA-
RAES; LIMA, 2011) Entre a previsdo legal e a rotinizacdo das praticas restaurativas
no contexto da socioeducacao hd um distanciamento significativo que demanda
acodes estimuladoras do Sistema de Atendimento Socioeducativo a fim de que este
se volte, verdadeiramente, para a consecucdo do principio restaurativo previsto na
Lei do SINASE e recomendado pelas resolucdes da ONU e do CNJ. Um caminho
para institucionalizar as praticas restaurativas na socioeducacdo tem sido a ado-
cdo da metodologia dos circulos de construgdo de paz (PRANIS, 2010a, 2010b) que
consiste em uma orientacdo metodolodgica aplicavel aos objetivos no curso de um
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atendimento socioeducativo com viés restaurativo. Conforme Zehr (2007), a abor-
dagem de Pranis (2010a, 2010b, 2011; PRANIS; BOYES-WATSON, 2011) representa
apenas uma entre varias existentes na atualidade, embora consista em uma meto-
dologia respeitada entre os praticantes e defensores da Justica Restaurativa. Esta
recorre a determinados elementos simbdlicos, de facil assimilacdo, que ajudam a
construir espacos extra cotidianos, capazes de autorizar escuta atenta e empatica,
a revelacdo de sentimentos e necessidades, bem como a construcdo de relacdes
saudaveis e de decisdes consensuais.

Com a estruturacdo cuidadosa dos processos circulares, observando um con-
junto de principios e recomendacdes metodoldgico-procedimentais, embora ndo
menos substantivas, elabora-se ndo somente um espaco, mas uma ocasido favo-
ravel a dramatizacdo dos conflitos e a abertura dos envolvidos a sentimentos de
respeito mutuo. Emocdes de cardter profundamente pedagdgico emergem, tais
como empatia, alteridade, compreensao e até mesmo perdao, capazes de propiciar
o entendimento do outro, a consideracdo de suas razdes, o acolhimento de suas
emocoes e a percep¢ao da dignidade dos participantes da ocasido restaurativa. A
dimensao da alteridade fortalece o empoderamento e a humanizacao nas relagdes.
(LEVINAS, 2005)

SOCIOEDUCAGAOQ RESTAURATIVA

Conforme Pranis (2010b, p. 10), “os circulos sdo uma forma de estabelecer
uma conexao profunda entre as pessoas, explorar as diferencas ao invés de exter-
mind-las”, o que demonstra a intencdo das praticas restaurativas de nado resolver
os conflitos, no intuito de acabar com as “diferencas” existentes entre as partes
(como as vezes se nomina os conflitos na linguagem popular), mas sim transfor-
ma-los e fazer com que as pessoas envolvidas numa situacao conflituosa compre-
endam melhor a si mesmas e aos outros por intermédio da conflitualidade. Por
sua caracteristica favorecedora da construcdo de relacionamentos sauddveis e do
processamento de conflitos de forma pacifica, democratica e consensual, os pro-
cessos circulares constituem uma das estratégias metodoldgicas recomendadas
para ainstitucionalizacio de praticas restaurativas no Ambito dos Sistemas de Jus-
tica Juvenil e de Atendimento Socioeducativo, sobretudo apds o advento da Lei n°
12.594/2012, que instituiu o SINASE e considerou o processo restaurativo um dos
principios que orientam a socioeducacao e, por consequéncia, as institui¢des que
aplicam e executam medidas socioeducativas. Segundo esta lei, as praticas restau-
rativas devem informar todas as rela¢des que se ddo no contexto das instituicoes
socioeducativas, da aplicacdo da medida e ingresso do adolescente no Sistema So-
cioeducativo, passando pela construcao do Plano Individualizado de Atendimento
(PIA), pelas medidas disciplinares e pela resolugdo de conflitos internos, chegando
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as visitas familiares e as relacdes dos gestores, técnicos, professores, monitores e
demais servidores com os socioeducandos, até por fim sua reintegracdo a socie-
dade. Neste sentido, os circulos de construcado de paz sdo caminhos possiveis de
efetivagcdo do principio restaurativo previsto no SINASE, posto que estimulam nos
participantes o desenvolvimento de atitudes, competéncias e habilidades sociais
pautadas no respeito, na €ética e na transparéncia, gerando conexao entre 0s en-
volvidos no processo circular e incentivando o estabelecimento de intera¢des ndo
violentas capazes de apreender sentimentos e necessidades ndo manifestos nas
conversagdes cotidianas, aprendizados estes que sdo de suma relevancia para a so-
cioeducacdo, visto que voltada a reeducacio de comportamentos e relacoes sociais
de adolescentes em conflito com a lei.

No curso do atendimento socioeducativo, com fito a contemplar o principio
restaurativo que orienta a socioeducacdo, os processos circulares podem se apre-
sentar sob diversas perspectivas e visando a objetivos diferentes, que oscilam desde
a promocao de didlogos respeitosos sobre temaéticas de interesse aos socioeducan-
dos, aaprendizagem de assuntos apresentados ou discutidos pelos educadores nas
ocasides de ensino, o comprometimento com o cumprimento da medida por parte
do adolescente — no decorrer da elaboragdo ou acompanhamento do PIA -, o forta-
lecimento de seus vinculos familiares, o enfrentamento de traumas ocorridos an-
teriormente ou durante a institucionalizacdo do socioeducando, até o tratamento
de conflitos suscitados dentro da instituicdo prestadora do atendimento socioedu-
cativo, envolvendo tanto os adolescentes quanto os gestores, técnicos e monitores
que os acompanham, entre outros desideratos. Deste modo, no curso da execucdo
da medida socioeducativa, os circulos se apresentam como estratégias com mul-
tiplas possibilidades de aplicacdo, com potencial de gerar processos e resultados
restaurativos aos participantes, bem como de pacificar a violéncia presente nas
interacdes sociais tanto internas quanto externas as unidades de atendimento so-
cioeducativo. Independentemente da finalidade a que se destinam, os circulos de
construcgio de paz que ocorrem no Ambito da socioeducacdo propiciam ocasides de
encontro inter-humano. Estes circulos auxiliam decisivamente no processo edu-
cacional e de socializacdo experimentado durante o cumprimento de medidas so-
cioeducativas. Entre as varias modalidades de circulos aplicdveis ao atendimento
socioeducativo e que podem ser utilizadas pelas instituicoes que buscam efetivar o
principio restaurativo prescrito pela Lei do SINASE, Pranis (2010b, p. 13-15) destaca
circulos que podem ser de celebracdo ou reconhecimento, de didlogo, de aprendi-
zado, de construcdo do espirito comunitdrio, de compreensao, de apoio, de reinte-
gracdo, de tomada de decisdo ou os préprios circulos de conflito.

No campo do atendimento socioeducativo, portanto, ainda hd dois outros
tipos de circulos que podem ser e vém sendo utilizados pelas instituicdes socio-
educativas: os Circulos Familiares ou de Fortalecimento de Lacos Familiares e os
Circulos de Compromisso. Os primeiros correspondem a encontros do socioedu-
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cando com sua familia e comunidade de apoio, com vistas ao fortalecimento de
seus vinculos familiares e a partilha de responsabilidades pelo ato infracional, sua
reparacdo e/ou preparacao a reinsercio social do adolescente. Nestes circulos tam-
bém é possivel a abordagem do processo de vitimizacdo secundéria da familia e da
comunidade de apoio do adolescente em conflito com a lei, bem como das formas
de restauracdo destas pessoas e relagdes, sendo ainda recorrente o tratamento dos
danos produzidos ao proprio ofensor e o estabelecimento de planos de vida para
prevenir outros atos infracionais, favorecer autonomia e empoderar o adolescente.
Os circulos de compromisso consistem em reunides do socioeducando, sua familia
e comunidade de apoio com técnicos e, por vezes, monitores da instituicdo socio-
educativa, tendo por objetivo a construgao e acompanhamento do PIA, que espe-
cifica condicdes para o cumprimento da medida socioeducativa, podendo ocorrer
em qualquer de suas etapas, que compreendem a elaboracdo, o ajustamento e a im-
plementacdo do plano de atendimento. Nesta dinamica, o adolescente e os demais
participantes avaliam as acdes que podem ser empreendidas para favorecer a efe-
tividade da medida. Focam, sobretudo, no cardter socioeducativo e na reducdo da
probabilidade de reincidéncia. Promovem, portanto, o retorno do jovem em confli-
to com a lei ao Sistema de Atendimento Socioeducativo, em condicdes quicd ainda
mais precdrias de reintegracdo social e reconstrucdo de projeto de vida do que as
encontradas naquela ocasido. Circulos de compromisso sdo utilizados também, e
com certa recorréncia, como ritual de passagem do socioeducando nas dindmicas
de progressdo de medidas e de desinstitucionalizacdo, isto €, na saida do sistema
socioeducativo e na reinsercdo do adolescente na sociedade.

Ademais destas possibilidades, os processos circulares apresentam enorme
potencial de realizacdo na esfera judicidria, durante o curso de processos judi-
ciais (ou seja, na fase processual de conhecimento) que virdo ou ndo a redundar,
conforme o caso, na aplicagdo de medidas socioeducativas. Nas Varas ou Jui-
zados da Infancia e Juventude, assim como em outros contextos judiciais e até
mesmo na etapa pré-processual de apuracdo do ato infracional pelo Ministério
Publico, processos restaurativos sdo praticados no procedimento de remissao de
autores de atos infracionais de pequeno ou baixo potencial ofensivo. Objetiva-se
promover a assuncdo de responsabilidade pelo jovem ofensor, bem como a repa-
racdo dos danos causados a vitima, o que contribui para a escuta dos sentimentos
da pessoa vitimizada e o atendimento de suas necessidades, promovendo a res-
tauracdo pessoal e, por vezes, da relacdo daquele que foi agredido com seu ofen-
sor. Contudo, os processos circulares podem ainda ser aplicados a circunstancias
judiciais de maior complexidade, como ¢ o caso da tomada de decisdes quanto
a definicdo de medidas socioeducativas a serem administradas para adolescen-
tes em conflito com a lei que praticaram atos infracionais de natureza grave, de
grande ou alto potencial ofensivo: trata-se, pois, dos chamados circulos de sen-
tenciamento. Estes sdo especificos na circunstancia da medida socioeducativa
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ser deliberada de modo compartilhado pelos diversos agentes interessados na
solucdo satisfatoria do conflito, como € o caso da vitima, do ofensor e suas fami-
lias e comunidades de apoio, acompanhados de membros do sistema de justica
juvenil e do facilitador. Circulo desta natureza somente € aplicavel, ou ao me-
nos recomenddvel, a situacdes em que as circunstancias factuais e juridicas do
ato infracional - ou seja, a autoria e a materialidade delitivas — ndo estejam em
questdo, sendo apenas o modo como melhor processar as frustragdes das vitimas
(primadrias e secunddrias), reparar os danos causados, responsabilizar o ofensor
e partilhar acdes que possam atender as necessidades de todos os envolvidos e
prevenir a reincidéncia do adolescente em atos infracionais. Relativamente aos
Circulos de Sentenciamento, Pranis (2010Db, p. 15) diz tratar-se de um processo di-
rigido pela comunidade, mas em parceria com o sistema judicial. O objetivo desta
iniciativa circular, segundo a autora, € o de envolver todos os que tenham sido
afetados por uma ofensa para chegar a um plano de sentenciamento adequado,
capaz de contemplar todas as preocupacdes dos participantes.

EDUCAGAO E TRANSFORMAGAQ

A transformacdo paradigmatica que o modelo restaurativo traz aos Sistemas
de Justica Juvenil e de Atendimento Socioeducativo diz respeito a metodologia
dos circulos de construcdo de paz, adotada por diversos programas, tanto brasilei-
ros quanto estrangeiros, em decorréncia da facilidade de sua assimilacao e da fle-
xibilidade do uso dos processos circulares. Estes podem destinar-se ao tratamento
de conflitos, assim como a promocao de didlogos — inclusive sobre temas dificeis -,
ocasiOes de aprendizagem, celebracdes, acolhimentos, construcdo de comunida-
de, entre outros. Embora haja variacoes segundo cada modalidade de processo cir-
cular de acordo com seus objetivos, de um modo geral, os circulos de construgao de
paz seguem uma concepc¢ao determinada e certos procedimentos metodoldgicos,
com fundamento nas orientagdes de Pranis (2010a; 2010b; 2011; PRANIS; BOYES-
-WATSON, 2011). Segundo estas orientacdes, os circulos sdo percebidos como en-
contros entre pessoas envolvidas ou ndo em situacdes conflitivas, podendo incluir
integrantes da comunidade, familiares, amigos e conhecidos dos participantes,
isto é, pessoas direta ou indiretamente afetadas por um determinado conflito e/ou
pessoas significativas para os envolvidos e que possam, assumindo compromissos
e obrigagdes mutuos, contribuir, de alguma forma, para o entendimento recipro-
co, a reparagdo dos eventuais danos, a escuta de sentimentos e o atendimento das
necessidades de todos.

Tem-se que no curso do atendimento socioeducativo encontra-se o propoé-
sito de transformacdo da socioeducacdo em uma oportunidade de educacido em
direitos humanos, mediante a construcao de espacos comunicacionais dialdgicos
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e ndo violentos que favorecam encontros inter-humanos pautados no respeito a
dignidade de todos os participantes, sejam eles voltados para o tratamento de con-
flitos, sejam para o simples didlogo destinado ao enriquecimento e crescimento
pessoal dos envolvidos, ou outros desideratos. No Brasil, a maioria das unidades
do Sistema de Atendimento Socioeducativo, ainda estd fortemente marcada pelo
carater correcional e disciplinar, que mais aproxima a socioeducacgdo do sistema
prisional do que de um sistema especial voltado a educacéo para o favorecimento e
fortalecimento de interacOes sociais sauddveis com potencial de prevenir a reinci-
déncia juvenil em atos infracionais. Contudo, ainda que contra-hegemonicamen-
te, as praticas restaurativas se constituam experiéncias que vém sendo construidas
em alguns contextos localizados. Estas novas formas de agir podem funcionar, no
ambito do sistema, como interessantes inputs capazes de trazer novas perspecti-
vas e horizontes inovadores a um universo cerrado em um paradigma de discipli-
namento e correcdo moral dos individuos adotam comportamentos vistos como
socialmente desviantes ou divergentes que, portanto, destoam das expectativas
sociais generalizadas. H4 uma certeza entre aqueles que estudam e se engajam na
implementacado da Justica Restaurativa com foco na paz: trata-se de uma experién-
cia pedagdgica em Direitos Humanos e transformadora e afirmadora da natureza
democrética do encontro interdisciplinar e interinstitucional. E possivel vislum-
brar e promover o horizonte do desenvolvimento juvenil e dos seus pares.
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POSSIBILIDADES DE ATUACAO DAS UNIVERSIDADES
NA ASSISTENCIA EDUCACIONAL PRISIONAL

Fabio Felix Ferreira
Talamira Taita Rodrigues Brito

NORMAS VIGENTES NO AMBITO DA ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS
PERTINENTES A ASSISTENCIA EDUCACIONAL PRISIONAL

A internacionalizacdo das normas penitencidrias trouxe consigo a orientacao
de humanizacdo das institui¢cdes penitencidrias e a ressocializacdo do condenado
como fim da pena, finalidade ressocializadora que ganhou bastante énfase apds as
Regras Minimas para o Tratamento dos Reclusos, adotadas pelo Primeiro Congres-
so das Nacdes Unidas sobre a Prevencao do Crime e o Tratamento dos Delinquen-
tes, realizado em Genebra, em 1955, e aprovadas pelo Conselho Econémico e Social
das Nagdes Unidas através das suas Resolugdes n° 663 C (XXIV), de 31 de julho de
1957 e 2076 (LXII), de 13 de maio de 1977, Resolucdo n° 663 C (XXIV) do Conselho
Econdmico e Social.

Desde entdo, no plano internacional, a humanizacdo das institui¢des peni-
tencidrias e a finalidade ressocializadora da pena sdo reiteradas por sucessivas nor-
mas das Nag¢des Unidas, da Organizagdo dos Estados Americanos e do Conselho de
Europa.

Assim, no ambito das Nag¢des Unidas, além das Regras Minimas, existem as
seguintes normas que, genérica ou especificamente, tratam da humanizagao das
instituicoes penitencidrias, do fim ressocializador da pena e do tratamento dos re-
clusos:

« Declaragdo Universal de Direitos Humanos, de 10 de dezembro de
1948;

«  Convencao Internacional sobre Eliminacdo de todas as Formas de
Discriminacdo Racial, de 21 de dezembro de 1965;

«  Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos, de 19 de dezembro
de 1966;
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« Convencao contra a Tortura e outros Tratos ou Penas Cruéis, Desu-
manas ou Degradantes, de 10 de dezembro de 1984;

«  Principios Basicos Relativos ao Tratamento de Reclusos, de dezembro
de 1990;

« Conjunto de Principios para a Protecdo de Todas as Pessoas Sujeitas a
Qualquer forma de Detencdo ou Prisdo, de 9 de dezembro de 1988.

Ja no ambito da Organizacdo dos Estados Americanos, existe a Convencao
Americana de Direitos Humanos, conhecida como Pacto de Sdo José, adotada e
aberta a assinatura na Conferéncia Especializada Interamericana sobre Direitos
Humanos, em San José de Costa Rica, em 22 de novembro de 1969, que, em seu Art.
5 e incisos, dispde sobre a tutela das pessoas privadas de liberdade.

Também, no ambito do Conselho de Europa, existem recomendacdes aplica-
veis a matéria penitencidria e ao tratamento penitencidrio. Nesse sentido, o Con-
selho de Europa, visando orientar os Estados membros quanto a uma politica pe-
nitencidria compativel com as normas vigentes no ambito internacional, e quanto
aos melhores métodos e técnicas de tratamento penitencidrio, “apds revisar as Re-
gras Minimas da ONU, adotou a Resolucéo 5 de 19 de janeiro de 1973, recomendan-
do aos Estados membros que as normas e praticas penitenciarias se inspirem nos
principios expostos naquelas Regras”. (AYUSO VIVANCOS, 2003, p. 31) Ainda no
ambito do Conselho de Europa, cabe destacar as seguintes iniciativas:

« Convénio Europeo de los Derechos del Hombre, de 1966;
«  Regras Penitenciarias Européias, aprovadas pela Recomendacao 3, de
1987, do Comité de Ministros, do Conselho da Europa.

Desde logo se vé que a busca da humanizacéo das institui¢des penitencidrias
e o fim ressocializador da pena encontram-se presentes no ordenamento juridi-
co internacional, sujeitando os Estados nacionais a ajustarem suas legislacdes e
praticas penitencidrias a esse ordenamento internacional, pois um dos deveres
assumidos pelos Estados Nacionais quando subscrevem e ratificam uma norma
internacional é o dever de harmonizar a sua legislacdo a luz desses parametros in-
ternacionais.

Dessa legislacdo internacional, serdo tomadas para andlise as seguintes nor-
mas:

« Regras Minimas para o Tratamento dos Reclusos, de 1955;

«  Principios Basicos Relativos ao Tratamento de Reclusos, de dezembro
de 1987;

« Conjunto de Principios para a Protecdo de todas as Pessoas Sujeitas a
qualquer forma de Detenc¢do ou Prisdo, de 9 de dezembro de 1988.

Justifica-se a eleicdo dessas normas, pois sd0 normas vigentes no ambito da
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) ratificadas pelo Brasil.
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Considerando, ainda, a extensdo das mesmas, bem como o objetivo desse tra-
balho - apresentar a assisténcia educacional no espago prisional -, serd tomada
para andlise o seguinte aspecto normativo: assisténcia educacional. Esse aspecto
foi tomado para anadlise, pois “los factores que guardan una mayor relacién con la
reinsercion social de los delincuentes son los seguintes: la educacion; la formacion
profesional; y la ensefianza de habilidades necesarias para una mejor interaccion de
los delincuentes con los distintos contextos sociales”. (GARRIDO et al., 2001, p. 811)

Feitos esses esclarecimentos quanto a eleicdo das normas e quais os aspectos
normativos tomados para andlise, passemos as previsdes normativas.

No sentido de orientar a execucdo da pena privativa de liberdade ao fim res-
socializador, mediante o tratamento penitencidrio, as Regras Minimas para o Tra-
tamento dos Reclusos, de 1955, dispde, quanto a assisténcia educacional, o que se
segue:

ASSISTENCIA EDUCACIONAL

Regra 40: Cada estabelecimento penitenciario deve ter
uma biblioteca para o uso de todas as categorias de re-
clusos, devidamente provida de livros de recreio e de ins-
trucdo e os reclusos devem ser incentivados a utiliza-los
plenamente; [...]

Regra 77: 1) Devem ser tomadas medidas no sentido de
melhorar a educacdo de todos os reclusos que dai tire
proveito, incluindo instrucio religiosa nos paises em
que tal for possivel. A educagdo de analfabetos e jovens
reclusos serd obrigatdria, prestando-lhe a administracao
especial atencdo. 2) Tanto quanto for possivel, a educa-
¢ao dos reclusos deve estar integrada no sistema educa-
cional do pais, para que depois da sua libertacdo possam
continuar, sem dificuldades, a sua educacio;

Regra 78: Devem ser proporcionadas atividades de recreio
e culturais em todos os estabelecimentos penitenciarios
em beneficio da saude mental e fisica dos reclusos.

Essas Regras tém por objetivo oferecer ao encarcerado a possibilidade de so-
cializacdo escolar, tendo em vista que muitos desses encarcerados ndo tiveram a
possibilidade, no momento adequado, de vivenciar a socializacdo escolar formal
ou informal.

OrientacOes semelhantes sdo encontradas nos dois outros documentos das
ONU, aqui tomados para andlise. Assim, nos Principios Basicos Relativos ao Trata-
mento de Reclusos, do ano de 1990, se tem:

Principio 06: Todos os reclusos devem ter o direito de
participar das atividades culturais e de beneficiar de
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uma educacgdo visando o pleno desenvolvimento da per-
sonalidade humana;

Principio 08: Devem ser criadas condi¢cOes que permitam
aos reclusos ter um emprego util e remunerado, o qual
facilitard a sua integracdo no mercado de trabalho do
pais e lhes permitirdo contribuir para sustentar as suas
préprias necessidades financeiras e as de suas familias.

Ja no Conjunto de Principios para a Protecdo de todas as Pessoas Sujeitas a
qualquer forma de Detenc¢do ou Prisdo, de 09 de dezembro de 1988, as Nacdes Uni-
das dispdem que:

Principio 28: A pessoa detida ou presa tem direito a ob-
ter, dentro do limite dos recursos disponiveis, se provie-
rem de fundos publicos, uma quantidade razodvel de
material educativo, cultural e informativo, sem prejuizo
das condi¢Oes razoavelmente necessdrias para assegurar
a manutencdo da seguranca e da boa ordem no local de
detencdo ou de prisao.

Essas normas demonstram que, no ambito das Nacdes Unidas, o tratamen-
to penitencidrio tem sido considerado como meio adequado a readaptacdo social
dos condenados, sendo essa a finalidade essencial do encarceramento no modelo
ressocializador de reagdo ao crime. Ademais, essas normas, ratificadas pelo Brasil,
demonstram que esse pais se compromete a estender os direitos humanos as pes-
soas encarceradas.

Nessa esteira, apds a ratificacdo dessas normas internacionais, o Brasil bus-
cou ajustar suas normas penitencidrias ao ordenamento internacional. Ou seja, no
plano legislativo (formal), a legislacdo penitencidria brasileira busca esse ajuste
com as orientacdes da ONU.

ASSISTENCIA EDUCACIONAL PRISIONAL NO CONTEXTO BRASILEIRO

No Brasil, com o advento da Constituicdo Federal, de 1988, restou formal-
mente consolidado o modelo ressocializador, mediante o tratamento penitencia-
rio, como reacdo ao crime, quando o legislador constitucional, assegurou, dentre
outros direitos e garantias fundamentais, que “ninguém serd submetido a tortura
nem a tratamento desumano ou degradante”; que “ndo havera penas: de morte,
salvo em caso de guerra declarada, nos termos do Art. 84, XIX; de carater perpé-
tuo; de trabalhos forcados; de banimento e cruéis”; que “a pena sera cumprida em
estabelecimentos distintos, de acordo com a natureza do delito, a idade e o sexo
do apenado”; que “é assegurado aos presos o respeito a integridade fisica e moral”;
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e que “as presididrias serdo asseguradas condicdes para que possam permanecer
com seus filhos durante o periodo de amamentagao”. (BRASIL, 1988, Art. 5, § III,
XLVII, XLVIII, XLIX, L)

Vé-se, assim, que o legislador constitucional recepcionou, no ordenamento
juridico interno, as garantias e orientacdes existentes no ordenamento juridico in-
ternacional, vigente no ambito da ONU e na Organizacdo dos Estados Americanos,
quanto a humanizac¢do das penas, buscando o fim ressocializador para essas. Esses
direitos e garantias fundamentais inseridas no texto constitucional resultaram,
ademais, por recepcionar o objetivo da execucdo penal previsto no Art. 1, da Lei
n° 7.210, de 11 de julho de 1984, Lei de Execug¢do Penal, que prevé enquanto obje-
tivo da execucdo penal “efetivar as disposicoes de sentenca ou decisdo criminal
e proporcionar condi¢des para a harmodnica integracdo social do condenado e do
internado”. Ou seja, o ordenamento juridico brasileiro passa a atribuir a pena o fim
ressocializador.

Nesse sentido, em sede infraconstitucional, a Lei n°® 7.210/84 — Lei de Exe-
cucgdo Penal, fixa a “harmonica integracdo social do condenado e do internado”
enquanto objetivo da execucdo penal e, para tanto, em seu Art. 10, dispde que “a
assisténcia ao preso e ao internado é dever do Estado, objetivando prevenir o cri-
me e orientar o retorno a convivéncia em sociedade”, assegurando, também, essa
assisténcia, ao egresso do cdarcere. Essa assisténcia consiste, segundo o Art. 11, em
assisténcia material; a saude; juridica; educacional; social e religiosa.

Essa legislacdo ajusta-se as normas internacionais, ja analisadas, pois atribui
ao Estado o dever de prestar assisténcia educacional, laboral e social, consideradas
por alguns estudos criminoldgicos empiricos como sendo aspectos fundamentais
para uma possivel ressocializacdo, além de recorrer, conforme dispde o Art. 4 a
cooperacdo da comunidade para o pleno retorno do encarcerado a convivéncia so-
cial. Nesse sentido, a Lei de Execucao Penal brasileira assegura ao encarcerado a
“instrucdo escolar e a formacao profissional” (art. 17); o “trabalho como dever so-
cial e condicao de dignidade humana com finalidade educativa e produtiva” (art.
28); e o “amparo social destinado ao retorno a liberdade” (art. 22); Ademais, a le-
gislacdo brasileira, em atengdo as normas internacionais, assegura ao encarcerado
uma “assisténcia laboral que atenda as necessidades futuras do mesmo, bem assim
as oportunidades do mercado” (art. 32). Inequivoco o fim ressocializador atribuido
a sanc¢io penal.

Se, por um lado, a legislagio brasileira se ajusta as garantias e orientagoes
internacionais, por outro, a realidade empirica tem demonstrado que o Brasil se
distancia, gravemente, da consolidacdo de uma pratica penitencidria que assegure
condicoes dignas de internamento penitencidrio. Esse quadro geral de vitimizacdo
da populacio encarcerada pode ser demonstrado pela inexisténcia e/ou fragilida-
de das assisténcias educacional, laboral e sociofamiliar, como se vé abaixo:

Possibilidades de atuagdo das universidades na assisténcia educacional prisional / 117



Quanto a assisténcia educacional:

Em geral, os perfis educacionais e profissiografico da populacdo prisional de-
monstram reduzido grau de escolaridade dos encarcerados, bem como a auséncia
de motivacdo dos mesmos em iniciarem ou prosseguirem a formacao escolar du-
rante e apds o encarceramento. Ou seja, embora a legislacdo estimule a assisténcia
educacional, a realidade empirica tem demonstrado que os escassos servicos edu-
cacionais, existentes em algumas instituicoes penitencidrias, ndo tém conseguido
motivar os encarcerados a buscarem na formacgao escolar uma alternativa para o
periodo pés-encarceramento.

Essa realidade tem como génese, dentre outros, os seguintes fatores: ausén-
cia e/ou escassa oferta da assisténcia educacional; oferta descontinuada; oferta
dissociada do sistema educacional nacional; estrutura inadequada para o ofere-
cimento da formagao escolar; priorizacdo da ordem, da disciplina e da seguranca
em detrimento do funcionamento continuo da assisténcia educacional; perda de
estimulo em decorréncia dos problemas de saude que acometem os encarcerados;
auséncia e/ou escasso planejamento didatico-pedagogico;

A experiéncia tem demonstrado que a assisténcia educacional penitencidria,
na maioria das vezes, tem reproduzido o mesmo funcionamento seletivo e exclu-
dente do sistema educacional geral. Ou seja, tem contribuido tdo somente para
ratificar os esteredtipos e estigmas socialmente atribuidos a esses setores, pois ndo
tem conseguido melhorar o grau de formacdo dos mesmos, mantendo-os como
nao alfabetizados e desqualificados para o mercado de trabalho.

Essarealidade demonstra adificuldade, e também resisténcia, da Administra-
cdo Penitencidria ajustar sua estrutura e funcionamento a legislacao internacional
penitencidria. Demonstra, também, como o discurso da manutencdo da disciplina,
da ordem interna, da seguranca penitencidria, esvazia qualquer possibilidade de
assisténcia integral. Se, por um lado, a legislacdo internacional e nacional prevé o
modelo ressocializador de reagdo ao delito, atribuindo a pena o fim ressocializa-
dor, por outro, a realidade atual das instituicdes penitencidrias demonstra que, a
partir do discurso da manutencdo da disciplina, da ordem interna, da seguranca
penitencidria, muitas vezes, a assisténcia educacional é desestimulada diante do
discurso de manutencao da disciplina.

Contrariando essa realidade, a Argentina desenvolve, desde 1985, experiéncia
educacional que tem demonstrado bons resultados quanto a assisténcia educacio-
nal. Trata-se do projeto “A Universidade vai a prisdo”. Esse projeto foi desenvolvido
nos cdrceres de Devoto, Caseros e Ezeiza, em Buenos Aires, e consistiu no ofere-
cimento de cursos permanentes nos niveis primario, secundario e universitario.
Professores das mais diversas dreas, da Universidade de Buenos Aires, fizeram fun-
cionar naqueles carceres a assisténcia educacional formal continua. Alberto Elbert
(2000, p. 119) avalia e defende esse modelo de assisténcia educacional ao afirmar
que
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las propuestas educativas adecuadas constituyen, se-
guramente, las mejores opciones que restan a los siste-
mas penitenciarios para influir positivamente sobre los
individuos presos. Las ‘terapias de reinsercion’, por el
contrario, por buena voluntadad que las impulse, han
demostrado, hasta ahora, un fracaso rotundo.

ASSISTENCIA EDUCACIONAL PRISIONAL ENQUANTO ESTRATEGIA
DE EMANCIPAGAQ

O processo educativo formal é considerado, para as sociedades modernas,
um dos espacos de socializacdo de valores de grupos, de costumes e normas, bem
como, se num movimento histérico-critico, meio de emancipar sujeitos de sua
condigdo inicial de entendimento do mundo de suas relacdes reprodutivistas.

Nos tépicos anteriores, foi possivel averiguar o formato conceitual que se
construiu sobre a assisténcia prisional quase que numa linha de tempo. Falar de
emancipacdo em um meio de entendimento sobre reclusdo como negacao de con-
vivio social e de um processo que pode construir um olhar emancipatério sobre si
é emergente, ao tempo que se torna um desafio social, educacional e politico num
pais marcado pela conservagio de experiéncias de olhar o outro como diferente,
como algo que me repulsa a pensa-lo em sua singularidade que o diferencia.

A emancipacdo como ato de adesdo do sujeito ao seu potencial de trans-
formar-se e transformacao estd associado a atos de autoconsciéncia do conjunto
que o cerca e do reconhecimento de sua relagcdo com esse conjunto: papel, res-
ponsabilidade, articulacdo com a edificacdo de algo mais igualitdrio e justo para
todos. Por sua vez, o processo educativo € um ato informal e formalizado (ao mes-
mo tempo) algo que é construido numa relacdo mediada entre homem e mundo.
No primeiro, estdo as experiéncias do cotidiano social, cultural, ancestral, reli-
gioso, familiar; no segundo, as experiéncias sdo aquelas destinadas a serem vivi-
das nas escolas e/ou outras institui¢cdes que, de certa forma, estdo compreendi-
das dentro de uma perspectiva de apresentar o sentimento do estado sobre o que
vida cidada, sobre direitos e deveres, muitas vezes sem maiores preocupacdes de
explicar as contradicOes presentes nas relacdes sociais/materiais o que gera um
processo de reproducao.

Nas discussdes sobre o processo formativo/emancipatorio e Assisténcia Pri-
sional os desafios apresentados estdo sustentados na transformacgio e no formato
de entender o que se espera num processo de carcere e seus contrastes. A educacado
precisa possibilitar a ascensdo do sujeito e o apoderamento de si. Por condicao, as
praticas dos sistemas prisionais sé reforcam a manutencao de uma reproducao das
condi¢bes/contrates sociais. A “disciplina dos corpos” é apresentado sempre como
a solucdo de enviesar as politicas publicas e conduzir o processo educativo para
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uma mera reproducdo de velhas praticas educativas que reproduzem o sistema so-
cial no interior dos presidios.

Desta forma, nem nascemos tortos, tdo pouco o mundo nos torna bom ou mal.
Mas tudo se comunica e, portanto, nos forja. Essa é uma concepcdo muito atual da
forma como as coisas imprimem em mim aquilo que eu possa acolher ou aqui-
lo também que eu transformo para acolher. Isso dependerd de minha caminhada
com o mundo, com as pessoas, com as minhas experiéncias. A emancipacao, neste
sentido, torna-se peca fundamental no movimento de tornar o outro “nés”, e “nds”
o outro. Nutri de cada de um, outro que estd contido em mim. Entdo quando eu
venho ao mundo, eu ja sou do mundo. O mundo ja tem responsabilidade comigo
“quer queira, quer ndo queira”. E uma relacio em teia, em cadeia de tantas outras
relacgoes.

Um dos desafios de pensar educacdo e emancipacao € entender que a cida-
dania e os direitos humanos sio categorias universais, sendo necessario que edu-
cacdo e direitos humanos contribuam para a preservagio e promocgao da vida e da
dignidade na sua universalidade e integralidade. O nuicleo fundamental dos Direi-
tos Humanos é, evidentemente, o direito a vida, porque de nada adiantaria os ou-
tros Direitos Humanos se nao valesse o direito a vida. Mesmo esse, que € o nticleo
fundamental e o pressuposto de todo o resto, € um valor historico, € um direito que
evoluiu com as mudancas histdricas e mesmo hoje pode ser eventualmente con-
testado, em funcao de especificidades culturais. Quando se admite, por exemplo,
o direito de se escravizar uma outra pessoa, se estd automaticamente colocando
em duvida o direito a vida, pois a pessoa que tem o direito de propriedade sobre
outra tem também o direito sobre a vida e a morte dessa outra pessoa, que € sua
propriedade.

Entdo podemos afirmar que o desafio que temos numa vida cidada é forja-la
no sentido de cada vez mais aproximar os preceitos de cidadania de papel/juridica
as condi¢cdes maiores de Direitos Humanos. Ou seja, € repensar os conceitos de ci-
dadania como sendo algo ainda muito distante daquilo que de fato garante o prin-
cipio da Equidade Social - maior desafio de qualquer pleito democratico/cidadao.
E o que tudo isso tem a ver com Educacao? Com processo educativo, com subjugo,
com universidade? Ou com educar para emancipar?

Educar o sujeito estd associado a redes de producgado de sentidos sobre as coi-
sas, sobre as pessoas, sobre 0s animais e sobre o outro, a educacdo € um processo
cultural de pertencimento a grupos e comunidades que acreditam em normas, va-
lores e outras tantas caracteristicas. Desta forma, as maneiras de se viver em socie-
dade passam de geracdo para geracdo, mudando seus hébitos.

O motivo maior deste texto € dialogar com vocés sobre aquilo que nos coloca
a frente de outros grupos sociais pela condicdo da educagio formal. Costumo dizer
que quando nos optamos por ingressar na universidade, estamos dizendo para nos
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mesmos, para nossos amigos/familiares e para a sociedade de uma maneira geral
que queremos um conhecimento superior, de educacdo superior para perceber de
maneira mais amplificada a forma como a vida em sociedade acontece, e como
podemos contribuir politicamente e criticamente para melhora-la para as proxi-
mas geracoes. Isso € um compromisso que assumimos assim que ingressamos no
ensino superior.

Bem, como nao chegamos zerados de conhecimentos, de valores culturais e
sociais herdados de nosso convivio familiar, comunitdrio e chegamos com dobras
em nosso COorpo, em nossa mente que nos traduzem no jeans que utilizamos, na
saia que colocamos, na comida que comemos, no All Star vermelho, ou preto, ou
azul e, com isso, criamos as nossas identidades tribais dentro dos espacos que ocu-
pamos. Assim nos consolidamos em nossas verdades confirmadas a partir de um
grupo. Até aqui, ndo vejo como ser diferente, a histéria nos mostra isso. Mas perce-
bo que aqui mora também 0s nossos equivocos de pertencimento, de preconceito
e formas de subjugar o outro.

Na medida que eu interajo com 0 meu grupo, eu passo a destituir um ou-
tro, colocando-o como menor, menos importante e passivel de ser subjugado
por mim e pelos meus pares. Isso € um processo que implica numa educacao de
dentro de casa até aquilo que vocé encontra em suas experiéncias formativas na
vida escolar, na vida da rua ou de outro tipo de situa¢do que envolve esses com-
ponentes.

“No6s somos o que comemos”, ja dizia Hipdcrates. Embora essa afirmacao
surja de um principio biolégico, ao ampliarmos mais este pensamento para
pensar na comida como tudo aquilo que guardamos dentro da gente: o que le-
mos, 0 que ouvimos, o que praticamos, o que alimentamos a cabeca, o corpo e
0 espirito.

Uma vez que a todo tempo pedimos por direitos iguais entre homens, mulhe-
res, criancas, idosos, negros, indios, brancos e etc., e, no entanto, sob nossos olhos
e corpos impomos ao outro um ritual de passagem que reforca aquilo que vivemos
no dia a dia de fazer sociedade que respeite as condi¢cdes minimas de vida entre
pares e nao pares. Como isso pode acontecer?

Uma educacdo que emancipa, ¢ uma educacio que permite alteridade, que
permite condi¢cdes horizontais de entender e olhar o sujeito. Assim, educar em
ambiente prisional ndo pode ser apenas institucionalizar o sujeito no sistema,
como mais uma matricula de uma politica publica, educar em ambiente prisional
é anunciar uma emancipacdo da forma de olhar ao redor, de olhar para dentro de
si, de olhar para o outro que também faz parte de mim. Eu sou o outro, na minha
singularidade e pluralidade que reflito. Portanto, educar € um ato emancipador de
pessoas, de formas e de mundo.
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INSERCAQ DAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO
PRISIONAL (OU DE QUANDO A UNIVERSIDADE VAI AO CARCERE)

No intuito de inserir as Instituicdes de Ensino Superior no Ambito da exe-
cucdo penal e tendo por objetivo (re)estruturar as assisténcias enquanto politica
publica de promocao e insercdo social — entendendo o tratamento penitencidrio
enquanto disponibilizacdo, por parte do Estado, dos direitos inerentes a condicdo
humana. Ou seja, o tratamento penitencidrio ndo deve se limitar as intervencgoes
técnicas assépticas. O gozo dos direitos e garantias inerentes a condicdo humana
pode conduzir o encarcerado a integracdo social. Trata-se, portanto, se satisfazer
as necessidades primadrias — assisténcia, educacao, saude, cultura, educacio, tra-
balho, vinculos sociofamiliares e as necessidades secunddarias — sanar os proble-
mas da superlotacdo, violéncia, enfermidades carcerdrias, sugere-se uma continua
parceria entre as unidades prisionais e as Instituicdes de Ensino Superior (IES),
como se segue:

«  Programa de visitas técnicas e aulas de campo nas unidades prisio-
nais como forma de aproximar docentes e discentes do contexto
prisional;

- Programa de assisténcia juridica gratuita a ser prestada pelos estagia-
rios de Direito;

- Programa de assisténcia a satide a ser prestada pelos estagidrios dos
cursos da drea de saude;

«  Programa de assisténcia laboral a ser articulada pelas IES junto aos
setores produtivos;

- Programa de assisténcia sociofamiliar a ser prestada pelos estagidrios
dos cursos de Servigo Social e Psicologia;

- Oferecimento na estrutura das unidades prisionais de disciplinas que
integram a grade curricular dos cursos acima citados. Por exemplo:
disciplinas como Direito Penitencidrio, Psicologia Juridica, Crimino-
logia e Estagio, passariam a ser ministradas nas unidades prisionais;

«  Cursos de aperfeicoamento destinados aos agentes e oferecidos por
docentes e discentes das IES;

« Cursos de capacitacio destinados aos internos e familiares.

- Assisténcia educacional: formal e ndo formal, a ser prestada pelos
estagidrios dos cursos de Licenciatura;

« Articulacdo de cooperativas produtivas destinadas aos familiares dos
internos.

Todas essas a¢des podem ser implementadas mediante parceria firmada en-
tre as unidades prisionais (representadas pelas Secretarias Estaduais de Justica e
Assuntos Penitencidrios) e as Instituicdes de Ensino Superior. Podendo-se tam-
bém inserir nessa parceria as Secretarias Estaduais de Inclusdo Social e Combate a
Pobreza, Educacdo, Saude, Férum de Reitores, bem como Secretarias Municipais.
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Trata-se de uma politica de assisténcia integral, continua e em rede que pode resul-
tar numa melhora do perfil individual e sociofamiliar da populacdo encarcerada.

ALGUMAS CONCLUSOES

Quanto ao modelo ressocializador mediante o tratamento penitenciario: os
intensos debates e divergéncias quanto a natureza da ressocializacdo e do trata-
mento penitencidrio; sua (im)possibilidade pratica; éxito dos programas; (des)ne-
cessidade; limites; (des)legitimidade do Estado; manipulacdo ideoldgica, dentre
outros pontos divergentes, sdo necessarios, e devem prosseguir, pois ndo se pode
acatar passivamente a intervencao punitiva estatal. Ao contrario, num Estado So-
cial, Democratico e de Direito, que se quer consolidar, necessitamos limitar o jus
puniendi estatal, pois isso representar garantia ao cidadao;

Quanto ao tratamento penitencidario: embora as ciéncias penais ndo dogmati-
castenham aperfeicoado os diversos métodos e técnicas de tratamento penitencia-
rio ainda se exige melhor avaliacdo quanto aos seus limites, legitimidade e eficacia.
Ademais, se constata, também, que paises como o Brasil, seja no plano legislativo,
seja no plano real, pouco tem trabalhado tais métodos e técnicas. Ainda quanto ao
tratamento penitencidrio: embora alguns estudos e dados apontem alguns resul-
tados positivos, isso em alguns paises, ainda se exige estudos tedricos e empiricos
que demonstrem se o tratamento conduz a socializagdo, a ressocializa¢do ou a ndo
dessocializacdo, pois isso contribuiria para uma reorientacdo da execucdo penal
no sentido de estabelecer limites.

Quanto a legislacdo internacional: restou/adotou o modelo ressocializador,
mediante o tratamento penitencidrio, como reac¢do ao crime; embora ndo se tenha
abandonado, em absoluto, os modelos preventivo-dissuasorio e o integrador;

Quanto a legislacdo brasileira: foi recepcionado, na legislacdo brasileira, o
modelo ressocializador, bem assim as garantias e orientacdes internacionais quan-
to a humanizacdo da pena, devendo se evitar retrocessos;

Quanto a realidade penitencidria brasileira: a realidade penitenciaria de-
monstra que o Brasil, no plano material, ndo se ajusta as normas internacionais e
nacionais; exigindo a adogao de politicas publicas que minimizem as agruras do
carcere. A realidade penitencidria nacional demonstra que o encarceramento tem
reproduzido o status educacional e laboral anteriores a prisdo. Os seja, embora se
busque justificar o encarceramento com o discurso ressocializador — de melho-
ra do encarcerado -, na prdtica o que se tem alcancado € uma perversa reprodu-
cdo do status social anterior, qual seja: o status de pessoa ndo escolarizada e ndo
qualificada. Também, e isso se apresenta com intensa gravidade, o encarceramento
ndo tem conseguido o melhoramento das relacdes e vinculos sociofamiliares; ao
contrdrio, tem agravado a situacdo de afastamento sociofamiliar.
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Quanto a possibilidade de insercdo das Instituicdes de Ensino Superior no
contexto prisional: as propostas acima apresentadas sdo exequiveis e nio significa-
rao elevados investimentos. Para a implementagdo do que se denominou “e quan-
do a universidade vai ao cdrcere” suficiente apenas compromisso e vontade poli-
tica. Apenas um trabalho de articulagdo e convencimento junto as IES que pode
resultar numa frutifera e emancipatodria parceria entre o carcere e as IES.
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A EDUCACAOQ EM PRISOES COMO UM DIREITO HUMANO:
UMA EDUCACAOQ SOCIAL QUE SE
CONCRETIZA A PARTIR DA EJA

Anténio Pereira

Nos ultimos anos, a educacdo, nos espacos prisionais, tem-se tornado uma
discussdo central por se reconhecer que ela contribui positivamente para a resso-
cializacdo das pessoas presas, promovendo-lhes cognitiva e socialmente.

Nesse aspecto, a Lei n°® 12.433/2011, que alterou a Lei de Execuc¢do Penal (n.°
7.210/1984), foi um passo decisivo quando normatizou a remicdo da pena por es-
tudos, dizendo que “o condenado que cumpre a pena em regime fechado ou se-
miaberto poderd remir, por trabalho ou por estudo, parte do tempo de execucdo
da pena” (BRASIL, 2011, p. 1), sendo o quantitativo de tempo pedagogico, a contar
para efeito da remicdo, de “1 (um) dia de pena a cada 12 (doze) horas de frequén-
cia escolar - atividade de ensino fundamental, médio, inclusive profissionalizante
ou superior, ou ainda de requalificagcdo profissional - divididas, no minimo, em 3
(trés) dias.” (BRASIL, 2011a, p. 1)

Nesse processo de institucionalizacido da educac¢do no espaco da prisao, o
Conselho Nacional de Justica (CNJ) baixou a Recomendacdo n°® 44/2014, dis-
pondo sobre o oferecimento de atividades educacionais complementares para
efeito de remicao da pena e estabelecendo critérios para validagio dessas ativi-
dades na condicdo do apenado ser autodidata, no intuito de aprovag¢io no Exa-
me Nacional de Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) ou ainda a remicdo pela leitura
daqueles que ndo tém assegurado o direito ao trabalho, a educacgio e a profis-
sionalizagcdo. (BRASIL, 2014)

Percebemos que toda essa legislacdo legitima e, ao mesmo tempo, fortalece
a assisténcia educativa no interior das prisdes, embora, ideologicamente, a remi-
cdo da pena pela educacio e também pelo trabalho tenha um viés funcionalista e
seja vista como salvadora do sistema prisional, no que diz respeito a reducdo da
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populacdo carcerdria. Mesmo diante desse carater salvacionista, defendemos que
a educacdo no espaco da prisdo € um direito humano inaliendvel das pessoas em
privacdo ou restricdo de liberdade, portanto, o Estado brasileiro tem o dever de
garantir a todos a educacdo basica e profissional. Devido a esse dever, é que a edu-
cacdo torna-se, entdo, um elemento central no sistema penal brasileiro.

Mas, ainda que a concep¢ao funcionalista esteja no centro da educacdo que se
pretende concretizar para as pessoas em situacao prisional, visando a sua integra-
cdo ao corpo social — pensando aqui “durkheimianamente”-, entendemos que essa
educacado representa uma possibilidade concreta de formacao para essas pessoas,
todavia, essa concepc¢do ndo nos deixa contente, porque minimiza a oportunidade
da educacio critica e emancipadora no espaco da prisdo, mas ainda assim lutamos
por ela na utopia freireana da educacdo como préatica de liberdade.

Nesse aspecto, temos a clareza, a partir de Mészaros (2005), que a educacgio
em prisdes € uma concessao do Estado capitalista, mesmo que ilusoriamente seja
uma agio conquistada a partir das pressdes dos movimentos sociais, no campo ju-
ridico e educativo, que lutaram em prol dessa educacao no sistema prisional. Mas,
é uma acao que faz parte dos “corretivos marginais” do capital, que reconhece a
necessidade de realizar alguns “ajustes menores em todos os Ambitos [...] com ob-
jetivo de corrigir algum detalhe defeituoso da ordem estabelecida.”(MESZAROS,
2005, p. 25)

A educacdo em prisdes € uma politica de “ajuste menor”, porém, mesmo no
nivel microssocial, pode ser implementada em outra concep¢ao que ndo a do inte-
resse do capital, mas sim a dos “trabalhadores” que estio custodiados pelo Estado.
Isso significa dizer que mesmo no capital existem brechas que possibilitam uma
educacdo para além do capital, como defende Mészaros (2005). Nao serd, porém,
uma tarefa facil, a qual terd inicio com a tomada de consciéncia filoséfica do grupo
de educadores sociais, professores, gestores que assumem a organizagao e o tra-
balho pedagdgico dessa educacdo. Para isso, esses profissionais precisam realizar
aquilo que Saviani (1990, p. 8) chama de elevagio do “senso comum ao nivel da
consciéncia filoséfica de sua prépria pratica, o que implica detectar e elaborar o
bom senso que é o nucleo valido de sua atividade”. Isso vai lhes possibilitar a vi-
gilancia epistemologica em torno da pratica educativa e da gestdo dos processos
educacionais na prisio.

A tomada de consciéncia filoséfica desses educadores se inicia na radicalida-
de de pensar as contradicdes do capital, por exemplo, o que significa igualdade, li-
berdade, oportunidades educacionais, promocéao social, direitos humanos no con-
texto do sistema prisional brasileiro? Em uma perspectiva critica, esses elementos
ndo existem no capitalismo, porque esse é um sistema excludente, logo, como pen-
sar em igualdade se a base € a propriedade privada dos meios de produgio? Tem
razdo Lenin (1980, p. 32, grifo nosso), quando diz que “uma reptiblica democratica
com igualdade é uma mentira, uma fraude, porque na realidade a igualdade ndo
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existe nem pode existir, em virtude da propriedade privada dos meios de producdo,
do dinheiro e do capital”.

Tal conscientizacdo € importante para depurar o fazer pedagdgico dos edu-
cadores de qualquer ingenuidade quando defenderem a educacio no espaco pri-
sional, isso se inicia pela conscientizacdo critica do que seja essa educacio que
se corporifica na Educacado de Jovens e Adultos (EJA) e que precisa assumir a in-
tencionalidade da educacdo libertadora. A partir dessa clareza ontoldgica, reco-
nhecemos que, mesmo como “corretivo marginal”, a educacdo em prisdes preci-
sa ser posta na ordem do dia. Nessa defesa, ndo nos esquivamos de fazer criticas
e de reconhecer as contradicdes no processo de implementacdo do atendimento
educativo nas prisoes, mas também acreditamos que é na sua concretizacao — no
“chao da prisdo” — que podemos atuar organicamente para mudar essa concep¢ao
funcional.

E uma educacio que se concretiza pela Educacio de Jovens e Adultos -uma
modalidade de ensino, que segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional, n® 9394/96, Art. 37, destinada “aqueles que ndo tiveram acesso ou conti-
nuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.”(BRASIL,
1996) Assim, compreender o papel da EJA no campo da educacdo em prisdes é
uma das primeiras tomadas de consciéncia para lutar por uma educagao poli-
tica nesse espaco, compreendendo-a como uma educacdo social que objetiva
a ressocializacdo emancipada a partir da escolarizacio e profissionalizacdo de
qualidade.

EDUCAGAOQ EM PRISOES CORPORIFICADA PELA EJA

Sdo muitos os estudos que analisam a Educacdo em Prisdes (EP) no contexto
da EJA, como os estudos de Maeyer (2006), Ireland (2011), Julido (2011, 2013), Scar-
fo, Breglia e Frejtman (2011), Silva (2011), Silva e Moreira (2011), Pereira (2012), den-
tre outros. E é Ireland (2011, p. 30) que, com muita clareza, afirma que a educagao
em prisdes € “parte integrante da educacao de adultos é importante politicamente
para reforcar politicas publicas e por ser parte de um movimento que tem poten-
cial de trazer beneficios mais amplos.” Para este autor, a educagido em prisoes, é
uma EJA diferente e que ndo esta reduzida a escolarizacdo, mas abarca outras edu-
cacoes, contextos e praticas de maneira que a pessoa presa possa ter acesso a todo
tipo de conhecimento da vida e para a vida.

Para Ireland (2011), os principios da Educacdo de Adultos em Prisdes (EAP)
estd alicer¢ada no conceito de Educacdo de Adultos (EA) da V Conferéncia Inter-
nacional de Educacdo de Adultos (Confintea), em 1997, que, por sua vez, resgatou o
conceito da Recomendacao de Nairobi, em 1976, que diz:
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A expressdo ‘educacdo de adultos’ designa o conjunto de
processos organizados de educacdo, qualquer que seja o
seu conteudo, o nivel e o método, quer sejam formais ou
ndo formais, quer prolonguem ou substituam a educa-
¢do inicial dispensada nos estabelecimentos escolares e
universitarios e sob a forma de aprendizagem profissio-
nal, gracas aos quais pessoas consideradas como adultas
pela sociedade de que fazem parte desenvolvem as suas
aptiddes, enriquecem o0s seus conhecimentos, melho-
ram as suas qualificacdes técnicas ou profissionais ou
lhe ddo uma nova orientacao, e fazem evoluir as suas ati-
tudes ou o seu comportamento na dupla perspectiva de
um desenvolvimento integral do homem e de uma par-
ticipacdo no desenvolvimento socioeconémico e cultu-
ral equilibrado e independente [...]. (UNESCO, 1976, p. 2,
apud IRELAND, 2011, p. 26)

Nesse viés argumentativo, Maeyer (2006, p. 22), afirma que a EJA em prisoes
estd sustentada na concepcdo de educacdo como um direito inaliendvel a todos os
cidadios e, por sua vez, ao longo da vida, logo, essa educagao ndo estd atrelada tdo
somente ao ensino de conteudos cientificos e culturais, importante e central, mas
também a outros e a processos pedagogicos de autonomizagdo para que os presos
decodifiquem sua “[...] realidade e entendam as causas e consequéncias dos atos
que os levaram a prisdo.” Maeyer (2013, p. 39) ainda afirma que a

especificidade da educacdo em espacgos prisionais sera
sem duvida ajudar o detento a identificar e hierarquizar
as aprendizagens para lhes dar um sentido: para que elas
possam lhe oferecer possibilidades de escolha com co-
nhecimento de causa; para que a faculdade de escolher
reencontre seu campo de agdo, a saber o eu-aprisionado,
mas, aprisionado por um certo tempo apenas.

Julido (2011, p. 149), também concorda que a EJA no espaco da prisdo € um
direito, ndo é um beneficio para quem apresenta melhor adaptabilidade a prisao,
e seu objetivo é “possibilitar a reinsercdo social do apenado e, principalmente, ga-
rantir a sua plena cidadania”, sendo que deve ser sustentada por uma educacao
geral e educacio profissional em uma concepcao ressocializadora e ndo como um
processo pedagdgico de ocupacdo do tempo ocioso do preso. Esse autor considera
ainda que a educacdo prisional tem um papel decisivo na elevacao da escolariza-
¢do e consciéncia critica da pessoa presa, possibilitando-lhe modificar seu com-
portamento ainda na prisido e quando fora dela, lutar por uma condicdo de vida
melhor por se tratar de um
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[...] processo capaz de transformar o potencial das pes-
soas em competéncias, capacidades e habilidades - o
mais (saude, alimentacdo, integridade fisica, psicologi-
ca e moral) é condi¢do para a efetivacdo da acdo edu-
cativa - e educar como o ato de criar espagos para que
o educando, situado organicamente no mundo, empre-
enda a construcdo do seu ser em termos individuais e
sociais, o espago carcerdrio (de privacdo de liberdade),
com todas as suas idiossincrasias, deve ser entendido
como um espac¢o educativo, ambiente socioeducativo.
(JULIAO, 2013, p. 2)

Nessa perspectiva, Pereira (2012, p. 46) concorda com Julido quando afirma
que a educacio nesse espaco deve também cumprir o papel de humanizar as re-
lacdes conflituosas. Para isso, € preciso investir na formacdo de todos os profis-
sionais do sistema prisional, mudar a estrutura fisica e organizacional, estimular
praticas de convivéncia menos discriminatdrias e mais tolerantes, portanto a EJA,
no espago da prisdo, € um direito, e como tal, ndo pode ser concretizada como um
arranjo que leva a diminuicdo da pena, mas deve ser vista como um processo de
ressocializacdo do preso, que significa muito mais que escolarizar ou profissionali-
zar, mas, sobretudo humanizar todos e tudo que se relaciona ao carcere.

Pereira acredita que a mudanca deva comecar pelo desvelamento conceitu-
al dessa educacdo que estd na sua diferenciacdo entre “educacgdo no cércere e a
educacio do cércere”, a primeira é um “processo de acessar conhecimentos para
aquelas pessoas que estdo presas, desenvolvendo-as cognitiva e socialmente para
que possam se reintegrar a sociedade”, e a segunda sdo “as praticas adaptativas que
se processam dentro das prisdes para que o preso adquira a cultura e ética carcera-
rias, aceite as regras e visao de mundo desse espaco, exerca a submissado e aprenda
alidar com questdes que eles ndo estdo preparados, mesmo que seja a base da vio-
1éncia fisica”. (PEREIRA, 2012, p. 46)

A prisdo, ao mesmo tempo, empreende uma educacio formal para os pre-
sos, também, como afirma Foucault (1997), gera aprendizagens de toda ordem,
principalmente, aquelas relacionadas a cultura organizacional da prisdo, baseada
no disciplinamento. Isto significa que existem dois tipos de educacao no interior
dessa instituicdo: a que objetiva a formacdo escolarizada e a que visa ao ensino
de comportamentos adaptados a ordem estabelecida e que se ddo também pelos
processos formais de ensino. Pereira (2012) defende que a educacdo proposta para
os estabelecimentos de privacao e restricdo de liberdade tenha, de fato, um cunho
de integracdo social da pessoa presa, cumprindo as determinagdes da legislacdo
penal em vigor que, em tese, deseja que todo preso seja redimido no processo do
cumprimento da pena.
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Para isso, segundo Silva (2011, p. 110), a educacdo em prisOes precisa ser pla-
nejada a partir de alguns parametros de maneira que concretize nao sé os objetivos
da escolarizacdo e profissionalizagdo, mas todos os outros, como:

[...] configurar as unidades prisionais como estabeleci-
mentos de ensino; dotar cada unidade prisional de proje-
to pedagogico, nos mesmos moldes prescritos pela LDB;
subordinar, como regra geral, a educacdo de pessoas pre-
sas como atribuicdo dos sistemas estadual e municipal
de ensino; dotar as unidades prisionais de profissionais
docentes especificos qualificados para a tarefa; subordi-
nar a remicdo da pena pela educacdo a consecuc¢io dos
objetivos da educacdo.

Nessa perspectiva, Scarfd, Breglia e Frejtman (2011, p. 151), afirmam que aedu-
cacdo em prisdes ndo é um “dispositivo de tratamento” ou uma “acéo terapéutica”,
“constitui-se como um direito humano que, por sua potencialidade, tem impacto
favoravel sobre a melhoria da qualidade de vida dos (as) detentos (as) nio somen-
te enquanto dura seu aprisionamento, mas também na sua volta a sociedade e ao
exercicio de maiores e melhores direitos.”

A esse respeito, Silva e Moreira (2011, p. 92) sdo enfaticos em afirmarem que
“o papel da educacgdo dentro da prisdo deve ser unica e exclusivamente o de aju-
dar o ser humano privado da liberdade a desenvolver habilidades e capacida-
des para estar em melhores condicdes de disputar as oportunidades socialmente
criadas”, ou seja, cabe a essa educacdo emancipar essas pessoas, embora também
haja o reconhecimento de que ela sozinha nao surtird o efeito desejado. Mas, Sil-
va (2011, p. 112) chama a atencdo para o fato de que nao basta elevar a escola-
ridade e profissionalidade das pessoas presas, elas também precisam “adquirir
habilidades individuais e desenvolver competéncias sociais que os habilitem a
explorar as proprias potencialidades e a usufruir das oportunidades que a socie-
dade oferece.”

N3ao hd duvida de que a educagdo em qualquer espaco, lugar, territério € um
direito e ndo uma concessao do Estado ou da sociedade, essa certeza inclui as pes-
soas encarceradas, mas ndo basta garantir esse direito e lhes acessar uma educacao
menor, pobre, sem qualidade e com objetivo de neutralizar toda a possibilidade de
sonhar com outra condi¢do de vida, para isso, sera necessdario uma EJA no espago
prisional em uma concepc¢ao ressocializadora critica e ajustada aos ideais de uma
pedagogia libertadora.

Em todos os autores que analisam a EJA no espaco da prisdo, encontramos o
desejo e o sonho possivel de uma educacao libertadora nos pressupostos defendi-
dos por Freire, pois essa concep¢ao educativa tem a possibilidade de neutralizar
a concepcao funcionalista da educacio no espaco da prisdo, que esta subjacente
na institucionalidade da EJA em prisdes, dada pela Lei de Execucdo Penal (LEP)

132/ Didlogos sobre educacdo em direitos humanos e a formacdo de jovens e adultos



n° 7.210/1984, Resolucdo n° 03/2009 do Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitencidria, Resolucdo n°® 2/2010 do Conselho Nacional de Educacio, bem como
pelo Decreto n° 7.626/2011, da Presidéncia da Republica, todos prevendo a remicao
da pena pela educacio.

Em linhas gerais, a LEP n° 7210/84 garante a assisténcia educativa a pessoa
presa quando diz no Art. 17 que “a assisténcia educacional compreendera a ins-
trugdo escolar e a formacéao profissional do preso e do internado”, sendo que o tra-
balho do preso também atende a aspectos educativos, como expressa o Art. 28:
“o trabalho do condenado, como dever social e condicdo de dignidade humana,
terd finalidade educativa e produtiva”. (BRASIL, 1984)

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394/96, em-
bora ndo tenha um artigo exclusivo falando da educac¢io prisional, ndo significa
que ela seja indiferente a essa modalidade educativa, pois, na sua grande maioria,
as pessoas que estido presas tém baixa ou quase nenhuma escolarizagdo e como
expressa o Art. 4°, respectivamente os incisos IV e VII, o Estado tem o dever de
garantir o “acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos
0s que nao os concluiram na idade propria”, bem como ofertar a “educacado esco-
lar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as
suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condic¢Oes de acesso e permanéncia na escola”. (BRASIL, 1996)

Em relagdo a EJA, a LDBEN diz claramente no Art. 37 que trata de uma edu-
cacdo para as pessoas que ndo tiveram as oportunidades educacionais em idade
adequada por conta de determinantes sociais, econdémicos e politicos, como € o
caso da pessoa presa que se encontra custodiada pelo Estado. Esse mesmo Art. nos
paragrafos 1° e 2°, respectivamente, afirma que “os sistemas de ensino assegura-
rao gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos
na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as carac-
teristicas do alunado, seus interesses, condicoes de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames” e que o “Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a per-
manéncia do trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares
entre si.” (BRASIL, 1996)

E dever do Estado garantir o atendimento educacional mais amplo para as
pessoas presas para que elas tenham mais chances de reinsercdo social quando ao
término do cumprimento da pena. Ainda o Art. 37, paragrafo 3° afirma que a EJA
deve articular-se com a educacio profissional para todos os jovens e adultos por-
que eles necessitam de serem incluidos no mercado de trabalho, desenvolvendo-
lhes as capacidades e habilidades requeridas em uma determinada atividade de
trabalho, sendo que essa educacdo profissional pode ser inicial, continuada, técni-
ca de nivel médio, ou tecnoldgica de nivel superior. (BRASIL, 1996)

Nesse contexto, a EJA na LDB € afirmada como uma educacdo reparadora,
portanto, deve-se adequar as necessidades de vida social e de trabalho dos jovens e
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adultos que a buscam para mudanca qualitativa de vida. Isso significa que € preci-
so garantir uma educacdo de qualidade a quem mais precisa dela e ndo héd duvida
de que as pessoas em situacao de vulnerabilidade e desfiliamento social sdo as que
mais necessitam deter oportunidades de uma vida mais digna. Para isso, € preciso
que a organizacao curricular da EJA, conforme determina o Art. 38, garanta a per-
manéncia dos jovens e adultos em todo o processo de escolarizacdo e profissiona-
lizacdo, permitindo-lhes o amplo acesso aos conhecimentos e saberes produzidos
pela humanidade e que serdo uteis na sua vida social e produtiva.

A Resolucdo CNPCP n° 03/2009 que estabelece diretrizes para a educacao pri-
sional, afirma no Art. 10 a necessidade de um planejamento educacional integrado
de educacdo formal, ndo formal e profissional, presencial e podendo ser também
a distancia, bem como um calendéario a ser cumprido e equiparado aos diversos
estabelecimentos prisionais que ofertam a educacgio. (BRASIL, 2009) Essa mesma
normativa encontramos na Resolucdo CNE n° 2/2010 que fixa diretrizes nacionais
da EJA nas prisdes diz no Art. 3°, Inciso III que essa educacdo deve estar

[...] associada as a¢Ges complementares de cultura, es-
porte, inclusdo digital, educagdo profissional, fomento
a leitura e a programas de implantacdo, recuperacido e
manutenc¢do de bibliotecas destinadas ao atendimento
a populacdo privada de liberdade, inclusive as acoes de
valorizagdo dos profissionais que trabalham nesses espa-
¢os. (BRASIL, 2010, p. 1)

Essa resolucdo também afirma que se trata de uma educacgio diferenciada
em termos de tempo pedagdgico, espaco fisico das prisdes e a rotatividade das
pessoas presas, significando que o curriculo proposto deva ser integrado aos co-
nhecimentos cientificos, culturais e éticos, atendendo as necessidades educativas
dessas pessoas, inclusive incorporando todas as outras atividades, mesmo as ndo
pedagdgicas, mas que contribuem na ressocializacdo das pessoas presas, conforme
explicita o Art. 10:

As atividades laborais e artistico-culturais deverao ser
reconhecidas e valorizadas como elementos formativos
integrados a oferta de educacgdo, podendo ser contem-
pladas no projeto politico-pedagogico como atividades
curriculares, desde que devidamente fundamentadas.
Paragrafo Unico. As atividades laborais, artistico-cultu-
rais, de esporte e de lazer, previstas no caput deste artigo,
deverdo ser realizadas em condicdes e hordrios compati-
veis com as atividades educacionais. (BRASIL, 2010, p. 3)

Nessa instancia, é que o Decreto n° 7.626/2011 vem legitimar toda a legislacdo
que diz respeito a educacao nas prisoes, instituindo o Plano Estratégico de Educa-
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¢do no Ambito do Sistema Prisional (PEESP), afirmando a importancia da educa-
cdo dejovens e adultos e da educacdo profissional como elementos centrais de res-
socializag¢do da pessoa presa, conforme expressa o Art. 2°, quando diz que o PEESP
“contemplard a educacdo basica na modalidade de educacéo de jovens e adultos,
a educacio profissional e tecnoldgica, e a educacgio superior”, inclusive garantido,
Inciso III, a educacdo para as criangas que se encontram no espaco da prisao pelo
fato de a mae estar presa. (BRASIL, 2011b, p. 1)

Esse plano chama a atencgdo, no paragrafo unico do Art. 4°, que a educacdo
deve ocorrer em um espaco adequado ao desenvolvimento de atividades, inclusive
devem estar integradas a outras que, porventura, acontecam na prisdo. Esse item
é de suma importancia, pois dada a arquitetura das prisdes no Brasil ndo ha espa-
co para se empreender uma educacdo de qualidade que seja integradora. Como é
sabido, os prédios mais parecem vulcoes em ebulicdo: quentes, sujos, apertados,
sem acesso amplo a luz do dia, corredores mal iluminados, etc. (BRASIL, 2011b)
Essa preocupacao € encontrada nas Diretrizes Nacionais para a oferta de EJA nas
prisdes, na Resolucdo CNE n° 02/2010, quando diz no Art. 7° que os Estados e o
Distrito Federal devem

[...] propiciar espacgos fisicos adequados as atividades
educacionais, esportivas, culturais, de formacao profis-
sional e de lazer, integrando-as as rotinas dos estabeleci-
mentos penais. Pardgrafo Unico. Os Estados e o Distrito
Federal deverdo contemplar no seu planejamento a ade-
quacdo dos espacgos fisicos e instalagdes disponiveis para
aimplementacdo das acdes de educacio de forma a aten-
der as exigéncias desta Resolucdo. (BRASIL, 2010, p. 3)

A Lei considera que ndo é possivel fazer educacdo em espacos inadequados,
pois essa ndo pode ser entendida como artigo de segunda categoria, como algo su-
pérfluo, mas sim, de primeira necessidade que, se bem oferecida, planejada, con-
cretizada promove cognitiva e socialmente a pessoa presa, pois ela € quem mais
precisa de uma educacdo de qualidade em todos os sentidos, porque estd em uma
situacdo de marginalidade precisando sair dessa zona para uma menos conflituosa
e mais confortdvel.

A questdo que alguns estudiosos, coloca que a EJA, no Brasil, padece de va-
rios problemas, como: nao ser prioridade dos governos federal, estadual e muni-
cipal, portanto tem uma articulacio sistémica e pedagdgica fragil; ndo haver uma
interface entre as diversas agdes do campo do trabalho e renda, saude, habitacao,
bem como, 0 governo pouco escutar a sociedade civil organizada e o campo educa-
tivo. Nesse sentido, Ireland (2011, p. 31) afirma que,

tanto a EJA quanto a educacdo em prisdes sofrem da fal-
ta de projetos e pessoal préprios — projetos politico pe-
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dagogicos e educadores com uma formagdo especifica
para trabalhar com o publico jovem e adulto e o publico
encarcerado. Cobra-se da universidade uma acio espe-
cifica voltada para a formacao de educadores e gestores
e para o desenvolvimento de pesquisa sobre as diversas
dimensdes da acdo educativa.

A questdo é como concretizar a EJA no espago da prisdo quando ela ainda ndo
resolveu suas contradi¢des. Como pensa-la na perspectiva da educacao social de
ressocializacdo de pessoas marginalizadas, se ela é realmente uma educacdo com
pouco valor social? Nao é uma tarefa facil, mas precisamos manter a esperanca,
afinal, como dizia Freire (1983, p. 30): “[...] ndo seria possivel buscar sem esperanca.
Uma educacgio sem esperanca nao € educacio. Quem nio tem esperanca na educa-
¢do dos camponeses devera procurar trabalho noutro lugar.”

A EDUCAGAO EM PRISOES NO CONTEXTO DA EDUCAGAO SOCIAL

A esperanca € o que move educadores na luta de uma educacao politica e ndo
por uma educacdo redentora no espaco da prisdo, posto que o educativo em uma
Instituicdo Total ndo deveria ter essa concepg¢ao, tampouco reduzir a pena como
é intencionado pelo Estado brasileiro. Mas, para além dessa ideia, a educag¢io em
qualquer espaco social e, em particular, na prisdo, objetiva a humanizacio e a in-
sercdo das pessoas presas na vida social e produtiva de maneira digna.

Aintencdo educativa € a de escolarizar e qualificar as pessoas presas para que
possam realizar o enfrentamento de suas vidas quando reconquistarem a liberda-
de, portanto, ¢ uma educacdo que vai pelos caminhos da formacao geral, profis-
sional, ética, moral e possibilita que a pessoa presa tenha acesso também a outras
politicas publicas de insercdo social: emprego e renda, habitacio, dentre outros.
Nesse contexto, a educacao em prisdes torna-se uma educagio social, porque bus-
ca a integracdo ampla da pessoa presa, evitando que essa adentre nos processos
mais profundos da marginalidade.

Entendendo o conceito de marginalidade como uma das subcategorias do
desfiliamento social, a qual consta na sociologia francesa de Castel (1997, p. 30) e
que significa a situacdo daquelas pessoas que estdo na zona da marginalidade, que
ndo trabalham e nem participam de protecdo social regular, portanto sobreviven-
do em condicdes precdrias. Segundo esse autor, existem dois tipos de marginais:
“aqueles que mais fogem a institucionalizacio e se entregam ainda, a formas de
nomadismo incertas e arriscadas, nas sociedades modernas, ou aqueles que se en-
contram super institucionalizados em espacos de reclusdo, que sdo as instituicoes
totais ou totalitarias das quais fala Goffman.”
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Sobre a segunda marginalidade, Castel (1997, p. 29) é enfatico ao afirmar que
“o0 segundo conjunto de marginais constitui-se daqueles que foram retirados, a ti-
tulo provisério ou definitivo, da vida social comum, encontrando-se instituciona-
lizados em espacos separados”. A protecdo social € especializada a partir da situa-
cdovivenciada, obedece a regras e condutas nesses espagos, como, por exemplo, 0s
“asilos para velhos indigentes, os estabelecimentos para menores abandonados ou
deficientes, os hospitais psiquidtricos desde que estes cumpram também a funcao
de ultimo recurso para individuos dessocializados que nao encontram lugar em
outra parte.”.

O marginalizado é conhecido, segundo Castel (1997, p. 24), como vagabundo,
porque “ndo trabalha, apesar de poder trabalhar, no sentido de estar apto ao traba-
1ho. Ao mesmo tempo, ele estd cortado de todo apoio relacional”. As pessoas presas
estdo, na perspectiva desse socidlogo, enquadradas na zona de desfiliamento e so-
bre a tutela juridica do Estado. Situar essas pessoas na categoria casteliana faz toda
a diferenca, porque evidencia o papel do Estado quanto a educacdo dos presos e
sua responsabilidade em tird-los da zona de marginalidade.

Julido (2013, p. 3) afirma que a educacao prisional € um tipo de socioeducacado
no interior de uma instituicdo total e que tem a funcgio ressocializadora de em-
poderamento dessas pessoas, que soma esforcos com a educagao escolar e profis-
sional para garantir o empoderamento dessas pessoas, pois “assim como devem
existir a educacdo escolar e a educacao profissional dentro do espaco carcerdrio
como politica de execugdo penal, hoje, também defendemos que deve existir uma
proposta politico-pedagdgica orientada na socioeducacdo, cujo objetivo seja pre-
parar o apenado para o convivio social.”

Pereira (2013) também considera que a educacgio prisional € uma socioeduca-
cdo pertencente ao campo da educacio e pedagogia social, pois esse campo encerra
em si varias praticas, uma delas é a socioeducacdo voltada tanto para os adolescen-
tes, como para os adultos em privacao/restricao de liberdade, se diferenciando em
relacdo aos sujeitos que tem necessidades educativas distintas, portanto, a prética
pedagdgica serd também diferente, mas a intencionalidade é a mesma - ressocia-
lizar para um outro convivio social baseado na emancipacdo. Nesse aspecto, este
autor define a educacdo social como

[...] uma rede de praticas educativas sociais, autébnomas
e integradas, que se alimenta dos resultados das pesqui-
sas, das reflexdes filosdficas, das descobertas pedagdgi-
cas. Essa rede é composta pelas praticas de educacgio de
rua, prisional, comunitdria, hospitalar, de transito, segu-
ranca, direito e tantas outras. Incorpora diferentes ba-
ses epistemoldgicas e organizacdo curricular e didatica,
adotando processos avaliativos de ressocializacdo mais
adequados aos sujeitos atendidos, bem como avaliagcdo
dos processos formativos dos educadores. E uma educa-
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cdo ora engendrada pela sociedade civil, ora pelo Estado,
com tempo de permanéncia variado, dependendo dos
objetivos e efeitos surtidos. (PEREIRA, 2011, p. 133-134)

A educacao social se corporifica por um extenso campo de praticas educati-
vas multidimensionais e pertencentes a territdrios epistemoldgicos diversos. Seus
sujeitos sdo todos aqueles que precisam de uma educacgdo diferenciada para con-
quistar direitos negados, sua finalidade € concretizar a emancipacado desses sujei-
tos, mudar a situacdo opressora e oportunizar melhores condicdes de vida. Souza e
Miiller (2010, p. 3205), afirmam que a educacgao social

[...] é um caminho, que junto com outros, pode compor
um cendrio mais vidvel para a inclusao de pessoas e cate-
gorias consideradas excluidas na atual conformacao da
sociedade. Por meio da educacdo, mas nao so por ela, se
pode contribuir para que haja garantia de direitos e jus-
tica social. A educacgdo social é uma praxis politica que
entende o sujeito como ser que pensa, age, sente € se re-
laciona com as pessoas e seu contexto social, de forma a
promover a formacgado de sujeitos da educacao e a trans-
formacao social.

Assim, fica evidente que a educagdo em prisOes € uma educacdo social que
se corporifica a partir da EJA integrada a outros conhecimentos do mundo social
e do trabalho, é conceituada pluralmente como praticas educativas em contextos
sociais adversos, que buscam a reintegracdo social de pessoas, grupos e comuni-
dades ndo apenas pelo viés educativo, mas também pelo politico, em particular de
politicas publicas. Quando falamos de educacdo social na pluralidade de praticas,
entendemos que sua corporeidade se faz a partir das situacdes vivenciadas pelas
pessoas em processo de marginalidade. E uma educacio que depende da situacio,
das condi¢des imateriais vividas por essas pessoas, hd uma relacio de interdepen-
déncia organica entre os sujeitos e a educacao social.

Essa clareza epistemoldgica nos permite afirmar que a educacdo em prisoes é
uma educacao social por lidar com pessoas em processo de marginalizacdo. Sempre
que temos situacoes de marginalizacdo em diversos contextos sociais, como a escola,
aigreja, o hospital, os sindicatos, os espacos publicos, privados, institui¢des totais, é
de interesse dessa educacao, que se manifesta sobre diferentes praticas educativas —
a educacdo para meninos e meninas de rua, moradores de rua, mendigos, criangas,
adolescentes, adultos e velhos hospitalizados, pessoas em situacdo de prostituicao,
discriminacdo étnica, racial e sexual, pessoas de diversos movimentos sociais —
e estd presente na educacao escolarizada infantil, juvenil e de adultos.

A educacdo que nem sempre € percebida, socialmente e pedagogicamente,
por lidar com pessoas em processo de marginalizacdo, que sdo invisiveis e tudo o
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que estarelacionado a elas também adentra na invisibilidade. Seu reconhecimento
como pratica se dd quando hé a recuperacido de uma crianga, um adolescente, um
jovem ou adulto drogado, da mudanca de vida produtiva de pessoas trabalhadoras
do sexo, do pronto restabelecimento da saude de criancas hospitalizadas, de cons-
cientizacao étnica de grupos discriminados, dentre outros. Segundo Moraes Can-
dida (2011, p. 42), os Ambitos mais evidentes dessa educacgio sdo a: “educagio de
adultos, educacgio de jovens em situagio de risco, recuperacio e reinsercao social
dos sujeitos toxicodependentes, e orientacdo escolar de alunos atingidos por fortes
condicionamentos sociais (pobreza, exclusao social, desagregacao familiar)”.

A base cientifica dessa educacdo, segundo Pereira (2013), é dada pela peda-
gogia social que a partir dessas praticas educativas, como seu objeto de estudo,
busca explicar as relagdes ontoldgicas, epistémicas e pedagdgicas dessas praticas
com a sociedade, educacdo e grupos marginalizados no capitalismo. Sua histdria,
segundo Machado (2009) remonta a nacdo alema do século XIX quando o educa-
dor e filésofo kantiano Nartop preocupado com os desajustes sociais do seu pais
e, a0 mesmo tempo, buscando uma solucio pedagdgica para os problemas sociais
elabora uma pedagogia a partir ndo mais do interesse individual, mas, sobretudo,
do comunitdrio que ele chama de pedagogia social. Nartop foi reconhecido depois
como o pai dessa ciéncia.

No Brasil, as praticas educativas “com” e “para” as pessoas em situacdo de
marginalidade recebiam o nome de educacdo popular com forte teor politico de
empoderamento dessas pessoas, tendo como referencial tedrico a pedagogia liber-
tadora de Paulo Freire. Hoje damos o nome de Educac¢ao Social, porque sao prati-
cas que visam a ressocializa¢cdo de individuos, grupos e comunidades em situacédo
de conflito social, como bem esclarece Gadotti (2012, p. 12, grifo nosso) ao dizer que

[...] € nesse mosaico de experiéncias e praticas que sur-
gem denominacOes diversas de educacdo que delimi-
tam um campo préprio de atuacgdo: educacdo cidada,
educacdo em saude, educacdo indigena, educagdo em
direitos humanos, educagdo ambiental, educa¢do no
campo, educacdo rural, educacio em valores, educacdo
para a paz, educacio para o trabalho, educacdo nas pri-
soes, educacdo politica, educacdo hospitalar, educacao
alimentar, educagdo na cidade, educacdo no transito...
ora seidentificando com a educacdo social, ora com a edu-
cacdo popular ou comunitdria. SAo perspectivas sérias e
consistentes da educagdo que ndo nasceram de divaga-
cOes académicas, mas da prdtica social.

Neste contexto, a educagdo em prisdes se constitui em uma educacao social

de pessoasjovens e adultos em privacdo de liberdade, ndo se resumindo a formacao
escolarizada e profissional, mas, para, além disso, uma formacgdo essencialmente

A educagdo em prisoes como um direito humano / 139



politica para que seja possivel uma ressocializacdo efetiva. Afinal, acreditamos
como Gadotti (2012, p. 29) que “educar para outros mundos possiveis é educar para
superar a légica desumanizadora do capital que tem no individualismo e no lucro
seus fundamentos, € educar para transformar radicalmente o modelo econémico e
politico atual, para que haja justica social e ambiental.”
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AS PERCEPCOES DE CRIANGAS E JOVENS ATENDIDOS
PELA FUNDACAOQ CIDADE MAE SOBRE O TEMA DA
VIOLENCIA NA CIDADE DE SALVADOR/BAHIA

Patricia Lessa Santos Costa
Carla Liane Nascimento dos Santos

INTRODUGAQ!

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa realizada nas Empresas Edu-
cativas da Fundacdo Cidade Mae (FCM) entre os anos de 2011 e 2012. AFCM é uma
instituicdo constituida pelo Poder Publico Municipal de Salvador cuja missdo €
implementar politicas voltadas para criancas e adolescentes em situacio de vulne-
rabilidade, promovendo sua formacao educacional para o exercicio da cidadania
e insercdo no trabalho. Estd instalada em oito bairros de Salvador caracterizados
pela pobreza extrema e desagregacao social, alto grau de analfabetismo e desem-
prego. Conforme Guimaraes e Campos (2007) entre os objetivos delineados pela
Fundacdo estdo em busca para recuperar a autoestima de jovens de bairros caren-
tes da capital baiana.

O estudo realizado com os jovens atendidos por essas unidades buscou lan-
car luz sobre o tema da violéncia e da pobreza a partir da percepcdo dos mesmos,
com vistas a subsidiar as acoes do Observatorio do Mundo Juvenil implantado em
parceria com a cidade de Torino, Itdlia. Desta forma, se pautou nas representacdes
sociais de criancas, adolescentes e jovens do contexto escolar da FCM sobre a vio-
1éncia. Isto permitiu obter informagdes sobre as principais demandas existentes
entre criancas e jovens no que tange a violéncia, de modo indicar possibilidades de
intervencao e enfrentamento do problema.

1 Desta pesquisa participaram a docente Leliana Santos de Souza, a técnica Eneida Maria Abreu
de Souza, da Universidade do Estado da Bahia e os colaboradores Augusto Tibirica Almeida de
Souza e Dionalle Monteiro de Souza.
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A tematica da violéncia constitui uma questao crucial que desafia as politi-
cas de desenvolvimento social na América Latina na contemporaneidade. Presen-
ciam-se, atualmente, expressivos numeros que relacionam criancas e adolescentes
avioléncia, sejam como vitimas, sejam como autores.

Esta pesquisa partiu do pressuposto de que a violéncia sofrida pelos jovens
(ou por eles praticada) possui forte vinculacdo com a situagdo de vulnerabilidade
social em que vivem e que € relacionada, em parte, ao declinio das oportunidades
formais de trabalho. Destarte, a ndo insercdao no mercado de trabalho tem colocado
a infancia e juventude latino-americana em uma posicao de falta de perspectivas
futuras, dificultando, por conseguinte, o acesso as estruturas de possibilidades dis-
poniveis nos campos da saude, educacao, trabalho, lazer e cultura. Em consequén-
cia, delineiam-se cendrios criticos dificeis de enfrentamento por meio de politicas
publicas. (ABRAMOVAY, 2002)

No caso dos jovens atendidos pelas Empresas Educativas da FCM, ha de se
destacar que a grande maioria advém de familias pobres que buscam na institui-
cdo oportunidades de formagao e qualificacdo profissional. Outrossim, € recorren-
te o contingente de jovens que busca tais unidades como um abrigo das ruas, da
fome e da violéncia dentro e fora de suas casas.

INFANCIA, JUVENTUDE E VIOLENCIA

A infincia e a juventude bem como as representacoes infantis e juvenis do
mundo sdo um objeto de estudo relativamente novo para as ciéncias humanas e
sociais, s6 muito recentemente elas consideraram criancgas e adolescentes como
atores sociais e sob uma perspectiva historica. Como consequéncia, ha poucos es-
tudos sobre o universo complexo e multifacetado da infancia e juventude e sua a
relacdo, por exemplo, com a familia, com a violéncia, com a escola.

A crianca e o adolescente se constituiram como problema social somente a
partir do século XIX, mas ndo ainda como objeto de investigacdo cientifica. Um
marco nos estudos sobre o tema, mais especificamente sobre a infancia, é a publi-
cacdo na década de 60 do livro Historia social da infdncia e da familia de Philippe
Aries (1981), cuja tese é o entendimento da infancia como invencio da moderni-
dade, uma categoria social construida recentemente. De acordo com a pesquisa
histdrica que realizou sobre o tema ele conclui que antes do século XVII as criancas
so recebiam tratamento diferenciado nos primeiros anos de vida, sendo posterior-
mente consideradas como pequenos adultos; isso fica demonstrado, por exemplo,
nas pinturas de época que retratam criancgas vestindo trajes e exibindo poses e
expressdes faciais de individuos adultos.

A definicdo da infancia como categoria autonoma caracterizada pela imaturi-
dade e necessidade de protecdo é, pois, moderna e remete a transicdo dos séculos
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XVII para o XVIII (BAUMAN, 2001) com a Revolucdo Educacional, que entende ser
a escola o locus primordial para a escolarizacdo, a moralizacdo e a disciplina dos
jovens, cabendo a ela a tarefa de transforma-los em adultos socialmente aceitos. Ja
a categoria juventude, compreendida hoje entre as idades de 15 a 24 (WAISELFISZ,
2004) é considerada uma invenc¢ado da sociedade moderna industrial. Nessa época,
a juventude desponta a partir da contestacdo da ordem e dos valores capitalistas.
(HOBSBAWM, 1995) Ja Bourdieu (1983) entende a juventude como uma “palavra”,
por se tratar de uma categoria socialmente construida que, para além da questao
meramente bioldgica, dependente da situacdo de classe, etnia, género etc., nas di-
versas sociedades.

Pode-se dizer que a institucionaliza¢do da escola permite a construcao social
da infancia como hoje é entendida. Desta forma, regras de conduta também séo
institucionalizadas e se espera das criancas e jovens o desempenho de determina-
dos papéis sociais; a construcao social da infancia traz em seu bojo expectativas de
conduta. Nessa linha, encontram-se os estudos de Foucault (1975) sobre a escola
e as praticas pedagogicas destinadas a escolarizacdo, entendidas como “praticas
modeladoras de préticas™.

Esse preAmbulo permite chegar a uma assertiva que interessa aos objetivos
deste trabalho: de que a crianca e o adolescente sdo categorias criadas historica-
mente e ndo seres essenciais ou um estado universal vivido igualmente em qual-
quer parte. Partindo desta maxima hd de se considerar a existéncia de muitas crian-
cas e muitas infancias, bem como muitos adolescentes e muitas adolescéncias, a
depender do tempo, do espaco, da situagao econdmica e social em que vivem.

Partindo desse ponto e sob tal perspectiva estdo os estudos socioldgicos atu-
ais sobre infancia de Montandon (2001) em instituicdes para criangas. Partido do
entendimento da crian¢a como ator social, um ser completo, sua pesquisa deu voz
as criangas observando suas praticas cotidianas, suas representagdes sociais e do
imagindrio. Considerou essencial ver e ouvir a crianca para entender a infancia
como construtora do mundo.

No caso do Brasil, autores como Del Priore (1991) em seus estudos consideram
fundamental reconhecer o protagonismo infantil e juvenil e estuda-lo mais pro-
fundamente, dada a importancia das suas representacoes e praticas. Para tanto,
faz-se necessario entender a situagdo atual da infancia e juventude no Brasil com
relacdo a pobreza, educacdo, saude, violéncia, participacdo social, dentre outros
temas que compdem essa problematica.

Um estudo realizado pelo Fundo Internacional de Emergéncia das Nacgdes
Unidas para a Infancia (UNICEF) em 2001 aponta que grandes desafios precisam
ser superados no que tange a garantia de direitos das criancas no Brasil, a despeito
dos avancos proporcionados pelo Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA).
O maior problema é a pobreza e suas consequéncias, ja que 30,5% das criancgas de
0 a 6 anos vivem com renda per capta inferior a meio saldrio minimo. No caso da
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regido Nordeste, esse indice chega a alarmantes percentuais de 53,5%. (BARBA,
MARTINEZ, CARRASCO, 2003)

As principais consequéncias de uma infancia pobre sdo a desnutricdo, a mor-
talidade, a evasdo escolar, a exploragdo e a violéncia. A violéncia contra criancas,
de acordo com a UNICEF (©2016) inclui

violéncia fisica, psicologica, discriminacio, negligen-
cia e maus tratos e vai desde abusos sexuais em casa a
castigos corporais e humilhantes na escola; do uso de
restri¢es fisicas em casa a brutalidade cometida pe-
las forcas da ordem, de abusos e negligéncia em insti-
tuicoes até as lutas de gangs nas ruas onde as criancas
brincam ou trabalham; do infanticidio aos chamados
‘crimes’ de honra.

No que tange aos adolescentes, a alta desigualdade de renda tem gerado for-
mas extremamente diversas de acesso a bens e servicos, reforcando a vulnerabi-
lidade, principalmente entre pobres e afrodescendentes. De acordo com Ribas Jr
(2004), as limitadas condicoes de acesso a educacdo de qualidade e ao mercado de
trabalho ampliam os contingentes de jovens sem atividade definida. Entretanto, o
mais agravante fendmeno observado com relacdo a situacdo juvenil no Brasil é o
aumento da mortalidade, tendo como principal causa os atos infracionais ou mes-
mo o crime. A baixa escolaridade, as dificuldades de acesso ao mercado de trabalho
sdo fatores que podem levar o jovem a criminalidade e explica, em boa medida, o
crescimento da violéncia.

Inicialmente, é importante elucidar, para os objetivos deste estudo, o que se
entende por violéncia. Essa reflexdo perpassa a obra de Arendt (1995) que com-
preende o fendmeno em sua complexidade e amplitude e o relaciona com o tema
da liberdade e da educacdo. De inicio, h4 de se considerar que a autora sempre
demonstrou uma preocupacdo com a precisdo desse conceito, com sua nao ba-
nalizacdo. Para ela, violéncia se distingue de poder, de forca e de autoridade.
De forma resumida, o poder significa a habilidade humana de agir em concerto,
aforga, a energia liberada por movimentos fisicos e sociais, a autoridade, em sua
esséncia € o reconhecimento inquestionavel, onde € necessdria a forca, a autori-
dade fracassou. Quanto a violéncia, distingue-se dos outros pelo seu cardter ins-
trumental. Sua principal definicdo refere-se ao agir sem argumentar e o império
do siléncio.

A reflexdo da autora permite a compreensao da violéncia como forma de
supressao da palavra, o que leva a negacdo da condi¢cdo humana. Neste sentido,
o enfrentamento da violéncia depende do resgate do direito a palavra, da expres-
sdo das necessidades e reivindicacdes dos sujeitos, do fomento de espacos cole-
tivos de discussdo. A diminui¢do da violéncia na escola e através da escola esta
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ligada, pois, a sua caracterizacdo como espaco publico, politico, de manifestacdo
da liberdade. Na reflexdo Arendt, uma educacdo que ndo fomenta o protagonismo
dos sujeitos, perpetua e reitera a violéncia.

Na atualidade, estudos sobre a violéncia relacionada a criancas, adoles-
centes e jovens tém enfatizado a questao como um fendmeno mundial, que pre-
cisa ser contextualizado. Autores como Guerra e Azevedo (1997) entendem que
a crianca vitima de violéncia no Brasil apresenta uma trajetéria de vida mar-
cada pela pobreza, fracasso escolar, exploracdo de mao-de-obra e tortura, pois
muitas vezes sofre maus tratos em instituicdes de acolhimento de menores. A
violéncia estd também presente nas micro esferas do cotidiano, nos mais varia-
dos ambientes sociais nos quais sua pratica chega a ser banalizada ou mesmo
despercebida.

Para Zaluar (2000), o fendmeno da violéncia pertence ao campo de duas
macro e micro dimensdes social e moral. Na macro dimensdao social, a violéncia
pode estar relacionada a desigualdade social. Na micro dimensdo social tem a
ver com a estrutura de convivéncia da comunidade (sistema de valores, baixo
capital social, por exemplo). A macro dimensdo moral da violéncia refere-se a
normas e um consenso moral sobre os limites aceitdveis e transgressao das regras
de convivéncia social, sendo a desordem expressdo de anomia. J4 na micro di-
mensao moral da violéncia estdo os individuos com biografias semelhantes que
convivem em um ambiente de anomia, mas que seguem trajetdrias diferentes de
transgressao e ndo transgressao.

A partir dessas premissas levantadas, este estudo visa compreender a situa-
cdo das criancas, jovens e adolescentes atendidos pela FCM com foco na percep-
cdo que tém sobre a violéncia em suas multiplas dimensdes, a partir das varidveis:
familia, escola, cultura, saude, habitagdo, profissionalizacdo, drogadicdo, valores,
seguranca, lazer, protagonismo juvenil, sexualidade, inclusao social e convivéncia
comunitdria. E também compreender o papel dessa instituicdo de acolhimento no
sentido de garantir o acesso a educagio a menores pobres, muitas vezes oriundos
de familias desestruturadas ou marcadas pela violéncia.

PERFIL DOS JOVENS ENTREVISTADOS

O questiondrio semiestruturado previu um item inicial com a identificacdo
do entrevistado e da unidade ao qual faz parte. A seguir, a Tabela 1 apresenta o to-
tal de entrevistados com relacdo a raca e género. Tem-se uma maioria de meninos
e meninas que se declararam negros (42%), e pardos (36%). Evidencia-se que os
bairros populares de Salvador, tradicionalmente, concentram a populagio negra e
pobre da capital.
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Tabela 1 - Caracterizacdo dos entrevistados conforme género e raca/cor

Sexo/Género
Cor/Raca : _ Total
Masculino Feminino
15 27 42
Preta
15,0% 27,0% 42,0%
5 3 8
Branca
5,0% 3,0% 8,0%
9 27 36
Parda
9,0% 27,0% 36,0%
6 4 10
Indigena
6,0% 4,0% 10,0%
0 3 3
Amarela
0,0% 3,0% 3,0%
0 1 1
N3io informou
0,0% 1,0% 1,0%
Total 35,0% 65,0% 100,0%

Fonte: Pesquisa direta.Educandos atendidos pela FCM. PROEX/NUEC - UNEB. 2012-2013.

Com relacdo ao grau de instrucdo do chefe da familia, conforme Tabela 2,
pode-se perceber uma distribuicdo mais ou menos equitativa em todas as faixas
etdrias, o que demonstra a diversidade de padrdes educacionais de uma populacédo
que reside em areas caracterizadas como muito pobres, apontando para uma con-
dicdo heterogénea em termos culturais e educacionais nesses bairros, ainda que
haja proeminéncia entre as faixas de analfabetos até ginasial incompleto (52%).

Tabela 2 — Grau de instru¢do do “Chefe de Familia”

Grau de Instrugao Casos % Casos | % valido | % acumulado
Analfabeto/Priméario Incompleto 23 23,0 28,8 28,8
Primdrio Completo/Ginasial Incompleto 29 29,0 36,3 65,0
Ginasial Completo/Colegial Incompleto 14 14,0 17,5 82,5
Colegial Completo/Superior Incompleto 14 14,0 17,5 100,0
Nao informou 20 20,0 - -

Total 100 100,0 = =

Fonte: Pesquisa direta. Educandos atendidos pela FCM. PROEX/NUEC - UNEB. 2012-2013.

Destarte, na Tabela 2, muito embora os percentuais de chefe de familia anal-
fabeto ou com primario incompleto (23%) e com primdrio completo ou ginasial
incompleto (29%) sejam predominantes, hd ocorréncia significativa de superior

incompleto (14%).

148 / Didlogos sobre educacdo em direitos humanos e a formacdo de jovens e adultos



Como se pode perceber na Tabela 3, a maioria das familias (64%) recebe al-
gum tipo de beneficio do governo como forma de complementar a renda familiar
e garantir a seguranca alimentar. Dentre os beneficios apontados pelos entrevista-
dos, o Bolsa Familia é o mais expressivo (96,6% dos casos validos).

Tabela 3 - Recebimento de beneficio do governo

Situacao Casos % Casos % valido % acumulado
Sim, recebe 64 64,0 64,6 64,4
N3o recebe 35 35,0 354 100,0

Néo informou 1 1,0 - -
Total 100 100,0 100,0 =

Fonte: Pesquisa direta. Educandos atendidos pela FCM. PROEX/NUEC - UNEB. 2012-2013.

A caracterizagdo ocupacional de pais e mies dos educandos (maioria profis-
sionais informais ou empregadas domésticas), obtida nesta pesquisa, aponta para
um tipo de insercdo social precdria, subalterna e instdvel que permitem a tais fami-
lias tdo somente sobreviver dia apds dia, sem grandes expectativas com o futuro.
Os tantos “limites” que caracterizam a trajetdria de vida dos educandos e de suas
familias se referem a negacoes de todo o tipo, seja de posses, de renda, de dignida-
de, de direitos, de possibilidades de desenvolver potencialidades. Nesse caso, estar
na FCM pode significar uma esperanca de futuro que nado reproduza a experién-
cia laboral familiar. Mas, sobre este tema, caberia um novo estudo abordando os
egressos da Fundacdo em termos de insercdo profissional e ascensao social.

Ao serem questionados sobre a situacdo econdmica familiar em uma pergun-
ta que apresentava um escala de alternativas variando entre “dificil” e “muito boa”,
amaioria, 40,8% referiu-se a mesma como “razoavel” e 37% como boa. Apenas 10%
referiram-se ao item “dificil”. Algumas justificativas dadas pelos jovens puderam
esclarecer melhor esta questdo, conforme apontadas a seguir:

Dificil

Porque meus pais estdo sem trabalho, e mesmo quando acham o que fazer ga-
nham muito pouco para atender todas as despesas.

Porque minha mde estd desempregada e ela ndo pode dar tudo o que a gente quer.

Razoavel
Porque meus pais ndo ganham muito, mas ndo falta o bdsico.
Nem todo mundo estd trabalhando no momento.

Boa

Porque meu pai trabalha em dois lugares e a minha mde vende lanche por enco-
menda ou na praia quando tem sol.

Porque nada faltou em relagdo a alimentacdo.

Nunca faltou nada e ndo precisou pedir a ninguém.

Muito boa
Nunca faltou comida em casa.
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O que se percebe na maioria dos relatos € que, mesmo aqueles que considera-
ram a situacdo “boa” ou “muito boa”, indicam como justificativa ter comida todos
os dias. Dito de outra forma, a avaliacdo se restringe, na interpretacdo dos jovens,
tdo somente a ndo faltar alimentacdo. Isto se refere, dentre tantas outras interpre-
tacdes possiveis, aos limites que caracterizam a vida dessas pessoas — bem distante
da expressdo significativa na letra “a gente ndo quer s6 comida, quer comida diver-
sdo e arte”. (ANTUNES, 1993)

As compreensoes apresentadas permitem retomar consideragdes sobre pobre-
za que remetem ao trabalho (ou sua falta) que remunera pouco, que € inseguro. Tam-
bém se referem aos limites que a pobreza impde as aspiracdes humanas, pois mesmo
aqueles que consideram a situacdo “ruim” ndo esbogam menc¢des que a qualificasse
para além da seguranca alimentar, por exemplo, a falta de acesso a boa educagao, a
cultura, saude, lazer, etc. Tais itens nao sdo considerados pelos jovens como elemen-
tos cuja presenca ou auséncia podem diferenciar uma situacdo econémica como boa
ou ndo. Explicitam-se, aqui, os limites impostos pela condicdo dificil das familias
dos entrevistados que pautam suas interpretacdes acerca do tema.

Estas foram algumas varidveis selecionadas a partir da caracterizagdo so-
ciodemografica do entrevistado (que inicia o questionario utilizado na pesquisa).
O tema sobre a relacdo entre o jovem e a percepcao da violéncia € abordado em
seguida.

CRIANGAS E JOVENS DA FUNDACAO CIDADE MAE E A EXPERIENCIA
DA VIOLENCIA

Buscando melhor aprofundar esta avaliacdo da FCM, apresentaram-se aos
estudantes uma questdo na qual eles citavam livremente palavras ou frases para
qualificar o tema sobre o que significa a Fundacao para eles. Obteve-se o resultado
exposto na Figura 1 que os apresenta de acordo com a relacdo que mantém com o
nucleo central da representacdo — ressaltando sua importancia na evocacdo dos
entrevistados sobre o assunto. E importante destacar que, quanto mais préximos
de um, maior a frequéncia (dada pelo numero de vezes em que a palavra foi citada)
e aintensidade (dada pela posicdo da palavra na ordem da enunciacdo) dos valores,
mais cristalizados eles sdo. Assim, pela leitura da Figura 1, o primeiro quadrante,
na parte inferior esquerda congrega valores com alta frequéncia e alta intensidade.
O quadrante superior esquerdo refere-se a valores que tiveram alta frequéncia, po-
rém baixa intensidade, o que significa que ndo apareceram nas primeiras posicoes
na ordem de citacdo do conjunto das respostas. Ja o quadrante inferior direito, re-
une valores com baixa frequéncia e alta intensidade. Finalmente, no quadrante su-
perior direito, estdo os valores com baixa frequéncia e baixa intensidade, portanto
mais distantes de um, menos cristalizados.
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Figura 1 - Significado da FCM para o estudante

[ & AllmantafAbrigo

5 L]
Boms
protexsores
4 . ]
1 *
Bon Cducngio
i #
b Amlzade
Companhairiumo)
Laxzar

Fonte: Pesquisa de campo FCM, 2012-2013.

Entre todas as ideias citadas, a “amizade”, “companheirismo” e “lazer” apre-
sentam-se mais proxima do nucleo central. Pode-se dizer que tal proposicao, em se
tratando de criancas e jovens, é um elemento fundamental que pauta as relacdes.
Os adolescentes, de sua parte, costumam se reunir em grupos, sendo estes defini-
dos de acordo com certas afinidades, certas visdes de mundo. O adolescente que
percebe nao ter o status de adulto procura condicdes sociais em que sua admissdo
como individuo de direitos nao esteja sujeita ao aval dos adultos, dai transformam
a sua faixa etaria em um grupo social de reconhecimento mutuo, formando verda-
deiras microssociedades integradoras, a partir de estilos, de afinidades, linguajar e
simbologias multiplas. (CALLIGARIS, 2000)

Um segundo elemento que teve grande frequéncia nas respostas a essa ques-
tdo foi a “boa educacdo”, muitos demonstraram nas entrevistas o interesse por
uma formacao que possibilitasse a eles um futuro melhor.

“Solidariedade” e “cidadania” apontam para o reconhecimento dos educan-
dos sobre o papel da FCM no que tange a uma ac¢ao diferencial e audaciosa que visa
interferir naquela realidade de pessoas que convivem com pobreza, exclusao e vio-
Iéncia. Foram muito citadas nas entrevistas as nocdes de respeito, as orientacdes
daescola no sentido da convivéncia com a diversidade. Falar educadamente, tratar
civilizadamente professores, colegas e funciondrios sdo licdes de convivio social
que eles relacionam ao cotidiano da Fundacao.
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“Os professores ensinam a gente a ndo xingar, a respeitar os outros...”. (Educan-
do FCM) Apesar da menor frequéncia em relagdo aos outros itens, os professores
foram elogiados pela competéncia, pela assiduidade e porque conversam com 0s
alunos e os orientam, representando um ponto positivo na avaliacio que fazem da
FCM. Em outros momentos do questiondrio, porém, surge severas critica a alguns
mestres, revelando conflitos existentes e proprios da relacdo professor-aluno. Por
fim, as concepg¢des que relacionam a FCM com alimento e abrigo sdo retomadas
nesta questiao de maneira menos significativa. Também houve uma tinica referén-
cia sobre “ter que trabalhar”, indicando que na Fundacao o estudante tinha que
realizar atividades laborais proprias dos funcionarios do local.

Novamente, em uma questao de associacgado livre de palavras, perguntou-se o
que significa a violéncia para os jovens. Obteve-se, a distribuicdo apresentada na
Figura 2 a seguir.

Figura 2 - Significado da Violéncia para o estudante da FCM
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Fonte: Pesquisa de campo FCM, 2012-2013.

Como se pode observar na figura a maior frequéncia e intensidade das res-
postas dos jovens para o tema da violéncia a qualificam como “agressao fisica/mor-
te” em primeiro lugar e, em segundo, como “desrespeito/intrigas/xingamentos”.
Estudos mostram, neste caso, que ha uma tendéncia dos jovens reconhecerem
atos violentos apenas em situacdes pautadas por agressoes fisicas. (GUIMARAES;
CAMPOS, 2007) Vincula-se, pois, a representacdo da violéncia a ato agressivo e,
principalmente, o que resulta em morte do individuo agredido. Essa interpretacao
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exclui, portanto, comportamentos eminentemente violentos e que se referem a in-
timidacdo, coacdo, negligéncia e descaso.

No entanto, um segundo grupo que relaciona violéncia a agressdes verbais
também teve alta frequéncia entre os entrevistados, relacionado a “desrespeito/
intrigas/xingamentos”. Em seguida aparecem “drogas” e “medo ou inseguranca”.
No caso das drogas, tema que faz parte do cotidiano dos jovens, ha referéncias nas
entrevistas as mortes e agressdes causadas por envolvimentos no trafico. No caso
das noc¢oOes de medo e inseguranca, referem-se — embora com menor frequéncia —
as situacdes de coacdo sofridas pelos individuos.

“Abuso sexual” surge como o terceiro elemento mais frequente, muito embora
tenha sido citado, pela ordem da enunciacdo, em quinto lugar. Percebeu-se nas en-
trevistas com criancas e adolescentes da FCM uma dificuldade em tratar do tema.

Por fim, “falta de oportunidades educacionais”, indica a pobreza e exclusdo
como tipos de violéncia. Também a respeito da temdtica “familia”, nesse caso tra-
ta-se de criangas que sofrem violéncia de parentes em casa. E “policia”, alguns jo-
vens atribuem a policia situagdes violentas que vitimaram colegas ou conhecidos.

Corroborando as indicacdes na Figura 2, os jovens descreveram em uma
questdo especifica as causas da violéncia. De acordo com as indicagdes, as drogas
aparecem de longe como principal causa de atos violentos (38,7%), seguida de de-
sigualdade social (19,.9%) e falta de educacdo (16,6%). Essa realidade que associa
violéncia e drogas € bem conhecida pelos informantes desta pesquisa. O tréfico,
que € o grande deflagrador de atos violentos, institui um poder paralelo nos bair-
ros. Houve relatos, entre os entrevistados, de colegas que foram mortos ou sofre-
ram mutilacdes por conta de brigas originadas no tréfico.

A escola, dentro deste contexto, acaba tendo seu cotidiano penetrado pela
violéncia que assola a vida social do bairro onde se situa. E a convivéncia com essa
situacdo enseja um posicionamento adequado por parte dos seus dirigentes. Um
desses chegou a relatar, durante uma entrevista inicial, o caso de um professor que
reprovou um aluno (traficante) e, por isso, foram jurados de morte, tendo que se
transferir para outra unidade da FCM.

A Tabela 4 atesta que, do conjunto de entrevistados para esta pesquisa, 58%
ja presenciaram uma situacdo violenta com outra pessoa. Para além dessa ques-
tdo, nas entrevistas, 60% atestaram que ja sofreram alguma situacdo violenta ou
de violéncia sexual.

Tabela 4 — Observancia de alguma situacio de violéncia com outra(s) pessoa(s)

Situacao Casos % Casos % valido % acumulado
Sim, presenciou 58 58,0 62,3 62,3
Nao presenciou 34 34,0 36,5 98,8
Néo lembra 1 1,0 1,2 100,0
Néo informou 7 7.0 - -
Total 100 100,0 100,0 =

Fonte: Pesquisa direta. Educandos atendidos pela FCM. PROEX/NUEC - UNEB. 2012-2013.
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Alguns depoimentos descreveram a situacdo violenta que foi presenciada, na
maioria das vezes, no bairro ou na moradia do jovem.

Um policial bateu na mulher porque ela ndo queria falar
onde estava o irmdo dela que usava drogas. (Entrevistado
Coutos)

Estava no bairro e um traficante matou cinco homens. Foi
em 2010 a noite. (Entrevistado Coutos)

Meu pai bateu em minha mde. (Entrevistado Rio Ver-
melho)

Vi duas pessoas alcoolizadas brigando na rua. (Entrevis-
tado Canabrava)

Como se pode observar, os relatos envolvem figuras como policia, traficante
ou o pai e motivacdes ligadas as drogas, alcoolismo, roubo. O cotidiano de violén-
cia a que estdo expostos criancas e jovens da Fundacgao se revela nos depoimentos
e nas estatisticas produzidas nesta pesquisa.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A tematica da violéncia e sua reproducdo no seio da infancia, adolescéncia e
juventude atualmente tem se colocado enquanto problema central e desafio a ser
encarado pelos paises, sobretudo os de terceiro mundo, que destacam-se pela dis-
tribuicdo de renda desigual e situagcdo de pobreza acentuada, permitindo o ques-
tionamento da legitimidade dos sistemas econdmicos, politicos e sociais da nagdo
e exigindo um esforco conjunto de toda a sociedade na tentativa de melhor com-
preensio e enfretamento da questao.

As raz0es dessa iniquidade que afetam os segmentos infanto-juvenis nao sao
exclusivamente econémicas, mas se referem a um padrao altamente concentrador
de renda e de poder que se reproduziu no pais, garantido por uma herancga lusitana
de relacdes politicas e sociais autoritdrias, que desde a época colonial, mantive-
ram a parte, parcela consideravel da populagdo alocada em espagos periféricos,
focos da reproducdo de uma sociabilidade violenta. Esse universo vem configu-
rando, historicamente, o segmento dos vulnerabilizados e desfiliados socialmente
e ganhando maior expressividade, sobretudo, nos dias atuais, em detrimento das
mudancas mais amplas e globais de cunho sociopolitico e econdmico pelas quais
enfrentam os paises, a exemplo do Brasil.

Nesse contexto, 0 segmento infanto-juvenil, como objeto de investigacado e de
formulacgio de politicas publicas, tem chamado a atencao de atores diferenciados,
nacional e internacionalmente, considerando, sobretudo as condicdes de pobreza
e de precariedade em que esses atores estao inscritos, atreladas a reproducdo dos
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elevados indices de violéncia em suas multiplas dimensdes nos distintos espacos
de sociabilidade.

A pobreza reproduzida por esse segmento passa a ser definida em detrimento
do contexto social em que se vive, considerando o padrao de vida e a maneira como
as diferentes necessidades sdo supridas em uma dada realidade socioecondmica.
Tal condicdo deve ser vista de forma relativizada sendo compreendida, portanto,
por comparacdo, estando ela vinculada as necessidades a serem satisfeitas, em
funcdo do modo de vida predominante no espaco social em questdo. Deve ser en-
carada como um estado de caréncia relativamente a outras situacdes sociais com
que é confrontado, significando a auséncia de meios necessarios para agir de modo
satisfatdrio no conjunto social em que se vive. Pensar a temdtica infanto-juvenil e a
violéncia em espacos vulnerdveis significa analisar os contextos diferenciados nao
somente a partir do consumo, mas também relaciond-lo a um modo de vida e de
sociabilidade, incluindo um conjunto de outros itens como educacdo, esporte, la-
zer, saude, transporte, habitacdo, etc., considerados também necessidades funda-
mentais a serem satisfeitas por esses individuos e imprescindiveis para se pensar a
cidadania e a inclusdo social.

De acordo com Townsend (1993), as privacdes podem surgir em quaisquer ou
todas as esferas da vida: no trabalho, dominio que prové os recursos determinantes
para que os individuos se posicionem em outras dimensoes da vida; no lar, na es-
cola, na vizinhanca e na familia; enfim, em uma diversidade de atividades sociais
e individuais em que diversos papéis sociais sdo desempenhados. (TOWNSEND,
1993, p. 36)

Pensar a reducgdo da violéncia por meio da emancipacdo infanto-juvenil sig-
nifica atentar-se ndo somente para uma das dimensdes do problema, a da escola,
por exemplo, mas relaciond-la a um conjunto de fatores e contextos sociais deter-
minantes para a manifestacdo de determinado fenémeno.

Tal visdo relaciona-se ao que Sen (2000) define como falta de liberdade de di-
versos tipos para que os individuos usufruam de condicdes de vida minimamente
satisfatdrias. A baixa renda certamente contribui para essa situacao, mas deve ser
somada a influencia de diversos outros fatores como falta de escolas de boa quali-
dade, de equipamentos publicos eficientes para interven¢ao nas comunidades, de
saude e de medicamentos, subjugacdo da mulher, problemas ambientais, falta de
empregos, etc. (o que afeta os individuos mais que a renda).

Nessa Otica, a infancia e a juventude no Brasil e na Bahia devem ser anali-
sadas partindo da perspectiva dos direitos de cidadania, da participacdo, do in-
centivo ao protagonismo, o que se da a partir da conformac¢do de uma linguagem
publica baseada em exigéncias de equidade e justica estabelecendo uma forma de
sociabilidade ndo violenta, mas regida pelo reconhecimento do outro como sujeito
de direitos e interesses validos, valores pertinentes e demandas legitimas.
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A partir da pesquisa realizada com os educandos da Fundacao Cidade Mae
e dos indicadores socioecondmicos do Estado da Bahia percebeu-se o crescimen-
to significativo de criancas, adolescentes e jovens em situacoes particulares de
denegacdo de direitos elevando as incidéncias da violéncia nas suas multiplas
dimensoes.

A realidade desses atores deve ser pensada ndo somente considerando a in-
suficiéncia de renda que lhes atingem, mas também pela dtica da privacdo das
capacidades, inscrevendo-se num campo de discussdo que se coloca frente aos
objetivos de justica social, da igualdade e das desigualdades, culminando numa
definicdo que, sem negar a relevancia dos fatores econdémicos, enfatiza as conota-
cOes legais, as implicacoes politicas e sua pertinéncia social. Logo, sem desprezar
os fatores econdmicos, tais reflexdes devem remeter a questdo das “vulnerabilida-
des” ao campo da liberdade e da emancipacgdo social, ou seja, ndo basta ter recursos
econdmicos se nao se consideram as possibilidades de converté-los em capacida-
des de acdo, de participacdo e de autonomia. (SEN, 2000)

A violéncia reproduzida entre as criangas, adolescentes e jovens de comuni-
dades pobres, como estas das quais fazem parte os educandos da Fundacdo Cidade
Mae, pode ser reduzida mediante a amplia¢do dos beneficios sociais oriundos das
acOes governamentais articuladas a outras esferas e, também, da elaboragdo de
politicas publicas intersetoriais focadas nesses segmentos. Contudo, para garantir
isso, é necessdrio empoderar as pessoas, reconhecé-las nas suas multiplas identi-
dades, principalmente as mais afetadas pela miséria, para que os bens e servicos
publicos sejam ampliados de modo efetivo e as deficiéncias sejam eliminadas.
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ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A POLITICA
DE EDUCAGAQ DE JOVENS E ADULTOSE A
QUALIDADE DA EDUCACGAOQ

Katia Siqueira de Freitas

INTRODUGAO

O sistema educacional do Brasil apresenta grandes contradi¢des: por um lado
conta com cursos de pds-graduacao bem sucedidos e de alta qualidade, por outro
lado registra inimeros fracassos no ensino bdasico, o que provoca a necessidade de
manter a Educacido de Jovens e Adultos (EJA) como mais uma oportunidade de
estudos, apesar do atual decréscimo no numero total de matriculas na EJA. A taxa
de matricula na EJA, em 2013, caiu 3,4%, registrando 3.772.670 matriculas. Des-
sas 64,9% das matriculas estdo no ensino fundamental, incluindo EJA integrado
a educacio profissional e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem
Urbano) e 35,1% estdo no ensino médio, compreendendo EJA integrado a educacgio
profissional.

A EJA matricula cerca de 100 mil estudantes na faixa etdria de 60 ou mais
anos, 86,1% dessas matriculas estd concentrada na faixa etdria de 15 a 44 anos e
20% entre 15 e 17 anos de idade de acordo com dados de 2013 do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad) através do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) registrou que, em 2012, havia 26,7 milhdes de pessoas, na faixa
etaria de 15 a 44 anos, sem ensino fundamental no Brasil. (INEP, 2014)

Ao discutir a educacdo de jovens e adultos como um direito humano que pre-
cisa ser efetivado com qualidade, € relevante examinar alguns dados sobre a situ-
acdo educacional dos mesmos e pontuar algumas varidveis que afetam positiva e
negativamente o desempenho de estudantes. No primeiro caso, contribuem para
melhorar a qualidade da educacao, elevar qualitativamente o desempenho dos es-
tudantes, incentivar que completem os cursos fundamental e bédsico e prossigam
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com o ensino superior atingindo pelo menos a graduacdo. Nesse caso, se as poli-
ticas se concretizam com sucesso, 0s jovens ndo precisario de cursos de EJA nas
condicdes e padrdes atuais. A esperanca € que a exemplo de paises como Noruega,
Finlandia e outros, ndo haverd jovens ou adultos analfabetos no Brasil desde que
observadas as condicOes necessarias para a aprendizagem bem sucedida e a persis-
téncia do estudante no sistema de ensino.

Quando a qualidade da educacdo é deficitdria aumenta a probabilidade de
evasdo, desisténcia, abandono total ou tempordrio dos que ndo conseguem acom-
panhar e vencer os desafios postos pelos sistemas educacionais. Esses engrossarao
as estatisticas relativas a jovens e adultos que nao persistiram com os estudos na
“idade considerada oficialmente prépria”, mas que, muito provavelmente, retoma-
rao ao sistema educacional por necessidade e circunstancias de vida e de trabalho.
Embora toda e qualquer idade seja prépria para a aprendizagem, como sera visto
adiante, as politicas educacionais se referem a “idade propria” para ingresso no sis-
tema de ensino e para conclusio dos estudos. No entendimento da autora, prova-
velmente, esta expressdo tem a ver com planejamento, administracdo, a estrutura
organizacional do sistema e a burocracia decorrente.

Ora, avida cotidiana em familia, em sociedade e o trabalho demandam a cada
dia mais educacgdo, habilidades e discernimento para tomar decisdes com segu-
ranca a partir de conhecimentos técnicos, cientificos e humanos. O trabalho tam-
bém pressupde habilidades de relacionamento e solicita cognicdo e emocao. As
politicas educacionais voltadas para educacdo em direitos humanos comtemplam
melhores oportunidades de estudo e de trabalho, mas o caminho para que todos
usufruam desse direito e tenham sucesso educacional, vai além do simples acesso
a educacdo formal, e, infelizmente, estd sendo lentamente construido.

Os avancos educacionais com relagdo as matriculas de estudantes nas redes
publicas de ensino fundamental e basico,' assim como no ensino superior tém sido
constantes no Brasil, contudo nao sdo satisfatorios, nem quantitativa nem quali-
tativamente falando, especialmente neste ultimo aspecto. A reducdo das desigual-
dades de acesso a educacao de camadas da populacdo que se mantinham fora do
sistema de ensino é um fato concreto. O avanc¢o das matriculas de mulheres cons-
titui um fator de relevancia e deve ser pontuado como de grande importancia para
a nacao, sobretudo pelo efeito multiplicador que beneficia a educacao e a saude
das criancas e jovens. Todavia, como ¢ largamente sabido, o Brasil ainda ndo atin-
giu o patamar desejavel de qualidade em todos os niveis de ensino. A questiondvel
qualidade educacional parece contribuir para o fato de que apenas uma parte dos
que tém acesso a escola completam os cursos com sucesso. Ha ainda populacdes
de indios, quilombolas, ciganos, cujo atendimento escolar ndo condiz plenamente
com suas caracteristicas culturais, acirrando evasao.

1 Ver documento do INEP.
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Pelo menos cinco atitudes? sdo consideradas importantes, pelo movimento
“Todos pela Educacgdo”, para o desenvolvimento dos que buscam a escola formal.
Sao elas: valorizar os professores, promover habilidades importantes para a vida
e para a escola, colocar a educacdo escolar no dia a dia, apoiar o projeto de vida e
protagonismo dos alunos, ampliar o repertdrio cultural e esportivo das criancas e
dos jovens. Valorizar os estudantes e a familia, elevar a autoestima desses, ouvi-
-los, escutar suas demandas e ansiedades, apoid-los em suas angustias e ajudd-los
em suas dificuldades sdo igualmente relevantes para manter a persisténcia com os
estudos e o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades. A sala de aula, a es-
cola, o ambiente respeitoso e acolhedor, curriculos interessantes aos olhos dos es-
tudantes sdo determinantes para a manuten¢ao dos mesmos no sistema de ensino,
para qualquer pessoa em qualquer que seja a idade, mas, sobretudo para os que ja
chegam com limitacoes e deficiéncias de aprendizagem. Freitas (2009) considera
que a instituicdo tem o dever de estabelecer lacos emocionais e culturais com os
estudantes, acolhé-los e inseri-los no contexto escolar.

Embora essas questdes e circunstancias sejam conhecidas ha longo tempo,
quando dados oficias nacionais e internacionais com relacdo aos excluidos das
escolas sdo considerados, as teorias de aprendizagem, motivos e razdes sio dis-
cutidas, é possivel inferir que a gestdo da educacao e as decisdes dos rumos opera-
cionais da educacdo sdo pouco consideras. Haja vista que as estatisticas, de 2013,
relativas ao panorama internacional da educagio publicadas pela Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacio a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)? indicam um au-
mento no numero de criancas e adolescentes que estdo fora da escola, atingindo
cerca de 124 milhdes no ano de 2013. J4 em 2014, o site da UNESCO* registra tam-
bém que havia 781 milhdes de adultos e 126 milhdes de jovens que ndo sabiam ler
ou escrever uma sentenca ainda que simples.

Provavelmente, a situacdo continua a mesma, pois os recursos financeiros
oriundos das ajudas internacionais de acordo com a UNESCO, sdo insuficientes
para atender a meta de universalizacio dos estudos primdrio e secunddrio. E pre-
visto que, nestas circunstancias, 24 milhdes de criangas jamais se integrem em
uma sala de aula com qualidade didatica e pedagdgica satisfatérias. A esses € ne-
gado o direito a educacdo na idade considerada propria. Serdo, provavelmente, 0s
potenciais futuros jovens e adultos que, se lhes for dada a oportunidade de resgatar
o tempo educacional perdido, frequentardo a escola para aprender a ler, contar e
escrever o cédigo da comunicagio oficial de seus paises e as habilidades necessa-
rias para enfrentar a vida profissional com crescente competéncia a partir das no-
vas aquisicdes cognitivas. A partir de um rapido olhar sobre a situacdo educacional

2 Documento completo disponivel em: <http:/www.5atitudes.org.br>.

3 Documento completo em: <http://www.uis.unesco.org/Education/Pages/oosc-data-release-2015.
aspx>.
4 Documento completo em: <http://www.uis.unesco.org/Literacy/Pages/default.aspx>.
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dos paises em crises econdmicas e politicas e sobre os refugiados politicos, € pos-
sivel antever as dificuldades de cobertura educacional para todos e identificar que
a populacdo de potenciais estudantes de EJA tenderd a crescer em varios paises.

No Brasil, os dados oficiais afirmam a universalizacdo do ensino fundamen-
tal. Lamentavelmente, a qualidade da educacdo que lhes é ofertada ndo atende
plenamente as necessidades da atualidade e dos estudantes de maneira geral.
(OLIVEIRA, 2007) A conhecida pouca qualidade da educagdo nacional e o des-
colamento dos interesses dos estudantes de temas tratados na escola provocam
evasdo e retencdo na mesma série de estudos de criancas e jovens. O desafio ndo
é suficiente para estimula-los intelectualmente, salvo excecdes. Ha ainda aqueles
que precisam trabalhar para sobreviver e ajudar a familia. Em decorréncia, mas
ndo exclusivamente, ha dois conhecidos fendmenos. Estudantes matriculados na
escola publica que sdo considerados fora da faixa etdria apropriada para cada série
de estudos. Assim como, estudantes que evadem e nio retornam a escola defini-
tivamente, ou por longo tempo; esses quando retornam, em geral, seguem para a
EJA, onde jovens e adultos convivem com o mesmo curriculo escolar e programa
de ensino, quase sempre, desvinculados da sua real necessidade.

A politica de nao reprova-los e a incapacidade de ajuda-los a vencer os seus
limites tem levado a conhecida fala dos professores: meus alunos nem escrevem
nem leem com a qualidade e desenvoltura requerida para a série na qual estdo
matriculados. Raros sdo os sistemas de ensino estaduais ou municipais, incluindo
professores, gestores, coordenadores pedagdgicos, conselhos escolares, familia-
res, que desenvolvem estratégias para resgatar ou compensar a aprendizagem que
deixou de ser efetivamente realizada. Em geral, as deficiéncias de aprendizagem
continuam sendo levadas para as séries subsequentes. O sentimento de incompe-
téncia e fracasso coloca esses em patamar inferior aos que “aprendem”. Mesmo
aqueles que conseguem ingressar no ensino superior apresentam dificuldades de-
correntes do nao atendimento pleno as suas necessidades especificas nas séries
anteriores. Levam consigo o sentimento de meia completude e, face aos novos de-
safios, tenderdo a evadir pelo sentimento de incapacidade e fracasso antecipado.
Esses ndo conseguem vencer os obstaculos reais ou imaginarios, sendo necessario
apoio psicolégico, que a maioria das escolas ndo oferece.

As universidades e os Institutos de Ensino Superior (IES) apresentam, pelo
menos nos ultimos anos, vagas excedentes até para os cursos de medicina. O in-
gresso de jovens entre 18 e 25 anos ndo tem atingido o numero esperado. Em 2015,
essa taxa era de 18,71% e a de permanéncia 14%, conforme dados do Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) (2014). Para alcancar a meta prevista de in-
cluir nas IES 33% dos jovens na faixa etdria de 18 a 24 anos como previsto pelo
Plano Nacional de Educacdo (PNE/14), ¢ mandatério ensino basico e fundamental
de qualidade, que os prepare para o desenvolvimento da cidadania, de conheci-
mentos e habilidades que lhes permitam persistir até o fim do curso com sucesso
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pessoal, académico e empregaticio. A proposicdo é ensino superior com qualidade
superior, desafiadora e, ao mesmo tempo, acolhedora, que permita aos estudantes
vislumbrarem sucesso.

E fato que muitos deixam a escola porque precisam trabalhar para sustentar a
si proprio e a familia. Logo, € possivel perguntar como os gestores das politicas po-
dem desenvolver uma conjuntura favoravel a permanéncia na escola? Por que nao
unir a vida dos que precisam trabalhar com os estudos e uma renda que lhes aju-
de a manter-se estudando e trabalhando? Bolsas de estudo, estagio, empréstimos
bancdrios, o programa Jovem Aprendiz, todos sdo alternativas interessantes, mas
ndo atendem ou alcancam a todos que os buscam. A demanda é sempre maior que
a oferta, os requisitos nem sempre sdo preenchidos pelos estudantes e 0s recursos
recebidos ndo cobrem todas as necessidades.

IDADE CRONOLOGICA, SAUDE APRENDIZAGEM

Embora ndo haja consenso com relac¢do a idade propria para iniciar formal-
mente a alfabetizacdo, estudos neuroldgicos sobre aprendizagem e a plasticidade
cerebral indicam que é possivel aprender em qualquer idade. (DE QUE MANEI-
RA, [201-7]) Contudo, quanto mais cedo a crianga comecar a receber o processo de
estimulacdo com as familias e as escolas apresentarem as condi¢cOes basicas para
o estabelecimento do processo ensino-aprendizagem, maior a probabilidade de a
aprendizagem escolar ocorrer efetivamente.

Nessa linha de pensamento, o Brasil, cuja educagdo é um direito subjetivo
prescrito pela Constituicdo Federal de 1988, oferece educacdo publica para crian-
cas, jovens e adultos. A Emenda Constitucional 59, de 11 de novembro de 2009,
determina como mandatdrio que os sistemas de ensino matriculem criancas e
jovens entre 4 e 17 anos de idade. Além disso, a matricula no sistema educacio-
nal é assegurada a todos que ndo usufruiram desse direito na faixa etdria referida,
considerada como ideal. (BRASIL, 2009) Acredita-se que quando esta faixa etdria
¢é antecedida e acompanhada de estimulos cognitivos e afetivos, ha mais possibi-
lidade de aprendizagem efetiva, tanto da leitura quanto da escrita e dos demais
conhecimentos definidos como importantes para esse grupo e para a sociedade.
O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa prevé que toda crianca esteja
alfabetizada ao final da terceira série do ensino fundamental, o qué, em condicdes
normais, corresponde aos 8 anos de idade. (BRASIL, 2012) J4 o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio também visa elevar a qualidade desse nivel de
ensino e a inclusao de todos os potencias estudantes. Essas sdo politicas que po-
dem ser consideradas como recentes e estdo relacionadas a inclusio de toda a po-
pulacdo que demanda educagio. (BRASIL, 2013)
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A principal questdo € a efetividade da implementacdo das politicas vigentes
e o enfrentamento das dificuldades operacionais. Se bem executadas, como men-
cionado anteriormente, evitardo o aumento do numero de jovens e adultos anal-
fabetos no Brasil. O quadro atual deixa a desejar em varios aspectos, apesar de da-
dos do IBGE’ registrarem que em 2015, 97% das criancas entre 7 e 14 anos estavam
matriculadas. Contudo, os dados revelam também que o Brasil ainda apresentava,
em 2011, cerca de 12,9 milhoes de analfabetos com 15 anos ou mais, sendo o 8° pais
em contingente de analfabetos considerando os informes das Na¢des Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). (IBGE, 2011) Este mesmo organismo
internacional aponta que o analfabetismo entre adultos caiu apenas 1% entre os
anos de 2000 e 2011.°

A média de permanéncia no ensino fundamental estd entre 4 e 6 anos. As
frequentes repeténcias terminam por elevar, para 11 ou mais anos, o tempo do es-
tudante nesse nivel de escolaridade. Desde 2009, o tempo regular para concluir o
ensino fundamental, que até entio era de oito anos, passou a 9 anos no Brasil. Em
2011, dados do IBGE apontam que a escolaridade média de 20% das pessoas mais
pobres € de 5,6 anos, enquanto que dos 20% mais ricos da populacdo € de 10,6 anos.
Aos 16 anos de idade, um total de 85,8% dos 20% mais ricos da populagdo, tem
o ensino fundamental completo, enquanto que, dos 20% mais pobres, s6 42,8%0
conseguem. Cerca de 30% dos 20% mais pobre e 74,2% dos 20% mais ricos com-
pletam o curso médio. Nem mesmo os 20% mais ricos atingem 100% de aprovacao.
Os que ndo completam esses cursos com aprovagao sdo, na sequéncia, provaveis
candidatos aos cursos de EJA.

Uma pergunta intrigante: por que, em pleno século XXI, esse panorama petr-
manece no Brasil, um pais que tem politicas publicas voltadas para minorar esse
problema? Além disso, tem conhecimentos tedricos e praticos para evitar essa si-
tuacdo. Tem grandes professores como Paulo Freire, Anisio Teixeira e tantos ou-
tros ilustres pesquisadores que legaram um patrimonio inestiméavel ao Brasil e ao
mundo com relacdo a educagdo. A demanda dos jovens pelos cursos da EJA esta
crescendo e ja se discute a “juveniliza¢do” da EJA. Este é um sintoma forte de que,
apesar do esforco, o sistema regular de ensino ndo atende adequadamente aos
anseios e caracteristicas dos mesmos como ficou implicito mediante os dados do
IBGE e do IPEA referidos.

O sistema nacional de ensino desenvolveu a possibilidade de jovens e adultos
serem absorvidos, as vezes reabsorvidos, pelo sistema de ensino, em geral no turno
noturno e estudarem em cursos da EJA - paises que ndo resolveram a educagio de
criancas e jovens com a devida responsabilidade e acuidade precisam solucionar
o analfabetismo dos adultos. Na Finlandia, por exemplo, pais que se destaca pela

5 Dados comparativos do IBGE entre os sensos de 2000 e 2010. Documento completo em:
<http://7al12.ibge.gov.br/vamos-conhecer-o-brasil/nosso-povo/educacao.html>.

6 Ver dados em: <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/>.
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efetivagdo da qualidade da educacéo e dos professores, ndo hd preocupacdo com
as taxas de analfabetismo, pois sdo menores que 1%. O mesmo ocorre na Coreia do
Sul, Noruega, outros. Esses sdo sinais de que todas as criancas e jovens frequentam
a escola no tempo adequado e participam de um processo de educacdo com quali-
dade. Enquanto isso, no Brasil, somente cerca de 20% dos trabalhadores tém ensi-
no superior completo. Cada trés em dez trabalhadores ndo completaram o ensino
fundamental de acordo com o IBGE. (NEDDERMEYER, 2015) Essa falta de qualifi-
cacdo impacta negativamente no desenvolvimento humano, econémico e tecnold-
gico do pais. O Brasil se classifica na 852 posicio mundial com relacdo ao seu Indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) que é igual a 0,73%. O IDH para ser aferido
envolve expectativas de vida e de estudo, a média de estudos, renda nacional bruta
per capta. A Noruega ocupa a primeira posi¢ao no ranking mundial de IDH e ndo
apresenta dados disponiveis sobre jovens e adultos analfabetos, depreende-se que
esta ndo € uma preocupacao no pais numero um em IDH. (NORUEGA..., 2016)

PARA APRENDER: NAQ HA LIMITES DE IDADE

Estudos apontam que nao hd limites de idade para se aprender, desde que a
saude esteja em boas condicoes. O adulto sadio, o longevo, tem condicdo de apren-
der, contudo tem estilo de aprendizagem préprio que difere do estilo do jovem.
Sendo assim, é recomendado o uso da andragogia, que é entendida como o cami-
nho (a diddtica) mais conveniente para trabalhar com adultos sem infantiliza-los,
em vez da pedagogia que é usada com criancas e adolescentes. E igualmente reco-
mendado professores devidamente preparados e com sensibilidade para ensinar o
que os jovens e adultos declaradamente precisam e desejam em vez de lhes apre-
sentar curriculos e programas previamente prontos, padronizados sem relacdo
com o seu mundo de interesses.

Um dos debates mais antigos na literatura sobre o estudante jovem e o adulto
é relativo ao estilo de aprendizagem. Se os estilos de aprendizagens das criancas e
dos jovens e adultos sdo diferentes, hd necessidade de ensinar jovens e adultos di-
ferentemente de como se ensinam as criancas e os professores devem estar prepa-
rados para esse oficio, conhecendo as especificidades de aprendizagem de adultos
e as teorias que dao apoio a essa atividade. A teoria mais conhecida para ensinar
ao adulto é andragogia, ja mencionada anteriormente e que “envolve professores,
meétodos e filosofia”. (ANDRAGOGIA..., ©2016) Ao usar essa teoria, o educador se
comporta como um colaborador, contribuindo para que o adulto defina e estabele-
ca suas prioridades de aprendizagem, atenda seus objetivos e resolva seus proble-
mas. O adulto é o centro das atividades de aprendizagem, ndo o professor.

Felix Adam [1970] enfatiza que flexibilidade curricular e sistemas de avalia-
cdo com a participacdo dos estudantes adultos nas decisdes sdo estratégias posi-
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tivas para aprendizagem de adultos. Jack Mezirow (1979) critica os programas nos
quais os adultos recebem uma série de atividades determinadas para cumprirem
sem terem oportunidade de se envolverem nas decisdes relativas a propria apren-
dizagem. Mezirow sugere valorizar a experiéncia do estudante adulto que deseja
aprender coisas novas e transformar sua experiéncia anterior em algo mais signi-
ficativo. Para Parsons (1979), estudos e conceitos sobre a vida adulta estdo em per-
manente atualizacdo, sendo necessdrio rever o entendimento sobre o que constitui
uma populacdo de adultos, quais seus desejos, sonhos, necessidades e caracteristi-
cas relativas a aprendizagem. Parsons observa cinco aspectos com relacio ao estu-
dante adulto: a) seu estagio de vida ; b) teorias dos hemisférios direito e esquerdo
do cérebro com referéncia a compreensao que o esquerdo controla a linguagem
verbal, o intelecto, enquanto o direito controla o centro intuitivo do ser humano;
c) estilo de aprendizagem dos adultos, que constitui largo campo de estudos; d) o
biofeedback,” estudado e usado com sucesso na Universidade Estadual de Kansas
(Kansas State University) ja na década de 1970; e) biorritmo, relacionado aos ciclos
bioldgicos® que ocorrem no ser humano, tanto nos aspectos psicoldgicos quanto
fisicos.

Robert J. Sternberg,” psicélogo norte americano, estudou diferencas indivi-
duais relativas a inteligéncia e a formas de aprendizagem. A partir de seus estudos
entendemos que aprender estd tdo relacionado com a razdo quanto com a emocao.
Contudo, o sistema educacional tradicional, valoriza a inteligéncia baseada na lin-
guistica e nas habilidades légico-matematicas. A inteligéncia contextual - fonte de
criatividade e experiéncia - € de inestimadvel valor para a sociedade e a educacdo
formal tradicional ndo as valoriza. O desenvolvimento da criatividade é pouco re-
alizado em sala de aula. Assim, a inteligéncia pratica-criativa-emocional € quase
sempre ignorada ou pouco valorizada em todo sistema educacional. A inteligéncia
académica e a inteligéncia analitica sdo muito mais valorizadas na escola.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: AUTORREALIZAGAO E POLITICAS
EDUCACIONAIS

O Plano Nacional de Educacio de 2014,° Lei n° 13.005, apresenta duas metas,
as de numero 8 e 9, referentes a educacdo de Jovens e Adultos e a EJA integrada a
educacao profissional. (BRASIL, 2014) No primeiro caso, embora ndo pareca viavel,
almeja alfabetizar 93,5% da populagdo com 15 ou mais anos até 2015, o que ndo foi
alcancado, assim como, até o final da sua vigéncia, o eliminar o analfabetismo e

7 Ver mais informagdes em: <http://www2.uol.com.br/vyaestelar/biofeedback.htm>.

8 Ver mais informacdes em: <http://www.biociclos.com.br/release.htm>.

9 Ver mais informagdes em: <http://inteligencial2d.weebly.com/teoria-de-robert-sternberg.html>.
10 Ver mais informacdes em: <http://www.ebc.com.br/educacao/2014/07/20-metas-do-pne>.
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diminuir em 50% a taxa de analfabetismo funcional que segundo o IBGE em 2009
era de 20,3. (IBGE, 2009) No segundo caso, pretende que 25% das matriculas da
EJA seja em cursos integrados a educacdo profissional.

Abraham H. Maslow, ao discutir sua teoria sobre a hierarquia das necessida-
des, aponta a relevancia do crescente autodesenvolvimento e auto-atualizacdo do
ser humano. A teoria parte da satisfacdo de necessidades basicas (como por exem-
plo, fisioldgica, seguranca, afeto) até atingir o estdgio mais elevado que é de autor-
realizacdo e que nunca estd plenamente atingido. Cada autorrealizacdo clama por
outra sucessivamente. Desse modo, pode-se aceitar que a cada conquista educa-
cional satisfeita, o jovem e o adulto queiram buscar novas conquistas. As politicas
educacionais, os professores e as institui¢cdes educacionais precisam estar aten-
tos a este aspecto, 0 que nem sempre ocorre, gerando prejuizos para os estudantes
que frustrados tendem a evadir. A equacdo, politica educacional, educacdo com
qualidade, satisfacdo dos estudantes, aprendizagem, gestores e professores bem
preparados, assim como a aproximacao entre escola, familia e mundo do trabalho,
precisa ser bem resolvida.

As politicas nacionais relativas a educacdo dos que nao tiveram escolaridade
bem sucedida na idade certa, apresentam, no minimo, trés funcdes: reparadora,
equalizadora, qualificadora. A funcéo reparadora oferece a oportunidade de resga-
te do direito a educacdo de qualidade que ¢ assegurada a todos os brasileiros em
qualquer fase da vida pela Constituicdo de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n° 9394/96. A fun¢do equalizadora propde a reinsercio dos que,
por motivos varios, deixaram o sistema educacional e estdo a margem de novas e
promissoras oportunidades na vida pessoal e no mundo do trabalho. A funcéo qua-
lificadora estd voltada para o permanente desenvolvimento do ser humano, para a
educacdo durante toda a vida e a preparacdo e realizacdo das pessoas num mun-
do em constantes mudancas em todas as instancias da sociedade. (PRINCIPIOS...
[2013]) Essas trés funcdes da EJA e as Diretrizes Curriculares para EJA estdo defini-
das no Parecer CEB n° 11/2000 da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacio-
nal de Educacao, cujo relator foi o professor Carlos Roberto Jamil Cury. Estamos em
2015. Quinze anos apos esse Parecer, € possivel indagar os resultados da EJA. Como
afirma Jamil Cury (BRASIL, 2000, p. 9) no referido parecer a“[...] EJA necessita ser
pensada como um modelo pedagdgico proprio a fim de criar situacdes pedagdgicas
e satisfazer necessidades de aprendizagem de jovens e adultos”.

Ha uma distancia entre as proposicoes referidas e sua operacionaliza¢do nos
contextos escolares que abragam estudantes jovens e adultos. Esses buscam me-
lhor condigdo de vida, de trabalho e o resgate da autoestima que fica abalada quan-
do por qualquer que seja a razdo ou as razdes sdo impedidos de atingir seus obje-
tivos educacionais na idade regular. Sdo varios os Pareceres e Resolucdes voltados
para a regulamentacao da EJA tanto com relacdo ao curriculo, quanto as horas de
curso, idade minima de ingresso e assim por diante. Contudo, deve ser primordial
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valorizar e conhecer o individuo que se inscreve nesses cursos, identificar seus ob-
jetivos e metas, o potencial e os limites de cada um.

A populacdo de potenciais estudantes do EJA tem caracteristicas particula-
res que a diferenciam dos alunos regulares em idade e série prépria. E um desfio
dos sistemas de ensino atendé-los de modo a conseguir operar os trés principios
ja referidos e a incentivar a colaboracdo dos envolvidos no processo educacional
de tomada de decisOes com relacdo a metodologia, aos conteudos pedagdgicos e
atividades curriculares a serem trabalhados com os estudantes. Outra grande di-
ficuldade é criar oportunidades institucionais para que os envolvidos no processo
educativo facam valer os seus direitos, manifestem os seus anseios e expectativas e
sejam considerados para que a oferta do ensino e de todas as atividades oferecidas
sejam de qualidade para todos.

Segundo Houle (1961, p. 3), sdo trés as razdes pelas quais os adultos procuram
oportunidades educacionais: a) atingir objetivos; b) realizar atividades; c) desen-
volver novas aprendizagens. Charlotte Buhler acredita que os adultos podem ter
necessidades distintas ao longo de sua vida. Logo cada faixa etdria pode ter impac-
to positivo na decisdo de voltar a estudar e constituir resposta a alguma necessida-
de. J4 Apt (1978) ensina que adultos que participam de atividades de aprendizagem
podem ser afetados negativa ou positivamente por varidveis como: a) baixa autoes-
tima que dificulta a participacdo e determinacdo no processo de aprendizagem;
b) Circunstancia: econémicas, familiar, localizacdo e condi¢des da instituicao edu-
cacional; c) Objetivos profissionais, como a vontade ou necessidade de progredir
na profissao ou no emprego; d) Autodesenvolvimento.

Com relagdo aos estilos de aprendizagem e de ensino, Parsons (1979) apontou
que a diferenca no estilo de aprendizagem esta relacionada a caracteristicas pes-
soais, a idade, sexo, nivel de desenvolvimento, e outros aspectos. Pesquisadores,
como Havighurst (1980), entendem que os seres humanos passam por muitas mu-
dancas e desenvolvimento durante toda a vida. Logo, os objetivos e praticas educa-
cionais devem ser distintos e variados em cada estagio da vida. O envelhecimento
ndo impede aprendizagem. Contudo, hd outras questdes, como possivel declinio
da audicdo e da visdo, além da habilidade mental, pontuadas por pesquisadores,
como Patricia Cross (1981), ao discutir fun¢des intelectuais e envelhecimento no
ambito da educacio e aprendizagem de adultos.

COMENTARIOS FINAISY

O crescimento pessoal e das nacgdes, a insercdo e manutenc¢io dos individuos
no mundo competitivo do trabalho requer educacdo de qualidade para todos em

11 Algumas dessas ideias fizeram parte de material elaborado pela autora para um curso de prepara-
¢ao de diretores de escolas do Ensino Técnico Profissionalizante da Republica de Angola, Africa.
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todas as idades enquanto vida e condi¢des de aprendizagem tiverem. Qualificar a
qualidade tem nuances que se modificam ao longo do tempo e das necessidades
individuais, sociais, cientificas, tecnoldgicas e econdémicas. A educacio de jovens
e adultos € um direito assegurado na legislacdo brasileira e se constitui numa ala-
vanca importante para o crescimento de oportunidades individuais e a melhoria
geral da sociedade. Jovens e adultos capazes de ler, escrever, contar, usar bem as
inovacdes tecnoldgicas, desenvolver a criatividade e conviver com as diferencas
tém inumeras possibilidades de desenvolvimento continuo.

Gestores e professores bem preparados, que entendam as condicdes e 0s ob-
jetivos de aprendizagem dos seus estudantes, podem apoiar o desenvolvimento
do processo intelectual, cognitivo e emocional dos estudantes. A familia, a esco-
la e o mundo do trabalho quando aliados favorecem aprendizagens significativas.
Como afirma Paulo Freire, educacdo é um ato politico e deve ser emancipatorio.
As politicas, os sistemas de ensino, gestores e professores devem abrir espacos e
criar condicOes para o desenho de experiéncias de aprendizagem que se coadunam
com os objetivos dos estudantes em cada fase de sua vida, inclusive da vida adulta.
Igualmente importante € ajudd-los a tracarem novos objetivos e metas para que
a cada etapa sigam crescendo e perseguindo sua autorrealizagcdo. Se as criancas
concluirem o processo educacional na idade considerada apropriada, de 0 a 17 ou
de 4 a 17, provavelmente, a “juvenilizacdo” da educacdo de adultos se extinguira e
a EJA atingira novos patamares podendo atender melhor aos adultos ao longo de
suas vidas.
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0S SUJEITOS DA EDUCACAOQ DE JOVENS E ADULTOS:
QUESTOES SOBRE A DIVERSIDADE

Elionaldo Fernandes Julido

Ahistéria da educacdo dejovens e adultos (EJA) estd dividida em trés grandes
fases: na primeira, a énfase esteve na luta pela garantia do direito a educacgio para
jovens e adultos; na segunda, sobre o papel da educagio para estes sujeitos. Agora,
como terceira, iniciamos o processo de discussdo que busca cada vez mais refletir
sobre a diversidade desses sujeitos.

No primeiro momento da historia, efetivamente buscava-se ratificar a edu-
cacdo de jovens e adultos como direito humano fundamental. Posteriormente,
passamos a discutir o papel da educacgdo para os jovens e adultos. Atualmente, evi-
denciamos a necessidade de compreender quem sio os sujeitos da EJA. Passamos
areconhecer a diversidade destes sujeitos.

Hoje, o Brasil possui vdrios instrumentos legais que fundamentam e institu-
cionalizam a EJA no pais como modalidade bésica de educacdo. No Art. 205 da
Constituicdo Federal brasileira de 1988, por exemplo, passamos a compreender
que a “educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificagdo para o
trabalho.” (BRASIL, 1988)

Jano Art. 2° da Lei n® 9.394 conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo (LDB) de 20 de dezembro de 1996, Titulo II: Dos Principios e Fins da Educa-
cdo Nacional, destaca que “a educacio [...], inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.” (BRASIL, 1996)
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A LDB ainda afirma no seu Art. 5°, Titulo III: Do Direito a Educacdo e do
Dever de Educar, afirma que “o acesso ao ensino fundamental é direito publico
subjetivo”.!

Na Declaracdo de Hamburgo (1997), defende-se que:

[...] a alfabetizacdo, concebida como o conhecimento ba-
sico, necessario a todos, num mundo em transformacao,
é um direito humano fundamental. Em toda a sociedade,
a alfabetizacdo é uma habilidade primordial em si mes-
ma e um dos pilares para o desenvolvimento de outras
habilidades. [...] O desafio é oferecer-lhes esse direito.
[...] A alfabetizacdo tem também o papel de promover a
participacdo em atividades sociais, econdmicas, politi-
cas e culturais, além de ser um requisito basico para a
educacdo continuada durante a vida.

Em um pais como o Brasil, com dimensdes territoriais continentais, rico em
diversidade humana (cerca de 200 povos indigenas, mais de 2.200 comunidades
quilombolas, 97,5 milhdes de mulheres, 93,5 milhdes de pessoas negras),? lamenta-
velmente, somos campedes em desigualdades. Dados coletados em pesquisas ofi-
ciais, como os dados demograficos da PNAD (IBGE, 2008), apontam a auséncia de
paridade participativa entre diversos grupos, destacando-se:

-  Dentre 0s 10% dos brasileiros mais pobres, 70,6% sdo negros;
« Em setembro de 2009, um trabalhador branco ganhou em média
90,7% a mais que os trabalhadores negros;

- Dados do IBGE apontam que, enquanto os brancos tém uma espe-
ranca de vida de 71 anos ao nascetr, esse valor cai para 66 no caso dos
negros. Distancia esta que se ampliou nas ultimas décadas;

+  36,3% das pessoas negras que cursam o Ensino Fundamental tém
mais de 18 anos, o que revela uma trajetdria escolar acidentada. Para
brancos, esta proporcao € de 6,1%;

- Everdade que o trabalho doméstico se apresenta como importante
ocupacao para as mulheres (93,6%), no entanto, este resultado expde
a precariedade deste tipo de oficio. Em 2008, apenas 25,8% das tra-

1 O direito publico subjetivo consiste em instituto que pde o seu titular em situacdo dotada de
determinadas faculdades juridicas que sdo garantidas através de normas. Dai a sua relevancia
quanto a efetivacdo dos direitos fundamentais, principalmente de cunho social, por parte do
Estado que figura como sujeito passivo da obrigacdo. Conforme Alvarez (2013, p. 11), “a clas-
sificagcdo do direito subjetivo em publico ou privado tem por base a pessoa do sujeito passivo
da relacdo juridica estabelecida no caso concreto. Assim, quando o sujeito passivo for pessoa
de direito privado, o direito subjetivo serd privado. De outro lado, quando o sujeito passivo for
pessoa de direito publico, o direito subjetivo serd publico”.

2 Dados demograficos da PNAD 2008.
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balhadoras domésticas tinham carteira assinada, contra 41,4% dos
homens em mesma funcdo. Vale destacar que esta € a drea onde se
concentra a maioria da populacdo negra;

« Asegregacdo no mercado de trabalho vem destinando as mulheres
empregos mais precarizados, geralmente informais ou em tempo par-
cial, os saldrios mais baixos, menor cobertura dos servicos de seguri-
dade social e dificuldades de acesso aos direitos trabalhistas;

« Atualmente a populagdo de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis,
Transexuais e Transgéneros (LGBT) estd exposta as diversas formas
de violéncia ocorridas no cendrio nacional. De acordo com o docu-
mento Relatorio sobre Violéncia Homofdbica no Brasil (2012), no
ano de 2012, “foram registrados pelo poder publico 3.084 denuncias
de 9.982 violagdes, envolvendo 4.851 vitimas e 4.784 suspeitos”. No
mesmo ano “foram reportadas 27,34 violagcOes de direitos humanos de
carater homofobico por dia e a cada dia, 13,29 pessoas foram vitimas
de violéncia homofdbica” (BRASIL, 2012, p. 18);

« Apesar de estarmos em pleno século XXI, o trabalho escravo ainda
ndo estd extinto. Mais de 36 mil pessoas foram resgatadas dessa situa-
¢do nos ultimas décadas no Brasil.

Levando em conta tais questdes, com o objetivo de apresentar algumas refle-
x0es sobre o que envolve os sujeitos da EJA na atualidade, o presente artigo, fruto
da andlise dos documentos finais das Conferéncias Nacionais de Educacdo Bdsica
(2008) e de Educacdo (2009; 2014), tem como objetivo refletir sobre as questdes
que envolvem os sujeitos da educacio de jovens e adultos na sociedade contem-
poranea, principalmente contribuindo com a discussio sobre a diversidade destes
sujeitos.

INDICADORES SOCIAIS DE EDUCACAQ NO ATUAL CONTEXTO BRASILEIRO

No Brasil, segundo dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica(IBGE) em 2012,% ainda ha 8,6% da populagdo de 15 anos ou mais anal-
fabetas;* 8,1% de jovens entre 18 e 24 anos frequentando o ensino fundamental,
34,2% o ensino médio e 51,3% o ensino superior.

3 Sintese de Indicadores Sociais divulgados pelo IBGE (2012).

4 0O agregado nacional reduziu em 31% a proporcdo de pessoas que ndo sabiam ler nem escrever,
passando de 12,1% em 2001 para 8,6% em 2011. A maior queda no indice de analfabetismo se
deu entre os jovens de 15 a 24 anos de idade, cuja taxa passou de 4,2% para 1,5% no periodo
considerado. A reducado desse indice também foi alta entre as pessoas de 25 a 59 anos de idade
(de 11,5% para 7,0%). Esses resultados apontam para o progressivo envelhecimento do perfil do
grupo mais afetado pelo analfabetismo. Contudo, isso nio significa que a maioria dos analfa-
betos possui essa faixa etdria. Do total de analfabetos de 15 anos ou mais, 50,7% tém de 25 a 59
anos de idade, representando um montante superior a 6,5 milhdes de pessoas.
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Embora tenham melhorado os indices ainda nos mantém na incomoda mar-
ca de ser um dos paises com a maior taxa de analfabetismo no mundo, estando a
frente de paises com menores indices de desenvolvimento humano que o nosso. A
taxa de analfabetismo no Brasil em pessoas de 15 anos ou mais é de 8,6%, sendo:
8,8% do sexo masculino; 8,4% do feminino; 6,5% com domicilio urbano e 21,2%
com domicilio rural.

Distribuidas por regido, a maior taxa de analfabetismo do pais estd na Regido
Nordeste com 16,9%, seguida, respectivamente, pela regido Norte, com 10,2%; Cen-
tro-Oeste, com 6,3%; Sul, com 4,9%; e Sudeste, com 4,8%.

Quanto a média de anos de estudo das pessoas de 15 anos ou mais de idade,
a média nacional saltou de 7 anos em 2001 para 9,6 em 2011. A média da regido
Sudeste € a maior, alcancando 10,1 anos de média para jovens entre 18 € 24 anos. A
menor € a da regido norte com 8,7 anos, seguida pela regido nordeste com 8,8 anos.
A regido sul possui 10,0% e a Centro-Oeste 9,9%.

A taxa de frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da populacao resi-
dente, segundo grupos de idade no Brasil - 2001/2011, em 2011 (IBGE, 2012), na fai-
xa etdria de 6 a 14, alcancou a marca de 98,2%. Por outro lado, na faixa etéria entre
15 a17 anos, ainda é 83,7% (2011).°

O dado infelizmente nos mostra que embora estejamos quase universalizan-
do ao acesso o ensino fundamental de criancas na faixa etdria de 6 a 14 anos, ainda
amargamos o resultado de um grande numero de jovens que, por problemas de
retencdo e evasdo, ndo se mantém estudando.

Como consequéncia do atraso escolar, cerca de metade dos jovens estudantes
de 18 a 24 anos de idade, que ja deveriam ter completado sua trajetoria escolar na
educacdo basica e ingressado na universidade, ndo cursavam este nivel educacional.
Ocorreu uma queda expressiva na propor¢ao desses jovens que ainda cursavam o en-
sino fundamental no periodo de 2001 a 2011, passando de 21% para 8%. A frequéncia
desses estudantes no ensino superior também evoluiu positivamente, aumentan-
do de 27% para 51% no periodo. Esses resultados evidenciam os efeitos da expansao
educacional, mas importantes disparidades podem ainda ser observadas.

A proporcdo de jovens estudantes brancos de 18 a 24 anos de idade, por exem-
plo, que frequentavam o ensino médio diminuiu em funcio da elevagao da frequ-
éncia liquida. Em contrapartida, os jovens estudantes pretos ou pardos na mesma
faixa etdria mantém a frequéncia nesse nivel. Isso € uma evidéncia de que o cres-
cimento substancial na frequéncia liquida dos estudantes de cor ou raga preta ou
parda no ensino médio ndo foi suficiente para reverter os efeitos do atraso escolar
desse grupo ao longo dos ultimos dez anos. O aumento da frequéncia observada
para os jovens pretos ou pardos no ensino superior também nao foi suficiente para
alcancar a mesma propor¢ao apresentada pelos jovens brancos dez anos antes.

5 Saiu de 81,1% (2001).
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Segundo o documento do IBGE (2012, p. 116),

um indicador relevante para retratar a vulnerabilidade
dosjovens da faixa etdria de 18 a 24 anos é a taxa de aban-
dono escolar precoce, isto €, a propor¢cao daqueles que
ndo haviam completado o ensino médio e que ndo esta-
vam estudando. Houve uma queda de 11,5 pontos per-
centuais dessa taxa, considerando-se os anos de 2001 e
2011, passando de 43,8% para 32,2%. Entretanto, o Brasil
ainda possui uma taxa média de abandono escolar pre-
coce, quase trés vezes maior do que a média de 29 paises
europeus selecionados, sendo que sua incidéncia é signi-
ficativamente maior entre os homens. Em 2011, o aban-
dono escolar precoce atingia mais da metade dos jovens
de 18 a 24 anos de idade pertencentes ao quinto mais po-
bre, enquanto no quinto mais rico essa proporc¢ao era de
apenas 9,6%. Futuramente, esses jovens podem se tornar
um grupo mais suscetivel a exclusao social.

Na andlise da média de anos de estudo por quintos do rendimento familiar
per capita, mesmo na faixa etdria de maior escolaridade (18 a 24 anos de idade),
percebe-se que as desigualdades escolares ainda persistem e sdo significativas.

A proporc¢ao de jovens de 18 a 24 anos de idade que possuiam 11 anos ou mais
de estudo completo aumentou substancialmente, passando de 33,7% para 54,1%
em dez anos.

Em 2011, 61% das mulheres de 18 a 24 anos de idade possuiam ensino médio
completo ou mais, enquanto esse indicador era de 48% para os homens. Entretan-
to, importantes diferencas entre as mulheres devem ser ressaltadas. O hiato dessa
proporcdo entre homens e mulheres (13 pontos percentuais) € menor do que aque-
le encontrado entre mulheres brancas e mulheres pretas ou pardas (18 pontos per-
centuais). Isso significa que cerca de metade das mulheres pretas ou pardas possu-
iam o ensino médio completo em comparacdo com 71% das mulheres brancas para
esse ano.

SUJEITOS DA EDUCAGAOQ DE JOVENS E ADULTOS

Segundo dados do IBGE (2012), o agregado nacional reduziu em 31% a propor-
cdo de pessoas que ndo sabiam ler nem escrever, passando de 12,1% em 2001 para
8,6% em 2011.

De acordo com os dados mais recentes, a maior incidéncia de analfabetismo
ocorre entre homens (8,8%), de cor preta ou parda (11,8%), com idade acima dos
60 anos (24,8%), que pertencem ao quinto mais pobre (15,1%), residem na regido
Nordeste (16,9%) e nas dreas rurais (21,2%).
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A maior queda no indice de analfabetismo se deu entre os jovens de 15 a 24
anos de idade, cuja taxa passou de 4,2% para 1,5% no periodo considerado. A re-
ducdo desse indice também foi alta entre as pessoas de 25 a 59 anos de idade (de
11,5% para 7,0%). Esses resultados apontam para o progressivo envelhecimento do
perfil do grupo mais afetado pelo analfabetismo. Contudo, isso ndo significa que a
maioria dos analfabetos possui essa faixa etdria. Do total de analfabetos de 15 anos
ou mais, 50,7% tém de 25 a 59 anos de idade, representando um montante superior
a 6,5 milhoes de pessoas.

De fato, este é o grupo mais presente entre aqueles que frequentam curso de
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, cuja maioria dos estudantes € mu-
lher (57,9%), de cor ou racga preta ou parda (70,8%), residente da Regido Nordeste
(50,8%) e das areas urbanas (68,3%).

Conforme Marinho (2015, p. 35), “ultimamente, o crescimento do numero de
jovens a partir dos 14 ou 15 anos na educacao de jovens e adultos tem sido anuncia-
da e discutida”. Acreditava-se que com a universalizacdo do ensino fundamental
paraas criancas a partir dos 6 anos de idade diminuiria consideravelmente o publi-
co da EJA, principalmente restringindo a modalidade da educacao bdsica para os
mais velhos que ndo tiveram oportunidade de estudar anteriormente. Infelizmen-
te, como evidenciado acima, ndo € o que efetivamente vem acontecendo. Ao con-
trario, cresce o numero de jovens que estiveram na escola, mas que, por diversas
questoes, acabaram migrando a partir dos 15 anos para a EJA.

Durante muitos anos, quando se falava em educacdo para jovens e adultos,
imaginava-se estar falando de um grupo social homogéneo com caracteristicas bio-
-psico-sociais bem distintas e definidas. Nao se levava em consideracdo as suas
particularidades e especificidades, tdo pouco a sua diversidade: faixa etdria, sexo,
raca, credo religioso, ocupacdo profissional, op¢ao sexual, situacio social (priva-
dos ou néo de liberdade) etc.

Com os avancos instituidos na drea nos ultimos anos, principalmente no am-
bito do reconhecimento do direito humano fundamental em que se constitui a Edu-
cacdo em seu papel na sociedade contemporanea, a necessidade de compreensao
dessas particularidades, para se levar em consideragdo as propostas politico-peda-
gogicas, traz como primordial a compreensao sobre os sujeitos da EJA. Cresce o nu-
mero de estudos e de discussdes que visam, mergulhados nesse contexto, responder
as seguintes questdes: quem sao tais sujeitos? De onde vém? Para onde vao? Qual a
sua verdadeira identidade? Quais sdo o0s seus reais interesses e expectativas?

QUESTOES SOBRE DIVERSIDADE

Nabusca pela compreensao dos atuais sujeitos da EJA, passamos a identificar
que estamos falando de um campo muito diverso, com muitas particularidades,
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especificidades e armadilhas. Hoje, principalmente, necessitamos compreender
melhor essa modalidade de ensino diante da diversidade do publico.

Compreendendo o conceito de diversidade, conforme o Diciondrio Aurélio
(FERREIRA, 2008), como “diferenca, dessemelhanca, dissimilitude; cardter do
que, por determinado aspecto, ndo se identifica com algum outro”, defendemos
que, em sua amplitude, a diversidade deve ser entendida como uma construcao
histdrica, cultural, social e econdémica das diferencas.

O conceito diversidade € polissémico e polifénico e precisa ser melhor com-
preendido, principalmente ndo deve ser utilizado meramente como sinénimo de
diferenca, visto que seguem significados diferentes. Analisando propriamente es-
tes vocabulos, identificamos que os seus anténimos, por exemplo, seguem em di-
recdo diversa. Enquanto o antonimo de diferenca € igualdade, o de diversidade é
equidade (igualdade na diferenca).

A diferenca é o reconhecimento da ndo igualdade entre os sujeitos. Ja a di-
versidade € o reconhecimento da diferenca na diferenca. A diferenca trabalha com
opostos, ja a diversidade com um universo que reconhece diferencas. Segundo
Fleuri (2006, p. 501), “o conceito de diferenca indica uma nova perspectiva epis-
temologica que aponta para a compreensao do hibridismo e da ambivaléncia, que
constituem as identidades e relacdes interculturais™.

Levando em conta tal questao, principalmente refletindo a partir das discus-
sOes apresentadas por Ortiz (2007), Lahire (2003) e Fleuri (2006), apresentamos
algumas reflexdes necessarias para melhor compreensado do conceito. O debate é
motivado por uma necessidade histérica que se manifesta nas mais diferentes pra-
ticas sociais.

Nesta discussdo emergem outros conceitos importantes, tais como: moder-
nidade, pés-modernidade, globalizacio, individualizacdo, democracia, cidadania
e universal. Em geral, sdo conceitos meio que contraditérios quando os aproxima-
mos. Para melhor compreendé-los é importante que mergulhemos profundamen-
te, inclusive analisando a sua etimologia.

Universalidade, assim como diversidade, por exemplo, segundo Ortiz (2007),
estd intimamente associado a no¢do de modernidade. O universal remete-nos a
“sem fronteiras” enquanto diversidade impde o reconhecimento de “fronteiras”
que “delimitam” identidades. Enquanto o universal prega narrativas totalizado-
ras, a diversidade valoriza o multiplo. Neste sentido, o universal (totalizador) acaba
empobrecendo ao hipertrofiar o uno e o diverso € sinénimo de riqueza.

Universal e particular sdo pares opostos. A diferenca
associa-se ao polo do particular, e nesse sentido seria
incompativel com o movimento de universalizacao.
Universal remete-nos a ideia de expansido, quebra de
fronteiras, ‘todos’, humanidade; diferenca associa-se a
particular, contencdo, limites, identidade. Entretanto,
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na situacdo de globalizagdo, muitas vezes esse par an-
tagdnico se entrelaca, mesclando alguns valores antes
fixados a apenas um de seus elementos. A afirmacdo ‘a
diversidade dos povos deve ser preservada’, utilizada
em diversos documentos de organismos nacionais e in-
ternacionais, nada tem de natural. Pelo contrdrio, deve-
riamos nos surpreender diante de sua estranheza, pois
ela carrega consigo uma carga de sentido inteiramente
nova. Dizer que as culturas sdo um ‘patrimonio da hu-
manidade’ significa considerar a diversidade enquanto
valor universal. (ORTIZ, 2007, p. 15)

Ortiz (2007, p. 14) ainda nos alerta para o fato de que “o mundo atual seria
multiplo e plural”. Assim,

Diferenciacdo e pluralismo tornam-se termos inter-
cambidveis e, o que € mais grave, ambos se fundem no
conceito de democracia. [...] Como coroldrio deste argu-
mento, pode-se dizer que as diferencas também escon-
dem relagOes de poder. [...] € importante compreender os
momentos em que o discurso sobre diversidade oculta
questoes como a desigualdade. [...] As interacdes entre
as diversidades ndo sdo arbitrarias. Elas se organizam de
acordo com as relacdes de forca manifestas nas situacoes
histdricas concretas.

Através do artigo “Crencas coletivas e desigualdades culturais” de Bernard
Lahire é possivel perceber o quanto € perverso e organico o processo de manuten-
cdo das desigualdades sociais. O sistema, em sintese, estd organicamente articula-
do para manter o status quo.

Se desdobrarmos a metdfora do capital cultural, pode-
mos nos indagar como este se ‘transmite’ de geracdo em
geracao, se herda, ao cabo de que processos ele € mono-
polizado por uma elite, como ele pode desvalorizar-se
(por exemplo, num contexto de inflacdo dos diplomas),
reconverter-se (em outras formas de capitais, econdmi-
cas, em particular), transformar-se (passar, por exemplo,
de uma forma literaria a uma forma cientifica) em con-
sequéncia das mudancas na estrutura dos mercados etc.
(LAHIRE, 2003, p. 984-985)

Nesta discussao, reconhecesse que a escola ndo € s6 democratica, mas tam-

bém reprodutora. Em sintese, ndo s6 democratiza o acesso a cultura, mas também
através dela as diferencas culturais se manifestam até mesmo aumentam.
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Concluindo esta etapa da discussdo, € fundamental que compreendamos
que, conforme Fleuri (2006, p. 512):

para além de uma compreensdo estereotipica, rigida,
hierarquizante, disciplinar, normalizadora da diversida-
de cultural, emerge o campo hibrido, fluido, polissémi-
€0, a0 mesmo tempo tragico e promissor da diferenca,
que se constitui nos entre lugares e nos entre olhares das
enunciacdes de diferentes sujeitos e identidades socio-
culturais.

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, no conjunto de seus 30 arti-
gos, coloca a igualdade como principio democratico e enfatiza a universalidade, a
indivisibilidade e a interdependéncia dos Direitos Humanos. Embora o foco da De-
claragdo esteja no individuo e ndo nos sujeitos coletivos, hd que se reconhecer que,
ao universalizar os direitos individuais, a Declaracdo deu margem a reivindicacédo
de direitos coletivos, especialmente para aqueles grupos historicamente discrimi-
nados e excluidos por se distanciarem de um suposto “padrio de normalidade”.

Lamentavelmente, os principios éticos e politicos por ela anunciados nao
garantiram, nem garantem, aceitacdo plena por parte das diferentes nacdes, até
mesmo das que deles foram signatdrias. Muitos paises, como o Brasil, por exemplo,
embora signatdrio, constantemente descumpre o previsto na Declaracao.

DIVERSIDADE NAS CONFERENCIAS NACIONAIS DE EDUCAQAO E DE
EDUCAGAO BASICA (CONAE E CONEB)

Analisando os documentos finais da Conferéncia Nacional de Educacio Ba-
sica (CONEB) (BRASIL, 2008) e das Conferéncias Nacionais de Educa¢ido (CONAE)
(BRASIL, 2009 e 2014) emergem reflexdes importantes que nos ajudam a pensar
sobre as atuais discussOes na drea de EJA.

Os documentos nos chamam a aten¢do para o consenso na educacao brasilei-
raacerca danecessidade da inclusio, sobretudo quando se observa o carater exclu-
dente da sociedade brasileira e suas repercussdes na garantia dos direitos sociais e
humanos, porém, para compreender, agir e garantir a diversidade, sdo necessarios:

[...] posicionamentos, praticas politicas e o entendimen-
to da relacdo entre inclusdo, exclusao e diversidade, ar-
ticulados a uma visdo ampla de educacdo e desenvol-
vimento sustentdvel; compreender que nem sempre a
discussdo sobre a inclusio ‘social’ incorpora e pondera
a complexidade da diversidade na vida dos sujeitos so-
ciais; que a politica de inclusdo que contemple as dife-
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rencas vai além do aspecto social, trata-se de no¢ao mais
ampla e politizada de inclusdo que tem como eixo o di-
reito ao trato democratico e publico da diversidade em
contextos marcados pela desigualdade e exclusao social;
e que as politicas educacionais devem se estruturar de
forma a contribuir na discussdo da relacio entre forma-
¢ao, diversidade, inclusdo e qualidade social da educa-
¢do bésica. (BRASIL, 2008, p. 64)

Nesse sentido, é fundamental problematizar questdes como a contextualiza-
cdo curricular a partir da diversidade regional; a educacao indigena; a educagidoea
afrodescendéncia; a educacio no campo; a educagio de pessoas com deficiéncias,
e altas habilidades; a educacio de pessoas privadas de liberdade; a educacéo e a
diversidade sexual.

Como desafios, os documentos ainda destacam ser necessario:

desenvolver uma postura ética e de ndo hierarquizacao
das diferencas e entender que nenhum grupo humano
e social é melhor do que outro. Na realidade, todos sdo
diferentes; [que] na educacdo basica exigem-se medidas
politicas que garantam a todos os grupos sociais, prin-
cipalmente aqueles que se encontram histdrica e social-
mente excluidos, o acesso a uma educacgao de qualidade.
(BRASIL, 2008, p. 65)

Assim, ao pensar em politicas publicas que concorram para a inclusao, de for-
ma concreta e radical, no contexto descrito, hd que se garantir que tais politicas:
reconhecam o direito a diversidade, sem opor-se a luta pela superacdo das desi-
gualdades sociais; tenham clareza sobre a concepc¢ao de educacio que proporcione
ainclusao de todos no processo educacional de qualidade; e que politizem as dife-
rencas e as coloquem no cerne das lutas pela afirmacao dos direitos.

Consideram ainda que a cobranga hoje feita a educacgao, de inclusao e valo-
rizacdo da diversidade, tem a ver com as estratégias por meio das quais os grupos
humanos e sociais considerados diferentes passaram a destacar politicamente as
suas singularidades e identidades, cobrando tratamento justo e igualitario, des-
mistificando a ideia de inferioridade que paira sobre diferencas socialmente cons-
truidas. Esses grupos questionam as politicas de inclusio, buscando superar a vi-
sdo assistencialista que ainda recai sobre elas.

Chama-nos a atenc¢do para o fato de que nao € tarefa facil trabalhar pedago-
gicamente com a diversidade, sobretudo em um pais como o Brasil, marcado por
uma profunda exclusio social. Um dos aspectos dessa exclusdo — que nem sempre
é discutido no campo educacional - tem sido a negacao das diferencas, dando a
elas um trato desigual.
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Para avancar na discussdo, segundo os documentos, € necessario:

compreender que a luta pelo reconhecimento e o direito
a diversidade ndo se opoe a luta pela superagio das desi-
gualdades sociais. Pelo contrdrio, ela coloca em questiao
a forma desigual pela qual as diferencas vém sendo his-
toricamente tratadas na sociedade, na escola e nas po-
liticas educacionais. Essa luta alerta, ainda, para o fato
de que, ao desconhecer a diversidade, pode-se incorrer
no erro de tratar as diferencas de forma discriminatdria,
aumentando ainda mais a desigualdade, que se propaga
via conjugacio de relacdes assimétricas de classe, raca,
género, idade e orientacdo sexual; [... e que] falar sobre
diversidade e diferenca implica compreender e lidar
com relacdes de poder. E importante perceber como, nos
diferentes contextos historicos, politicos, sociais e cultu-
rais, algumas diferenc¢as foram neutralizadas e inferiori-
zadas e encaradas de forma desigual e discriminatdria.
(BRASIL, 2008, p. 66)

Nessas condicdes, concluem os documentos,

o poder publico poderd indicar politicas que possibili-
tem: a implantagdo e implementacao de politica de for-
macdo inicial e continuada de profissionais da educacdo
comprometida com o reconhecimento da diversidade, e
com a superacgdo das desigualdades constatadas no inte-
rior do sistema de ensino, visando a qualidade social da
educacdo; as condicdes estruturais, de formacao e sala-
riais aos profissionais da educacdo para que tornem o es-
paco escolar um espaco sociocultural pleno de direitos,
de aprendizagem e de respeito a diversidade; reorganiza-
¢ao do trabalho da escola, do tempo escolar e da forma-
¢ao de professores e o trato ético e democratico dos alu-
nos e seus familiares, trazendo novas alternativas para
a condicdo docente e uma postura democratica diante
do diverso; a implementacdo de novas formas de orga-
nizacdo e gestdo para a educacdo de jovens e adultos,
inclusive aqueles em situacao de privacao de liberdade,
para as escolas do campo, indigenas, quilombolas, para
os povos da floresta e para os estudantes com deficiéncia
e/ou altas habilidades/superdotacdo, afro-descendentes
e diversidade de género. (BRASIL, 2008, p. 66)

Ainsercdo da diversidade nas politicas educacionais, nos curriculos, nas pra-
ticas pedagdgicas e na formacio docente, segundo os documentos, implica com-
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preender as causas politicas, econdmicas e sociais de fendmenos como: desigual-
dade, discriminacdo, etnocentrismo, racismo, sexismo, homofobia e xenofobia.
As politicas educacionais, segundo eles, devem se estruturar de forma a con-
tribuir na discussdo da relagdo entre formacao, diversidade, inclusio e qualidade
social da educagao basica.
Assim, sdo questdes fundamentais que devem ser consideradas na discussao
sobre a diversidade dos sujeitos da EJA:

«  Questdes socioecondmicas, culturais e do mundo do trabalho;

- Jovens (inclusive os cumprindo medidas socioeducativas e os jovens
internos penitencidarios);

- Arealidade dos afro-descendentes, indigenas (marcas da exclusao) e
das mulheres na sociedade contemporanea;

« Populagio idosa, etc.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de ainda vivenciarmos, conforme Soares ( 2002, p. 8):

uma diversidade de projetos, de propostas, de progra-
mas resultantes do rompimento com a padronizacdo
que marcou a educacdo de adultos a partir da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educac¢do Nacional, Lei n° 5.692/71,
estamos em um periodo de transicdo, convivendo com
antigas praticas como a do ensino supletivo, marcado
pelo aligeiramento do ensino, e uma nova concepcao de
educacdo expressa pelo direito e por uma educacdo de
qualidade.

Concordando com as discussdes aprovadas nos documentos finais do CONEB
(2008) e do CONAE (2009; 2014):

Assim como a diversidade, os processos e a luta pela in-
clusdo na educacdo basica representam mais do que a
incorporacdo total ou parcial dos chamados ‘diferentes’
aos espacgos e tempos escolares a eles negados histori-
camente. Eles implicam posicionamento politico, reor-
ganizacdo do trabalho na escola, do tempo escolar e da
formacdo de professores, o trato ético e democratico dos
alunos e seus familiares, novas alternativas para a condi-
¢do docente e uma postura democratica diante do diverso.
(BRASIL, 2008, p. 63)
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Para que efetivamente consigamos avancar na discussao, é fundamental que
o poder publico invista em politicas publicas para area, principalmente reavalian-
do a atual proposta de “gestdo” implementada; na formacio de profissionais; na
mobilizacdo da comunidade académica para pensar os “aspectos pedagdgicos”;
assim como articule “programas governamentais” ja existentes, viabilizando uma
politica social mais integrada.

No campo académico, é fundamental que as universidades reconhecam e in-
vistam em pesquisas sobre o tema; incluam a sua discussdo na matriz curricular
dos cursos de licenciatura; promovam debates diversos que levem em considera-
¢do o tema; assim como implementem cursos de formacio continuada. Embora
precisamos ainda avancar imensamente na garantia do reconhecimento da diver-
sidade dos sujeitos da EJA nas politicas publicas no Brasil, varias também sio as
conquistas nesta direcao.

Desde 1996, com a criagdo dos Foéruns Estaduais de Educacdo de Jovens e
Adultos, principalmente com a participacdo dos diversos segmentos da socieda-
de nos encontros estaduais e nacionais, assim como nos Semindrios Nacionais de
Formacao de EJA, cada vez mais vem sendo possivel ampliar a discussao sobre os
sujeitos da EJA, consequentemente reconhecendo a sua diversidade.

Em 2004, com a criacdo, na estrutura do Ministério da Educacdo, da Secre-
taria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC),® além
do investimento publico nas discussdes sobre diversidade no ambiente escolar,
implementando diversas politicas, foi também criado na estrutura da Secretaria
a Diretoria de Politicas de Alfabetizacdo e Educacio de Jovens e Adultos, com 2
coordenadorias: Alfabetizacdo e de Educacgio de Jovens e Adultos.

A aprovacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagio B4si-
ca e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio (Fundeb),” em 2006, também foi
uma importante conquista nesta direcdo. Ao contrario do Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fun-
def), passou atender toda a educacio basica, da creche ao ensino médio, incluindo
a educacgdo de jovens e adultos.

Vdrias foram as Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo nos ultimos anos. Dentre elas, destacam-se: as Diretrizes
Curriculares de Educacgio de Jovens e Adultos;® as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana;® as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA, idade minima e certificacdo nos exames de EJA de-

Hoje, Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo - SECADI/MEC.
O Fundeb estd em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera até 2020.
Ver Resolu¢@o CNE/CEB N° 1, de 5 de julho de 2000.
Ver Resolug¢do CNE/CP N° 1 de 17 de junho de 2004.
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senvolvida por meio da Educacdo a Distancia;*° e as Diretrizes Nacionais para a
oferta de educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacao de liberdade nos
estabelecimentos penais.

Outra importante conquista nesta direcdo foi a aprovagdo da Resolugdo n°
12 de 12 de marco de 2015 do Conselho Nacional de Combate a Discriminacio e
Promocdo dos Direitos de Lésbicas, Gays, Travestis e Transexuais (CNCD/LGBT)
que expressa 0s parametros para a garantia das condi¢des de acesso e permanéncia
de pessoas travestis e transexuais — e todas aquelas que tenham sua identidade de
género nao reconhecida em diferentes espacos sociais — nos sistemas e institui-
¢oes de ensino, formulando orientagdes quanto ao reconhecimento institucional
da identidade de género e sua operacionalizagio.

Sem sombra de duvida, estamos avangcando na discussdo. Porém, infeliz-
mente, ainda precisamos caminhar muito na garantia de conquistas institucionais
basicas de direitos humanos que compreendam os individuos como sujeitos di-
versos. Nesta direcdo, esperamos que este artigo contribua com a discussao, prin-
cipalmente chamando a aten¢ao dos leitores para os direitos dos jovens e adultos a
sua diversidade, seja ela etdria, sexual, de género, étnico-racial, cultural, religiosa
e até mesmo de condic¢do social (estar em situacdo de restricdo e privacao de liber-
dade).

REFERENCIA

ALVAREZ, M. M. U. Direito Publico Subjetivo: uma andlise critica. Curso de Direito
UNIFACS, Debate Virtual, Salvador, n. 151, 2013.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasil: 5 out. 1988.

BRASIL. Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educagio nacional. Didrio oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Poder
Executivo, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

BRASIL. Ministério da Educacgio. Documento final da Conferéncia Nacional de
Educacdo Bdsica (CONEB). Brasilia, DF, 2008.

BRASIL. Ministério da Educac¢do. Documento final da Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE). Brasilia, DF, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagio. Documento final da Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE). Brasilia, DF, 2014.

BRASIL. Relatdrio sobre Violéncia Homofdbica no Brasil: ano de 2012. Secretaria
Especial de Direitos Humanos - (SDH), 2012. Disponivel em: <http://www.sdh.gov.br/
assuntos/lgbt/pdf/relatorio-violencia-homofobica-ano-2012>. Acesso em: 24 fev. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE n° 11 de 10 de maio de 2000. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Brasilia, DF, 10 maio de
2000.

10 Ver Resolucdo CNE/CEB N.° 3, de 15 de junho de 2010.

188 / Didlogos sobre educacdo em direitos humanos e a formagdo de jovens e adultos



BRASIL. Ministério da Educacgdo. Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000.
Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio de Jovens e Adultos.
Brasilia, DF, 5 jul. 2000.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Resolucdo n° 3, de 15 de junho de 2010. Institui
Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos
a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima
e certificacdo nos exames de EJA; e Educacgio de Jovens e Adultos desenvolvida por
meio da Educacgdo a Distancia. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, 16 jun. 2010, Secdo 1, p. 66.

BRASIL retrato das desigualdades: género e raca. Brasilia: Unifem & IPEA: 2003.

DIVERSIDADE. In: FERREIRA, A. B. de H. DICIONARIO Aurélio. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 2008.

FLEURIL R. M. Politicas da diferenca: para além dos esteredtipos da pratica
educacional. Revista Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 95, p. 495-520, maio/
ago. 2006.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD). Rio de Janeiro, 2008.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Sintese dos
Indicadores Sociais: uma anélise das condicdes de vida da populacdo brasileira 2012.
Rio de Janeiro, 2012.

INSTITUTUO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA (IPEA); FUNDO DE
DESENVOLVIMENTO DAS NACOES UNIDAS PARA A MULHER (UNIFEM). Dados de
desigualdade de género e raga. Brasilia, DF, 2003.

JULIAO, E. F. A diversidade dos sujeitos da educacio de jovens e adultos. In:
MEDEIROS, C.; GASPARELLO, A.; BARBOSA, J. L. (Org.). Educacdo de jovens, adultos
e idosos na diversidade: saberes, sujeitos e praticas. Niter6i: UFF/CEAD, 2015.

LAHIRE, B. Crengas coletivas e desigualdades culturais. Revista Educacdo e
Sociedade, Campinas, v. 24, n. 84, p. 983-995, set. 2003.

MARINHO, L. M. H. de M. Entre nds e encruzilhadas: as trajetorias dos jovens de 15
al7 anos na EJA em Angra dos Reis. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) -
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal Fluminense, Niteroi: 2015.

ONU. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Paris, 10 dez. 1948.

ORTIZ, R. Anotacdes sobre o universal e diversidade. Revista Brasileira de Educacdo,
v.12, n. 34, jan./abr. 2007.

PAIVA, J. Os sentidos do direito a educacdo para jovens e adultos. Petropolis: DP et alii,
20009.

SOARES, L. Educacdo de jovens e adultos. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.
UNESCO. Declaragdo de Hamburgo. Hamburgo, 1997.

Os sujeitos da educacdo de jovens e adultos... / 189






0S DIREITOS HUMANOS E AS AGOES AFIRMATIVAS
NO CONTEXTO DA OFENSIVA NEOLIBERAL
SOBRE AS POLITICAS PUBLICAS

Penildon Silva Filho

A EVOLUCAOQ DOS DIREITOS HUMANOS

Um debate que estd explicitado com forca nos Direitos Humanos é aquele
que estabelece a igualdade material e substancial como superior a igualdade for-
mal. (GOMES, 2003; CASHMORE, 2000; SILVERIO, 2003) A igualdade formal foi
conquistada com as revolucgdes burguesas nos séculos XVII e XVIII, com a Revolu-
cdo Inglesa, a Revolucdo Americana e a Revolugao Francesa. O Antigo Regime era
caracterizado pelo absolutismo do rei, que tinha seu poder politico lastreado no
“direito divino dos reis”, aliancado com os estamentos do clero e da aristocracia,
que detinham privilégios de nascenca. Esse regime foi marcado justamente pelo
discricionarismo, pelo favorecimento e pelas relacdes de patrimonialismo. O capi-
talismo que se consolidava demandava uma outra ordem social, juridica e politica,
ordem que garantisse a isen¢do ou a neutralidade do Estado, seja para ndo mais es-
tabelecer privilégios dessas classes sociais decadentes economicamente, seja para
a liberalizacdo das relacOes econdmicas.

Essa liberalizacdo da economia e a igualdade formal perante o Estado em-
basaram o Estado liberal moderno, que se consolidaria nos séculos XIX e XX. Na
Declaragdo dos Direitos da Virginia, escrita em Williamsburg, em Virgina, Estados
Unidos, em 12 de junho de 1776, isso fica bem delimitado. No seu artigo 1° é refe-
rendado que “Todos os homens nascem igualmente livres e independentes, tém
direitos certos, essenciais e naturais dos quais ndo podem, por nenhum contrato,
privar nem despojar sua posteridade: tais sdo o direito de gozar a vida e a liberdade
com os meios de adquirir e possuir propriedades, de procurar obter a felicidade e a
seguranca”. (DECLARACAO..., 1776) Segundo essa concepcio da igualdade formal,
da isencdo do Estado e da equidade perante a lei, o que diferenciard os individuos
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serdojustamente as aptidoes de cada um. Também estd clara a nocdo do jusnatura-
lismo, a concepcao do Direito natural, de que todos nascem detentores de direitos
naturais.

Na mesma declaracdo também ficam claros os principios do contratualismo,
ou seja, os governantes sao designados pelo povo, e podem, pelo povo, ser tirados
do poder ou governo, quando nfdo cumprirem os interesses populares, o que acen-
tua o cardter da igualdade como base para a liberdade que se estabelece, se con-
trapondo ao direito divino dos reis e aos privilégios. Afirma-se que as posses dos
individuos devem advir de seu trabalho, de sua atuacdo no mercado, uma vez que
é vedado ter privilégios, obter ganhos informais pelo exercicio da funcéo publica,
embora saibamos hoje em dia que o direito a heranca no capitalismo reproduz as
posicdes de classe e perpetuam desigualdades, independente da capacidade de
cada um. No documento hé o principio da rotatividade do poder, que passa a ser
entendido como institui¢do para a promoc¢ido do bem comum e para a represen-
tacdo publica. Poucos anos mais tarde, a Revolucdo Francesa reafirma esses prin-
cipios que irdo se espalhar pela Europa ocidental e depois pelo mundo, com os
institutos da Republica ou de monarquias constitucionais e parlamentaristas, que
sempre se estabeleciam como regimes que se caracterizam pela limitagdo do poder
do soberano.

Essa compreensdo, presente nos documentos estadunidenses, franceses e
ingleses, delineou a chamada igualdade negativa, ou seja, que ninguém pode ser
superior, receber privilégios, ser tratado de forma diferente perante o Estado, e que
o Estado ndo pode interferir sobre o &mbito da intimidade, da propriedade, da resi-
déncia, da correspondéncia, dos contratos estabelecidos, neste iltimo caso apenas
para manter os contratos.

Mas a igualdade formal, que significou um avanco em relacdo ao momento
anterior, ndo garante por si a igualdade material, ou substantiva, uma vez que a
formalizacdo da ndo interveng¢do do Estado no dmbito das relacdes econdmicas
acaba por reproduzir as injusticas e concentracdes econdmicas, sociais e de posi-
caosocial de classe. O mercado e a sociedade carregam dentro de si as contradi¢coes
e as injusticas decorrentes do processo histérico do conflito de classes, de grupos,
de género e etnias. Essas situacoes de desigualdades e injusticas, construidas so-
cialmente, ndo encontram na igualdade formal do liberalismo politico e econdmi-
€O a sua superacao ou mitigagao.

A concepcao de uma igualdade puramente formal, assente no principio geral
da igualdade perante a lei, comecou a ser questionada, quando se constatou que
a igualdade de direitos ndo era, por si sé suficiente para tornar acessivel a quem
era socialmente desfavorecido as oportunidades de que gozavam os individuos so-
cialmente privilegiados. Importaria, pois, colocar os primeiros no mesmo nivel de
partida. Em vez de igualdade de oportunidades, importava falar em igualdade de
condi¢des. (DRAY apud GOMES, 2003, p. 35)
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Gomes (2003) faz ainda a discussdo sobre as ac¢les afirmativas justamente
para corrigir essas distor¢Oes sociais, e a partir de uma postura proativa do Estado
seria possivel superar o carater meramente “abstrato” da lei e da igualdade formal
e de sua suposta “neutralidade”. A manutencdo da neutralidade do Estado e da lei
significa na verdade um “tomar um lado”, fazer uma escolha, privilegiar determi-
nados grupos. Gomes enfatiza que a lei ndo € neutra, ela depende da correlagdo de
forcas na sociedade, é resultado de um processo histérico. A lei e o ordenamento
juridico e institucional sdo parte do processo de disputa politica entre os grupos
étnicos, de género, as classes sociais e os movimentos organizados:

Como se vé&, em lugar da concepgao ‘estdtica’ da igualda-
de extraida das revolucdes francesa e americana, cuida-
se nos dias atuais de se consolidar a no¢ao de igualdade
material ou substancial, que, longe de se apegar ao for-
malismo e a abstracdo da concepcdo igualitdria do pen-
samento liberal oitocentista, recomenda, inversamente,
uma nocao ‘dindmica’, ‘militante’ de igualdade, na qual,
necessariamente, sdo devidamente pesadas e avaliadas,
as desigualdades concretas existentes na sociedade, de
sorte que as situacdes desiguais sejam tratadas de ma-
neira dessemelhante, evitando-se assim o aprofunda-
mento e a perpetuacdo de desigualdades engendradas
pela propria sociedade. (GOMES, 2003, p. 42)

As geracdes ou dimensdes de direitos (BOBBIO, 2002; SILVERIO, 2003) do
conta exatamente dessa percepcdo mais contemporanea das relagdes entre Estado
e sociedade, e da necessidade de haver ndo somente os direitos civis e politicos, os
direitos de primeira dimensao, que sio o direito a vida, a propriedade, a liberdade
de opinido, de associagdo, de sufragio universal e de locomocao. Os direitos de se-
gunda geracdo também sdo essenciais, como os direitos a habitacao, ao trabalho, a
saude, a educacdo e a seguridade social. Os direitos de terceira geracdo sdo os cha-
mados direitos coletivos e difusos, como ter um meio ambiente saudavel, ligados
a preservacao do patrimonio cultural, a liberdade de orientacdo sexual e de ndo
discriminacao de género.

Os direitos de segunda e terceira dimensao ou geracdo complementam e via-
bilizam os direitos de primeira dimensao, pois sé é possivel exercer a autonomia e
acidadania garantindo a dignidade. Permitindo-se o efetivo exercicio da liberdade
e daigualdade do individuo na democracia, garante-se a efetivacao dos direitos de
segunda e terceira dimensdo. Ha também, mais recentemente, o debate sobre os
direitos de quarta geracdo, ou dimensao, que sdo os direitos na internet, o direito
que normatiza a manipulacdo genética e a pesquisa com células tronco.

Nessa perspectiva, as acdes afirmativas configuram-se como parte de agoes
para efetivacdo dos direitos de diferentes geracoes, e sdo resultado de um processo
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de conquistas sociais de diversos grupos: negros, mulheres, juventude, nordesti-
nos, homossexuais, quilombolas e outros. As reservas de vagas nas universidades
sdo apenas uma modalidade de acdo afirmativa, dentre varias outras na Educacao,
na saude, no mercado de trabalho, na ocupacao de cargos publicos. Segundo Cash-
more (2000, p. 31), agdes afirmativas sdo:

uma politica voltada para reverter as tendéncias histori-
cas que conferiram as minorias e as mulheres uma posi-
¢do de desvantagem, particularmente nas areas de edu-
cacdo e emprego. Ela visa além da tentativa de garantir
igualdade de oportunidades individuais ao tornar crime
a discriminacdo, e tem como principais beneficidrios os
membros de grupos que enfrentaram preconceitos.

As acgdes afirmativas voltam-se para determinados grupos, socialmente ex-
cluidos ou discriminados ao longo da Histdria, sdo politicas focalizadas, direcio-
nadas, pois tém o objetivo de compensar, restituir, reparar uma situacao anterior-
mente estabelecida. Esses grupos que passam a reivindicar essas politicas e que,
em alguns casos, conquistam esses direitos, sdo individuos “especificados”, como
apontou Flavia Piovesan:

Do ente abstrato, genérico, destituido de cor, sexo, idade,
classe social, dentre outros critérios, emerge o sujeito de
direito concreto, historicamente situado, com especifi-
cidades e particularidades. Dai apontar-se ndo mais ao
individuo genérica e abstratamente considerado, mas ao
individuo especificado, considerando-se categorizacoes
relativas ao género, idade, etnia, raca, etc. (PIOVESAN
apud GOMES, 2003, p. 43)

AS ACOES AFIRMATIVAS

Compreendemos as acdes afirmativas como ag¢des governamentais, legisla-
tivas, juridicas e da sociedade civil para promover Direitos Humanos de primeira,
segunda e terceira geracdes. Nada mais sdo do que a garantia dos direitos sociais,
econdmicos, culturais e dos direitos da fraternidade e da diferenca, e como tal sdo
resultado de lutas sociais e da reconfiguracido de forcas sociais na definicdo das
politicas dos Estados nacionais ao longo da Histéria mundial.

O movimento pelos direitos civis nos Estados Unidos na década de 1960 e os
diversos movimentos negros se articularam para revogar a legislacdo que estabe-
lecia em diversos estados uma situagao de apartheid, muito similar a existente na
Africa do Sul até 1994. Também foi um movimento para estabelecer uma conduta
de acOes afirmativas mais especificamente voltadas para os afrodescendentes, que
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se tornaram referenciais para muitos outros paises, e que tém uma ascendéncia
para a criacdo de politicas para diversos outros grupos. (GOMES, 2001, 2002, 2003;
SILVERIO, 2003; SILVA, 2002; CASHMORE, 2000)

O Ato sobre os Direitos Civis de 1964, nos Estados Unidos, além de proibir a
discriminacdo com base em raca, sexo, religido e origem natural, estabelecia uma
Comissao de Oportunidades Legais para o Emprego (EEOC, em Inglés), que apura-
va os casos de discriminacdo e os encaminhava para a Divisdo de Direitos Civis do
Departamento de Justica. Em 1972 foi acrescentada a essa legislacdo o Ato de Opor-
tunidades Iguais de Emprego, permitindo a EEOC processar empresas privadas e
os governos locais e estaduais contra praticas de racismo e leva-los para a Suprema
Corte pelo mesmo motivo, estimulando a adocdo de politicas de acdo afirmativa
por empresas e governos. (CASHMORE, 2000)

A determinacdo de que 10% das compras federais fossem feitas de empresas
dirigidas por afrodescendentes ou minorias visava estimular a participacdo desses
grupos no mundo empresarial e nos postos de direcdo. Isso foi estabelecido pelo
Ato de Contratacdo para Trabalhos Publicos, de 1977, emenda ao Ato de Desenvol-
vimento e Investimento de Capital para Trabalhos Publicos Locais, de 1976.

As acgoOes afirmativas tém o cardter de “reparacdo”, mas também se consubs-
tanciam em instrumentos de promoc¢ao de grupos sociais especificos. Como define
bem Guimaraes (1995, p. 154), citado por Siss (2003, p. 114):

A antiga nocfo de agdo afirmativa tem, até os dias de
hoje, inspirado decisdes de Cortes americanas, conser-
vando o sentido de reparacdo por uma injustica passada.
A noc¢do moderna se refere a um programa de politicas
publicas ordenado pelo executivo ou pelo legislativo, ou
implementado por empresas privadas para garantir a as-
censdo de minorias étnicas, raciais e sexuais.

AS ACOES AFIRMATIVAS, A INCLUSAOQ SOCIAL E A EXPANSAO DE DIREITOS
NO BRASIL

No Brasil passam a existir na Constituicdo Federal de 1988 e nas leis infra-
constitucionais a regulamentag¢io de instrumentos para defesa e efetivacdo de
direitos para grupos descriminados. Exemplos disso sdo: o Estatuto da Crianga e
do Adolescente, a Lei Organica da Assisténcia Social, o Estatuto das Cidades e o
Estatuto do Idoso. Esses instrumentos atendem as criancas e adolescentes pobres,
idosos, moradores das periferias, os mais desfavorecidos. Consideramos também
que, mais recentemente, a partir dos anos iniciais do século XXI, a implantacdo
de politicas publicas indica o reconhecimento da necessidade dos Direitos Huma-
nos no Brasil, inseridas ai as acdes afirmativas. Podemos indicar algumas acdes
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implementadas nos ultimos anos pelo governo federal ou de iniciativa de outras
instituicoes que indicam a ampliacdo da presenc¢a da concepg¢io de agdo afirmativa
nas politicas publicas:

a) A criacdo da Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade
Racial (SEPPIR), pela Lei n° 10.678, de 23 de maio de 2003, com a func¢io de
formular, coordenar e articular politicas e diretrizes para a promocdo da
igualdade racial, na formulacao, coordenacao e avaliacdo das politicas puibli-
cas afirmativas.

b) A implantacdo da Politica Nacional de Promocdo da Igualdade Racial
(PNPIR), criada pelo Decreto n° 4.886, de 20 de novembro de 2003. O plano
indica alguns eixos como: prioridade para trabalhar de forma transversal as
politicas de inclusdo do negro, envolvendo todas as areas do governo, a priori-
dade para a demarcacao das terras quilombolas e o seu resgate social e cultu-
ral; implantacdo de curriculo escolar que reflita a pluralidade racial brasilei-
ra, nos termos da Lei n°® 10.639/2003; condi¢des propicias que as instituicoes
da sociedade assumam papel de protagonista na formulacdo, implementa-
¢do e monitoramento da politica de promocao de igualdade racial; incentivo
a adocdo de politicas de cotas nas universidades e no mercado de trabalho;
incentivo a formac¢ao de mulheres jovens negras para atuagao no setor de ser-
vigos; incentivo a adocio de programas de diversidade racial nas empresas;
apoio aos projetos de saude da populacdo negra; énfase & populacdo negra
nos programas de urbanizacio e moradia; incentivo a capacitacdo e créditos
especiais para apoio ao empreendedor negro;

¢) Acriacdo do Conselho Nacional de Promocao da Igualdade Racial (CNPIR),
ligado a SEPPIR, também pela Lei n°® 10.678, de 23 de maio de 2003;

d) A realizacdo das Conferéncias Nacionais da Igualdade Racial;

e) O Estatuto da Igualdade Racial, Projeto de Lei n°® 3198/2000, criado pelo
deputado Paulo Paim, apensado ao Projeto de Lei n°® 6912/2002, do senador
José Sarney, foi aprovado pelo Senado Federal e prevé reserva de vagas nas
universidades publicas e privadas, no Financiamento Estudantil (FIES), no
servigco publico, o estimulo aos partidos politicos lancarem candidatos afro-
descendentes, a retificacdo gratuita da cor das pessoas nos seus registros civis
e ainclusdo da varidvel cor em todo os cadastros pessoais realizados pelo go-
verno. O Estatuto foi estabelecido pela Lei n® 12.288 de 2010;

f) A instituicdo da Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres, criada
pela Lei n°7.353, de 29 de agosto de 1985, mas tornada, no inicio de 2003, uma
secretaria com status de ministério;

g) Realizacdo das Conferéncias Nacionais de Politica para as Mulheres, que
resultaram na aprovacado do Plano Nacional de Politicas para as Mulheres;

h) O Conselho Nacional dos Direitos da Mulher (CNDM), instituido pelo De-
creto n® 4.773, de 7 de julho de 2003;

i) ALein®10.886,de 17 dejunho de 2004, que criou o tipo especial “violéncia
doméstica” no Codigo Penal, que estabelece detencao de seis meses a um ano
para o agressor;
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j) Lancamento, pela Secretaria Especial de Direitos Humanos, do Programa
de Combate a Violéncia e a Discriminacdo contra gays, lésbicas, transgéneros
e bissexuais (GLTB) e de Promocao da Cidadania Homossexual — Brasil Sem
Homofobia, com o objetivo de promover a cidadania de gays, 1ésbicas, traves-
tis, transgéneros e bissexuais, a partir da equiparacao de direitos e do comba-
te avioléncia e a discriminagdo homofdbicas, respeitando a especificidade de
cada um desses grupos populacionais. (BRASIL, 2004)

k) Promulgacdo do Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que regu-
lamenta a Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989, e dispde sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as
normas para a sua protecao;

1) Criacdo pelo Governo Federal do Conselho Nacional de Juventude, da Se-
cretaria Nacional de Juventude e do Programa Nacional de Inclusdo de Jo-
vens (ProJovem), para desenvolver acoes voltadas para a populacdo jovem, de
organizacgdes e personalidades identificadas com a juventude e com politicas
publicas voltadas para a populacdo jovem;

m) A aprovacdo das cotas nas universidades e institutos federais de Educa-
¢ao, através da Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012 e do Decreto n° 7.824, de
11 de outubro de 2012;

n) Promulgacdo da lei de reserva de vagas no servico publico pra autodecla-
rados negros em 2014, a Lei n°® 12.990/2014.

Ha a compreensdo da necessidade das politicas afirmativas, e considera-se
que a adogao concomitante de politicas universalistas € essencial também, espe-
cialmente na educacdo superior, como pré-condi¢do para favorecer a democrati-
zacdo do acesso. A expansdo da rede de educacdo superior € uma politica univer-
salista, que se associa as acoes afirmativas. O Censo Escolar de 2006 do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da
Educacdo (INEP-MEC) informa que, efetivamente, apenas 10% dos jovens de 18
a 24 anos estavam na educacao superior naquele ano (BRASIL, 2007) — hoje sédo
17,6%. A Argentina apresentava em 2006 um percentual proximo de 40%. Vene-
zuela, Uruguai e Costa Rica tinham pouco mais de 30%, o Peru tem mais jovens em
suas universidades que o Brasil, e juntamente com o Chile apresentavam 20% de
seus jovens no ensino superior. (BRASIL, 2007)

O avancgo do Brasil em vagas no ensino superior entre 2003 e 2014 foi bastante
expressivo, de 8,5% para 17,6%, mas esses dados indicam a necessidade da amplia-
cdo ainda maior da rede de educacdo superior, e que esta deve ser publica para
atender a imensa maioria dos jovens que ndo tém condicoes de pagar as mensalida-
des das faculdades particulares. E necessdria a expansdo do sistema para que 30%
dos jovens brasileiros tenham acesso a educacgado superior até 2024, cumprindo o
previsto pelo Plano Nacional de Educacgio. Por outro lado, as politicas afirmativas
ndo sdo incompativeis com a expansao do sistema (que € a politica universalista), e
hoje ja sdo implantadas concomitantemente.

Os direitos humanos e as acdes afirmativas no contexto da ofensiva neoliberal... / 197



O CONTEXTO DA DIMINUICAO DAS DESIGUALDADES SOCIAIS NO BRASIL

Simultaneamente a adocdo de politicas de ac¢des afirmativas, o Brasil experi-
mentou um periodo de crescimento econdémico com distribui¢do de renda e gera-
cdo de empregos. Abaixo colocamos a evolucao do nimero de pessoas com 10 anos
ou mais pertencentes a Populacdo Economicamente Ativa (PAE), em 1000 pessoas,

em IBGE (2013):

Tabela 1 - Brasil: pessoas de 10 anos ou mais de idade segundo a Populacio
Economicamente Ativa (mil pessoas)

Indicadores 2002 2012
Pessoas de 10 anos ou mais de idade 141.633 168.606
Populacdo economicamente ativa 86.835 100.979
Ocupados 78.895 94.713
Desocupadas 7.940 6.266
Taxa de ocupacao 90,9 93,8
Taxa de desemprego 9,1 6,2

Fonte: IBGE - Sintese de Indicadores Sociais 2013.

Além do aumento substancial de postos de trabalho, também nesse periodo
o numero de trabalhadores formais superou o de trabalhadores informais pela pri-
meira vez na Histéria do Brasil, como pode ser observado no resultado da Pesquisa
Nacional por Amostragem de Domicilios (Pnad), em IBGE (2013):

Tabela 2 - Brasil: pessoas de 10 anos ou mais de idade segundo
tipo de ocupacao (mil pessoas)

Posicdo na ocupacgdo no trabalho principal 2002 2012
Trabalhadores Formais 377 48,7
Trabalhadores Informais 39,5 324
Empregadores 4,2 3.8
Nao Declarados 18,5 15,1
Total 100,0 100,0

Fonte: IBGE - Sintese de Indicadores Sociais 2013.

A criagdo de postos de trabalho foi maior nas regides do Brasil que historica-
mente foram discriminadas e deixadas a margem do desenvolvimento nacional.
Abaixo vemos essa evolucdo, e percebe-se que 0os maiores aumentos percentuais
foram nas regides Norte e Nordeste de acordo com os dados do IBGE (2013):
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Tabela 3 - Brasil: distribuicdo dos trabalhadores formais segundo regides naturais

Regido natural 2002 2012 Var % 2002-2012 Var absoluta 2002-2012
Norte 1.296.597 2.622.185 102,2 1.325.588
Nordeste 4.859.397 8.613.556 77,3 3.754.159
Sudeste 15.128.474 24.099.808 59,3 8.971.334
Sul 5.075.659 8.129.698 60,2 3.054.039
Centro-Oeste 2.323.786 3.993.465 71,9 1.669.679
Total 28.683.913 47.458.712 65,5 18.774.799

Fonte: IBGE - Sitese de Indicadores Sociais 2013.

A OFENSIVA CONSERVADORA

Segundo Santos (2012), é recente a adocao de politicas de acdes afirmativas
no Brasil, assim como o regime democratico e a consolidagdo dos Direitos Huma-
nos. Todas essas politicas de acdes afirmativas se inserem numa visdo de Estado
do bem estar social. O Welfare State se tornou emblemadtico na Europa Ocidental
depois da Segunda Guerra Mundial e foi iniciado nos Estados Unidos no periodo
de Franklin Delano Roosevelt, apds a Grande Crise de 1929. A legislacdo antidis-
criminatdria se consolida a partir do final da Segunda Guerra Mundial, ao lado de
outros direitos sociais, como educagio publica, saude publica, previdéncia social,
habitacdo e uma melhor distribuicao de renda.

As politicas de acdes afirmativas hoje estio inseridas na corrente politica que
defende direitos sociais, um Estado atuante, maior regulacdo da economia, sinteti-
zado no Estado do bem estar social, em embate contra outra corrente que preconi-
za o Estado minimo, a ndo intervenc¢ao do Estado, a diminuicdo dos direitos sociais
ao lado da prevaléncia do mercado e do poder do capital financeiro.

A crescente adesdo de instituicoes de ensino superior as politicas de acdes
afirmativas de ingresso e permanéncia indica a assimilacdo da concepc¢ao de re-
paracdo e justica social, e, em menor escala, de respeito a diversidade. Entretanto,
essas iniciativas e a aprovacao da Lei n° 12.711, de 2012, tiveram e continuam a ter
a oposicdo social e politica de muitos atores sociais, que erigiram uma resisténcia
muito grande, especialmente na midia comercial no pais (CAMPOS; FERES JU-
NIOR; DAFLON, 2013), no poder legislativo e no poder judiciario. Em outro texto
de Feres e Daflon (2012) fica muito claro que se trata de uma disputa mais ampla
na sociedade quando ocorrem embates acerca das a¢Oes afirmativas e direitos hu-
manos, em que ha atores que apresentam e disputam suas posicdes “seja sobre
politicas publicas como naqueles que dizem respeito a valores e habitos sociais”.
Essa disputa coloca a sociedade brasileira como palco de confronto de diferentes
interesses e concepc¢des de organizacdo do Estado e da sociedade.
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Antes do atual momento de conflagracdo ideoldgica e politica no Brasil, o em-
bate entre Estado do bem estar social e Estado minimo se acirrou a partir da acao
do neoliberalismo e do Consenso de Washington nos Estados Unidos e na Ingla-
terra na década de 1980, neoliberalismo que se espalha pelo mundo com a queda
do muro de Berlim e o desaparecimento da Unido Soviética. Na década de 1990, o
Consenso de Washington passou a se tornar hegemoénico na agenda de governos da
América Latina e de outros paises. O Consenso de Washington é um conjunto de
medidas - que se compoe de dez regras basicas — formulado em novembro de 1989
por economistas de institui¢des financeiras sediadas em Washington D.C., como o
Fundo Monetdrio Internacional (FMI), o Banco Mundial e o Departamento do Te-
souro dos Estados Unidos. As dez diretrizes do Consenso estdo abaixo, com alguns
comentarios explicativos e criticos a0 mesmo:

» Disciplina fiscal — o que significa garantir primeiro o pagamento dos
altos juros da divida publica para os bancos e depois investir nas
politicas sociais;

« Reducdo dos gastos publicos — educacdo, saude e seguranca ndo sao
prioridades, trata-se do Estado ausente dos direitos sociais;

« Reforma tributdria — para desonerar os ricos e taxar os pobres nos
impostos indiretos;

« Juros de mercado - ou seja, controlados pelos bancos, que foram os
que mais lucraram até hoje.;

« Cambio de mercado;

- Abertura comercial — os paises centrais do capitalismo jamais abri-
ram realmente seu mercado, esse era uma receita apenas para os
paises em desenvolvimento;

- Investimento estrangeiro direto, com eliminacgdo de restricoes;

- Privatizacdo das estatais;

«  Desregulamentacdo — afrouxamento das leis econdmicas e trabalhistas;

- Direito a propriedade intelectual — ou seja, respeito a propriedade
industrial dos paises capitalistas centrais.

A resisténcia as politicas de a¢des afirmativas é a mesma resisténcia as poli-
ticas sociais do Estado do bem estar social no Brasil e em outros paises e esta pre-
sente na agenda neoliberal descrita. O idedrio liberal, individualista e defensor da
igualdade apenas formal, acionado para a justificacdo das politicas do Consenso de
Washington, tem como principio a liberdade desprovida das condicdes de igualda-
de material. Em um texto que analisa essa relagdo entre politicas de acdo afirma-
tiva e liberalismo, mais especificamente acdes afirmativas raciais, vemos que “é
natural que uma politica que confira direitos e privilégios a um grupo especifico de
pessoas tencione os pressupostos universalistas e formalmente abstratos da fun-
damentacio liberal”. (CAMPOS, 2013; FERES JUNIOR; DAFLON, 2013)

Mais recentemente, a crise econdmica mundial de 2008, resultado de uma
desregulacdo sobre as agdes das grandes instituicdes financeiras, acabou sendo su-
cedida por politicas econdmicas nos Estados Unidos e na Europa de ajuste fiscal,
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recessdo, apoio aos bancos, reducdo das politicas sociais, diminui¢ido da presenca
do Estado, numa direcdo contrdria a do Keynesianismo e do Welfare State. Poderia
se supor que uma crise do modelo da acumulacao capitalista financeira poderia
colocar as sociedades em outro rumo, entretanto foi o inverso o que ocorreu. O
grupo dos paises Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul (BRICS), que estdo em
desenvolvimento, ndo seguiram esse receitudrio e conseguiram diminuir os efei-
tos da crise e mantiveram-se em crescimento e ampliacdo da renda e do emprego
até 2014.

A persisténcia da crise capitalista global diminuiu os direitos sociais na Eu-
ropa, a0 mesmo tempo que, permitiu significativos lucros aos bancos, os mes-
mos causadores da crise de 2008, que se arrasta e atingiu recentemente os BRICS.
A India e a China tém um crescimento menor de seu Produto Interno Bruto (PIB),
o Brasil experimentou uma estabilizacdo econémica até o final de 2014, com di-
minuicdo do crescimento, mas mantendo niveis de renda e empregos bons, mas
em 2015 passa por uma queda do PIB. Por outro lado, a Russia vive uma recessdo
devido a queda brusca no valor do barril de petrdleo.

0S DESAFIOS DO BRASIL PARA A CONSOLIDAGAO DAS POLITICAS SOCIAIS

O ano de 2015 é caracterizado no Brasil por um ajuste fiscal que penaliza ape-
nas uma parte da sociedade, os trabalhadores. A politica do Banco Central neste
periodo foi reorientada para imprimir juros estratosféricos, que nao sao efetivos
para combater a inflagdo, mas impulsionam os lucros do capital financeiro, esti-
mulando a especulacdo rentista e refreando o investimento.

Paralelamente, se apresenta um quadro extremamente conservador no Con-
gresso Nacional, especialmente na CAmara dos deputados, que ja aprovou a Lei da
Terceirizacdo Indiscriminada e pretende ainda varias outras reformas: diminuir a
maioridade penal; tirar do Executivo Federal a atribuicdo da demarcacgio das ter-
ras indigenas e passa-la para o Congresso; revogar o Estatuto do desarmamento e
inscrever na Constituicdo o financiamento empresarial das campanhas eleitorais,
o que contribuird para estimular ainda mais a corrup¢ao na politica. Os segmentos
que mais contam com deputados sdo a bancada do agronegocio, a bancada dos
bancos, dos fundamentalistas religiosos, da industria de armas e da madfia do fu-
tebol. Os representantes dos trabalhadores, sindicalistas, professores, pequenos
agricultores viram sua participa¢do diminuir no Congresso que iniciou sua legis-
latura em 2015.

O quadro conservador no Congresso e a fragilizacdo da base parlamentar de
apoio do governo federal geram uma instabilidade politica com ameacas de golpes
institucionais, o que é potencializado pelo recente quadro de recessido. Esses ele-
mentos criaram uma ambiéncia onde os Direitos Humanos, envolvendo os direitos
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politicos, sociais, econdmicos e culturais e as acdes afirmativas podem experimen-
tar um retrocesso também no Brasil.

Ha a afirmacgdo da agenda neoliberal ao lado do fortalecimento de movimen-
tos conservadores, como as tentativas fundamentalistas de perseguicido a comuni-
dade LGBT, aos direitos das mulheres, as religides de matriz africana e outras e a
emergéncia de uma direita organizada que preconiza a volta de Ditadura Militar e
advoga a extin¢do dos movimentos sociais progressistas.

Os mesmos movimentos sociais que garantiram os direitos inscritos na Cons-
tituicdo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, as acdes afirmativas no Brasil, sdo
0s atores sociais que podem ser o contraponto dessa onda conservadora que com-
bina liberalismo econdmico, fundamentalismo religioso e interesses empresariais
conservadores e concentradores de renda e de poder.

Como nao existe linearidade ou uma “teleologia” na Histdria, nada garante
que o pais ndo possa retroceder em conquistas recentes. Trata-se de um processo
politico e social que expressard a correlagido de forcas que perdurard no préximo
periodo, assim como a afirmacdo, aprofundamento ou reversdo dos direitos so-
ciais, das acoes afirmativas e da distribuicdo de renda e inclusio social.
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EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS, CURRICULO E
DIREITOS HUMANOS: DIALOGOS NECESSARIOS

Maria Olivia de Matos Oliveira
Tania Regina Dantas
Ana Paula Conceicdo Silva

INTRODUGAQ: DELINEANDO O CENARIO ATUAL

Vivemos um periodo caracterizado pela insurreicdo contra a linearidade da
historia, pela critica a visdo cartesiana e reducionista, que separa a razao da imagi-
nacao, o sensivel do inteligivel, a ciéncia das artes, a natureza da cultura, periodo
chamado por alguns de pés-modernidade. O século XXI vem provocando inume-
ras rupturas socioecondmicas, culturais e politicas, conduzindo a humanidade ao
imprevisivel, as incertezas e ao conflito. A subjetividade em oposicdo a objetivi-
dade é o quadro conceitual caracteristico desse milénio, erigido fora de qualquer
principio. Falar em subjetividade significa tirar “o sujeito do seu dominio reserva-
do, para enfrentar as inquietantes margens em que proliferam os arranjos maqui-
nicos e os territdrios existenciais em formacado”. (GUATTARI, apud SANTAELLA,
2010, p. 290)

A passagem da cultura impressa para uma cultura baseada no meio dudio
visual e digital gera subjetividades inteiramente diferentes com as quais a esco-
la, gestores e os professores ndo estdo conseguindo lidar. Essa constatacdo desa-
fia o trabalho docente, pois hd uma pressdo externa a escola por uma educacdo
de mais qualidade, que estimule a construcao do conhecimento interdisciplinar e
plural, agregando o uso das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacao (TIC),
ndo apenas como instrumento tecnoldgico, mas, sobretudo, como mecanismo
potencializador de praticas pedagogicas, com o objetivo de ampliar os espacos de
aprendizagem para além das salas de aula. O valor efetivo da informac¢do depende
da capacidade dos usudrios de interpreta-la. Informacao so existe na forma de co-
nhecimento, e conhecimento depende de um longo processo de socializacdo e de
praticas que criam a capacidade analitica que transforma bits em conhecimento.
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O nosso pais jamais podera se afirmar no mundo se ndo cuidar da incluséo,
em todos os sentidos, quer na sua dimensao social, cultural ou fisico-material. A
inclusdo ndo estd apenas relacionada com a inser¢do de grupos marginalizados
em redes de producdo e consumo de informacgdes, sobretudo, na garantia da in-
sercdo que se assemelha aos paises onde as elites floresceram num novo modo de
desenvolvimento, supostamente universal e inexoravel, em que, o que mais conta
€ a acumulacdo de conhecimento e a capacidade de lidar com maiores niveis de
complexidade no processamento da informacao. (CASTELLS, 1999)

Diferentemente do que o senso comum e a midia chamam de excluidos, no
nosso pais sdo todos os “pobres, analfabetos, indigenas, minorias étnicas, gays,
dentre outros, que sdo na verdade ‘perversamente incluidos’ numa dinimica eco-
ndmica e sociocultural que transforma diferencas em desigualdades”. (BUZATO,
2007, p. 12) Nesse sentido, sdo também excluidos sociais aqueles que ndo possuem
acesso as tecnologias digitais porque essas ampliam o potencial cognitivo do ser
humano (seu cérebro/mente) e possibilitam mixagens cognitivas cooperativas.
(ASSMANN, 2009)

Ao contrario do discurso hegemodnico que ndo valoriza a diferenca, expulsan-
do os sujeitos da vida urbana e do convivio social, convém colocar, como o faz com
propriedade, Tomas T. da Silva (2009) os dois conceitos, diferenca e identidade,
lado a lado, para questionar e refletir sobre os sistemas de representacao que ddo
suporte a essas duas realidades. A identidade e a diferenca sdo criacdes sociais e
culturais, constituidas através de atos de linguagem e dos sistemas simbdlicos e
ndo podem ser compreendidas fora desses sistemas de significacio, através dos
quais ganham sentido e sdo criados e recriados constantemente. (WOODWARD,
2009) O diferente € justamente o discriminado socialmente, aquele que pertence a
um segmento resultante de um desenvolvimento capitalista, desigual e desumano,
quando deveria ser considerado nas suas singularidades e na sua diversidade.

Com muita propriedade, Boaventura de Souza Santos (2003, p. 56) vaticina
que:

Temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca
nos inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quando
a nossa igualdade nos descaracteriza. Daf a necessidade
de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as de-
sigualdades.

Na afirmativa do autor supracitado observa-se que o direito a diferenca foi
acrescentado aos demais direitos para que negros, indigenas, mulheres, criancgas
e demais grupos passassem a ser tratados em suas especificidades, diversidades e
particularidades.
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Nesse sentido, as politicas de inclusdo social deveriam incentivar a descon-
centragdo de poder evitando a expansdo do poder das megacorporacoes do loca-
lismo globalizado, incentivando o desenvolvimento e autonomia das localidades,
regides e nacdes pobres, como coloca, com muita propriedade, o tedrico Boaven-
tura de Souza Santos (2002) para garantir numa esfera global a concretizacdo dos
direitos humanos.

Portanto, combater a exclusdo socio digital supde enfrentar a exclusio esco-
lar. Sendo a educacdo um direito garantido pela Constituicdo brasileira, falar na
inclusdo de jovens e adultos na sociedade atual implica na realiza¢do dos seus di-
reitos ao ensino fundamental e médio publico e gratuito, direitos esses que nado
foram proporcionados na idade prépria, resultando na correcdo de injusticas que
foram historicamente negadas ao segmento da Educag¢ido de Jovens e Adultos
(EJA). Sabe-se que metade da populacdo jovem e adulta do nosso pais é constituida
de analfabetos funcionais. Os dados estatisticos mostram a gravidade do nivel de
escolarizacdo desse segmento populacional e que sdo necessarios mais de quatro
anos de uma escolarizacdo bem sucedida, para um cidaddo adquirir competéncias
e habilidades para sua inser¢cdo minima na sociedade. Por outro lado, a ampliacdo
da oferta escolar ndo foi acompanhada de uma escola de boa qualidade, capaz de
criar oportunidades de educacdo duradouras, preparar o imenso contingente da
EJA para o processo produtivo, enfim resgatar a imensa divida social para com o
analfabetismo no pais.

As politicas publicas e de inclusdo sécio digital estdo mais voltadas a mini-
mizar as desigualdades que a combaté-las. Portanto, se tornardo uma quimera se
nao estiverem associadas a outras politicas sociais. Por esse motivo, ndo se defende
a simples inclusdo dos sujeitos no sistema, mas a transformacao das estruturas e
dinamicas sociais. (NARDI, 2002, p. 5)

CURRICULO E ESCOLA: DISCUTINDO FORMAS CONTEMPORANEAS DE
PENSAR E PRODUZIR CONHECIMENTO

Pelo exposto, as contradi¢des da contemporaneidade, a naturalizacdo do dis-
curso da desigualdade como caracteristica do segmento de EJA; a ineficdcia das
politicas publicas no sentido de resolvé-las; a complexidade da cultura escolar e os
descompassos entre a atuacdo concreta do professor sdo alguns fatores que conspi-
ram para a recorréncia do analfabetismo de jovens e adultos no nosso pais.

Névoa (1995) pontua que a tarefa docente estd muito além do dominio cogni-
tivo, passando pelo enfrentamento relacdes impessoais e de situacdes de conflito.
Acresce a isso, o desenvolvimento de outras fontes de informacao, transforma a
escola ndo mais em detentora de saberes e o professor se vé obrigado a abandonar
os conteudos curriculares que tradicionalmente transmitia e, sem condi¢cdes ma-
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teriais e financeiras de trabalho, fica refém de criticas que representam entraves as
possiveis praticas inovadoras.

Ao seu turno, Freire (1999), no seu livro Pedagogia da autonomia reforca que
a autonomia do professor estd na sua capacidade de mobilizar certos saberes para
evitar a simples “transferéncia” de conhecimentos possibilitando a ocorréncia de
aprendizagens concretas no alunado. Os saberes elencados por Freire sdo a tole-
rancia; o didlogo; a amorosidade; a rigorosidade; o realismo; a coeréncia e a es-
peranca. Enfatiza, por outro lado, a necessidade segundo a qual, o ensinar exige:
respeito aos saberes do educando, criticidade, estética e ética, corporeificacio das
palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo de qualquer forma de
discriminacdo, assim como reflexdo critica.

Tardif (2002) propde na sua epistemologia da prdtica profissional docente
uma nova postura da universidade, no sentido de incorporar mudancas curricu-
lares que tenham a efetiva participacdo do professor. O autor afirma exigéncias
de um curriculo para a formacao desses profissionais que contemple mudancas
relacionadas com a oferta de um repertdrio de saberes profissionais semelhantes
aqueles mobilizados pelos docentes nos seus reais contextos de atuacgao.

A questdo que se coloca é a seguinte: como trabalhar deforma interdiscipli-
nar, se as disciplinas continuam sendo “gavetas” isoladas e com tempo minimo
para algumas dreas de conhecimento?

Morin sintetizou bem essas inquietacdes do século XXI quando disse “conhe-
cer e pensar nao € chegar a uma verdade absolutamente certa, mas dialogar com
a incerteza”. (MORIN, 2005, p. 59) Mostrou a importancia de buscar uma visdo de
totalidade na construcdo do conhecimento, a agdo interdisciplinar que exige: re-
ciprocidade; vencer barreiras ideoldgicas; método de problematizacdo; processo
dialdgico e a passagem da concepg¢do subjetiva para a intersubjetividade, o que
chamariamos de pensamento complexo.

Em tempos pds-modernos, o conhecimento universal € substituido pela ex-
periéncia coletiva, andrquica e andénima. Operar o pensamento complexo &, pois,
essencial para evitar a cegueira. Para Morin (2005, p. 65) existem saberes ou co-
nhecimentos intersubjetivos imprescindiveis a compreensdo humana, que dife-
rem daqueles que sdo necessarios a compreensao intelectual ou objetiva. Segundo
o0 autor:

O que a reforma do pensamento quer € educar os ho-
mens dentro de uma visdo sistémica, onde os conheci-
mentos estejam ligados. Onde haja uma unido entre o
pensamento cientifico e o pensamento humanista, onde
se trabalhe com um sistema aberto, vivendo e enfrentan-
do as incertezas dentro de uma visao transdisciplinar.
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Para o autor supracitado, a visdo interdisciplinar implica numa visao inter-
subjetiva, que necessita de abertura e generosidade para fornecer aos alunos uma
educacdo basica capaz de romper com o isolacionismo das disciplinas, buscando
uma concepg¢ao organizadora que permita articular os dominios disciplinares em
um sistema tedrico comum. (MORIN, 2005)

Deleuze nos legou, como professor emérito da Universidade Paris VIII, alguns
ensinamentos muito importantes, sobretudo para os professores que se encon-
tram desanimados e desiludidos na carreira do magistério. O ensino foi parte im-
portante da sua vida e as aulas sempre mereceram uma atencao especial por parte
do filésofo. Em O Abeceddrio, o autor se refere a importancia do preparo cuidadoso
das aulas, que leva a inspiracdo e a emoc¢ao que todo professor deve imprimir nas
aulas que realiza. Segundo Deleuze, a profissdo docente deve ser exercida com pai-
x40, competéncia e gosto pela pesquisa.! O citado autor explica numa entrevista
dada em 1988:

[...] as aulas foram uma parte da minha vida, eu as dei
com paixdo. Nao sdo de modo algum como as conferén-
cias, porque implicam uma longa duragao, e um publico
relativamente constante, as vezes durante varios anos.
E como um laboratdrio de pesquisas: dd-se um curso so-
bre aquilo que se busca e nio sobre o que se sabe. E pre-
ciso muito tempo de preparacdo para obter alguns mi-
nutos de inspiracdo. Fiquei satisfeito em parar quando
Vi que precisava preparar mais e mais para ter uma ins-
piracdo mais dolorosa [...]. (DELEUZE, 1988, grifo nosso)

As ideias de Deleuze mostram como o professor deve se envolver na sua ativi-
dade profissional, para criar aulas que incitem o espirito criador dos alunos, o que
difere grandemente, da forma de pensar e construir o conhecimento na escola tra-
dicional, sempre presa a processos sociais que reproduzem uma estrutura que se
assemelha a “metafora da drvore”. Tais processos para serem rompidos envolvem
lutas e requerem mudancas, no sentido de compreender como o conhecimento ¢
criado e tém como consequéncias o surgimento de uma nova “metafora” de como
se cria o conhecimento - “a da rede”, e como referencial basico, a “pratica social”.
(ALVES, 2008, p. 3)

Deleuze e Guattari (1995, p. 32-33), tedricos sensiveis as mudancas da contem-
poraneidade, propde a metdfora do rizoma para substituir a metafora da arvore:

[...] Oposto a arvore, o rizoma ndo € objeto de reprodu-
¢do: nem reproducdo externa como arvore imagem, nem
reproducdo interna como a estrutura 4rvore. O rizoma é

1 Parte da entrevista a Raymond Bellour e Francois Ewald, em 1988, quando Jules Deleuze foi
convidado a falar sobre sua vida de professor.
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uma antigenealogia. E uma mem@ria curta ou uma anti-
memoria. O rizoma procede por variacdo, expansao, con-
quista, captura, picada. Oposto ao grafismo, ao desenho
ou a fotografia, oposto aos decalques, o rizoma se refere
a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre
desmontavel, conectdvel, reversivel, modificavel, com
multiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga.

Essa concepcao trouxe significativas contribuicdes para o entendimento das
questoes relacionadas ao processo de producdo e troca de conhecimentos em rede.
Essa ideia, a nosso ver, é a que mais se aproxima da “légica das redes” e, conse-
quentemente da forma contemporanea de pensar. Implica em romper com as pra-
ticas académicas instituidas nos processos de construcdo do conhecimento e bus-
car outras redes de significados e outros modos de circulacdo que ndo estejam sob
a regulacdo e controle sociais; implica na constru¢do de um meta ponto de vista
sobre o conhecimento e sobre a nossa propria existéncia.

Deleuze e Guattari (1995, p. 10-11) explicam que o rizoma € precisamente um
caso de sistema aberto:

Um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se encontra
sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo.
A arvore é filiacdo, mas o rizoma é alianca, unicamente
alianca. A arvore impde o verbo ‘ser’, mas o rizoma tem
como tecido a conjungio ‘e... e... e...’.

Segundo os autores supra citados, num rizoma? ndo existem pontos ou posi-
¢des como se encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz. Parente (2000,
p. 171) traduz com propriedade a concepcao deleuziana quando afirma que:

A compreensio da época em que vivemos apoia-se, cada
dia mais, sobre o conceito de rede. A rede atravessa hoje
todos os campos do saber — da biologia as ciéncias so-
ciais, passando pelas ciéncias exatas — seja como con-
ceito especifico, em cada um destes campos, seja como
paradigma e imagem do mundo, ou ainda como rede
sociotécnicas necessarias a produ¢io do conhecimento.

2 Em botanica, rizoma é um tipo de caule que algumas plantas verdes possuem, que cresce hori-
zontalmente, muitas vezes subterraneo, mas podendo também ter porcoes aéreas. Exemplo, o
caule do lirio e da bananeira € totalmente subterrdneo, mas certos fetos desenvolvem rizomas
parcialmente aéreos. Certos rizomas, como em varias espécies de capim (gramineas), servem
como 6rgaos de reproducdo vegetativa ou assexuada, desenvolvendo raizes e caules aéreos nos
seus nods. Noutros casos, o rizoma pode servir como 6rgao de reserva de energia, na forma de
amido, tornando-se tuberoso, mas com uma estrutura diferente de um tubérculo.
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Para a melhor compreensdo da no¢ao de rizoma trazida por Deleuze e Guat-
tari, pode-se assinalar alguns principios, a saber: o principio da “conexdo”, mostra
que ndo existe nenhum esquema de oposicdo ou binaridade que ndo possa ser co-
nectado, pois um ponto pode se ligar ao outro, independente da linhagem a que
pertenca; o segundo, principio da “heterogeneidade”, explica que um rizoma vai
além das conexdes puramente linguisticas, sendo atravessado por cadeias biologi-
cas, politicas, materiais, culturais, econdmicas, em todas as suas modalidades, ndo
existindo superioridade de uma em relacdo a outra, mas somente agenciamentos
que conectam coisas de natureza heterogéneas em um mesmo plano, diferente da
arvore ou da raiz que fixam um ponto e uma ordem. O terceiro principio da “multi-
plicidade” sugere, conforme Deleuze, em pensar multiplicidades, ou seja, ao invés
de definicoes fechadas e de conceitos prévios, o que se tem sdo agenciamentos,
conexoes entre todos os lados, hibridacdes que mudam de acordo com 0s novos
acontecimentos que se criam. As entradas de um rizoma sao multiplas. Deleuze e
Guattari (1995) dao como exemplo:

[...] Os fios da marionete, considerados como rizoma
ou multiplicidade, ndo remetem a vontade suposta
una de um artista ou de um operador, mas a multi-
plicidade das fibras nervosas que formam por sua vez
uma outra marionete seguindo outras dimensdes co-
nectadas as primeiras. As multiplicidades se definem
por: pela linha abstrata, linha de fuga ou desterritoria-
lizacdo segundo a qual elas mudam de natureza ao se
conectarem as outras.

O quarto principio € o “de ruptura a significante”: um rizoma pode ser rom-
pido, quebrado em um lugar qualquer, e também retoma segundo uma ou outra
de suas linhas e segundo outras linhas. H4 ruptura no rizoma cada vez que linhas
segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizo-
ma. Um exemplo dado pelos autores é o das formigas. “E impossivel exterminar
as formigas, porque elas formam um rizoma animal do qual a maior parte pode ser
destruida sem que ele deixe de se reconstruir”. Os autores ainda nos ensinam que:

Todo rizoma compreende linhas de segmentaridade
segundo as quais ele € estratificado, territorializado, or-
ganizado, significado, atribuido, etc.; mas compreende
também linhas de desterritorializacdo pelas quais ele
foge sem parar. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 18)

Tais processos de territorializacdo e desterritorializacdo fazem parte um do

outro, e os autores exemplificam este processo pela relacio da orquidea e da vespa.
A orquidea se desterritorializa formando uma imagem, um decalque da vespa; mas
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a vespa se reterritorializa sobre esta imagem. A vespa sai do seu territério, tornan-
do-se ela mesma uma peca de aparelho de reproducao de orquidea; mas ela reterri-
torializa a orquidea, transportando o pdlen. A vespa e a orquidea fazem rizoma em
sua heterogeneidade. (DELEUZE, 1995, grifo nosso)

A analogia com o conceito de rizoma, cunhado por Deleuze, favorece o en-
tendimento do processo de producao e troca coletiva de conhecimentos e de cur-
riculo interdisciplinar. Essa ideia, a nosso ver, € a que mais se aproxima da forma
contemporanea de pensar na atualidade. Rizoma, agenciamento, professor, mul-
tiplicidade sdo palavras/conceitos usadas/concebidos por um filésofo plenamente
identificado com as questdes pertinentes ao quadro conceitual contemporaneo.

A imagem do rizoma concebida por Deleuze se assemelha as redes ligadas ao
aprender, com multiplas entradas e saidas, que se conectam a outros pontos, € en-
trecruzam-se com artefatos culturais e agentes educativos. Nesse sentido, romper
com as praticas académicas “instituidas” nos processos de construcdo do conhe-
cimento, desde a educacdo basica até a universidade exige que, como “praticantes
docentes”, busquemos outras formas de conhecimentos vinculadas as experién-
cias vividas dos sujeitos.? Os processos de uso e subjetivacio com as tecnologias
(agenciamentos, no dizer de Deleuze) propiciam aos praticantes serem agentes do
ato de aprender, pois rompem com os modelos tradicionais e as repeticdes mecani-
cas instituidas para construcdo de processos instituintes, tecidos atraves das redes
de conhecimentos rizomaticas. (DELEUZE GUATTARI, 1995)

Relacionando as contribuicdes de Deleuze (1995) para a Educagdo, no que
tange especificamente ao ensino universitario, podemos afirmar que o citado fi-
16sofo defende a concepcdo, segundo a qual, o papel da universidade € produzir
conhecimentos e argumenta que os professores universitarios tornaram-se verda-
deiros administradores, com um nimero muito grande de reunides e pouco tempo
para preparar as aulas. Também condena a politica de ado¢do de disciplinas que
nada tém a ver com disciplinas universitdrias. Coloca claramente que gostaria que
as universidades continuassem a ser locais de pesquisa. Segundo ele:

a tendéncia parece ser o desaparecimento da pesquisa, e
o aumento de disciplinas ndo inovadoras na universida-
de, que ndo sdo disciplinas de pesquisa. E o que chama-
mos de adaptacdo da universidade ao mercado de traba-

3 No Capitulo 3 da Tese de doutorado da UERJ intitulado: Sobre praticas, oceanos e viagens- al-
gumas fronteiras culturais do “dentro fora” da escola, a prof? Nivea Andrade, apresenta, num
texto interessante e bem argumentado, duas experiéncias vividas pela autora. A primeira, em
que mostra como as imagens estao presentes no nosso cotidiano e como podem ser utilizadas
como pratica de “aprender ensinar”, que sao tecidas no emaranhado de redes e significados dos
quais fazemos parte, sendo fruto de experiéncias subjetivas e sociais e a segunda experiéncia
revela as atividades de saidas da escola onde a autora ressalta a importancia do “aprender ensi-
nar” em outros “espagos tempos”.
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lho. Esse ndo € o papel da universidade [...] (DELEUZE,
1995, p. 87)

A ideia de processo adaptativo ao mercado por parte da universidade citado
por Deleuze é também partilhada pelos autores Moysés, Geraldi, Collares (2010)
que também fazem uma reflexdo sobre o conhecimento valorizado na universida-
de, afirmando:

Conhecimento primeiro, mercadorias amanha. Embora
essa concepc¢do ndo seja explicitamente discutida com
os alunos, ela permeia a maioria dos cursos de formacao
universitdria e, assim naturalizada, invade e instaura-se
nas mentes dos futuros profissionais [...] Pouco se reflete
sobre o ato de conhecer, sobre o ato de produzir co-
nhecimento e sobre o sujeito que os produz. (MOYSES;
GERALDI; COLLARES, 2010, p. 47)

Segundo os autores supracitados, a concepcao que se instaurou na academia
é a da repeticdo dos discursos postulados, pois somente eles autorizam os futuros
profissionais a saberem; falta portanto, aos formadores saberem posicionar -se nos
limites do préprio saber, como nos ensina Deleuze, na obra O Abeceddrio.

ALVES (2010, p. 194) pergunta como os professores conseguem realizar as
acdes de ensino, apesar das dificuldades encontradas? Segundo ela, a mundiali-
zacdo nos leva a compreender que os “espacgos tempos” se ampliaram,* bem como
os conhecimentos e significados, ndo sendo mais possivel o estereodtipo da figura
do professor que detém o conhecimento e se posiciona como unico informante. O
“curriculo” precisa ser visto a partir de uma visdo mais ampla. A citada autora en-
fatiza a necessidade de atribuir valor aos artefatos culturais (como fotografias, por
exemplo), materiais significativos para a pesquisa e que estio presentes em grande
parte das atividades envolvidas em processos curriculares. (ALVES, 2010)

Na miriade das concepcdes existentes, apresentamos duas concepg¢des de
curriculo que merecem ser consideradas. A primeira concepc¢ado considera o cur-
riculo “como um campo de luta por significacdes que se expressa por meio de ten-
sdes e relacdes de conflito e poder, contribuindo para a producéo de subjetivida-
des”. (GIROUX, 1991, 2005; GREEN; BIGUN, 2005; McLAREN, 1991; BRITO, 2006)
A segunda concep¢ao percebe o “[...] curriculo como comunidades tecidas em re-
des de conversacdes e acoes complexas”. (CARVALHO, 2009, apud ALVES, 2010)
Esse € o sentido da concepcao do curriculo em rede.

4 A ampliacio das atividades no curriculo significa incluir aquelas atividades que estdo fora
da escola, mas que participam da experiéncia vivida do aluno tipo Itinerdrios de Descobertas
(IDD), conforme relata a doutoranda Nivea Andrade, no capitulo 3 da sua Tese orientada pela
dra. Nilda Alves.
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Carvalho (2009) também chama a atencdo para se pensar o curriculo esco-
lar a partir dos processos e produtos em circulacio nas praticas discursivas® [...] o
chamado “curriculo agenciado” de Deleuze (1995). O curriculo agenciado implica
no fato da escola e dos professores fazerem o seu proprio estilo de enunciacéo, no
seu territério, melhor dizendo, no préprio espaco escolar. S6 dessa forma € “ que as
praticas escolares cotidianas sio capazes de produzir outras formas de curriculo”.
(DELEUZE, 1995, p. 202)

Pelo exposto, acreditamos que a escola precisa desejar que as mudancas
acontecam. Por outro lado, o coletivo da escola precisa defender prdticas que rom-
pam com os processos instituidos, buscando outras redes de significados e outros
modos de circulacdo que ndo estejam sob a regulacdo e controle sociais. Isso s
serd possivel através da cooperacgdo de todos, enquanto seres que aprendem e que
estdo abertos a mudancas.

CURRICULO NA EJA: DIALOGANDO COM 0S DIREITOS HUMANOS

Como um curriculo na EJA dialoga ou pode a vir a dialogar com os direitos
humanos? Como podemos conceituar curriculo?

Tais questdes discutidas neste capitulo do livro lembram Arroyo quando
denuncia que o curriculo € um territdrio de disputas sociais e profissionais. (AR-
ROYO, 2013)

Este capitulo discute aproximacdes sobre diversas concepg¢des de curriculo,
com base em diferentes autores, intentando demonstrar que a tematica sobre pro-
posta curricular é extremamente rica e ampla, comportando vdrias definicdes e
pontos de vista diversificados.

A relevancia do estudo sobre curriculo se torna patente nas discussdes aca-
démicas, nos estudos pedagogicos, bem como em encontros sobre educacgio e
debates sobre qualidade de ensino, estabelecendo um elo de ligacao entre prética
educativa e 0 mundo da cultura, resgatando a importante funcao da escola como
instituicdo que veicula a cultura e o conhecimento, ao tempo em que lancam ques-
tionamentos, criticas, reflexdes e dd novos significados aos aspectos culturais ine-
rentes aos contextos escolares.

Como citado anteriormente, o conceito de curriculo tem sido objeto de am-
plos debates no século XX com o aparecimento de inumeras concepg¢odes de cut-
riculo, a partir da 6tica de diferentes autores. Assim, conforme Gimeno Sacristan
(2000), ele pode ser conceituado como guia de experiéncia que o aluno obtém na
escola, como conjunto de responsabilidades da escola para promover experiéncias
de aprendizagem planejadas, dirigidas, ideadas ou oferecidas pela escola. Rule
(1973) define curriculo como um campo pratico concreto (WALKER, 1973), como
mecanismo de distribuicdo social do conhecimento (YOUNG, 1980), como uma
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invencdo social que reflete escolhas sociais (WHITTY, 1985), como o definidor do
conhecimento valido (BERNSTEIN, 1980), € o que se tem atrds de toda educacdo
transformando suas metas bésicas em estratégias de ensino (LUNDGREEN, 1981),
como a forma de ter acesso ao conhecimento (HEUBNER, citado por McNEIL,
1983), como um campo de pesquisa e de pratica (SCHUBERT, 1986), como algo que
se constréi (KING, 1986), ou ainda como uma construgio cultural e modo de orga-
nizacao das préticas educativas. (GRUNDY, 1987)

Essa variedade de conceitos acima destacados por Gimeno Sacristan (2000),
que acreditava que toda pratica docente gravita em torno do curriculo, reforca a
sua ideia da multiplicidade de conceituacdes curriculares apresentando, ainda,
outras defini¢cOes de curriculo, que comprovam a sua importancia para a prética
docente, tais como: curriculo como uma praxis, como o definidor de conteudos
da educacdo, como planos ou propostas, como especificacdo de objetivos, como
reflexo da heranca cultural, como mudanca de conduta, como uma pratica que se
expressa em diversos comportamentos praticos, como a expressio do equilibrio de
interesses e forgas que gravitam sobre o sistema educativo, como soma de apren-
dizagens ou resultados ou todas as experiéncias que a crianga pode obter, como
selecdo particular de cultura, como saberes distribuidos pelos professores nas au-
las, como campo de interacdo e de intercAmbio entre professores e alunos ou ainda
como uma op¢ao historicamente configurada que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar.

Para este autor, a realizagdo do curriculo, no seu processo de desenvolvimen-
to, passa por diversas fases ou niveis, a saber: a) o curriculo prescrito que se cons-
titui em um conjunto de referéncias para ordenar e controlar o sistema curricular,
em aspectos que orientam como devem ser o conteudo, a elaboracdo do material
didatico e a avalicdo curricular; b) o curriculo apresentado aos professores que fun-
ciona como uma traducéo e interpretagdo do curriculo prescrito visando facilitar o
entendimento dos docentes e a configuracio na prética escolar; c) o curriculo mol-
dado pelos professores, em nivel individual ou em nivel coletivo, que correspon-
de a organizacdo e execuc¢do através do plano de ensino e das diferentes praticas
educativas; d) o curriculo em acdo como aquele que se concretiza na pratica real
mediante a acdo pedagdgica, as tarefas académicas, expressando os propdsitos, os
significados das propostas curriculares; nesta fase, o curriculo sofre as influéncias
das interpretacdes pessoais, das interacdes sociais; e) o curriculo realizado que se
manifesta nos efeitos dos mais diversos tipos (cognitivo, social, afetivo, moral, etc.)
sobre a pratica e representa as consequéncias do curriculo na aprendizagem dos
alunos, na socializacdo profissional dos professores e até mesmo no ambiente fa-
miliar e social; f) o curriculo avaliado como aquele que ressalta alguns componen-
tes, onde ha a predominancia de alguns critérios que direcionam e determinam
o ensino e a aprendizagem dos alunos; reforca o controle do saber, a valoragao, a
énfase nos resultados. (GIMENO, 2000, p. 104-106)
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Neste sentido, a acdo docente, mediante as atividades pedagdgicas e admi-
nistrativas, é que expressa os sentidos e 0s pressupostos subjacentes ao curriculo
dentro de um contexto institucional, demonstrando as interacdes e interrelacdes
entre proposta curricular e pratica docente.

A interrelacdo entre teoria e prdtica no curriculo € evidenciada na definicdo
de Stenhouse (1986, citado por RUE, 2001, p. 29-30) quando afirma que “o curriculo
é uma tentativa de comunicar os principios e caracteristicas essenciais de um pro-
posito educativo, de forma tal que permaneca aberto a discussao critica e possa ser
transferido efetivamente para a pratica”.

Segundo Escudero (1999, p. 28), “o curriculo se refere a todo o Ambito de ex-
periéncias, de fendmenos educativos e problemas praticos, onde o professorado
exerce seu oficio e o alunado vive sua experiéncia escolar”.

Para entender-se o curriculo e as suas diversas realidades é preciso distinguir
o curriculo como campo de estudos disciplinares (dimensao tedrica) e os diferen-
tes fendmenos ou realidades curriculares (dimensao existencial).

Em sentido mais amplo, o curriculo pode ser identificado como sendo um
processo educativo, como propostas educativas com finalidades e propdsitos que
devem ser observados e, em sentido mais restrito como um programa ou conteudo
de um curso, com planos, materiais; também pode ser associado com experiéncias
educativas vividas pelos alunos nos centros e espacos escolares, como nos ensina
Escudero (1999).

Segundo o referido autor, ndo existe um consenso social a respeito do curri-
culo, pois abarca um ambito bastante amplo da realidade educativa e, ainda, impli-
ca em situar a analise curricular em diferentes niveis e etapas. Ele acrescenta um
importante elemento na andlise do curriculo que € o significado politico que toda
concepcao de curriculo traz no seu bojo e as diferenciacOes que aparecem entre
definicdes provém de valores, prioridades e distintas opcdes politicas.

Rué (2001) coloca que o curriculo se acha vinculado a quatro grandes dimen-
sdes: ao desenvolvimento pessoal dos individuos, pela sua relacdo com a vida
adulta das pessoas dentro de uma sociedade; & dimensao politica, pela necessida-
de de garantir uma sociedade democratica; a dimensao cultural, por sua organi-
zacdo segundo a natureza do conhecimento; e a profissionalizacdo dos docentes,
segundo o grau de dependéncia ou de autonomia do professorado que potencializa
com respeito ao poder politico.

Hernandez e Ventura (1998, p. 12) provocam os professores afirmando que é
preciso “transgredir a visdo do curriculo escolar centrada nas disciplinas, entendi-
das como fragmentos empacotados em compartimentos fechados, que oferecem
ao aluno formas de conhecimento que pouco tém a ver com os problemas dos sa-
beres fora da escola”. Nesta direcao, ele defende, como outros autores, que o curri-
culo ndo é um elemento neutro, atemporal e a-histérico, desvinculado do conheci-
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mento social, mas, pelo contrdrio, ele transmite concepcoes de sociedade, implica
numa relacdo de poder, sendo, portanto, historicizado.

Na verdade, hd que se pensar em um curriculo voltado a formacao dos pro-
fessores que para ser “uma forma de politica cultural, deve enfatizar a importan-
cia de tornar o social, o cultural, o politico e o econdmico nos principais aspec-
tos de andlise e avaliacdo da escolarizagdo contemporanea”. (MOREIRA; SILVA,
2001, p. 139)

O curriculo s6 pode ser entendido no seu contexto natural, se constituindo
em um cruzamento de diversas prdticas, onde muitas acdes se intercruzam, assu-
mindo vdrias configuracdes desenvolvendo-se, concretizando-se num determina-
do sistema escolar, materializado por docentes, discentes que lhes diao “concretu-
de” e significacdo numa praxis contextualizada.

Por esses motivos, a andlise do curriculo ndo pode ser reduzida apenas aos
conteudos culturais, desconsiderando o seu cardater multidimensional, porém, é
necessario analisa-lo a partir de sua dimensao dinamica e processual, investigan-
do as acdes e os mecanismos que o transformam e o reconstroem ao longo do seu
percurso na pratica cotidiana, como ressalta Escudero (1999).

Como um sistema dinamico, o curriculo é construido no tempo e no espaco,
dentro de certas condicdes, a partir de um determinado contexto social, moldan-
do-se em diversas realidades e processos multiplos e adaptando-se a prépria dina-
mica da pratica escolar, de forma que a sua construcdo so pode ser entendida se
vier atrelada as condicoes reais de desenvolvimento, ou seja, condi¢des politicas,
estruturais, administrativas, materiais e pedagogicas.

A esse respeito, Rué (2001, p. 69) nos apresenta uma sintese evidenciando que
o curriculo enquanto produto cultural “é uma construcdo histérica, fortemente
condicionada pelas caracteristicas do modelo social no qual se desenvolve e con-
textuada em fatores de Ambito escolar ja existente [...]".

O curriculo, enquanto produto cultural estd integrado a experiéncia humana,
convertendo-se numa maneira especial de contatar com a cultura, estabelecen-
do didlogo entre agentes sociais, técnicos, professores, alunos, definindo valores e
manifestando, mediante contetidos e acdes praticas, o projeto de cultura da insti-
tuicdo escolar.

O curriculo € a expressao da funcao socializadora da escola, € um instrumen-
to imprescindivel para compreender a pratica pedagogica, estd estreitamente re-
lacionado com o conteudo da profissionalizacdo dos docentes, ponto central de
referéncia para a melhoria da qualidade do ensino e das condi¢Oes da pratica. (GI-
MENO SACRISTAN, 2000, p. 32)

Popkewitz (apud CORDERO; SALMERON, 1995, p. 39) concebe o curriculo
como instrumento de interpretacdo do mundo, afirmando que o curriculo “era e
ainda ¢ uma imposicdo do conhecimento sobre o ‘eu’ e o mundo que deveria dar
ordem e disciplina ao individuo”.
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O curriculo pode ser entendido também como um “campo de conhecimento
no qual confluem decisdes politicas, pesquisas, propostas dos especialistas e rea-
lizacdes dos docentes”. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 19) Estes autores apre-
sentam uma experiéncia inovadora, organizando o curriculo a partir de Projetos
de Trabalho, por acreditar como Stenhouse (1987, citado por RUE, 2001, p. 16), que
“serdo os professores aqueles que, em definitivo, mudardo o mundo da escola, en-
tendendo-a”. Rué (2001, p. 30-32) ainda refor¢a a concep¢do de Herndndez e Ven-
tura, colocando o docente no centro da realizacdao do curriculo ao enfatizar que o
curriculo concretiza as intencgdes “entendemos por curriculo, o projeto que preside
e guia as atividades educativas escolares, concretiza as intencdes e proporciona
guias de acdo adequadas aos professores que tém a responsabilidade ultima de sua
concretizacao”.

A concepcdo de curriculo como planejamento incorpora a defini¢do de con-
teudos e atividades, a delimitacio de objetivos, a elaboragdo de planos e propostas
de acgdo, a avaliacdo do ensino e o programa da escola, tornando-se um instrumen-
to para guiar a pratica, como destaca Dantas (2010).

Schubert (1986 apud SACRISTAN, 2000, p. 14) fala de impressdes globais, que
tal como imagens, nos trazem a mente o conceito de curriculo que pode assumir
as seguintes defini¢cdes: a) curriculo como programa de atividades planejadas, de-
vidamente sequenciadas, ordenadas metodologicamente num manual ou guia do
professor; b) como um conjunto de conhecimentos ou matérias a serem supera-
dos pelo aluno dentro de um ciclo; c) curriculo como resultados pretendidos de
aprendizagem; d) como concretizacdo do plano reprodutor para a escola de deter-
minada sociedade, contendo conhecimentos, valores e atitudes; €) como experién-
cia recriada nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; f) como tarefas e
habilidades a serem dominadas; g) como programa que proporciona conteudos e
valores para que os alunos melhorem a sociedade em relacdo a reconstrucao social
da mesma.

Curriculo pode ser também definido como um conjunto de esfor¢cos pedago-
gicos promovidos na escola, com o propdsito de organizar e tornar efetivo o proces-
so educativo. (MOREIRA; CANDAU, 2006) Nesse caso, ele engloba o projeto politi-
co pedagdgico e as experiéncias vivenciadas pelo estudante na instituicao escolar.

E preciso lembrar, como afirma Santos (2011, p. 172), que “para além do cur-
riculo, como produto materializado nos documentos oficiais, pesquisas e estudos
do curriculo como processo podem evidenciar as reinterpretacdes tanto desses do-
cumentos quanto de discursos originados em outras instancias”. Neste sentido, é
fundamental a interpretacdo que os docentes possam fazer do curriculo em uma
pratica efetiva.

Macedo (2000, p. 257-258) denuncia que “o curriculo académico € uma ins-
tituicdo em crise”. Acentua a necessidade de desconstrucdo dos “cinones curri-
culares” e de construgdo de novos pilares, novas concepcoes de curriculo. Ainda
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segundo a avaliacdo de Macedo (2000), o curriculo precisa ser significado e ressig-
nificado pelos atores pedagogicos, aportando concepgdes e estruturas curriculares
inovadoras. Ele afirma que o curriculo “se caracteriza concretamente como uma
edificagcdo de sujeitos, com suas inteng¢des, sentidos e poderes™.

Como alerta Souza (2003, p. 435), referindo-se as propostas curriculares de
formacdo do educador, “na sistematizacdo da concepg¢ado sobre a base comum na-
cional reafirma-se a docéncia como trabalho pedagogico, base estruturante da for-
macao e da identidade profissional de todo educador [...]".

Nesta direcdo, Dantas (2009) alerta para a necessidade que o educador possa
reafirmar a docéncia com autonomia, respeitar e incentivar a autonomia dos seus
educandos e trabalhar para a sua formacao e construcdo de sua identidade profis-
sional.

Depois de fazermos uma andlise ampla de curriculo, considerando-se estas
diferentes dimensdes e Ambitos social e pessoal, diferentes concepcoes, destaca-
mos que Rué (2001, p. 159) nos traz algumas pistas para a constitui¢cdo de um curri-
culo na EJA, que dialogue com os direitos humanos, ao estabelecer os tragos mais
marcantes que definem o planejamento curricular, os quais seriam:

« deve ser centrado em condutas e experiéncias de aprendizagem:;

« nao deve contar com 0s sujeitos de uma classe como um aluno estan-
dardizado;

« deve oferecer e criar oportunidades e possibilidades de participacao
NO Processo;

« deve ser flexivel e estar sempre aberto as finalidades nem sempre
previsiveis;

« deve ser produto de uma deliberacao.

Transportados estes aspectos para a educacdo de jovens e adultos, temos que
reconhecer que os sujeitos desta modalidade trazem trajetdrias ricas de experién-
cias de aprendizagem mesmo que informal, fazem leitura do mundo, como nos
alertava Paulo Freire, e valorizam a escola a partir das experiéncias significativas
que esta pode lhes proporcionatr.

Desta forma, os sujeitos da EJA sdo protagonistas de suas historias de vida,
sujeitos de direitos e ndo individuos estandardizados, com direito “a heranca inte-
lectual, cultural, estética, ética, heranca de saberes, valores, conhecimentos, lingua-
gem, formas de pensar o real e de pensar-se”, como dizia Arroyo (2013, p. 41).

Desta forma, como um curriculo na EJA dialoga ou pode a vir a dialogar com
os direitos humanos? Uma das condi¢des € que o curriculo em EJA deve ser aberto,
dialogicizante, potencializar oportunidades de participacdo e de decisdo no pro-
cesso educativo por parte dos educandos e ser produto de deliberacdes coletivas
negociadas com os aprendentes, manter didlogo permanente com os seus direitos,
garantindo o direito & educacdo que € o direito humano primordial.
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A experiéncia pioneira do Mestrado Profissional em EJA na UNEB vem mu-
dando a configuracdo do curriculo neste campo, no qual os docentes do programa
vém-se empenhando num trabalho voltado a interdisciplinaridade e & multirre-
ferencialidade, com base em planejamento articulado entre as diversas dreas de
conhecimento, envolvendo teorias de educacdo, temas instigantes (como o de di-
reitos humanos) metodologias e préticas de ensino, numa tentativa de diminuir os
efeitos da desarticulacdo teoria-pratica, normalmente existente na estrutura e no
funcionamento dos curriculos nos cursos de formacdo do educador.

O amplo panorama de conceitos e aspectos aqui abordados demonstra que
a tematica curricular € extremamente importante na instituicio escolar, apresen-
tando diversas caras ou facetas, constituindo-se em um eixo central do sistema
educativo. A propria teorizacdo acerca do curriculo evidencia que se trata de um
fendmeno complexo, multifacetado, submetido a influéncias de contextos sociais,
ajustado ao modelo de educacio e a modalidade educativa na qual se insere, assu-
mindo formas e contetdos de acordo com a acdo docente, as condi¢cdes materiais
e as experiéncias dos agentes educativos (professores, gestores, alunos) responsa-
veis pela sua concretizacdo em uma realidade concreta e contextual.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo procuramos delinear a complexidade do momento atual, as
rupturas socioeconémicas, politicas e os impactos tecnoldgicos que levam os sujei-
tos na contemporaneidade a incertezas e conflitos. Apresentamos, outrossim, no-
mes expressivos da atualidade (ARROYO; BERNSTEIN; BOAVENTURA SANTOS;
DELEUZE; CASTELLS; GUATTARI; MORIN; MOREIRA; CANDAU; SANTAELLA;
RUE; WHITTY; SCHON, dentre outros) que deram inimeras contribuicdes para se
compreender essas rupturas socioecondmicas, culturais e politicas da sociedade e
seus impactos nos sujeitos e curriculos escolares.

A analogia com o conceito de rizoma, cunhado por Deleuze, aqui referencia-
da, favorece o entendimento do processo de producdo e troca coletiva de conhe-
cimentos e de curriculo interdisciplinar. Essa ideia, a nosso ver, € a que mais se
aproxima da légica das redes e, consequentemente, da forma “contemporanea de
pensar na atualidade”. Rizoma, agenciamento, professor, multiplicidade sdo pala-
vras/conceitos usadas/concebidos por um filésofo plenamente identificado com as
questdes pertinentes ao quadro conceitual contemporaneo.

Por outro lado, a experiéncia do Mestrado Profissional em EJA na UNEB tem-
-se revelado inovadora, interdisciplinar e multirreferencial, através do planeja-
mento articulado e do desenvolvimento de metodologias e praticas pedagdgicas
inovadoras.
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Todas as constatacdes feitas desafiam o trabalho de todos os docentes e pes-
quisadores, pois hd uma pressdo externa da sociedade por uma educagio de mais
qualidade, que estimule as aprendizagens significativas, pois ndo somos meros
consumidores de tecnologias e conteudos digitais, mas atores — cidaddos de uma
sociedade para a qual a educacgio precisa dar respostas satisfatdrias e urgentes.
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