UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ANA CAROLINA REIS PEREIRA

A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?
UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE
PROFESSORES SOBRE DIREITOS HUMANOS NA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO

Salvador
2012



ANA CAROLINA REIS PEREIRA

A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?
UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE
PROFESSORES SOBRE DIREITOS HUMANOS NA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pesquisa e
Pds-Graduacdo em Educacdo, Faculdade de
Educacao, Universidade Federal da Bahia, como
requisito parcial para obtengdo do titulo de Mestre
em Educacéo.

Orientadora: Prof®. Dr2. Celma Borges Gomes.

Salvador
2012



SIBI/UFBA/Faculdade de Educacao bliBieca Anisio Teixeira

Pereira, Ana Carolina Reis.
A teoria transforma a pratica? : utu@s sobre a representacao social de

professores sobre direitos humanos naesi@elual de educacao / Ana Carolina

Reis Pereira. — 2012.
183 f.:il.

Orientadora: Profa. Dra. Celma BorGesnes.
Dissertacdo (mestrado) — Universidaeigeral da Bahia. Faculdade de

Educacao, Salvador, 2012.

1. Educacéo e estado. 2. Educacadir@tos humanos. 4. Direito a
educacéo. 5. Professores — Formacédo. 6. Repre8estsociais. |. Gomes,
Celma Borges. Il. Universidade Federal da Bateauklade de Educacéo. Ill.

Titulo.

CDD 379.2 — 22. ed.




ANA CAROLINA REIS PEREIRA

A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?
UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE
PROFESSORES SOBRE DIREITOS HUMANOS NA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO

Dissertacdo apresentada como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo,
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da
Bahia. Area de Concentracdo: Educacdo: Historia,
Trabalho e Sociedade.

Aprovada em 10 de maio de 2012.

Celma Borges Gomes — Orientadora
Doutora em Sociologia, Université de Paris 111, Franca
Universidade Federal da Bahia

Roberto Sidnei Alves Macedo
Pds-doutorado em Curriculo e Formacéo pela Universidade de Fribourg, Suica
Universidade Federal da Bahia

Ludmila Oliveira Holanda Cavalcante
Doutora em Educacdo, Universidade Federal da Bahia, UFBA
Universidade Estadual de Feira de Santana



Para meus pais e minha Ia, pelo amor e apoio incondicionais.



AGRADECIMENTOS

A todos Orixés que me guiam e protegem, adupé!

A Professora Celma Borges, pela orientacio cuidadosa, atenta e sempre gentil;

Ao Professor Roberto Sidnei Alves Macedo, pelas valiosas contribuicdes ao trabalho;

A Professora Célia Maria Cordeiro, pela imprescindivel colaboragéo;

Aos professores entrevistados nesta pesquisa, pela disposicdo em discorrer sobre suas

experiéncias;

A Maria das Gracas Lisboa e Daniela Povoas, pela colaboracdo na organizacdo dos

questionarios e transcricdo das entrevistas;

A minha 14, Maria Leonor Salgado, pelo cuidado e pela amizade;

Aos meus pais, Maria Celeste e Gilberto, e a minha irmd Mariana, pelo apoio e carinho

cotidianos, e por sempre estarem presentes na minha vida;

A realizagdo desta dissertacdo deve a tantos amigos e colegas, que em distintos
momentos e por distintas razGes, me encorajaram a fazer esta pesquisa, que ndo posso
deixar de agradecer, com sincera gratiddo a: Luciene Santos, Tais Viscardi, Fau Coelho,
Verdnica Cruz, Sarah Hallelujah, Livia Gramacho, Marilu Dantas, Virginia Café,

Bérbara Salgado, Nanda e Rivinha Cerqueira, e a todo o grupo da esperanga.



“Que fazer? Da literatura a ecologia, da fuga das
galaxias ao efeito de estufa, do tratamento do lixo as
congestdes do trafego, tudo se discute neste nosso
mundo. Mas o sistema democratico, como se de um
dado definitivamente adquirido se tratasse, intocavel
por natureza até a consumacao dos séculos, esse ndo
se discute. Ora, se ndo estou em erro, se ndo sou
incapaz de somar dois e dois, entdo, entre tantas
outras discussfes necessarias ou indispensaveis, €
urgente, antes que se nos torne demasiado tarde,
promover um debate mundial sobre a democracia e
as causas da sua decadéncia, sobre a intervencao dos
cidaddos na vida politica e social, sobre as relaces
entre os Estados e o poder econémico e financeiro
mundial, sobre aquilo que afirma e aquilo que nega a
democracia, sobre o direito a felicidade e a uma
existéncia digna, sobre as misérias e as esperanc¢as
da humanidade, ou, falando com menos retorica, dos
simples seres humanos que a compdem, um por um
e todos juntos. N&o ha pior engano do que o daquele
que a si mesmo se engana. E assim é que estamos
vivendo.”

José Saramago
Da justica a democracia, passando pelos sinos, 2003



RESUMO

As legislacBes educacionais tém preconizado como tarefa primordial da atividade
pedagOgica promover uma educacdo voltada para os ideais e valores da cidadania,
pautada pelo paradigma dos direitos humanos. Nesta pesquisa, analisamos 0s principios
da educagdo em direitos humanos estabelecidos no Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos (PNEDH), em cujo ambito foram definidas acfes programaticas
tendo em vista a sua inser¢cdo nas politicas publicas do poder executivo. No Eixo
Educacdo Basica, o PNEDH destaca a formacéo docente como um elemento indutor da
cultura dos direitos humanos nos diferentes contextos educacionais. Com efeito, em
2008, o Ministério da Educacdo (MEC) executou uma atividade de formacao continua
tendo em vista esta insercdo. Nesta perspectiva, o presente estudo tem por objeto de
analise a representacdo social de professores da rede publica estadual acerca desta
atividade formativa, denominada Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em
Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC. Para sua consecucao,
objetivamos identificar a representacdo social que os professores da rede publica
estadual tém do conceito de direitos humanos e da formacdo continuada em analise.
Desenvolvida sob o enfoque da pesquisa qualitativa, utilizamos como instrumento de
coleta de dados o questionario misto e a entrevista semiestruturada, analisados a partir
do referencial tedrico-metodolégico da Andlise de Conteldo. N&o obstante as
representacdes sociais dos professores tenham revelado que os conteddos ministrados
neste curso estdo ancorados em saberes tedricos, concluiu-se que ao enfatizar a
abordagem teorica dos direitos humanos, em detrimento de sua transposicdo para a
pratica docente, a repercussdo pretendida com a sua execucdo nao foi plenamente
satisfeita. Considerando que qualquer alteracdo proposta a partir de uma atividade
formativa tera seu conteldo confrontado com a experiéncia que o professor acumula em
sua pratica, far-se-4 necessario considerar os saberes construidos e veiculados pelos
individuos no ambito da interacdo pedagdgica, adequando-o as necessidades
educacionais e aos contextos sociais de suas atuacdes e praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educacdo e Estado; Educacdo; Direitos Humanos; Direito a Educacao;
Formacdo de Professores; Representagdes sociais.



ABSTRACT

The educational legislations have advocated education as a primary task of the
pedagogical activity to promote an education devoted to the ideals and values of
citizenship, guided by human rights paradigm. In this study, we have analyzed the
principles of human rights education established in the National Plan for Human Rights
Education (PNEDH), in which they were defined programmatic actions with a view to
their inclusion in public policies of the executive. Axis Basic Education, the PNEDH
highlights teacher training as an element inducing culture of human rights in different
educational contexts. Indeed, in 2008, the Ministry of Education (MEC) completed a
training activity in view of this insertion. Accordingly, the present study has as its
object of analysis the social representation of teachers from public schools on this
formative activity, called Training of Primary Educators Network for Human Rights
Education - REDH BRAZIL / MEC. For their achievement, we aimed to identify the
social representation that teachers of public schools have about the concept of human
rights and continuing education under review. Developed with a focus on qualitative
research, we have used as a tool for data collection, a mixed questionnaire and also a
semi-structured interview analyzed from a theoretical and methodological Content
Analysis. Although the representations of teachers have proven that the material taught
in this course are grounded in theoretical knowledge, it was concluded that the
theoretical approach by emphasizing human rights at the expense of its adoption into
teaching practice, the desired effect with your implementation was not fully satisfied.
Whereas any proposed change from a training activity will have their content
confronted with the experience that the teacher accumulates in their practice, it will be
necessary to consider the knowledge built and served by individuals within the
pedagogical interaction, adapting it to the educational needs and social contexts of their
actions and pedagogical practices.

Keywords: Education and State; Education; Human Rights; Right to Education;
Teacher Training; Social Representations.
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INTRODUCAO

As concepcgdes pedagogicas tem enfatizado o exercicio da docéncia como
determinante para a melhoria da qualidade da educacdo. Muito embora este destaque néo
possa abstrair ao exame das interferéncias do contexto no qual exerce seu oficio (organizacéo
da escola, comunidade, entidades da administracdo publica), e pelas politicas de valorizacédo
do magistério e de formacao de professores (ARROYO, 2003), € inegavel que o professor é o
principal responsével pela conversdo das politicas, programas e projetos educacionais em ato
pedagogico (FALSARELLA, 2004).

Partindo do pressuposto que o professor atua como um mediador do conhecimento, e
que sua atuagdo influencia a aprendizagem dos alunos, o investimento em sua formagéo,
inicial ou continuada, vem assumindo um lugar de destaque no contexto das reformas
educacionais e na formulacdo de politicas publicas, haja vista sua contribuicdo ao

desenvolvimento profissional do docente.

As legislacdes educacionais tém preconizado que o ato educativo deve promover a
formacdo para o exercicio da cidadania, como elemento central para a construcdo de uma
cultura alicercada nos ideais e valores da democracia, da inclusdo social e da formacdo de

sujeitos de direitos.

Do ponto de vista normativo, estes documentos apontam para um CONSenso: 0S
sistemas de ensino desempenham um papel essencial na difusdo de uma educacao orientada
pelos principios éticos compreendidos na concepgdo universalista de direitos humanos em
nossa sociedade (CARVALHO, 2008). A valorizagdo destas questfes reivindica a introducao
dos principios proclamados pelos direitos humanos no ambito das préaticas educativas,

induzindo a execucdo de a¢es com vistas a explicitacdo destes conteldos em tais préaticas.

O curso de formacdo continuada denominado Capacitacdo de Educadores da Rede
Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDHBRASIL/MEC foi ofertado pelo
Ministério da Educagdo (MEC) em 2008, dois anos ap0os a promulgacgdo do Plano Nacional de

Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).
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A época de sua realizacdo, esta atividade formativa foi apresentada como uma acéo
estratégica para consecucao dos pressupostos contidos no Eixo Educagdo Basica do PNEDH,
tendo por escopo a “promogdo de mudangas no sistema educacional de ensino no sentido de
implementar uma cultura de Direitos Humanos nas escolas por meio da capacitacdo de
educadores, técnicos ¢ gestores da rede basica de educacdo [...].” (REDH BRASIL, 2008).

Simultaneamente executado em 15 Estados da Federagdo, no Estado da Bahia, o
projeto foi coordenado pela Pro-Reitoria de Extensdo da Universidade Federal da Bahia
(PROEX/UFBA), estando a logistica de sua execucdo sob encargo do Instituto Anisio
Teixeira (IAT/SEC), 6rgdo da Secretaria de Educacdo (SEC/BA), responsavel pela formacao
inicial e continuada dos profissionais da rede estadual de educacdo. No ambito do IAT/SEC,
esta formacdo esteve sob a responsabilidade da Diretoria de Formacdo e Experimentacdo

Educacional (DIRFE), na qual eu a época exercia a funcdo de coordenadora.

Considerei esta uma proposta de formacgdo inovadora, uma vez que se caracterizava
como a concretizagdo de uma politica publica, cuja elaboracdo foi concebida na perspectiva
de intervir na pratica pedagogica, tendo em vista a introducdo de uma cultura de direitos

humanos nas escolas.

Importa salientar que uma das intengfes deste curso formador consistia em néo
restringir o desenvolvimento dos projetos desenvolvidos na Unidade Escolar, relativamente
aos direitos humanos, ao momento de sua realizacdo; antes, preconizava a manutencdo do

debate em torno desta temaética.

Nesta perspectiva, esta atividade formativa previu a elaboracdo de instrumentos
destinados a incorporacao dos contetdos relativos a educacdo em direitos humanos na pratica
docente, determinando o acompanhamento diagnéstico da execucdo destas acOes nas
Unidades Escolares (U.E.). Ademais, o curso propunha que 0s professores inscritos
difundissem esta proposta em suas respectivas U.E., pois o0s instrumentos elaborados
deveriam ser articulados, em caréater interdisciplinar, ao Projeto Politico Pedagdgico de suas

unidades escolares de lotagéo.
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Dada a relevancia e atualidade do tema, sobretudo, se considerarmos as demandas e
exigéncias enfrentadas cotidianamente pelos professores em sala de aula, em decorréncia do
aumento crescente dos diversos tipos de violéncia, preconceitos e exclusdes processadas tanto
no interior da Unidade Escolar, como no seu entorno, o oferecimento de a¢des formativas que
Ihes dotem de bases conceituais e pedagodgicas para lidarem com estas questdes torna-se uma

necessidade imperiosa.

Assim, para que os professores desempenhem com algum éxito esta responsabilidade,
acreditamos ser de fundamental importancia conhecer as significacfes e os sentidos que este
profissional confere aos direitos humanos e a esta formacdo continua, com o objetivo de
verificar se as concepgles e praticas que nela foram transmitidas correspondem as suas
necessidades (dos professores) e as especificidades de cada contexto e grupo, ou se séo

passiveis de adequacdo ou revogacao.

Assim, o presente estudo tem por objeto a analise da representacdo social de
professores da rede publica estadual certificados no curso de formacdo continuada
Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH
BRASIL/MEC.

Neste sentido, o problema formulado para o desenvolvimento de nossa investigacéo
estd posto nos seguintes termos: qual a representacdo social que os professores da rede
publica estadual tém do conceito de direitos humanos veiculado no curso de formacéo
continuada Capacitacao de Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos
— REDH BRASIL/MEC?

Para tanto, nos ocupamos em verificar se as representacdes sociais dos professores
interferiram de algum modo na apropriacdo dos conteudos ministrados na atividade formadora

em analise.

Por outro lado, considerando os objetivos especificos afirmados na Capacitacdo de
Educadores da Rede Béasica em Educacdo em Direitos Humanos — REDHBRASIL/MEC,
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desse problema decorreu uma questdo subjacente: qual a representagdo social que os

professores da rede publica estadual tém acerca desta atividade formativa?

Ademais, ao identificar as representacbes da formacdo continuada Capacitacdo de
Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC,
buscamos compreender o0 que os professores consideram relevante para incorporacao da

transversalidade deste tema em sua préatica pedagdgica.

Com o proposito de encontrar respostas para as questdes enunciadas, foram definidos
como objetivos especificos: realizar o mapeamento da insercdo dos direitos humanos no
sistema educacional brasileiro; identificar a representacdo social que tém os professores
acerca da formacdo continuada denominada Capacitacao de Educadores da Rede Basica em
Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL; analisar a representacdo social dos
professores sobre o conceito de direitos humanos veiculados na Capacitacdo de Educadores
da Rede Bésica em Educacéo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC.

Com efeito, a teoria das representagdes sociais, concebida por Moscovici (1978;
2009), tem subsidiado diversos estudos no campo da educacdo e nos processos de criacdo ou
renovacdo das representacdes sociais dos professores, analisando suas concepcdes e as

préticas a partir das quais se orientam em seus espacos de atuacao.

Nesta perspectiva, a Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em
Direitos Humanos — REDHBRASIL/MEC se constitui como uma oportunidade para refletir
sobre as acdes de formacéo continuada em direitos humanos, sobretudo, se considerarmos que
0 conjunto de atividades formativas no &mbito da educacéo em direitos humanos ofertadas aos
professores do ensino médio da rede estadual de educacdo publica do Estado da Bahia, ndo

nos permite auferir seu alcance efetivo na préatica docente.

Ao priorizar a formacdo continuada de professores, buscamos compreender em que
medida a participacdo nesta agdo especifica subsidiou os professores da rede publica estadual

de educacdo do municipio de Salvador/Bahia para lidarem com os principios afirmados pela
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educacdo em direitos humanos em sua pratica docente, a partir da investigacdo da

representacdo social dos professores certificados neste curso.

Parece relevante investigar, decorrido algum tempo apds a realizacdo da atividade
formativa Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos Humanos —
REDHBRASIL/MEC, a representacdo social dos professores, para nos assegurar do pleno
cumprimento dos seus objetivos ou sobre a necessidade de uma reorientacdo da politica
formativa de educacdo em direitos humanos, como condi¢do para a consolidacdo de uma
educacéo voltada para os ideais e valores da cidadania e para atendimento dos pressupostos

contidos no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).

Com base no exposto, apresentamos o que foi feito em cada etapa desta investigacéo,

cuja estrutura foi do seguinte modo organizada:

Primeira parte: “A constituicdo dos direitos humanos: sucinta arqueologia do saber
juridico” — Partimos da revisdo do conceito de direitos humanos, desde a perspectiva de sua
elaboracdo enquanto saber juridico; analisamos a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(DUDH, 1948) e seus desdobramentos nos documentos e declaragbes oficialmente
promulgados apds seu advento, ratificando e ampliando seu conteldo. Nestes instrumentos,
nos ocupamos em demonstrar que o direito a educacdo é consensualmente definido enquanto

direito humano fundamental.

Segunda parte: “N&do ha educacdo em direitos humanos sem o direito humano a
educacdo” — Examinamos a determinacdo da educacdo nas Constituicdes brasileiras, tendo
por escopo a identificacdo das correspondéncias e dos contrastes entre as legislagdes no que
concerne a sua promulgacdo enquanto um direito até o momento histérico da sua
formalizagdo enquanto um dever que compete ao Estado assegurar; nesse percurso, apoiamo-
nos na literatura especializada para compreendermos que a garantia do direito humano a
educacdo se caracteriza como condicdo para implementacdo da educagdo em direitos
humanos. Partindo desse pressuposto, apresentamos 0s aspectos historicos, juridicos, politicos
e sociais da insercdo da educacdo em direitos humanos no sistema educacional brasileiro apds
a Constituicdo Federal de 1988.
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Terceira parte: “Desenvolvimento do estudo” — Apresentamos a legislacdo e o0s
aspectos tedricos relacionados a formacdo continuada de professores, tendo em vista a
contextualizagdo do problema desta investigacdo; igualmente elencamos as questdes iniciais
que nortearam a consecucao dos objetivos gerais e especificos, 0s quais estdo vinculados a
questdo predita. Realizamos levantamento bibliografico do conceito de representacGes sociais,
segundo os seus principais teoricos, contemplando as anélises relevantes deste conceito para o
desenvolvimento da pesquisa; por fim, apresentamos os procedimentos metodoldgicos
adotados neste estudo, incluindo os instrumentos de coleta e analise dos dados, construidos

desde a perspectiva quali-quantitativa.

Quarta parte: “Analise dos dados” — Caracterizamos 0 campo empirico da pesquisa e
apresentamos o0s resultados decorrentes da aplicacdo dos questionarios mistos e da realizagdo
das entrevistas semiestruturadas com os professores certificados na Capacitacdo de
Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDHBRASIL, a partir
dos quais identificamos as representagfes sociais associadas: ao curso de formagéo
continuada em analise, a repercussao das acdes de direitos humanos na Unidade Escolar e

sobre os conteudos de direitos humanos veiculados nesta formacao.

Nas “Consideracoes finais” delineamos algumas consideragdes acerca das questdes
elencadas na investigacdo, analisando-as com 0s resultados obtidos no campo empirico do
estudo. Nesta perspectiva, buscamos evidenciar os principais resultados e suas relagdes com a
pergunta da pesquisa e seus objetivos. Por fim, apresentamos a atualidade e relevancia dos

direitos humanos para a educacao.
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1. A CONSTITUICAO DOS DIREITOS HUMANOS: SUCINTA ARQUEOLOGIA DO
SABER JURIDICO

O processo de racionalizagdo ocorrido sob o manto da modernidade engendrou a
dessacraliza¢cdo do mundo, introduzindo o principio de autonomia nas esferas culturais das
sociedades’ conduzindo & institucionalizagdo (burocratica) da acdo econdmica e
administrativa sob o imperativo do conhecimento racional (GIDDENS, 1991). No entanto,

segundo Touraine,

[...] o apelo & lei natural e & razdo pode levar a uma direcdo diferente daquela a que
conduziu, [...] no século XVIII, [...], a ideia de um contrato que funda a sociedade
politica. Pois o que denominamos bem comum se transforma facilmente em poder
do Estado, que ndo reconhece outro fundamento ao seu direito positivo sendo o seu
proprio interesse. E Hugo Grotius, [...], que opde a esta teoria moderna de Estado
absoluto, [...], a ideia de um direito natural que ele define [...] como um conjunto de
ideias, de principios juridicos preexistentes a toda situacdo particular e mesmo a
existéncia de Deus. (TOURAINE, 1994, p. 55, grifo do autor).

A concepcéo do direito assentado inteiramente sobre a razdo € representado no inicio
da era moderna pelo Jusnaturalismo?, que se configurava, neste contexto, como a “expressio
natural do direito” (BARROSO, 2009, p. 236), constituindo-se enquanto fundamento de uma
normatividade juridica que preconizava a compreensdo de que o homem possui direitos
naturais, cuja integridade e liberdade deveriam ser resguardadas da intervencdo da Igreja e do
Estado; a crenga nos direitos naturais do homem configurar-se-4 como o elemento deflagrador

das revolugdes liberais ocorridas no século XVI113.

Para Bobbio, o estabelecimento das primeiras declaracbes de direitos como

fundamento de uma nova concepg¢édo do Estado, introduzidas nas Constituicdes dos Estados

1 A tonica constituidora dos tempos modernos encontra no movimento lluminista sua melhor expressao; responsavel pela
transformagdo radical dos conceitos artisticos e cientificos ocorridos na Europa do século XVIII, este movimento efetua a
gradual separacdo entre os ambitos da fé e da razdo, constituindo-se como o apogeu das transformaces culturais encetadas
pelo Renascentismo do século X1V (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 2009).

2 «[..] A doutrina usualmente considerada como origem do Jusnaturalismo moderno, a doutrina do holandés Hugo Grocio

(Huig de Groot), enunciada no De iure belli ac pacis de 1625. Nesta obra, ao pér o direito natural como fundamento
de um direito que pudesse ser reconhecido como valido por todos os povos [...], Grécio afirmou que tal direito é
ditado pela razdo, sendo independente ndo s6 da vontade de Deus como também da sua prdpria existéncia.”
(BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 2009, p. 657).

% «[...] A Revolugio Francesa e sua Declaragiio dos Direitos do Homem e do Cidadio (1789) e, anteriormente, a Declaracao
da Independéncia dos Estados Unidos (1776) estdo impregnadas de ideias jusnaturalistas, sob a influéncia marcante
de Jonh Locke, autor emblematico dessa corrente filoséfica e do pensamento contratualista, no qual foi antecedido
por Hobbes e sucedido por Rousseau. Sem embargo da precedéncia histdrica dos ingleses, cuja Revolugdo Gloriosa
foi concluida em 1689 [...]” (BARROSO, 2009, p. 237).
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liberais, inaugura “[...] a instituicdo de um auténtico sistema de direitos [...], isto é, enquanto
direitos positivos ou efetivos” (BOBBIO, 2004, p. 29). No entanto, “[...] na passagem da
teoria a pratica, a afirmacdo dos direitos do homem ganha em concreticidade, mas perde em
universalidade” (Idem), haja vista que sua validade é restrita ao ambito do Estado que os
reconheceu. O direito natural, tendo sido incorporado ao ordenamento positivo® no inicio do
século XIX, sera doravante considerado “metafisico e anticientifico”, sendo suplantado pelo
positivismo juridico, predominante no ordenamento juridico da primeira metade do século
XX. Segundo Lafer,

[...] transposta e positivada pelos codigos e pelas constitui¢Bes a visdo jusnaturalista
de um Direito racional e sistematico, foi perdendo significado a ideia de outro
Direito que ndo o Direito do Cddigo [...]. Por isso, o fundamento do Direito deixou
de ser buscado nos ditames da razdo e passou a afirmar-se como vontade do
legislador, independentemente de qualquer juizo sobre a conformidade desta
vontade com a razdo. Nesse sentido, 0 processo de laicizacdo e sistematizacdo do
Direito terminou por confluir com o fendmeno da crescente positivacdo do Direito
pelo Estado, que é outro processo caracteristico da experiéncia juridica no mundo
moderno. [...]. (LAFER, 2009, p. 39).

O positivismo juridico caracterizar-se-a pela busca de objetividade cientifica e da
certeza juridica; no entanto, sua pretensdo em “equiparar o Direito a lei” (BARROSO, 2009,
p. 247), convertendo-se em fundamento racional de uma “teoria do Direito”, a partir da
transposicdo dos “[...] métodos das ciéncias naturais para a area de humanidades”
(BARROSO, 2009, p. 241), mostrou-se insatisfatoria, haja vista que ao Direito “[...] cabe-lhe

prescrever um dever-ser e fazé-lo valer nas situagdes concretas” (Idem, grifo do autor).

Extrapolando, portanto, os limites da emissdo de um juizo de fato, a concepcdo de
“[...] um ordenamento juridico indiferente a valores éticos e da lei como uma estrutura
meramente formal, [...]” (BARROSO, 2009, p. 242) néo tardou em converter-se em ideologia
legitimadora de inUmeros atos barbaros cometidos sob o amparo da lei vigente; seu declinio
enquanto legalidade juridica esta associada a derrota do fascismo na Italia e do nazismo na
Alemanha, quando a ética e os valores sdo reintegradas ao estudo do direito, “[...] inicialmente

sob a forma de um ensaio de retorno ao Direito natural, depois na roupagem mais sofisticada

* “Com a promulgagdo dos codigos, [...] o Jusnaturalismo exauria a sua fungio no momento mesmo em que celebrava seu
triunfo. Transposto o direito racional para o co6digo, ndo se via nem admitia outro direito sendo este. O recurso a principios
ou normas extrinsecos ao sistema do direito positivo foi considerado ilegitimo.” (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO,
2009, p. 659).
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do pés-positivismo®”

(BARROSO, 2009, p. 248), cuja concepcdo remete ao ordenamento
positivo, ndo obstante sejam nele introduzidas as ideias de justica e legitimidade democratica.

Segundo Barroso,

[...] A reconstitucionalizagdo da Europa, imediatamente ap6s a Segunda Guerra
Mundial e ao longo da segunda metade do século XX, redefiniu o lugar da
Constituicdo e a influéncia do Direito constitucional sobre as institui¢des
contemporaneas. A aproximago das ideias de constitucionalismo e de democracia
produziu uma nova forma de organizacgdo politica, que atende por nomes diversos:
Estado democratico de direito, Estado constitucional de direito, Estado
constitucional democréatico. (BARROSO, 2009, p. 245).

O advento do Estado de Direito caracterizar-se-a4 pela relacdo de subordinacdo do
Estado a Constituicdo normativa, preconizando o respeito estrito aos direitos e obrigacdes
nela contidos; dotada de supremacia, a carta constitucional institui as normas que norteardo a
vida juridica do Estado, como (i) a organizacdo do exercicio do poder politico (garantia da
plena realizacdo da democracia e do pluralismo politico), (ii) a definicdo e tutela dos direitos
fundamentais e o (iii) estabelecimento dos principios e fins publicos a serem alcangados.

Tendo por escopo efetivar os direitos fundamentais, a Carta Magna incorpora em seu
bojo os direitos subjetivos, outorgando aos seus destinatarios o poder de reivindicar
legitimamente seus interesses perante o Estado ou 6rgdos pertinentes; os direitos subjetivos
constitucionais sdo, pois, agrupados em torno de quatro grandes categorias: “(i) direitos
individuais®; (ii) direitos politicos’; (iii) direitos sociais®; e (iv) direitos difusos® (BARROSO,

2009, p. 201). Segundo Barroso,

® «0 chamado retorno aos valores apresenta como marco o final da Segunda Guerra Mundial e a percepcdo de que o
formalismo da teoria positivista constituia um modelo insuficiente para a construgdo de uma ordem juridica aceitavel,
prestando-se ao fornecimento de uma roupagem legal a regimes barbaros. O impeto da reagdo inicial levou a uma
reaproximagao com o Jusnaturalismo [...]. A obra seminal de Rawls — Uma teoria da justica, de 1971 — abre caminho para a
ascensdo do pos-positivismo, por meio da revalorizagdo da razdo prética e da inser¢do dos principios de justica no interior
da ordem juridica” (BARROSO, 2009, p. 248).

® No Brasil, os direitos individuais estdo preponderantemente concentrados no artigo quinto do texto constitucional, dispostos
em setenta e oito incisos, cujo caput apresenta a seguinte formulagdo: “Todos sdo iguais perante a lei, sem distincéo de
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade [...].” (BRASIL, 1988, art. 5°).

7 Os direitos politicos estdo reunidos entre os artigos doze e dezessete da Constituicdo brasileira, estatuindo os direitos
relativos a nacionalidade e a atuacdo dos partidos politicos. O caput do artigo quatorze assim o determina: “A soberania
popular sera exercida pelo sufragio universal e pelo voto direto e secreto, com igual valor para todos, e, nos termos da lei
[...]1.” (BRASIL, 1988, art. 14°).

8 No Brasil, os direitos sociais compdem o artigo sexto da Constituigdo, do seguinte modo: “Séo direitos sociais a educagio, a
salde, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigdo.” (BRASIL, 1988, art. 6°).
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[...] Alguns nela ja se inscreviam de longa data, como a liberdade e a igualdade, sem
embargo da evolucdo constante de seus significados. Outros, conquanto classicos,
sofreram releituras e revelaram novas sutilezas, como a democracia, a Republica e a
separacdo de Poderes. Houve, ainda, principios cujas potencialidades s6 foram
desenvolvidas mais recentemente, como o da dignidade da pessoa humana [...].
(BARROSO, 2009, p. 250).

A dignidade da pessoa humana exprime um conjunto de valores dos quais se extrai 0
alicerce dos direitos fundamentais, como a tutela dos direitos de liberdade, igualdade e a

1 e dos “direitos da personalidade™”,

realizacdo da justica, a defesa do “minimo existencia
tendo em vista o respeito a integridade do ser humano, constituindo-se como fundamento dos

direitos humanos.

A ideia de dignidade, “[...] refere-se a uma qualidade intrinsecamente ligada a esséncia
do homem, a sua humanidade fundamental [...]. Este valor incondicional, incomensuréavel e
inalienavel, torna os homens idénticos em suas diferencas [...] e iguais em suas desigualdades
[...].” (PEQUENO, 2007, p. 194).

O principio da dignidade da pessoa configura-se, portanto, como o epicentro
axiologico da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, produzida no &mbito da
Organizagdo das Nag¢des Unidas em decorréncia da Segunda Guerra Mundial “[...] como
resposta as atrocidades e aos horrores cometidos pelo nazismo” (PIOVESAN, 2009, p. 3),
emergindo, neste contexto, como paradigma e referencial ético, cujo propdsito é contemplar, a
partir de um sistema de valores padrdo de cunho indivisivel e universal, todos 0s povos e
nacdes (PIOVESAN, 2009); assim, este documento,

[..] se distingue das tradicionais Cartas de direitos humanos que constam de
diversas normas fundamentais e constitucionais dos séculos XVI1II e XIX e comego

® Direitos difusos sdo aqueles pertencentes a toda a sociedade. Exemplos de direitos difusos sdo a protecéo do meio ambiente,
do patriménio cultural e dos “bens artisticos, estéticos, historicos, turisticos, paisagisticos, bem como os crimes por
infragdo a ordem econémica”. (BRASIL, Direitos Difusos, 2011).

10 «[..] minimo existencial, locucdo que identifica o conjunto de bens e utilidades basicas para a subsisténcia fisica e
indispensavel ao desfrute dos direitos em geral. Aquém daquele patamar, ainda quando haja sobrevivéncia, ndo ha
dignidade. O elenco de prestagdes que compdem o minimo existencial comporta variagdo conforme a visdo subjetiva
de quem o elabore, mas parece haver razoavel consenso de que inclui, pelo menos: renda minima, salde basica e
educacdo fundamental. [...].” (BARROSO, 2009, p. 253).

11 «[.] tais direitos da personalidade, inerentes 4 dignidade humana, apresentam-se em dois grupos: (i) direitos & integridade
fisica, que englobam o direito a vida, o direito ao proprio corpo e o direito ao cadaver; e (ii) direitos a integridade
moral, rubrica sob a qual se abrigam, dentre outros, o direito a honra, a imagem, a privacidade e o direito moral do
autor. [...].” (BARROSO, 2009, p. 254).
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do século XX, na medida em que ela consagra ndao apenas direitos civis e politicos,
mas também direitos econdmicos, sociais e culturais, como o direito ao trabalho e a
educacdo. (SOHN; BUERGENTHAL, 1973 apud PIOVESAN, 2009, p. 8).

A Declaragdo preconiza a interdependéncia entre os direitos civis e politicos e os
direitos econémicos, sociais e culturais, inviabilizando graduacdes hierarquicas ou
cronoldgicas entre os valores da liberdade (direitos civis e politicos) e da igualdade (direitos
econdmicos, sociais e culturais). Importante destacar, neste contexto, o processo de
construcdo histérica da assercéo dos direitos humanos; com efeito, Bobbio nos adverte para o
fato de que os direitos elencados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos séo
expressao de reivindicacdes vocalizadas por sujeitos inscritos em uma determinada conjuntura
historica, e por esta razdo, suscetiveis de modificacdo (BOBBIO, 2004). O desenvolvimento
dos direitos humanos percorreu trés estagios evolutivos, organizados em torno de geracdes*?,

conforme assinala Benevides,

[...] A primeira geragdo, contemporéanea das revolug6es burguesas do final do século
18 e de todo o século 19, é a dos direitos civis e das liberdades individuais,
liberdades consagradas pelo liberalismo [...]. Tais liberdades surgem oficialmente
nas Declaragdes de Direitos, documentos das revolucfes burguesas do final do
século 18 (na Franca e nos Estados Unidos) e foram acolhidas em diversas
Constituicbes do século 19. A segunda geragdo, que ndo abrange apenas 0S
individuos, mas 0s grupos sociais, surge no inicio do século 20 na esteira das lutas
operdrias e do pensamento socialista na Europa Ocidental, explicitando-se, na
prética, nas experiéncias da social-democracia, para consolidar-se, ao longo do
século, nas formas do Estado do Bem Estar Social'®. Refere-se ao conjunto dos
direitos sociais, econdmicos e culturais: os de carater trabalhista, [...] € os de carater
social mais geral, [...] como salde, educacdo, habitacdo, acesso aos bens culturais
etc. Em complemento as duas geragcOes, a terceira dimensdo inclui os direitos
coletivos da humanidade, como direito a paz, ao desenvolvimento, a
autodeterminagdo dos povos, ao patrimonio cientifico, tecnoldgico e cultural da
humanidade, ao meio ambiente ecologicamente preservado; sdo os direitos ditos de
solidariedade planetaria. [...]. (BENEVIDES, 2000).

O Preambulo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos contém sete
consideracOes, iniciadas com o “[...] reconhecimento da dignidade inerente a todos os
membros da familia humana e de seus direitos iguais e inaliendveis ¢ o fundamento da

liberdade, da justica e da paz no mundo”; a esta consideracdo segue-se ainda o repudio aos

12 «[ ] Costuma-se falar, apenas por uma questéo didética, em geragdes de direitos humanos; néo se trata de geragdes no
sentido bioldgico, do que nasce, cresce e morre, mas no sentido histérico, de uma superagdo com complementaridade,
e que pode também ser entendida como uma dimensdo. [...].” (BENEVIDES, 2000).

13 «[..] Enquanto no primeiro mundo houve uma politica em que o Estado cumpria a fungdo de promotor do bem-estar, no
Brasil esse modelo de Estado jamais se consolidou. Entendemos que tais medidas ilustram a peculiaridade da
organizacdo econdmica e social do Brasil, em relacdo aos paises de capitalismo avancado, que se constituiam em
referéncia para o terceiro mundo. [...].” (COSTA, 2001, p. 124).
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atos barbaros resultantes do “[...] desrespeito pelos direitos do homem.” (DUDH, 1948,
Predmbulo). Ainda em seu preambulo, a Declaragdo recomenda que “[...] todos os povos e
nacdes, [...] se esforcem, pelo ensino e pela educacao, em promover o respeito a esses direitos
e liberdades e em assegurar, por medidas progressivas de ordem nacional e internacional, o

seu reconhecimento e a sua aplicacdo universais e efetivos [...].” (DUDH, 1948, Preambulo).

Dos trinta artigos contidos na Declaracao, a especificacdo dos direitos civis e politicos
estd contida nos primeiros vinte e um artigos; o principio da solidariedade é fundamento dos
direitos econdmicos, sociais e culturais compreendidos entre os artigos 22 e 28; o artigo 29
atribui ao individuo a responsabilidade em relacdo a sua comunidade e delineia as
circunstancias a serem observadas para o pleno exercicio dos direitos e liberdades civis e 0
ultimo artigo veda qualquer interpretacao que contrarie o contedo preconizado na Declaracdo
(SOUTO, 2008, p. 163). Sobre o conjunto de direitos assegurados na Declaracdo, afirma
Trindade que,

Apesar do evidente desequilibrio entre os conjuntos de enunciados da Declaragdo —
vinte artigos sobre direitos civis e politicos e apenas seis sobre direitos sociais —, foi,
certamente, um progresso que os direitos econdmicos, sociais e culturais tivessem
sido, finalmente, admitidos no solene rol dos direitos humanos pela comunidade
internacional. (TRINDADE, 2002, p. 192).

O Artigo 26 da Declaragdo, afirma o direito de todos a educacdo, compreendendo
simultaneamente a educagdo como um direito humano e como um suporte para realizacéo de
outros direitos, devendo ser “[...] orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais” (DUDH, 1948, art. 26°). A tarefa educacional cumprira estabelecer
a “[...] igualdade de todos em relacdo ao conhecimento e [...] com a diferenca existente entre
as pessoas para que o objetivo (fim) maior da educacdo se realize, ou seja, o da possibilidade
de convivéncia entre os diferentes” (SCHILLING, 2008, p. 274).

No decurso de sua promulgacédo, inimeros documentos foram oficialmente publicados
ratificando o conteido preconizado na DUDH (1948), como referéncias para elaboragdo de
politicas publicas dos paises signatarios. Estes instrumentos preconizam o direito a educagédo

enquanto direito humano fundamental, destacando a necessidade dos Estados nacionais em
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assumirem 0s compromissos destinados a sua efetivagdo como um processo de legitimagéo

dos direitos da pessoa humana, “[...] como um elemento instrumentalmente conectado a tarefa

[...] de promover os direitos humanos” (ANDREOPOULOS; CLAUDE, 2007, p. 35).

Neste sentido, destacamos sua inclusdo na Declaragdo Universal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente (1959); na Declaracdo de Viena (1993); no Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1996); e no Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos (2006).

Dentre os principios arrolados na Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (1959), o sétimo destina-se a proclamar o direito da crianca a educacédo
obrigatoria e gratuita, a ser assegurado pela sociedade e poderes publicos pelo menos até a

conclusédo do ensino primario, expressa do seguinte modo:

PRINCIPIO 7° — Ser-lhe-4 propiciada uma educagio capaz de promover a sua
cultura geral e capacita-la a, em condi¢Bes de iguais oportunidades, desenvolver as
suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e seu senso de responsabilidade moral
e social, e a tornar-se um membro Util da sociedade. (ONU, 1959).

A Declaracdo de Viena (1993) ratifica, em seu artigo 33, o compromisso dos Estados
signatarios em assegurar que a educacao se constitua como um meio voltado a intensificacdo

do respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais (ONU, 1993, p. 9), destacando,

33. [...] a importéncia de incluir a questdo dos Direitos Humanos nos programas de
educacdo e apela aos Estados para o fazerem. A educacdo devera promover a
compreensdo, a tolerancia, a paz e as relagdes amistosas entre as nagdes e todos 0s
grupos raciais ou religiosos, e encorajar o desenvolvimento de atividades das Nagdes
Unidas na prossecucdo destes objetivos. Assim, a educagdo em matéria de Direitos
Humanos e a divulgacdo de informacdo adequada, tanto tedrica como pratica,
desempenham um papel importante na promocdo e no respeito dos Direitos
Humanos em relacdo a todos os individuos, sem distincdo de qualquer tipo,
nomeadamente de racga, sexo, lingua ou religido, devendo isto ser incluido nas
politicas educacionais, quer a nivel nacional, quer internacional. [...]. (ONU, 1993,

p. 9).

Ademais, as recomendacdes situadas entre os artigos 78 e 82 da Declaracdo de Viena,
acentuam a necessidade dos Estados em programarem em seus sistemas de ensino a formagéo
em direitos humanos, considerada fundamental para a promogéo e o desenvolvimento dos

valores preconizados por estes direitos (ONU, 1993, p. 20, art. 78°, art. 81°); é recomendada
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sua inclusédo como disciplinas curriculares na educagdo formal e ndo formal (ONU, 1993, p.
20, art. 79), que devera incluir como contetidos a “paz, a democracia, o desenvolvimento e a
justica social” (ONU, 1993, p. 20, art. 80°). Por fim, a declaracdo destaca a importancia da
articulacdo entre os Governos e as organizacgdes intergovernamentais € ndo governamentais,
com o objetivo de promover a “conscientiza¢do para os Direitos Humanos e para a tolerancia

matua” (ONU, 1993, p. 20, art. 82°).

O Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1996) preconiza
em seu artigo treze, o direito de todos a educacao, tendo por principio o respeito a dignidade,
aos direitos humanos e as liberdades fundamentais, inerentes a toda e qualquer pessoa, sem

qualquer discriminacao, assim formulado:

Art. 13 81. Os Estados-partes no presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa
a educacdo. Concordam em que a educacdo devera visar ao pleno desenvolvimento
da personalidade humana e do sentido de sua dignidade e a fortalecer o respeito
pelos direitos humanos e liberdades fundamentais. Concordam ainda que a educacéo
devera capacitar todas as pessoas a participar efetivamente de uma sociedade livre,
favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e entre
todos os grupos raciais, étnicos ou religiosos e promover as atividades das Nages
Unidas em prol da manutencdo da paz. (ONU, 1966, p. 6).

A promulgacéo do Programa Mundial de Educac&o em Direitos Humanos (PMEDH)
foi acompanhada de um Plano de A¢6es no qual foram recomendadas estratégias para efetiva
inclusdo da educacdo em direitos humanos nas escolas priméarias e secundarias dos paises
signatarios. Neste documento, 0s governos subscrevem seu compromisso com a construgédo

dos seus respectivos planos nacionais, que deveriam ser concebidos na perspectiva da

sustentabilidade de suas acdes. O Plano de A¢des vinculado ao PMEDH afirma que:

Mediante a promocdo da educacdo baseada nos direitos, o sistema de ensino pode
cumprir a missdo fundamental que lhe compete de assegurar uma educagdo de
qualidade para todos, atraveés da educacdo em direitos humanos. Desta maneira,
contribui para melhorar a eficacia do sistema nacional de educagdo em seu conjunto,
que por sua vez, desempenha uma funcdo decisiva no desenvolvimento econdmico,
social e politico de cada pais. (ONU; UNESCO, 2006, Primeira Etapa, p. 24,
traducdo nossa).

14«0 Plano de Agio do Programa Mundial [...] para a Educagio em Direitos Humanos [...] foi aprovado por todos os Estados
Membros da Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 14 de julho de 2005.” (ONU; UNESCO; 2006, p. 1).
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A Constituicdo Brasileira, promulgada em 1988, se caracteriza como marco
regulatério da democracia formal em nosso Pais, conferindo “[...] aos direitos ¢ garantias
énfase extraordinaria, situando-se como o documento mais avancado, abrangente e
pormenorizado sobre a matéria, na histéria constitucional do pais.” (PIOVESAN, 2009, p.
328), afirmando “[..] que os direitos sociais sdo direitos fundamentais, sendo, pois,
inconcebivel separar os valores liberdade (direitos civis e politicos) e igualdade (direitos
sociais, econdmicos e culturais).” (PIOVESAN, 2009, p. 329).

A dignidade e os direitos fundamentais, alcados a principios constitucionais, passam a
constituir-se enquanto epicentro axiolégico da carta magna de 88. Este documento
compreende a igualdade como o acesso de todo ser humano aos bens sociais, independente de
suas opcoes religiosas e politicas, da sua condi¢do social, da raca, etnia, género e orientacao
sexual; por seu turno, a liberdade é definida como condicdo de manifestacdo, expressao e
participacdo na sociedade, preconizando também o livre deslocamento dos sujeitos. A
garantia desses dois principios é o que torna possivel o respeito a dignidade do ser humano.

Sobre o respeito aos direitos humanos, a carta constitucional assevera que,

[...] A Republica Federativa do Brasil se rege, nas suas relagdes internacionais, pela
“prevaléncia dos direitos humanos” (art. 4°, II) e que “os direitos e garantias
expressos nesta Constituicdo ndo excluem outros decorrentes [...] dos tratados
internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja parte” (CF, art. 5°, § 2°)
[...]. (SOUTO, 2008, p. 158).

A Carta Constitucional de 1988 preconiza obediéncia aos principios declarados pelos
direitos humanos na relagdo com outros Estados da comunidade internacional, e o respeito
intransigente ao principio da dignidade humana, como um direito fundamental, endossando
“[...] a concep¢ao de que os direitos humanos decorrem da dignidade inerente a toda e
qualquer pessoa, sem qualquer discriminacdo. O texto enfatiza que todos séo essencialmente
iguais e assegura a inviolabilidade dos direitos e garantias fundamentais.” (PIOVESAN, 20009,
p. 329).
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2. NAO HA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS SEM O DIREITO HUMANO A
EDUCACAO

2.1 AEDUCACAO COMO UM DIREITO

Ao longo de todo o periodo do Brasil Col6nia, esteve a educacdo sob a administracao
e regéncia dos jesuitas. O ensino ministrado na Coldnia atendia, portanto, aos objetivos da
educacdo jesuitica, tradicionalmente escoléstica e livresca, destinada & formacdo de uma
cultura geral bésica, alheia a realidade do seu entorno e desprovida de qualquer tipo de
preocupacdo com a qualificacdo para o trabalho. Por outro lado, a educacdo ndo era
considerada uma necessidade para o funcionamento da nascente sociedade agraria e
escravocrata (ROMANELLI, 1978).

Essa educacdo de carater confessional, inicialmente atuou na Col6nia recrutando
novos fiéis, por meio da catequizacdo de indios e colonos. Para estes, era ministrada educacédo
elementar, ao passo que a educacdo média, restringia-se a um diminuto grupo pertencente a
aristocracia rural brasileira que, caso ndo optassem pelo sacerddcio, davam continuidade aos

seus estudos na Europa. Neste sentido afirma Romanelli (1978),

A obra de catequese, que, em principio, constituia o objetivo principal da presenga
da Companhia de Jesus no Brasil, acabou gradativamente cedendo lugar, em
importancia, a educacdo da elite. [...] Foi ela, a educacdo dada pelos jesuitas,
transformada em educacdo de classe, com as caracteristicas que tdo bem distinguiam
a aristocracia rural brasileira, que atravessou todo o periodo colonial e imperial e
atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas bases, qualquer modificagao
estrutural, mesmo quando a demanda social de educacdo comecou a aumentar,
atingindo as camadas mais baixas da populagdo e obrigando a sociedade a ampliar
sua oferta escolar. Era natural que assim fosse, porque esse tipo de educagdo veio a
transformar-se no simbolo da prépria classe, distintivo desta, fim, portanto, almejado
por todo aquele que procurasse adquirir status. (ROMANELLI, 1978, p. 35, 36,
grifo do autor).

Ndo obstante a expulsdo dos jesuitas do Brasil, em decorréncia da reforma
empreendida por Pombal, tenha ocasionado o desmantelamento da estrutura de ensino entéo
vigente, mantiveram-se intactos os mesmos propoésitos literarios e religiosos preconizados
pela educacao jesuitica. Decorre desse periodo a criacdo de algumas escolas régias, esparsas

nas principais cidades brasileiras, com o limitado objetivo de preparar servidores publicos,
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para atendimento das necessidades do Estado. (TEIXEIRA, 1968b, P. 70, 71). Nesta

perspectiva, afirma Teixeira que,

Podemos dizer, numa simplificagdo um tanto ousada, que até o século dezoito, nao
teve a nossa civilizagdo outra escola sendo essa, destinada a manter e desenvolver a
cultura intelectual e artistica da humanidade, para tanto preparando um pequeno
grupo de especialistas do saber e das profissdes de base cientifica e técnica. Tal
escola ndo visava formar o cidaddo, ndo visava formar o caréater, ndo visava formar o
trabalhador, mas formar o intelectual, o profissional das grandes profissGes
sacerdotais e liberais, 0 magistério superior, manter, enfim, a cultura intelectual,
especializada, da comunidade, de certo modo distinta da cultura geral do povo e,
sobretudo, distinta e independente de sua cultura econdmica e de producdo. [...].
Comega, entdo, a necessidade de uma educacdo escolar mais generalizada, destinada
a dar a todos aquele treino sem o qual nédo lhes seria possivel viver ou trabalhar com
adequacdo ou integra¢do nos novos niveis a que atingiria a sociedade. (TEIXEIRA,
1976, p. 36).

J& no periodo monarquico brasileiro foram criados os primeiros cursos de educagdo
superior ndo teoldgicos, destinados a educacdo da aristocracia e nobreza que constituia a
Corte. Os demais niveis de ensino foram negligenciados, perpetuando a tradicdo da educacéo
devotada a aristocracia (ROMANELLI, 1978).

Proclamada em 1824, a Constituicdo Imperial assegura “Instrucdo primaria, e gratuita
a todos os Cidadaos” (BRASIL, 1824, art. 179°, inc. XXXII). Através do Ato Adicional de
1834, é outorgada aos governos provinciais a regulamentacdo e promoc¢do da educacédo
primaria e secundaria, e a educacdo de nivel superior é assumida pelo 6rgdo central do
governo imperial (ROMANELLI, 1978). Esta divisdo entre os poderes instituiu uma
dualidade entre os niveis de ensino; 0s governos provinciais, em razdo da auséncia de
recursos, ndo conseguiram organizar uma rede estruturada entre os niveis sob sua alcada,

concedendo as escolas secundarias a gestdo da iniciativa privada.

A privatizacdo do ensino secundario culminaria na transformacdo deste nivel de
ensino como preparatdrio ao ensino superior, acentuando o “[...] carater classista e académico
do ensino, visto que apenas as familias de altas posses podiam pagar a educacdo de seus
filhos.” (ROMANELLI, 1978, p. 40). Refletia, portanto, uma dualidade propria da

organizacao social brasileira e que se perpetuaria ao longo de toda a sua histdria da educacéo.
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O pensamento liberal j& constituido no Brasil em fins do século XIX decreta a
abolicdo dos escravos e, pouco depois, proclamaria a Republica e a Federagéo, que dotava 0s
Estados de ampla autonomia. No que concerne a educacdo, a Republica outorga a criacdo de
instituicdes de ensino secundario e superior nos Estados (BRASIL, 1891, art. 35°, inc. IV) e a
descentralizacdo da gestdo da educacdo para os Estados Federados, contribuindo para

aumentar as disparidades regionais. Entretanto, afirma Teixeira que,

Com a Republica, tivemos modesta exaltagdo da consciéncia publica e langamos as
bases de um sistema dual de educacdo: a escola primaria e profissional para o povo e
a escola secundaria e superior para a elite. O primeiro constituiria o sistema publico;
0 segundo, o privado, dado por concessao publica, mas para ser mantido por meio de
recursos privados. Os que o0 quisessem, que Ihe pagassem o custo. (TEIXEIRA,
1976, p. 220, grifo do autor).

A proclamacdo da RepUblica acentuou as bases do sistema de educagdo dual,
desarticulado, propedéutico e aristocratico. Por volta de 1930, a insatisfacdo com essa
estrutura educacional despontou com a organizacdo de movimentos pedagogicos e culturais,
que reivindicavam reformas que refletissem a complexidade social decorrente das mudancas
impulsionadas pelo processo de urbanizacdo e industrializacdo entdo emergente no Brasil
(ROMANELLLI, 1978).

2.1.1 O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova

Em meio ao contexto de reordenamento politico e econdémico decorrente da Revolucao
de 1930%, foi deflagrado no Brasil um amplo movimento em defesa da renovacéo
educacional. A assun¢do do Governo Provisorio ensejou uma reestruturacao da infraestrutura

administrativa, com o objetivo de consolidar os principios do novo regime, que culminou na

1% «“Em outubro de 1930, o Governo do Presidente Washington Luiz era derrubado por um movimento armado que se iniciava
ao sul do pais e tivera repercussdes em varios pontos do territdrio brasileiro. Esse movimento era um dos aspectos
assumidos pela crise do desenvolvimento, crise que vinha de longe, acentuando-se nos Gltimos anos da década de 1920.
Na verdade, o que se convencionou chamar Revolucéo de 1930 foi o ponto alto de uma série de revolugdes e movimentos
armados que, durante o periodo compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam em promover Varios rompimentos
politicos e econdmicos com a velha ordem social oligarquica. Foram esses movimentos que, em seu conjunto e pelos
objetivos afins que possuiam, iriam caracterizar a Revolugdo Brasileira [...]. Através desses movimentos e, sobretudo,
através da Revolucdo de 1930, o que se procurou foi um reajustamento constante dos setores novos da sociedade com o
setor tradicional, do ponto de vista interno e, destes dois, com o setor internacional, do ponto de vista externo.”
(ROMANELLI, 1978, p. 47).
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criacdo de novos Ministérios, dentre eles, o Ministério da Educacéo e Sadde Publica'®, para o
qual foi designado como titular Francisco Campos (ROMANELLI, 1978).

O conjunto de decretos promulgados no bojo da Reforma Campos, como ficou
conhecida, encetou a criagdo do Conselho Nacional de Educagdo'’; regulamentou a
organizacdo do ensino superior, adotando o regime universitario no Brasil'®; regulou a
estrutura da Universidade do Rio de Janeiro®®; organizou o ensino comercial, estatuindo a

profissdo de contador®, e o ensino secundario?.

N&o obstante tenha pioneiramente fixado diretrizes validas para todo o territorio
nacional, destinadas aos ensinos secundario, comercial e superior, a Reforma Campos nao
incluiu em seu programa 0s ensinos primario e normal. Tampouco contemplou as demais
ramificacbes do ensino médio profissional, “[...] perdendo a oportunidade que o contexto
oferecia de criar um sistema de ensino profissional condizente com a ideologia do
desenvolvimento que entdo ensaiava Sseus primeiros passos na vida politica nacional.”
(ROMANELLLI, 1978, p. 142).

Por outro lado, 0 modo como foram estruturados os ensinos secundario e comercial foi
estatico, inviabilizando a mobilidade entre ambos os sistemas, atribuindo ao primeiro, funcao
essencialmente propedéutica, e ao segundo, a formacdo destinada ao exercicio das profissdes
liberais (ROMANELLI, 1978). Ademais, a reforma ndo previu a ampliacdo da oferta de
ensino, antes estabeleceu um processo rigidamente seletivo como condicdo de ingresso,
contribuindo para a elevacdo da evasdo dos alunos das escolas. Todos estes aspectos
imprimiram & Reforma Campos um carater profundamente excludente e elitista
(ROMANELLLI, 1978).

Publicado em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova se constitui,

portanto, como uma “[...] critica a escola existente, que se caracterizava, [...] pela seletividade

16 «[..] instituido logo apods a tomada do poder, no ano de 1930. Era esse Ministério a primeira das grandes realizagdes
praticas, mas, diga-se de passagem, ndo constituia propriamente uma novidade, ja que no inicio da Republica ele
existira, embora tivesse tido curta duragdo.” (ROMANELLI, 1978, p. 131).

" BRASIL. Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931.

'8 BRASIL. Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931.

19 BRASIL. Decreto n° 19.852, de 11 de abril de 1931.

2 BRASIL. Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931.

2L BRASIL. Decreto n° 21.241, de 4 de abril de 1932.
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social do grupo a que se dirigia, pela formacéo educacional de tipo apenas propedéutico, por
conteddos de carater formalista, pela separacdo entre 0 ensino e as atividades humanas.”
(ROCHA, 2001, p. 122).

Os signatérios® do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932) afirmam neste
documento que, passados 43 anos de promulgacdo da Republica, o pais ainda ndo havia
conseguido implementar “[...] uma educagdo universal, tanto no acesso como na capacidade
de selecdo e qualificacdo do ensino. Portanto, na critica a incapacidade da Republica em
realizar o seu fundamento juridico-politico de Estado laico, neutro e universal aos seus
cidaddos. [...].” (ROCHA, 2001, p. 122).

A época, 0 “movimento de reconstrugdo nacional” foi sistematicamente criticado pela
Igreja Catolica, que detinha o monopdlio das escolas e concorria com o Estado no que
concerne a educacdo da populacéo brasileira. Além de recear a perda do controle da educacéo,
0 grupo liderado pelos catolicos considerava os principios de laicidade e coeducacéo,
reivindicados pelos renovadores, ultrajantes aos preceitos afirmados pela educacdo catdlica
(ROMANELLI, 1978, p. 143).

Segundo o Manifesto, a educacdo no Brasil ndo poderia constituir-se enquanto um
direito de todos, se o Estado abstraia dos principios da universalidade, obrigatoriedade e
gratuidade de sua oferta, enquanto um dever que Ihe competia garantir formalmente. Além de
assegurar estes principios, a educacdo também deveria ser laica, evitando com isso que a
escola se convertesse em “instrumento de propaganda de seitas e doutrinas” (MANIFESTO,
1932), e garantir aos alunos de ambos 0s sexos o direito as mesmas oportunidades
educacionais, “pond0-o0s no mesmo pé¢ de igualdade” (MANIFESTO, 1932).

A insuficiéncia da rede puablica para atender a demanda educacional da populacéo,
ensejou a coexisténcia de ambos os sistemas de educacdo (publico e privado); entretanto,
naquela conjuntura, o critério de selecdo da matricula na rede privada ndo se restringia a

capacidade meritdria do aluno, mas constituia-se em um privilégio dos que por ela podiam

22 26 intelectuais assinam o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, dentre eles, destacamos: Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia
Meireles.
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pagar, contribuindo para perpetuar os “quadros de segregacao social” (MANIFESTO, 1932)

vigentes.

Tal como defendido pelos renovadores, o postulado do direito a educacdo €
inexequivel caso “se constitua em privilégio das elites” (ROMANELLI, 1971, p. 143); por
esta razdo, o movimento renovador defende a institucionalizacdo e a expansdo da escola
publica e gratuita, “[...] reconhecendo a todo o individuo o direito de ser educado até onde o
permitam as suas aptiddes naturais, independente de razdes de ordem econdmica e social.”

(MANIFESTO, 1932), em defesa da igualdade de acesso para todos, assim expressa:

Em nosso regime politico, o Estado ndo podera, decerto, impedir que, gracas a
organizacdo de escolas privadas de tipos diferentes, as classes mais privilegiadas
assegurem a seus filhos uma educacéo de classe determinada; mas estd no dever
indeclinavel de ndo admitir, dentro do sistema escolar do Estado, quaisquer classes
ou escolas, a que s6 tenha acesso uma minoria, por um privilégio exclusivamente
econdmico. Afastada a ideia de monopdlio da educacdo pelo Estado, num pais em
que o Estado, pela sua situacdo financeira, ndo esta ainda em condi¢des de assumir a
sua responsabilidade exclusiva, e em que, portanto, se torna necessario estimular,
sob sua vigilancia, as institui¢des privadas idéneas, a ‘escola unica’ se entendera
entre n6s, ndo como ‘uma conscricdo precoce’, arrolando, da escola infantil a
universidade, todos os brasileiros, e submetendo-os durante o maior tempo possivel
a uma formacdo idéntica, para ramificacdes posteriores em vista de destinos
diversos, mas antes como a escola oficial, Gnica, em que todas as criangas, de 7 a 15
anos, todas ao menos que, nessa idade, sejam confiadas pelos pais a escola publica,
tenham uma educagéo comum, igual para todos. (MANIFESTO, 1932).

Assim, em contraposi¢ao a “escola tradicional”, “artificial”, “verbalista” e socialmente
excludente (1932), o Manifesto defende a escola Unica, laica, gratuita, obrigatéria e comum
(coeducacdo dos sexos), como principios decorrentes da sua “[...] verdadeira funcdo social,
preparando-se para formar ‘a hierarquia democratica’ pela ‘hierarquia das capacidades’,
recrutadas em todos 0s grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacao”
(MANIFESTO, 1932); nesta perspectiva, defende o Manifesto que a educacdo deveria ser
formalmente promovida e subsidiada pelo Estado como uma questdo de interesse publico e

como um direito humano.

O Manifesto enfatiza ainda que os programas de ensino devem ser compreendidos no
curso da evolucdo social e histdrica de cada sociedade. Assim, o advento da producédo urbano-
industrial entdo emergente no Brasil, termina por converter a educagdo em uma imperiosa

necessidade social e econdmica; por esta razdo, o substrato do “novo sistema de educacdo”
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(MANIFESTO, 1932) é caracterizado pelo trabalho, que no bojo do Manifesto ndo se
caracteriza apenas como “[...] 0 método que realiza o acréscimo da producdo social, [0
trabalho] € o Unico método suscetivel de fazer homens cultivados e Uteis sob todos os
aspectos.” (MANIFESTO, 1932). Segundo Teixeira,

[...] o aparecimento da chamada educacdo nova, do trabalho, ativa ou progressiva,
que mais ndo é do que a percepcdo de que a formagdo do homem comum, ou
melhor, a formacdo de todos os homens nao podia obedecer aos mesmos métodos de
formacg&do de uma classe especial de estudiosos, eruditos, intelectuais ou cientistas. A
escola chamada tradicional, com a sua organizagdo, ou seu curriculo, ou seus
métodos, somente teria eficiéncia para o tipo muito especial de alunos, a que sempre
servira, isto é, aqueles muito capazes e que se destinassem a uma vida de estudos
literarios ou cientificos. Ora, nenhuma nacgdo pode pretender formar todos os seus
cidaddos para intelectuais. E como nenhuma escola também seria capaz disso, a
escola comum, intelectualista e livresca, se fez uma instituicdo mais ou menos indtil
para a maioria dos seus alunos. (TEIXEIRA, 1976, p. 36, 37).

Sob a Otica do movimento renovador, a RepUblica ndo logrou estabelecer relacdes
entre as reformas econdmicas e educacionais, ocasionando no @mbito educacional uma “[...]
sucessdo periddica de reformas parciais e frequentemente arbitrérias, lancadas sem solidez
econdmica e sem uma visdo global do problema, em todos os seus aspectos [...].”
(MANIFESTO, 1932). Neste sentido, este documento atribui a causa da situacdo de
desorganizacdo do aparelho educacional a auséncia nos planos de governo da definicdo dos
fins de educacdo e dos meios materiais que encerram sua concretizagdo (MANIFESTO,
1932).

Nesta perspectiva, defende o Manifesto que a afirmagéo da educagdo enquanto direito
é insuficiente, pois a sua efetivacao reivindica a garantia formal dos recursos necessarios a sua
realizacdo, através da “[...] institui¢do de um ‘fundo especial ou escolar’, [...] administrado e
aplicado exclusivamente no desenvolvimento da obra educacional, pelos préprios 6rgaos de
ensino, incumbidos de sua diregdo.” (MANIFESTO, 1932), dotando o sistema educacional

“[...] de uma ampla autonomia técnica, administrativa ¢ econdmica [...].” (MANIFESTO,
1932).

Para tanto, o Manifesto propde a descentralizacdo técnica e administrativa do sistema
educacional, transferindo para os estados da federagcdo a responsabilidade com a gestdo da

educacdo, em todos 0s seus niveis, desde que respeitados os “[...] principios gerais fixados na
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nova constituigdo, que deve conter, com a definigdo de atribuigdes e deveres, os fundamentos
da educagdo nacional.” (MANIFESTO, 1932). A Unido caberia acompanhar os estados
qguanto ao cumprimento das diretrizes outorgadas na constitui¢do, subsidiando-os em suas
necessidades, “[...] por meio de estudos, inquéritos, demonstragdes e subvengdes.” (BRASIL,

1934, art. 150°, letra e). De acordo com o Manifesto,

A organizacdo da educacdo brasileira unitéaria sobre a base e os principios do Estado,
no espirito da verdadeira comunidade popular e no cuidado da unidade nacional, ndo
implica um centralismo estéril e odioso, ao qual se opdem as condicBes geogréaficas
do pais e a necessidade de adaptacdo crescente da escola aos interesses e as
exigéncias regionais. Unidade ndo significa uniformidade. A unidade pressup®e
multiplicidade. Por menos que parega, a primeira vista, ndo é, pois, na centralizacéo,
mas na aplicagdo da doutrina federativa e descentralizadora, que teremos de buscar o
meio de levar a cabo, em toda a Republica, uma obra metddica e coordenada, de
acordo com um plano comum, de completa eficiéncia, tanto em intensidade como
em extensdo. (MANIFESTO, 1932).

A critica apresentada no Manifesto contra o sistema educacional vigente consiste na
auséncia de articulacdo e de continuidade na organizacdo do ensino preconizadas na reforma
Francisco Campos, ocasionando a criagcdo de “[...] sistemas escolares paralelos, fechados em
compartimentos estanques e incomunicaveis, diferentes nos seus objetivos culturais e sociais,

e, por isto mesmo, instrumentos de estratificagdo social.” (MANIFESTO, 1932).

Neste sentido, o Manifesto propde que o0 ensino primario seja articulado ao secundario,
sendo este organizado de modo a oferecer uma “[...] solida base comum de cultura geral (trés
anos), para a posterior bifurcacdo (dos 15 aos 18), em secdo de preponderancia intelectual
[...], e em segdo de preferéncia manual, ramificada por sua vez, em ciclos, escolas ou cursos

destinados a preparacgéo as atividades profissionais, [...].” (MANIFESTO, 1932).

No que concerne ao ensino superior, 0 Manifesto defende que seja organizado de
modo a desempenhar a tripla funcdo que Ihe € inerente, a saber: a producdo, a transmissdo e a
propagacdo das artes e do conhecimento cientifico (MANIFESTO, 1932), integrando, desse
modo, 0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Assinala ainda o Manifesto a necessidade de investir
macicamente na formacdo de professores, que devem possuir formacdo universitaria, sem o
qué, a proposta de reorganizacdo do sistema, tal como formulada, serd inexequivel
(MANIFESTO, 1932).
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Importa destacar que as propostas defendidas tanto no projeto de renovacao
educacional, apresentadas pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, como no

anteprojeto constitucional®®

resultante da 52 Conferéncia Nacional da Associacao Brasileira de
Educacdo (ABE), converteram-se em referéncia na elaboragdo das questdes educacionais

abordadas na Carta Constitucional de 1934 (ROCHA, 2001). Segundo Guiraldelli Junior,

O anteprojeto da ABE [...] ndo reproduzia todas as reivindicaces que apareceram,
quanto a politica educacional, no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de
1932. [...] Tratou-se de, segundo o documento da ABE, no maximo, colocar para a
Unido a tarefa de elaborar um ‘plano nacional de Educacdo’, determinar a forma de
manutencdo do ensino publico através da fixacdo das percentagens da renda dos
impostos da Unido, Estados e Municipios e, por fim, criar os Conselhos de Educacéo
ao nivel federal e estaduais. (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 73, 74).

Embora fossem distintas as suas reivindicagdes, ambos os documentos foram

definidos como “[...] o pensamento educacional mais completo ¢ coerente articulado naquele

espaco constituinte.” (ROCHA, 2001, p. 122).

2.1.2 A Constituicdo Federal de 1934

Muito embora a educacdo tenha sido pioneiramente declarada como direito na
Constituicdo Federal de 1934 (BRASIL, 1934, art. 149°), sua obrigatoriedade e gratuidade
estavam circunscritas ao ensino primario e atrelada a assiduidade dos alunos (BRASIL, 1934,
art. 1500, Paragrafo unico, letra a). No que concerne a garantia da progressdo dos estudos, esta
Constituinte preconiza a “tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a
fim de o tornar mais acessivel” (BRASIL, 1934, art. 150° Paragrafo Unico, letra b),
restringindo a matricula “a capacidade didatica do estabelecimento e selecdo por meio de
provas de inteligéncia e aproveitamento, ou por processos objetivos apropriados a finalidade
do curso” (BRASIL, 1934, art. 150°, Paragrafo unico, letra e).

2 «“Em 1° de novembro de 1932, através do Decreto 20.040, Getalio Vargas designou uma comissdo para a elaboragdo do
anteprojeto de Constituicdo, a ser apresentado pelo governo provisdrio a Assembleia Nacional Constituinte, que deveria
ser eleita em 3 de maio de 1933 (as elei¢des se realizaram, em 26 de julho de 1933). A Associacdo Brasileira de
Educacdo (ABE), por sua vez, na Conferéncia Nacional de Educagdo realizada em 1932 [...] havia decidido pela
formacdo de uma ‘Comissdo dos 10°, que deveria elaborar um estudo sobre ‘as atribuigdes respectivas dos governos
federal, estaduais e municipais, relativamente a educagdo’. Tal estudo deveria ser referendado pela ‘Comissdo dos 32,
composta pelos delegados-representantes de cada estado. E assim foi feito. Anisio Teixeira, ja como diretor da Instrucéo
Publica do Distrito Federal, presidiu a ‘Comisséo dos 10°. Fernando de Azevedo, como delegado de Sao Paulo, presidiu a
‘Comissdo dos 32°. O estudo da ABE transformou-se numa proposta de anteprojeto para o capitulo sobre educacdo a
Constitui¢do.” (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 72).
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A Carta Constitucional de 34 ndo se compromete com a garantia de ascensdo dos
estudos, antes limita a matricula a capacidade de atendimento das escolas, oficializando a
realizacdo de processo seletivo como condicdo para o ingresso; donde se conclui que esta
Constituinte ndo estabelece a expansdo da escola publica, antes preconiza a limitacdo da
matricula, “[...] prova de que, por parte do Governo, se cuidou de conter a expansao do ensino

em limites estreitos.” (ROMANELLI, 1978, p. 153).

Deste modo, a Constituicdo de 34 efetivou parcialmente o direito & educagdo nela
proclamado, pois, para que a educacdo pudesse ser formalmente reconhecida enquanto direito
inaliendvel, a carta constitucional deveria garantir a “[...] continuidade do sistema de
educacdo, organizado de forma a que todos, em igualdade de condicGes, possam dele

participar e nele continuar até os niveis mais altos.” (TEIXEIRA, 1968b, p. 43), pois,

[...] O dever do governo — dever democratico, dever constitucional, dever
imprescritivel — é o de oferecer ao brasileiro uma escola primaria capaz de lhe dar a
formacéo fundamental indispensavel ao seu trabalho comum, uma escola média
capaz de atender a variedade de suas aptidGes e das ocupacdes diversificadas de
nivel médio, e uma escola superior capaz de lhe dar a mais alta cultura e, a0 mesmo
tempo, a mais delicada especializacdo. [...] sob pena de perecermos ao peso do nosso
proprio progresso. (TEIXEIRA, 1968a, p. 33).

Somente nesta perspectiva, afirma Teixeira, sdo admissiveis as “[...] formulagdes
legais da identidade de direitos de todos os cidadaos. Iguais perante a lei, primeiro; depois,
iguais em face das oportunidades que a nagdo oferece.” (TEIXEIRA, 1968b, p. 43).
Entretanto, o Estado, ao eximir-se de assegurar estes principios, consagrou a educacao apenas

“aqueles que tinham o ‘privilégio’ de ter acesso a escola” (DIAS, 2007, p. 445).

No que concerne ao ensino religioso, embora tenha sido aprovado “nas escolas
publicas primarias, secundarias, profissionais e normais” (BRASIL, 1934, art. 153°), a
Constituicdo de 34 estabelece sua criagdo como disciplina de “frequéncia facultativa” (Idem),
a ser ministrada em consonancia com o0s “principios da confissdo religiosa do aluno
manifestada pelos pais ou responsaveis” (Idem). Sobre o desfecho da Constituinte face ao

ensino laico, afirma Rocha que,

O quadro ideoldgico da época, acrescido da atitude do Governo Provisério de se
mostrar sensivel as pretensfes catodlicas, determina a estratégia de influéncias dos
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renovadores sobre os constituintes. Ela sera a de ndo alimentar a polémica relativa a
questdo de ensino laico/ensino religioso nas escolas publicas, eximindo-se de opinar
sobre tal ponto, para esforcar-se por garantir uma influéncia sobre a futura
Constituicdo em outros aspectos considerados relevantes. (ROCHA, 2001, p. 131).

Cumpre-nos destacar que a Constituicdo de 34 acolhe as reivindica¢cdes do movimento
renovador e da ABE no que concerne a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo, cuja
concepcdo estaria sob o encargo do Conselho Nacional de Educacdo®, devendo ser
promulgado sob a forma de lei. Tendo este 6rgdo adquirido nesta Constituigdo “carater
executivo e técnico” (HORTA, 2001, p. 140), lhe compete “sugerir ao Governo as medidas
que julgar necessarias para a melhor solucdo dos problemas educativos bem como a
distribui¢do adequada dos fundos especiais.” (BRASIL, 1934, art. 152°).

A proposta de descentralizacdo técnica e administrativa do sistema educacional
preconizada tanto no Manifesto, como no anteprojeto constitucional da ABE, é igualmente
contemplada nesta Constituinte (1934), que estabelece a criacdo dos Conselhos Estaduais de
Educacdo (BRASIL, 1934, art. 152°, Paragrafo Unico), aos quais corresponderiam as funcoes
de “[...] administrar e superintender os seus sistemas educacionais. Além disto, ao prever
autonomia para estes orgaos, aqueles educadores estavam acreditando na possibilidade de
livra-los das injun¢des de carater politico.” (HORTA, 2001, p. 139, 140).

A especificagdo na Constituinte quanto a obrigatoriedade do Estado em destinar
recursos publicos para a educacao, com vistas a sua efetivacdo enquanto um direito, ainda que
circunscrito ao ensino primario, se caracterizou como uma vitéria para 0 movimento
renovador, assim promulgada: “A Unido ¢ os Municipios aplicardo nunca menos de dez por
cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante
dos impostos na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos.” (BRASIL,

1934, art. 156°).

24 «[..] Este Conselho na realidade j4 existia por ocasi&o da elaboragdo da Constituigio de 34. Havia sido criado em abril de
1931, no bojo das chamadas Reformas Campos. No decreto que o criou, o Conselho Nacional de Educacéo aparece
como [...] um 6rgao puramente consultivo, com atribuigBes de opinar e tragar ‘diretrizes gerais’, mas sem nenhum
poder decisorio. No anteprojeto do capitulo sobre educacéo, elaborado pela Comissdo dos 32, da ABE, para a
Constituicdo de 34, o Conselho Nacional de Educagéo assume forma radicalmente diferente. Ele aparece como ‘6rgéo
executivo e técnico’ do Ministério da Educagdo, competindo-lhe exercer a funcéo, que cabia a Unido, de [...]
‘estimular e coordenar’ a obra educacional [...].” (HORTA, 2001, p. 139, 140).
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Contudo, a despeito dos inumeros esforcos envidados pelos signatarios tanto do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, como do anteprojeto constitucional da ABE, no
que concerne a aprovagao do direito a educacao na Carta Constitucional de 1934, “[...] ele sai
suficientemente mutilado para que nada obrigue o Estado a um investimento maci¢co em

educagdo publica.” (ROCHA, 2001, p. 126); a este respeito, afirma Teixeira que,

Nos fins da década de 20 a 30, parecia, assim, que estdvamos preparados para a
reconstrucdo de nossas escolas. A consciéncia dos erros se fazia cada vez mais
palpitante e 0 ambiente de preparacdo revolucionéria era propicio a reorganizacéo. O
pais iniciou a jornada de 30 com um verdadeiro programa de reforma educacional.
Nas revolugBes, como nas guerras, sabe-se, porém, como elas comegam mas ndo se
sabe como acabam. (TEIXEIRA, 1976, p. 26).

2.1.3 A Constituicdo Federal de 1937

Promulgada em 1937 com o golpe de estado que instaura no Brasil o Estado Novo®, a
Constituicdo, no que concerne a educacdo, conserva a obrigatoriedade e gratuidade do ensino
primario. Entretanto, ao contrario da Constituinte que lhe antecede, o principio da gratuidade
assegurado na Carta Constitucional de 1937 preconiza “o dever de solidariedade dos menos
para com 0s mais necessitados; assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos que nédo
alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de recursos, uma contribuigdo
modica e mensal para a caixa escolar.” (BRASIL, 1937, art. 130°). Nesta perspectiva, afirma

Guiraldelli Junior que,

Com o artigo 130, a Constitui¢ao de 1937 forneceu indicios de que o ‘Estado Novo’
ndo deveria carrear recursos publicos provindos dos impostos para a democratizagdo
das oportunidades de educacéo para a populagdo. Ao contrario, deixou transparecer
a intencdo seguinte: os mais ricos, diretamente, é que poderiam, ou até deveriam
financiar a educagdo dos mais pobres. [...]. Em um pais como o Brasil, [...] deixar
por conta dos mais ricos a educacdo dos mais pobres, sem a mediacdo da
determinacg&o do Estado, equivaleu a simplesmente ndo se propor qualquer defesa da
educacdo popular geral. (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 79).

Esta Constituinte ndo atribuiu a educacdo a importancia que lhe imputou sua
predecessora, ainda que, sob muitos aspectos, deficitariamente. N&o obstante outorgue a

Unido a competéncia de “fixar as bases e determinar os quadros da educagdo nacional,

5 «A Constituicio de 1934 durou pouco tempo. Em 1937 Getdlio Vargas, que havia se tornado Presidente da Republica pelo
resultado da votacdo da Assembleia de 1934 (a Assembleia tinha poderes para fazer a Constitui¢do e concomitantemente
eleger o Presidente), tornou-se ditador através de um golpe militar. Vargas denominou o novo regime de ‘Estado Novo’.
Ganhamos entdo uma outra Constitui¢do [...]”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 77).



38

tracando as diretrizes a que deve obedecer a formagdo” (BRASIL, 1937, art. 15°, inciso 1X), a
Constituicao de 37 ndo instituiu a educacdo enquanto um direito que competia exclusivamente
ao Estado assegurar, antes estabelece que “A educacdo integral da prole é o primeiro dever e 0
direito natural dos pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira
principal ou subsidiaria, para facilitar a sua execucdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da
educagio particular.” (BRASIL, 1937, art. 125°).

Ademais, esta Constituinte ndo legisla sobre os indices orcamentarios para a educacao,
fixados na Constituicdo de 34, consagrando o ensino a livre “iniciativa individual ¢ a de
associagdes ou pessoas coletivas publicas e particulares” (BRASIL, 1937, art. 1289),
isentando o Estado de garantir a manutencdo e a expansdo do ensino publico e gratuito,
atribuindo-lhe uma “a¢ao meramente supletiva” (ROMANELLI, 1978, p. 153).

O texto constitucional acentua esta dualidade ao enfatizar a prioridade com que deve
ser ministrado o ensino profissional, “destinado as classes menos favorecidas” (BRASIL,
1937, art. 129°, Paragrafo Unico), estratificando a demanda social da educagdo em dois tipos:
aquela reservada as camadas populares, orientada para atuacdo imediata no mercado de
trabalho, da educacdo das elites, preparatoria para 0 ingresso em escolas propedéuticas e

consequentemente, nos cursos de educacao superior (ROMANELLI, 1978).

Esta legislagcdo consolida uma educagdo do tipo piramidal, em cuja base estdo as
massas populares, e em seu cume, encontra-se a elite, estatuindo, portanto, a divisdo entre as
classes, pois, “[...] oficializando o ensino profissional, como ensino destinado aos pobres,
estava 0 Estado cometendo um ato lesivo aos principios democréaticos; estava o Estado
instituindo oficialmente a discriminacéo social, através da escola.” (ROMANELLI, 1978, p.
153, grifo do autor).

A Constituicdo de 37 é, no entanto, mais branda quanto a educacdo religiosa,
declarando que este ensino “podera ser contemplado como matéria do curso ordinario das
escolas primarias, normais e secundarias. Nao podera, porém, constituir objeto de obrigacéo
dos mestres ou professores, nem de frequéncia compulsoria por parte dos alunos.” (BRASIL,
1937, art. 1339).
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Sob a vigéncia desta Constituinte, foram promulgados em 1942, decretos-leis que
tinham por escopo organizar o ensino. Essa reforma, proposta pelo entdo Ministro da
Educacdo, Gustavo Capanema, foi intitulada Leis Organicas do Ensino, ou reforma
Capanema.

N&o obstante em tal reforma tenha sido incontestavel o avango da organizacdo da
educacdo profissional no pais, tendo ensejado, inclusive, a criacdo do Servi¢co Nacional de
Aprendizagem do Comércio (SENAC) e do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENALI), a maneira como foi concebida sua regulamentacdo nas Leis Organicas do Ensino,
contribuiu para intensificar a segregacdo dos sistemas escolares protagonizado pelas

Reformas Campos, em 1930.

O ensino profissional no ambito das Leis Organicas do Ensino preconizava o
“engessamento vertical” (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 79) do aluno nele matriculado,
inviabilizando a transferéncia e o aproveitamento de estudos entre os cursos, caso desejasse
reorientar sua escolha. Esta auséncia de flexibilidade também se fazia sentir no acesso aos
Ccursos superiores, gue restringia o ingresso ao curso profissional correlato. O estabelecimento
do processo seletivo como condicdo para admissdo do aluno no ensino profissional, também
se constituia como um entrave, pois se “[...] estava aplicando ao ensino profissional, que
deveria ser o mais democratico dos ramos do ensino, 0os mesmos principios adotados na
educacao das elites.” (ROMANELLI, 1978, p. 156).

Cumpre-nos destacar que a Reforma Capanema fixou as diretrizes para o ensino
primario, historicamente negligenciado pelo Governo Central e ausente na Reforma Campos;
nesta, 0 ensino primario estava subordinado a administracdo dos Estados, outorgando-lhes a
responsabilidade quanto a sua legislacdo, o que contribuiu para a perpetuacdo das diferencas
regionais neste sistema de ensino (ROMANELLLI, 1978).

A Lei Organica do Ensino Primério estabeleceu sua subdivisdo em duas categorias: “o
ensino primario fundamental, destinado as criancas de sete a doze anos, e 0 ensino primario

supletivo, destinado aos adolescentes e adultos” (Decreto-Lei n® 8.529, 1946, art. 29).


http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAC
http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAI
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Segundo Romanelli (1978), um dos aspectos positivos desta Lei foi a sua efetiva contribuicao
na diminuicdo da taxa de analfabetismo, ao fim da década de 40 e ao longo da seguinte
(ROMANELLLI, 1978, p. 161).

Ademais, esta Lei estatuiu a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primaério, fixou
os indices orcamentarios a serem investidos neste nivel de ensino pelos Estados (Decreto-Lei
n® 8.529, 1946, art. 45°) e criou o Fundo Nacional de Ensino Primario, “formado pela renda

proveniente dos tributos federais que para este fim vierem a ser criados” (Decreto-Lei n°

4.958, 1942, art. 29).

Determinou ainda, o planejamento, por parte dos Estados, quanto a organizacdo do
sistema de ensino primario, no que concerne a construcdo e aparelhamento escolar; formacéo
dos professores e do pessoal administrativo; organizagcdo da carreira dos professores;
organizacdo dos Orgdos técnicos centrais, para direcdo, orientacdo e fiscalizacdo das
atividades do ensino (Decreto-Lei n° 8.529, 1946, art. 25°). De acordo com Romanelli (1978),
a Lei Orgéanica do Ensino Priméario incorpora os principios preconizados no Manifesto dos
Pioneiros da Educacéo Nova, de 1932.

No que concerne ao ensino secundario, as Leis Organicas do Ensino acentuaram sua
tradicdo propedéutica e aristocratica, cuja finalidade era “formar as individualidades
condutoras” (Decreto-Lei n° 4.244, 1942, art. 23°), para 0 ingresso no ensino superior. Esta
Lei manteve os exames admissionais altamente seletivos como condi¢do de acesso ao ensino

secundario, tal como preconizado pela Reforma Campos.

A Lei Organica do Ensino Secundario admitiu ainda o ensino religioso facultativo,
restringiu a coeducagdo, recomendando que “a educagao secundaria das mulheres se faca em
estabelecimentos de ensino de exclusiva frequéncia feminina” (Decreto-Lei n® 4.244, 1942,
art. 25° inc. 1) e instituiu a educagdo militar “aos alunos do sexo masculino dos
estabelecimentos de ensino secundario, ressalvados os casos de incapacidade fisica” (Decreto-
Lei n° 4.244, 1942, art. 20°), com diretrizes fixadas pelo Ministério da Guerra. Sobre a

organizacao do ensino secundério, afirma Guiraldelli Junior,
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A organizagdo do ensino secundario, é claro, ficou bem mais distante dos principios
escolanovistas que a organizacdo do ensino primario. Na Lei Organica do Ensino
Secundario, o ideario liberal foi sufocado pela ideologia autoritaria. Essa derrota do
movimento renovador dos pioneiros da educagdo nova de 1932, no entanto, foi
apenas parcial. [...] ainda que, nos termos legais, tudo tenha demorado muito para
mudar. Quando mudou, ndo mudou para algo tdo satisfatorio se pensarmos nas
necessidades do nosso povo e no crescimento do Brasil entre 1946 e 1961, ou seja,
entre o fim da ditadura e a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
(GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 85).

2.1.4 A Constituicdo Federal de 1946

O ocaso do Estado Novo em 1945% ensejou a retomada da democracia no Brasil e a
promulgacdo de uma nova Constituicdo, em 1946, distinguindo-se da anterior pelo teor
democratico e liberal dos principios nela declarados (ROMANELLI, 1978). Nesta
perspectiva, afirma Romanelli (1978) que,

[...] Na verdade, a Constituicdo de 1946 [...] se aproximava muito da Constituicdo de
1934 inspirada nos principios proclamados pelos pioneiros. E dessa forma, portanto,
que o espirito dominante na luta encetada pelos educadores, no principio da década
de 1930, voltava agora a inspirar as determinacBes da nossa Carta Magna. [...].
(ROMANELLLI, 1978, p. 170).

Na Constituicdo de 46, a educagédo volta a ser proclamada como um direito, devendo
“inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL,
1946, art. 166°), e o ensino primario, fixado como obrigatério e gratuito para todos (BRASIL,
1946, art. 168°, inc. I; 11); contudo, relativamente a progressao dos estudos, esta Constituinte
estabelece que “o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a& para quantos provarem falta ou
insuficiéncia de recursos.” (BRASIL, 1946, art. 168°, inc. II).

No que concerne a obrigatoriedade do Estado em assegurar o repasse de recursos
destinados a educacdo, necessarios a sua efetivacdo enquanto um direito, a Constituicéo de 46
determina que “a Unido aplicara nunca menos de dez por cento, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos impostos na
manutencdo e desenvolvimento do ensino.” (BRASIL, 1946, art. 169°), tal como proclamado
na Constituicdo de 34.

% «O “Estado Novo’ terminou em 29 de outubro de 1945, com a deposi¢io de Getulio Vargas. [...]”. (GUIRALDELLI
JUNIOR, 2009, p. 87).
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Esta Constituinte igualmente preconiza a descentralizagdo técnica e administrativa do
sistema educacional (BRASIL, 1946, art. 170°), sob a tutela da Unido, incumbida de “legislar
sobre as diretrizes e bases da educagdo nacional” (BRASIL, 1946, art. 15° inc. XV, letra e;
art. 1700, 171°).

A Carta Magna de 46 resgata o preconizado na Constituinte de 34 quanto ao ensino
religioso, configurando-se como disciplina de “matricula facultativa” (BRASIL, 1946, art.
168° inc. V), a ser ministrada em consonancia com os “principios da confissdo religiosa do

aluno manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel.”
(Idem).

Segundo Romanelli (1978), os principios declarados na Constituicdo de 46 motivaram
0 entdo Ministro da Educagdo, Clemente Mariani a formar uma comissdo composta por
educadores “[...] com o fim de estudar e propor um projeto de reforma geral da educagdo
nacional. Em 1948, esse projeto dava entrada na Camara Federal [...]. Comeca, entdo, um dos
periodos mais fecundos da luta ideoldgica em torno dos problemas da educacdo. [...].”
(ROMANELLLI, 1978, p. 171), que culminaria na aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, em 1961.

2.1.5 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1961

O anteprojeto confiado a elaboracdo de uma comissao presidida por Lourenco Filho
foi encaminhado & Camara Federal em 1948, tornando-se alvo de intensos debates acerca da
reforma da educacdo brasileira; este anteprojeto tramitaria ao longo de treze anos até a sua
promulgacéo, sob a Lei n°®4.024, em 1961.

Em sua primeira versdo, o anteprojeto propunha a obrigatoriedade e gratuidade da
educacdo, para todos os niveis, estipulando ao Estado o cumprimento deste dever. Ademais,
este documento baseava o sistema educacional sobre principios democréaticos, determinando
as condicbes que concorriam as escolas para torna-los vigentes. Este anteprojeto dotava de
flexibilidade o ensino secundario, uniformizava o ensino profissional e concedia autonomia
para as Universidades (ROMANELLLI, 1978).
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O anteprojeto igualmente propusera a descentralizacdo administrativa do sistema
educacional, destinando aos Estados a responsabilidade com a gestdo do sistema estadual de
educacdo, incumbindo ao Ministério da Educacdo, a organizagdo e administracdo do sistema
federal de ensino, que seriam instalados nos estados; o Conselho Nacional de Educagéo
passaria a ter carater consultivo, atuando no assessoramento do Ministro (ROMANELLLI,
1978). Nos dizeres de Romanelli (1978),

[...] era um anteprojeto que, embora merecesse ressalvas, ndo ‘pecava pela base’.
Estava dentro do espirito da Constituicdo e refletia bem as mudancas por que
passava a sociedade brasileira. Pelo menos acenava com a possibilidade de
atendimento a muitas das reivindicacGes da filosofia dos educadores e denunciava
um grau de abertura que a legislagdo anterior ndo possuia. Mas, por suscitar
questbes que os politicos da época ndo souberam resolver, esse anteprojeto acabou
morrendo, para ser, depois, substituido, na ordem do dia das discussdes, por outro
substitutivo [...] que gerou, desta vez, um clima muito mais carregado de polémica,
deslocando completamente o pélo das discussdes para outro ponto, a saber, o da
‘liberdade de ensino’. (ROMANELLI, 1978, p. 173, 174).

O substitutivo Lacerda®’, apresentado em contraposi¢do ao anteprojeto original, era
refratario ao estabelecimento de um possivel monopdlio estatal do ensino; reivindicava,
portanto, que o poder publico concedesse ao ensino privado e ao ensino publico, igualdade
irrestrita de condicdes, incluindo tanto a direcdo geral do ensino e dos estudos realizados na
rede particular, como o “financiamento publico do ensino privado” (ROCHA, 2001), por meio
da subvencdo de empréstimos e concessdo de bolsas de estudo. A contenda entre os adeptos
do ensino publico e do ensino privado em torno da “liberdade de ensino” foi, entdo,
deflagrada com intensidade (ROMANELLI, 1978).

De um lado, estavam os proprietarios das instituicdes particulares de ensino — que
reivindicavam o direito de abrir escolas sem a intervencdo estatal —, e os educadores catélicos,
que desejavam a manutencdo do controle exercido pela Igreja Catdlica sobre o sistema
educacional, receosos de que a democratizacdo do ensino lhes subtraisse este monopélio.
Representando 0s interesses conservadores, a Igreja Catdlica defendia, portanto, a
conservacao do sistema dual de educacéo, alegando ser a educacdo um direito privado que a
familia competia decidir, e ao Estado, subvencionar (TEIXEIRA, 1976).

27 Este substitutivo ficou conhecido como “substitutivo Lacerda”, em razdo de haver sido proposto pelo deputado Carlos
Lacerda. (ROMANELLI, 1978).
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Do outro lado estavam os defensores da escola publica, que atribuiam ao Estado o
dever de garantir o direito a educacdo enquanto um direito inalienavel, previsto na
Constituicdo de 1946, em seu artigo 167, com a seguinte redagdo: “O ensino dos diferentes
ramos serd ministrado pelos Poderes Publicos™; neste sentido, afirmava Teixeira que “[...]
Com a Constituicdo democratica, a educacdo publica tem de promover a ideologia
democratica, dentro dos principios estabelecidos pela Constitui¢ao”. (TEIXEIRA, 1976, p.
216).

Sustentavam que o direito a educacdo somente seria assegurado a todas as camadas
sociais se a escola fosse publica, gratuita e obrigatoria. Com vistas a defesa deste direito, entre
as décadas de 1950 e 1960, insurgiu um amplo movimento em defesa da educacdo
obrigatdria, gratuita e universal, constituido como “Campanha em Defesa da Escola Publica”,

cujo principal expoente foi o educador Anisio Teixeira, que assim a exprimia,

Obrigat6ria, gratuita e universal, a educagdo sé poderia ser ministrada pelo Estado.
Impossivel deixa-la confiada a particulares, pois estes somente podiam oferecé-la
aos que tivessem posses (ou a ‘protegidos’) e dai operar antes para perpetuar as
desigualdades sociais, que para remové-las. A escola publica, comum a todos, ndo
seria, assim, o instrumento de benevoléncia de uma classe dominante, tomada de
generosidade ou de medo, mas um direito do povo [...]. (TEIXEIRA, 1968a, p. 54).

Em defesa destes principios, foi publicado em 1959, um segundo Manifesto dos
Educadores; sem abandonar as diretrizes outrora defendidas no Manifesto dos Pioneiros da
Educagédo Nova, em 1932, o Manifesto dos Educadores Mais Uma Vez Convocados abordava
o “[...] aspecto social da educagdo, dos deveres do Estado Democratico e da imperiosa
necessidade de ndo s6 cuidar o Estado da sobrevivéncia da escola publica, como também de
efetivamente asseguré-la a todos.” (ROMANELLI, 1978, p. 179).

Ao contrario do que afirmavam os defensores do ensino privado, 0 Manifesto de 59
ndo defendia o estabelecimento do monopdlio do ensino pelo Estado, era inclusive transigente
com a existéncia de ambas as redes. O que o Manifesto de 59 reivindicava era que as verbas
publicas fossem exclusivamente aplicadas na rede publica e que o ensino privado fosse
submetido a fiscalizagdo estatal (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009).
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Sancionada sob o n° 4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), frustrou a expectativa dos renovadores, fazendo “[...] prevalecer a velha
situacdo, agora agravada pela urgéncia da solucdo de problemas complexos de educacdo
criados e aprofundados com a distancia que se fazia sentir, havia muito, entre o sistema
escolar e as necessidades do desenvolvimento.” (ROMANELLI, 1978, p. 179).

A LDB n° 4.024/61 preconiza, sob o ponto de vista axioldgico, “o respeito a dignidade
e as liberdades fundamentais do homem” (BRASIL, 1961, art. 1°, letra b). Nao obstante
defina a educag¢do como um “direito de todos” (BRASIL, 1961, art. 2°), sua obrigatoriedade,
restrita ao ensino primario, exime a responsabilidade do poder publico quanto ao seu
cumprimento em casos de: “a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel; b)
insuficiéncia de escolas; c) matricula encerrada; d) doenca ou anomalia grave da crianca.”
(BRASIL, 1961, art. 30°, Paragrafo Unico).

No que concerne a questdo da “liberdade de ensino”, apresentada nos varios
anteprojetos que antecederam a sua promulgacio, a LDB 4.024/61 estabeleceu que “A familia
cabe escolher o género de educacdo que deve dar a seus filhos” (BRASIL, 1961, art. 2°,

Paragrafo unico), acolhendo a posicdo dos defensores do ensino privado.

Presumindo o direito a educacdo enquanto um direito humano, indispensavel ao
exercicio de uma participagdo na vida publica verdadeiramente cidadd, competiria ao Estado o
dever de manter “[...] um sistema publico de educacdo unificado, do qual desaparecesse 0
carater discriminatorio anterior [...]” (TEIXEIRA, 1976, p. 220, grifo do autor). No entanto,
ao outorgar a transferéncia de recursos publicos para a iniciativa privada, a LDB 4.024/61
contribuia para acentuar a segregacdo social em face da oferta de educacdo, perpetuando o

caréater historicamente excludente da educacdo nacional.

Donde se conclui que a LDB 4.024/61 ndo se comprometeu com a garantia do direito
de todos a educagdo como um direito inalienavel do cidaddo e como um dever que competia
exclusivamente ao Estado assegurar, antes isentou o poder publico de produzir as condi¢oes

necessarias a efetivacao desta obrigatoriedade.
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A LDB 4.024/61 também concedeu tratamento paritario por parte do poder publico
aos estabelecimentos de ensino puablico e privado (BRASIL, 1961, art. 3° inc. I),
oficializando tanto a subvencao da rede privada com recursos publicos, como determinando

sua representatividade nos Conselhos Federal e Estaduais de Educagéo.

Considerando o carater deliberativo dos Conselhos Federal (BRASIL, 1961, art. 9°) e
Estaduais de Educagdo na LDB 4.024/61, que incluiam desde os ‘“assuntos pertinentes ao
ensino primario, médio e superior” (BRASIL, 1961, art. 8°, inc. IV), até a definicdo dos
“quantitativos globais das bolsas de estudos e financiamento para os diversos graus de ensino,
que atribuira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Territorios” (BRASIL, 1961, art. 94°, inc.
I1), concluiremos que a prerrogativa assegurada a iniciativa privada Ihe garantia uma poderosa

influéncia na definicdo dos rumos da educacgéo nacional.

Além disso, a LDB 4.024/61 resguardou a Unido o reconhecimento e a inspecdo dos
estabelecimentos privados de ensino superior (BRASIL, 1961, art. 14°), conferindo aos
Estados igual competéncia no que concerne aos estabelecimentos particulares de ensino
priméario e médio (BRASIL, 1961, art. 16°), como queriam os renovadores. Paradoxalmente, a
fiscalizacdo realizada pelos Estados devia obediéncia as normas estabelecidas pelos
Conselhos Estaduais de Educacdo (BRASIL, 1961, art. 16°, inc. 1ll), no qual representantes
do ensino particular tinham assento (BRASIL, 1961, art. 5°, 10°).

Quanto a organizacdo dos sistemas de ensino, a LDB 4.024/61 manteve a estrutura
vigente, dividida em: educacdo pré-primaria, ensino primario, ensino médio e ensino superior.
Como afirma Romanelli (1978, p. 181), o Unico aspecto favoravel da LDB 4.024/61 consistiu
no fato de que esta Lei ndo prescreveu um curriculo, antes preconizou que a organizacdo dos
ensinos primario e médio considerasse a “variedade de métodos de ensino e formas de
atividade escolar, tendo-se em vista as peculiaridades da regido e de grupos sociais.”
(BRASIL, 1961, art. 200, letra a).

Por esta razdo, afirmou Anisio Teixeira sobre a Lei aprovada, que se tratava de uma
“meia vitdria, mas, de qualquer modo, vitoria” (TEIXEIRA, 1976, p. 228). Para este autor, o

unico mérito da LDB 4.024/61 consistia em seu atributo juridico, que lhe conferia o status de
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regulamentar as questdes atinentes a educagdo a partir da sua promulgagdo. Sua vigéncia
subordinava o poder publico a execucdo das diretrizes nela contidas, dentre elas, a
necessidade de que os Estados da Federacdo constituissem as suas leis de diretrizes e bases,
criando 0s seus respectivos sistemas estaduais de educagédo, consolidando sua autonomia e
descentralizacdo em relagédo ao governo federal, tal como preconizada na LDB 4.024/61.

De uma maneira geral, pode-se afirmar, em conformidade com Romanelli (1978), que

a Lei de Diretrizes e Bases,

Foi a oportunidade que a nacdo perdeu de criar um modelo de sistema educacional
que pudesse inserir-se no sistema geral de produgdo do pais, em consonancia com os
progressos sociais ja alcan¢ados. Ocorreu, porém, que as herangas ndo s6 cultural,
como também a das formas de atuacdo politica foram suficientemente fortes para
impedir que se criasse o sistema de que careciamos. [...]. (ROMANELLI, 1978, p.
183).

Importa destacar que no decurso da LDB 4.024/61, foi homologado em 1962, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). Resultado da iniciativa do Conselho Federal de Educacéo,
instalado neste mesmo ano, o PNE estabeleceu um plano de metas qualitativas e quantitativas,
a serem atingidas no periodo de oito anos, no qual propunha o aumento da escolaridade para

todos os niveis.

Para seu cumprimento, o PNE aumentou o investimento de 10% (fixado na
Constituicdo de 1946) para 12% dos tributos arrecadados pela Unido para a educacdo
(GUIRALDELLI JUNIOR, 2009) e criou os Fundos do Ensino Médio e do Superior
(TEIXEIRA, 1968a). O PNE, através dos Conselhos Estaduais de Educacdo, instou o0s
Estados e Municipios a elaborarem os seus respectivos planos de desenvolvimento e
manutencdo do ensino, cumprindo o dispositivo constitucional que determinava a aplicacéo
de 20% da arrecadacdo de impostos em educagdo (TEIXEIRA, 1968a). O PNE foi revisto
entre 0s anos 1965 e 1966, mantendo inalterado o plano de metas originalmente concebido
(ROMANELLLI, 1978).

De acordo com Romanelli (1978), o PNE ndo logrou o éxito desejado, pois o0 que se
verificou no decorrer de sua execucgdo foi o alto indice de reprovacdo do ensino primario, que

comprometia a proposta de extensdo da escolaridade; considerando que a “[...] maior parte da
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populacdo que ela atinge pertence as camadas menos favorecidas e se sabe que as condi¢des
econdmicas dessas camadas as colocam em situacdo desvantajosa, para competir no esquema
seletivo do nosso ensino [...]” (ROMANELLI, 1978, p. 186), colocava-se em questdo, mais
uma vez, a questdo relativa a expansdo e ao investimento maci¢o de recursos publicos neste

nivel de ensino.

2.1.6 A Constituicdo Federal de 1967

Promulgada em decorréncia do golpe militar instaurado em 1964%, a Constituicdo de
1967 resultou da adaptacdo da Constituicdo de 1946 as exigéncias militares (HORTA, 2001).
Nesta, a educacdo é reafirmada como um “direito de todos”, e o ensino primario declarado
compulsério e gratuito (BRASIL, 1967, art. 168°, inc. 111), tal como formulado em todas as
Constitui¢des que Ihe precederam.

Quanto ao ensino religioso, a Constituicdo de 67 conserva o disposto na Constituinte
que lhe antecede, homologando sua inclusdo como disciplina de matricula facultativa das
escolas publicas primarias e secundarias (BRASIL, 1967, art. 168°, inc. IIl, n° V), embora

ndo disponha quanto aos principios da confissdo religiosa que esta educacao deve obedecer.

N&o obstante a Constituicdo de 67 preconize que o direito a educacao deva orientar-se
pela “igualdade de oportunidades” (BRASIL, 1967, art. 168°), incluindo neste direito, tanto o
compromisso do poder publico com o dever de ministrar 0 ensino nos diferentes graus
(BRASIL, 1967, art. 168°, inc. I), como a gratuidade do ensino primario, 0 mesmo ndo se

pode afirmar para os demais niveis de ensino.

No que concerne a garantia da progressao dos estudos, esta Constituinte substituiu a
gratuidade pelo regime de concessdo de bolsas aos estudantes, desde que demonstrassem
efetivo aproveitamento e comprovassem insuficiéncia de recursos, restituiveis, no caso do
ensino superior (BRASIL, 1967, art. 168°, inc. Ill). Ademais, esta Constituinte concedeu a
iniciativa privada liberdade de ensino (BRASIL, 1967, art. 168°, inc. II).

28 «A Ditadura Militar durou 21 anos. Iniciou-se em 31 de margo de 1964 com o golpe que depds o presidente Jodo Goulart
(Jango) e teve seu final com a eleicdo indireta (via colégio eleitoral) de Tancredo Neves e José Sarney em janeiro de
1985”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 111).
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A homologacéo do financiamento da iniciativa privada com recursos publicos, através
da subvencao de bolsas de estudo, em detrimento da universalizacdo do ensino publico e
gratuito, bem como a subtragdo dos indices orcamentarios fixos destinados a educacdo,
assegurados nas Constituicdes de 1934 e de 1947, cuja efetivacdo buscou-se realizar por meio
do Plano Nacional de Educacdo de 1962, demonstram o retrocesso que o regime militar
impusera ao direito a educagdo na Constituicdo de 67 (FAVERO, 2001). Somente ap6s trés
décadas, este direito veio a ser declarado como um dever do Estado, promulgado na Emenda
Constitucional de 1969 (BRASIL, 1969, art. 176°).

Passados quatorze anos desde a sua publicacdo, a Emenda Constitucional de 1983
(BRASIL, 1983, Paragrafo Unico) incluird o inciso quatro no artigo 176 da Emenda
Constitucional de 1969, que tera a seguinte redacdo: “Anualmente, a Unido aplicard nunca
menos de treze por cento, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por
cento, no minimo, da receita resultante de impostos, na manutencao e desenvolvimento do
ensino.” (BRASIL, 1969, art. 176°, inc. IV).

Neste periodo realizar-se-a a primeira reforma do ensino superior, atraves da Lei 5.540
de 1968, na qual foram estabelecidas as normas para a organizacdo e funcionamento deste
nivel de ensino, e pela Lei 5.692, promulgada em 1971, decretava-se a reforma do ensino do
ensino de Primeiro e Segundo graus (ROMANELLI, 1978), revogada em 1996, com o

advento da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

2.1.7 A Constituicdo Federal de 1988 — Os direitos humanos e o direito humano a educacéo

Inserindo-se no contexto especifico do estabelecimento do Estado Democratico de
Direito, a educacao brasileira, como direito publico subjetivo, teve suas finalidades definidas
na Constitui¢cao Federal de 1988 como “direito de todos e dever do Estado e da familia”,
voltada para o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e

sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205°).
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Esta Constituinte igualmente preconiza a instituicdo da “gestdo democratica do ensino
publico” (BRASIL, 1988, art. 206° inciso VI) e a universalizacdo da educacdo basica,
obrigatéria e gratuita (BRASIL, 1988, art. 208°, inc. I), sob a tutela dos poderes publicos
(Unido, Estados e Municipios) (BRASIL, 1988, art. 211°, inc. IV), abrangendo a educa¢do
infantil e os ensinos fundamental e médio. Entretanto, segundo Sader,

[...] A principal limitacio do novo governo acabou sendo que, apesar de
reconstituida a democracia politica — e votada uma nova Constituicdo -, ndo foi feita
nenhuma reforma econdmica ou social, que desse um carater mais profundo a
democratizacdo. [...]. A democracia restringiu-se ao plano politico-juridico.
(SADER, 2007, p. 79).

Segundo Teixeira (1976), a historica propensdo do poder publico brasileiro em
solucionar as caréncias da sua realidade social através da promulgacéo de leis e declaracdes
oficiais, esvaziadas de uma intervengédo efetiva que delas seriam decorrentes, engendrou o
notorio afastamento entre os direitos assegurados por lei e os direitos concretizados na prética;
de acordo com este autor, “Acostumamo-nos, assim, a viver em dois planos, o real, com as
suas particularidades e originalidades, e o oficial com 0s seus reconhecimentos convencionais
de padrdes inexistentes.” (TEIXEIRA, 1976, p. 38).

No que concerne especificamente a educacdo, ndo faltam elementos analiticos para
demonstrar que no Brasil este ainda é um direito a ser efetivado, ndo obstante sua
regulamentacdo formal. Neste sentido, as Constituicdes pregressas apenas lhe alteraram a
forma, ampliando ou reformulando o direito a educacdo, mas o Estado ainda ndo conseguiu

cumprir plenamente sua obrigacdo Constitucional.

A expansdo da educagdo ndo se fez acompanhar de uma melhoria da qualidade do
ensino, e a despeito das inumeras legislacdes que para este fim foram doravante proclamadas
e da execucdo de inimeras politicas publicas educacionais, ainda hoje persistem graves
indicadores de reprovacdo, evasdo e distorcdo idade-série dos alunos matriculados no ensino

publico. Segundo relatorio final da Conferéncia Nacional de Educacdo (BRASIL, 2010a),

[...] da populagdo com mais de sete anos, 11,2% é analfabeto/a, dos/ das quais
aproximadamente 2,5 milhGes estdo na faixa de escolaridade obrigatéria (7 a 14
anos). Dentre os/as maiores de dez anos, 11,2% ndo tém escolaridade ou estiveram
na escola pelo periodo de até um ano; 27,5% tém até trés anos de escolaridade; e
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mais de 2/3 da populacdo (60,4%) ndo possuem o ensino fundamental completo,
tendo, no méaximo, sete anos de escolaridade (IBGE - PNAD 2003). [...]. (BRASIL,
20104, p. 19).

Considerando que os sujeitos transformam-se em cidad&os apenas quando seus direitos
Ihes sdo reconhecidos e respeitados (BOBBIO, 2004), ndo se pode eludir da questdo do direito
a educacdo como indispensavel ao desenvolvimento de uma cultura que os garanta,
entretanto, “[...] no Brasil, a educacdo tem a marca historica da exclusdo, consubstanciada
pela enorme desigualdade social que grassa no pais, desde a época da colonizacao até os dias
atuais”. (DIAS, 2007, p. 443).

Enquanto direito pablico subjetivo, cumpre, portanto, ao Estado brasileiro prover os
meios necessarios para assegurar a oferta da educacdo basica nos termos previstos em Lei:

publica, gratuita e universal. Segundo Benevides,

[...] Isto significa que, no caso da educacdo, o titular deste direito é qualquer pessoa,
de qualquer idade, que ndo tenha tido acesso a escolaridade obrigatéria na idade
apropriada ou néo. Ele é subjetivo porque € inerente ao seu titular. E como o sujeito
deste dever é o Estado, constitui-se num direito publico. O direito publico subjetivo
deixa bem clara a vinculagéo substantiva e juridica entre seu titular — a pessoa — e 0
sujeito do dever — o Estado. Na pratica, isto significa que o titular de um direito
pUblico subjetivo tem asseguradas a defesa, a protecdo e a efetivacdo imediata desse
direito quando negado. [...]. (BENEVIDES, 2007, p. 460).

No entanto, a consciéncia deste direito ndo se faz espontaneamente. Sera justamente
por meio da educacdo que o sujeito se reconhecerd como titular deste e de outros direitos
(politicos, sociais, civis, econémicos e culturais), e sera através do processo educacional que
se preparara para o exercicio da cidadania, imprescindivel para uma participacdo mais efetiva
na conducdo dos destinos do seu pais, ou seja, “[...] da necessidade de educacdo para o
estabelecimento da difusdo de poder, que gera, inevitavelmente, a democracia.” (TEIXEIRA,

19684, p. 67).

A questdo do direito & educacdo vincula-se, portanto, a questdo dos direitos humanos,
constituindo-se simultaneamente enquanto um direito humano fundamental e como um meio
para acessar outros direitos (RAYO, 2004, p. 164), pois, € precisamente por meio da educacao
que se pode “[..] avancar no reconhecimento e na defesa intransigente dos direitos

fundamentais para todo ser humano, na defesa e no fortalecimento da democracia.” (SILVA,
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2010, p. 43); 0 seu ndo cumprimento encerra uma violacdo de direitos. Passados quarenta e
trés anos da publicacdo de seu livro Educacdo ndo é Privilégio (1968a), reconhecemos a

atualidade do pensamento de Anisio Teixeira, ao afirmar que,

Se juntarmos ao vigor do tradicionalismo brasileiro [...], o despreparo da geracdo
hoje dominante no pais para a propria ideologia democratica, teremos as duas razdes
circunstanciais que tornam tdo dificil, em nossa atual conjuntura, configurar de
forma lucida e convincente o problema da formacdo democratica do brasileiro.
(TEIXEIRA, 19684, p. 67).

Considerando que a educagdo em direitos humanos compreende o ato educativo a
partir dos ideais e valores da cidadania, da democracia e em favor da promocao e da defesa
destes direitos, sua implementacao no ambito educacional torna-se, portanto, imperiosa para a
formacdo de sujeitos cénscios de seus deveres e dos seus direitos, capazes de exercer
competentemente sua cidadania, aptos a reivindicar a efetivacdo do Estado democratico de

direito no Brasil.

2.2 AEDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NO BRASIL

Sacavino, apoiando-se em estudo realizado por Monteiro, assinala que no Brasil a
educacdo em direitos humanos percorreu quatro fases de seu processo historico
(MONTEIRO, 2005 apud SACAVINO, 2009, p. 188). A primeira delas, ocorrida durante a
vigéncia do periodo ditatorial, ao longo das décadas de 1960-70, época em que sao cerceados
os direitos civis e politicos, “[...] ainda ndo pode ser considerada propriamente como
promotora da educacdo em direitos humanos. Sua preocupacdo basica era a dendncia e
protecdo desses direitos, fundamentalmente das vitimas de repressdo, tortura e outras
violagOes [...].” (SACAVINO, 2009, p. 189). Ratificando esta analise, afirma Sader que,

[...] no periodo prévio a ditadura militar, o tema dos direitos humanos nao fazia parte
da pauta de debates politicos, nem dos programas educacionais, ficando reduzido
aos curriculos dos estudos juridicos. Foi durante a ditadura militar que o tema dos
direitos humanos ganhou espaco de destaque. (SADER, 2007, p. 81).

As experiéncias de educacdo em direitos humanos sdo efetuadas nesta fase no ambito
da educacdo ndo formal, caracterizadas pela pontualidade de suas ac¢bes, majoritariamente

realizadas na clandestinidade, baseadas no espontaneismo e no senso comum. Esta autora
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destaca que nesse periodo, “[...] as organizagOes da sociedade civil foram as que mais
contribuiram [...], com um papel preponderante no processo de resisténcia e de luta para a
reconquista dos direitos civis e politicos.” (SACAVINO, 2009, p. 189).

Na segunda fase identificada por Monteiro, surgem as primeiras agoes efetivas de
educacdo em direitos humanos, ocorrida no periodo compreendido entre o movimento de
oposicdo a ditadura militar e o processo lento e gradual em direcdo a abertura e a
redemocratizagdo ocorrida no Brasil, periodo marcado pela “[...] preocupacdo com a
construcdo de uma nova ordem politica e uma cidadania ativa profundamente atravessada
pelo reconhecimento dos direitos humanos.” (MONTEIRO, 2005 apud SACAVINO, 2009, p.
189).

E importante destacar que a participagdo e representacdo dos movimentos sociais
ensejaram, na década de 80, a luta pela redemocratizacdo no Brasil, desempenhando um papel
fundamental na articulacdo entre o Estado e a sociedade civil através da reivindicacdo por
direitos civis, politicos, e sociais “[...] em que pesem seus limites ¢ ambivaléncias, a
legalidade democrética, negociada e pactuada no correr de mais de um ano de trabalhos
constituintes, traz as marcas dessa movimentagdo social ampla e plural” (PAOLI; TELLES,
2000, p. 109).

A Constituicdo Brasileira de 1988 se caracteriza como marco regulatério da
democracia formal, fundamentada nos principios da soberania, da cidadania, da dignidade, do
trabalho, da livre iniciativa e do pluralismo politico, incorporando uma agenda universalista
de direitos e protecdo social. Ap6s sua promulgacdo, o Brasil passa a ser signatario de
importantes tratados nacionais e internacionais de protecdo aos direitos humanos e a educacéao

em direitos humanos, que lhe é decorrente, incluida na legislacdo educacional.

A educacdo brasileira, como direito publico subjetivo, teve suas finalidades
definidas nesta Constituinte, abrangendo a educacdo infantil e os ensinos fundamental e
médio; a educacao basica é definida neste documento como obrigatoria e gratuita (BRASIL,
1988, art. 208°, inc. 1), cuja tutela estara sob o encargo dos poderes publicos (Unido, Estados e

Municipios).
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N&o obstante as décadas subsequentes gozem de um Estado democratico estavel, a
despeito de sua regulamentacao legal, o cenario em que todas essas conquistas adquiriram a
forma de direitos encena uma realidade diametralmente oposta a efetivacdo da cidadania e das
garantias civis, segundo Monteiro e Mendonga:

[...] Apesar da grande evolucdo do Estado brasileiro em relagcdo aos marcos legais
que garantem os direitos humanos, ainda persiste o distanciamento entre os
dispositivos nacionais e internacionais e a sua efetivacdo. A génese desse
distanciamento esta na formacdo escravocrata brasileira, perpetuada pela falta de
uma educacdo voltada para a cidadania democratica, no sentido da conscientizagédo
das pessoas como portadoras de direitos e deveres. Além disso, os longos periodos
de ditadura impostos ao pais contribuiram para a fragilidade de nossa democracia,
principalmente no que se refere & garantia dos direitos sociais. Assim, a defesa dos
direitos humanos, de forma mais ampla, é uma luta muito recente no Brasil.
(MONTEIRO; MENDONCA, 2008, p. 29).

Em uma sociedade marcada por desigualdades profundas, onde a violéncia e a
violacdo dos direitos — manifesta em seus mais diversos formatos — configuram-se como a
ténica de uma gramatica social marcada pela vulnerabilidade e pela precariedade com a qual
cumpre os imperativos de eficiéncia econdmica que a globalizacdo e as politicas
internacionais neoliberais passam a impor ao mundo capitalista (TORRES, 2004); o advento e
a expansdo das ONG? — alinhadas com as politicas neoliberais —, e as dificuldades
enfrentadas para obter financiamento, ocasionaram um refluxo nos movimentos sociais na
década de 90.

Por outro lado, o recrudescimento das politicas neoliberais favoreceu a apari¢do de
movimentos sociais cujo processo de mobilizacdo estaria majoritariamente circunscrito a
pontualidade de reivindicacBes com objetivos identitarios, a partir da incorporacdo de outras
dimensbes do pensar e agir social (GOHN, 2007, p. 18), expressa modificacbes em seus
projetos politicos ao incorporarem questdes que transbordam as especificidades das caréncias
socioeconémicas (GOHN, 2007, p. 25), protagonizando uma nova etapa no percurso do
associativismo brasileiro (GOHN, 2008a, p. 70).

2 «[] Trata-se da desregulamentacdo do papel do Estado na economia, e na sociedade como um todo, transferindo
responsabilidades do Estado para as “comunidades” organizadas, com a intermediagdo das ONGs, em trabalhos de
parceria entre o publico estatal e o publico ndo-estatal e, as vezes, também com a iniciativa privada.” (GOHN, 2008b,
p. 309-310).
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A medida que os movimentos sociais ganham visibilidade na interlocucdo publica,
buscando minimizar as desigualdades, a violéncia e a atrofia de um processo de
subalternizacdo impostos as suas reivindicagdes, 0s movimentos sociais, por meio da
construcdo de novas formas de sociabilidade, produzem uma ressignificacdo da arena politica,
conforme PAOLI e TELLES,

[...] ndo restrita ao ordenamento juridico do Estado, mas como referéncias por onde
se elabora a exigéncia ética de reciprocidade e equidade nas relacdes sociais, ai
incluindo as dimensdes as mais prosaicas e cotidianas da vida social, por onde
discriminac@es e exclusdes se processam. (PAOLI; TELLES, 2000, p. 106).

Os movimentos sociais cuja reivindicacdo relaciona-se a efetivacdo dos direitos sociais
modernos de igualdade e liberdade, no que concerne a ampliacdo da participacdo politica e a
equidade nas relagcdes de raga, género, etnia, orientacdo sexual, designados como novos
movimentos sociais, se contrapdem ao movimento social classico, cujas demandas estavam
inscritas no campo dos direitos sociais tradicionais, em detrimento da énfase dada ao
reconhecimento da diversidade cultural pelos novos movimentos sociais, segundo a
compreensdo de GOHN (2008b):

[...] Tais movimentos se inseriam numa esfera de novos conflitos sociais, conforme
denominacdo de Melucci (1989), criando um novo paradigma da acdo social, nos
dizeres de Offe (1988). O denominador comum nas analises dos novos movimentos
sociais no Brasil foi a abordagem culturalista, em contraposi¢do a marxista presente
com mais forca na analise dos movimentos populares. (GOHN, 2008b, p. 284)

Ainda de acordo com Gohn (2008a), a transicdo ocorrida no seio dos movimentos
sociais, Cujos pressupostos inscrevem-se na perspectiva do carater emancipatério da
reivindicagédo dos direitos sociais e 0 seu impacto no mundo da cultura e no modo de ser da
sociedade, configura-se como uma estratégia de resisténcia cultural (GOHN, 2008a, p. 122).
Por conseguinte, o discurso da equidade, vocalizado pelos movimentos sociais, estabelece que
0 reconhecimento de sujeitos de direitos seja pressuposto fundamental para o estabelecimento

de uma sociedade democratica. Em consonancia com Sacavino,

[...] a luta “pelo direito a ter direitos’ (Hannah Arendt) dos movimentos sociais se
revelou uma luta politica contra uma cultura difusa do autoritarismo social,
estabelecendo as bases para que varios movimentos estabelecessem conexdo entre
cultura e politica como constitutivas de sua ac¢do coletiva. Essa conexao constitui um
elemento fundamental para o estabelecimento de um campo comum de articula¢éo
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entre os diferentes movimentos, como os étnicos, de mulheres, de homossexuais,
ecoldgicos, de defesa dos direitos das criancas e adolescentes, pela reforma agraria,
na busca de relagfes mais igualitarias em todos os niveis, ajudando a demarcar uma
visdo mais ampliada de democracia [...]. (SACAVINO, 2009, p. 184).

No entanto, a resolugdo de quem é ou deve ser reconhecido como sujeito de direito
(quem tem direito a ter direitos), é, todavia, social e histérica (TRINDADE, 2002);
considerando que o processo de violacdo dos direitos humanos atinge principalmente os
grupos sociais vulneraveis, “[...] Indaga-se: qual o horizonte das lutas geracionais, sociais, das
mulheres, dos afrodescendentes, e muitas outras, da perspectiva dos Direitos Humanos?”
(GOHN, 20084, p. 122). Assim, de acordo com Piovesan,

A partir da extensdo da titularidade de direitos, hd o alargamento do préprio conceito
de sujeito de direito, que passou a abranger, além do individuo, as entidades de
classe, as organizac@es sindicais, 0s grupos vulnerdveis e a prdpria humanidade.
Esse processo implicou ainda a especificagdo do sujeito de direito, tendo em vista
que, ao lado do sujeito genérico e abstrato, delineia-se o sujeito de direito concreto,
visto em sua especificidade e na concreticidade de suas diversas relacdes. Isto €, do
ente abstrato, genérico, destituido de cor, sexo, idade, classe social, dentre outros
critérios, emerge o sujeito de direito concreto, historicamente situado, com
especificidades 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, raga, etc. (PIOVESAN, 2009, p.
185).

As lutas engendradas pelos movimentos sociais por direitos e contra a injustica e a
tirania, demandaram da sociedade brasileira a constituicdo de uma agenda social, politica e
educacional que, além de ndo mais negligenciar questdes relativas aos direitos humanos, ao
mesmo tempo, as situe entre suas prioridades e as contemple a partir das perspectivas da
inclusdo social e da constituicdo de sujeitos de direitos, pois, “[...] Nao se trata apenas e tao
somente de ensinar um contetdo que serd usado em algum futuro provavel e sim lutar,
cotidianamente, pela realizacdo do direito a educagdo.” (SCHILLING, 2008, p. 273). Neste

sentido, afirma Sacavino que:

[...] os diferentes grupos partiam da forte convic¢do militante de que era necessério
construir a partir do cotidiano uma cultura dos direitos humanos, afetar as
mentalidades em profundidade e criar novas préaticas sociais para viabilizar a
construcdo da democracia no pais. Nesse sentido, o papel da educacdo era visto
como fundamental [...]. (SACAVINO, 2009, p. 192).
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A terceira fase do desenvolvimento da educacéo em direitos humanos no pais ocorrida
na década de 1990 protagonizou o processo de expansdo da educacdo em direitos humanos, a
promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e a criacdo da Secretaria
Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Replblica (SEDH)*, vinculada ao
Ministério da Justica (MJ), que se configura como importante indutor e articulador de
politicas publicas no ambito dos direitos humanos. Segundo Candau (CANDAU, 2000 apud
SACAVINO, 2009, p. 193), este periodo inaugura a incorporacdo de orgdos do Governo
Federal na execucdo de acBes de promocao e defesa de direitos humanos no pais, sobretudo,
no que concerne ao oferecimento de “[...] formacdo dos militantes, promotores e
educadores/as de direitos humanos, [...] em niveis ¢ instincias variadas da sociedade [...].”

(SACAVINO, 2009, p. 193). Sacavino caracteriza esta década pela existéncia de

[...] dois movimentos que se entrelagcam em algumas iniciativas. O primeiro se situa
na perspectiva da continuidade e ampliacdo do realizado na década anterior; o
segundo se especifica pela incorporacdo de novos atores, particularmente do
Governo Federal [...]. é possivel afirmar que, depois de uma pequena etapa de
dispersdo e falta de possibilidade de maior comunicacdo, os principais atores da
década de 80 comegam a tentar se rearticular. (Idem).

2.3 0S DIREITOS HUMANOS NA EDUCACAO NO BRASIL

Ainda na década de 90 é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB 9.394/96), que define a educacdo como “[...] dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 1996, art. 2°). Este documento estabelece como
principio a “gestdo democratica do ensino publico, na forma de Lei e das legislagbes dos
Sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, art. 3°, inc. VIII), dispondo que a Educacdo Bésica
compete “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.” (BRASIL, 1996, art. 22°).

Apos a LDB foram lancgados, em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

com o objetivo de “[...] atender ao preceito Constitucional de oferecer uma proposta de

%0 Decreto n° 2.193, de 7 de abril de 1997.
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reorientacdo curricular para a Educacdo Basica as Secretarias de Educacdo, escolas,
instituicbes formadoras de professores, instituicdes de pesquisa dos diferentes Estados e
Municipios brasileiros.” (SILVA, 2000, p. 59). Este documento acolhe a determinacdo da
LDB, que preconiza que “os conteudos curriculares da Educagdo Basica observardo [...] a
difuséo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de

respeito ao bem comum e a ordem democratica”. (BRASIL, 1996, art. 27°, inc. ).

Os PCN estruturam as disciplinas do ensino fundamental e médio ao tempo em que
sugere que sejam incorporadas nas propostas educacionais problemaéticas sociais, sob a forma
de Temas Transversais, ndo como disciplinas, mas como assuntos necessarios a formacéo de
cidadaos e cidadds, “[...] transversalizados nas areas definidas, isto ¢, permeando a concepgao,
os objetivos, os conteldos e as orientacGes didaticas de cada area, no decorrer de toda a
escolaridade obrigatoria. [...].” (BRASIL, 1997, p. 44).

Estes temas, “[...] eleitos por envolverem problemadticas sociais atuais e urgentes,
consideradas de abrangéncia nacional e até mesmo de carater universal. [...].” (Idem),
obedecem a sequinte divisdo: Saude, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Etica, Orientacéo

Sexual, Trabalho e Consumo.

De acordo com este documento, a transversalidade pressupde um “[...] compromisso
das relacGes interpessoais e sociais escolares com as questdes que estdo envolvidas nos temas,
a fim de que haja uma coeréncia entre os valores experimentados na vivéncia que a escola
propicia aos alunos e o contato intelectual com tais valores.” (BRASIL, 1997, p. 45). Segundo

Sacavino,

Estes temas s@o propostos na perspectiva da educacdo para a cidadania, como
estratégia de introducdo, na escola, das demandas da sociedade, incorporando na sua
dindmica questdes que fazem parte do cotidiano dos/as alunos/as. Nessa perspectiva,
os Pardmetros Curriculares Nacionais privilegiam os principios de ‘dignidade da
pessoa humana’, que implica o respeito aos direitos humanos; ‘igualdade de
direitos’, que supde o principio de equidade; ‘participacdo’ como principio
democratico; e ‘corresponsabilidade pela vida social’, que implica parceria entre os
poderes publicos e os diferentes grupos sociais na construcdo da vida coletiva.
(SACAVINO, 2009, p. 195).
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Estes documentos consolidam — do ponto de vista normativo — a promogéo de uma
educacdo orientada pelos principios éticos proclamados pelos direitos humanos, pois “[...] O
que se tem definido é que no Ensino Fundamental e Médio essa tematica nao deve se limitar a
uma disciplina, mas permear os contetdos daquelas que formam o curriculo escolar e deve ser
uma diretriz do projeto politico-pedagdgico da escola.” (SILVA, 2000, p. 60); entretanto,

conforme acentua Silva,

[...] o processo de elaboragdo dos PCNs foi objeto de muitas criticas no meio
académico, principalmente por ndo ter incorporado as diferentes experiéncias
curriculares ja realizadas e as que estavam em curso no pais, bem como o
conhecimento acumulado nas instancias de pesquisa na area de curriculo. Além
disso, os educadores ndo tiveram uma participagdo organica e sistematica durante o
processo de sua elaboracdo. 500 educadores foram convidados pelo MEC a
participar da elaboracdo dos PCNs na condicéo de avaliadores dos documentos e em
alguns Seminarios pontuais. No entanto, sabemos que essa dinamica ndo garante a
construcdo coletiva e democratica da elaboracdo de uma proposta de politica
educacional para ser implantada em dmbito nacional. Nao é através da juncdo das
partes que se pode assegurar a democratiza¢do do processo. E necessério garantir
uma dindmica que possibilite a discussdo e o confronto de ideias, de concepgdes e
de posi¢des entre os sujeitos atores do projeto. (SILVA, 2000, p. 60).

Nao obstante os esforcos envidados pelo Ministério da Educagdo (MEC), “[...]
provavelmente sem paralelos nas politicas publicas de educacdo pregressas, 0S avangos na
criacdo de uma cultura comprometida com o nucleo ético dos direitos humanos séo, na melhor
das hipoteses, muito timidos” (CARVALHO, 2008, p. 255); neste sentido, 0s dados da
pesquisa realizada por Silva revelam que, mesmo tendo admitido o recebimento dos PCN
diretamente do MEC, os professores ndo o utilizavam em sua pratica pedagogica, alegando
“falta de tempo” e a inexisténcia de a¢des promovidas pela “Secretaria/Escola” com vistas a

subsidiar o seu uso (SILVA, 2000). Deste modo, conclui Silva que,

[...] Esses dados nos permitem inferir que o comportamento dos professores,
possivelmente, é uma resposta ao processo de elaboracdo dos PCNs, o qual eliminou
a participacdo dos principais atores, pois sabemos que estes sdo 0S agentes
mediadores entre as politicas educacionais e a sua efetivacdo no d&mbito da escola,
razdo pela qual é imprescindivel a sua participagdo na elaboragdo das propostas
educacionais. (SILVA, 2000, p. 61).

Nesta perspectiva, as politicas publicas educacionais e as concepc¢des pedagodgicas
inventariadas na atualidade tem enfatizado o exercicio da docéncia como determinante para a

melhoria da qualidade da educacdo, por compreenderem que o professor é o principal
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responsdvel pela conversdo das politicas, programas e projetos educacionais em ato
pedagdgico, efetivando-os ou ndo (FALSARELLA, 2004).

No decurso da promulgacdo da década da educacdo em direitos humanos (1995-2005),
prevista no Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH), os governos
signatarios foram convocados a constituir comités nacionais de educacdo em direitos
humanos, responsaveis pela construcdo dos planos nacionais, na perspectiva da efetividade e

sustentabilidade de suas a¢Oes. S&o objetivos do PMEDH:

a) Contribuir para formar uma cultura de direitos humanos; b) Promover o
entendimento comum, sobre a base dos instrumentos internacionais, dos principios e
metodologias bésicos para a educagdo em direitos humanos; ¢) Assegurar que a
educagdo em direitos humanos receba a devida atengéo nos planos nacional, regional
e internacional; d) Proporcionar um marco coletivo comum para a adocdo de
medidas sob a responsabilidade de todos os agentes pertinentes; e) Ampliar as
oportunidades de cooperacédo e associa¢do em todos os niveis; f) Aproveitar e apoiar
0s programas de educacdo em direitos humanos existentes, pondo em relevo as
praticas satisfatorias e dar incentivos para continua-las ou amplia-las e para criar
préticas novas. (ONU; UNESCO, 2006, Primeira Etapa, p. 15, tradugdo nossa).

Confirmando a adesdo do Estado brasileiro ao preconizado na Declaragéo de Viena
(1993), o Brasil langou, em 1996, o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH 1),
contendo as diretrizes para atuacdo do Poder Publico no ambito dos direitos humanos, cujo
epicentro era a garantia dos direitos civis e politicos; relancado em 2002, o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH I1) outorga as demandas dos movimentos sociais,

contemplando os direitos econdmicos, sociais e culturais.

Atualizado em 2010, a terceira versdao do Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH - 3) retine as resolucfes aprovadas nas conferéncias territoriais, estaduais e nacionais,
realizadas desde 2003, pelo Governo Federal, em articulagdo com 0s governos municipais,
estaduais, 0s movimentos sociais e a sociedade civil, nos 27 estados da Federacao; o proposito
destas conferéncias consistia em conceber politicas publicas em diversas areas tematicas, tais
como: direitos humanos, seguranca publica, educacdo, saude, igualdade racial, direitos da
mulher, juventude, criangas e adolescentes, pessoas com deficiéncia, idosos e meio ambiente
(BRASIL, 2010a).



61

O PNDH — 3 estabelece um conjunto de diretrizes — cuja responsabilidade de sua
execucdo recai sobre os orgaos diretamente subordinados ao Governo Federal —, articuladas
pelos seguintes eixos de atuacdo: Interacdo democratica entre Estado e sociedade civil;
Desenvolvimento e Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um Contexto de
Desigualdades; Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia; Educacdo e
Cultura em Direitos Humanos; Direito a Memoria e a Verdade (BRASIL, 2010a). No eixo
Educacdo e Cultura em Direitos Humanos, o PNDH - 3 recomenda que sejam realizadas as

seguintes diretrizes:

Efetivacdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de educagdo em
direitos humanos; fortalecimento dos principios da democracia e dos direitos
humanos nos sistemas de educacéo bésica, nas institui¢des de ensino superior e nas
instituicGes formadoras; reconhecimento da educacdo ndo formal como espaco de
defesa e promocdo dos direitos humanos; promogdo da educagdo em direitos
humanos no servigo publico; garantia do direito & comunicagdo democrética e ao
acesso a informacdo para a consolidagcdo de uma cultura em Direitos Humanos.
(BRASIL, 20104, p. 154-166).

Para fins de contextualizagdo, o Governo Federal convocou, em 2010, a 12
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)®, reunindo representantes dos 27 estados
brasileiros, tendo como tematica “Construindo o Sistema Nacional Articulado: O Plano
Nacional de Educacgdo, Diretrizes e Estratégias de Agdo”. Esta Conferéncia aprovou
diretrizes, metas e ac¢des para a politica nacional de educacgdo, na perspectiva da incluséo,
igualdade e diversidade, com o objetivo de se constituir como subsidio para a construgdo do
novo Plano Nacional de Educacdo (PNE 2011-2020), atualmente em fase de elaboracédo
(BRASIL, 2010b). O documento final da CONAE prevé diretrizes para a educacdo em

direitos humanos, assim formuladas:

a) Ampliar a formacdo continuada dos/das profissionais da educacdo de todos os
niveis e modalidades de ensino, de acordo com o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos e dos planos estaduais de direitos humanos (onde houver),
visando a difusdo, em toda a comunidade escolar, de praticas pedagdgicas que
reconhegam e valorizem a diversidade e a democracia participativa. b) Estimular a
criacdo e o fortalecimento de comités estaduais e municipais, nlcleos de estudos e
pesquisas sobre a educacdo em direitos humanos por meio do financiamento de
projetos, de formacgdo continuada e producéo de materiais didaticos e paradidéticos
na area. ¢) Introduzir as tematicas de direitos humanos nos curriculos da pedagogia e
das licenciaturas, considerando o aspecto cognitivo e o desenvolvimento emocional

81 A convocacéo desta Conferéncia consiste em verdadeiro marco histérico na luta pelo direito a garantia da educacéo como
bem publico e direito social, através de inimeros debates realizados em todos os estados da Federa¢do com os movimentos
sociais, com a sociedade civil organizada e com os poderes pablicos.
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e social dos/das futuros/as profissionais vinculados ao processo ensino e
aprendizagem, na perspectiva da protecdo, promocéo, bem como da reparacdo das
violagdes dos direitos humanos. d) Inserir a educacdo em direitos humanos, como
tematica transversal nas diretrizes curriculares [...]. €) Assegurar a insercdo das
tematicas da educagdo em direitos humanos nos projetos politico-pedagogicos da
escola, e no novo modelo de gestdo e avaliagdo. (BRASIL, 2010b, p. 162-163).

Reconhecendo que o processo educativo tem reflexos diretos sobre os individuos que
pretende formar, na medida em que difunde valores, ideais e concepgdes do homem e da

22 ¢ definido no Programa

sociedade, o eixo “Educagdo e Cultura em Direitos Humanos
Nacional de Direitos Humanos (PNDH - 3) como prioritario. Neste eixo, se constitui como
tarefa primordial da educagdo em direitos humanos efetivar os principios e as diretrizes
contidas no Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH), promover
processos educativos para a formacdo de uma cultura pautada no respeito aos direitos
humanos, no reconhecimento das diferencas e na construcdo de uma cultura de paz (BRASIL,

2010a).

Confirmando a adesdo do Estado brasileiro ao Plano Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos, em 2003, o Governo Federal, através da Secretaria Especial de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH) e do Ministério da Educacdo (MEC), institui o
Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos®®, instancia responséavel por formular
politicas publicas de educacdo em direitos humanos com vistas a elaboracdo do Plano

Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).

A versdo final do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) foi
oficialmente lancada em 2006, apds ser submetida & apreciacdo da sociedade civil
organizada®, passando a constituir-se como marco legal da educagdo em direitos humanos no

Brasil.

%2 Os eixos orientadores estabelecidos no Programa Nacional de Direitos Humanos - 3 obedecem & seguinte divisdo, a saber:
Interagdo democrética entre Estado e sociedade civil; Desenvolvimento e Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um
Contexto de Desigualdades; Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia; Educagdo e Cultura em Direitos
Humanos; Direito a Memodria e a Verdade. (BRASIL, 2010g, p. 9-10).

%% Através da Portaria n° 98/09 de julho de 2003.

% A apresentagdo do Plano Nacional de Educacéio em direitos humanos — PNEDH, assinada pelo Secretario Especial de
Direitos Humanos, Paulo Vannuchi, pelo Ministro da Educagdo, Fernando Haddad e pelo Ministro da Justica, Marcio
Thomaz Bastos, destaca a participagdo da sociedade civil organizada na construgdo do PNEDH e reafirma que as diretrizes
estabelecidas neste documento devem se configurar enquanto politica de Estado (BRASIL, 2009a).
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Promulgado com o propdésito de empreender politicas publicas de educacdo em
direitos humanos (BRASIL, 2009a, p. 24), o PNEDH incorpora a politica instituida no
Programa Nacional de Direitos Humanos, cujas versdes de 1996, 2002 e 2010, delinearam um
conjunto de acBes programaticas destinadas a garantia dos direitos civis, politicos,

econdmicos, sociais e culturais.

Importante ressaltar que no campo das politicas publicas de Estado, o PNEDH
estabelece as questbes relativas aos direitos humanos, vistos a partir de uma perspectiva
emancipadora, em cujo d&mbito foi proposto um conjunto de a¢fes programaticas articuladas
pelos seguintes eixos de atuacdo: Educacdo Basica, Educacdo Superior, Educacdo N&o

formal, Educacdo dos Profissionais do Sistema de Justica e Seguranca e Educacdo e Midia.

Estes eixos contemplam principios e diretrizes que norteiam a transversalidade das
acOes, dos programas e dos projetos de promocao, protecdo e defesa dos direitos humanos nas
politicas publicas do poder executivo (educacdo, salde, comunicacdo, cultura, seguranca e
justica, esporte e lazer, dentre outros) (BRASIL, 2009a, p. 26), incorporando em seu bojo
todos os dispositivos e esfor¢os envidados, nacionais e internacionais, para a consolidacao de
uma cultura dos direitos humanos no Brasil®** (BRASIL, 2009a, 67-76).

Para efetivacdo de sua politica programatica, 0 PNEDH recomenda algumas linhas
gerais de acdo com vistas a alterar as praticas educativas, a producdo de conhecimento, a
cultura e a comunicacdo, como instrumentos necessarios ao pleno exercicio de todos os
direitos e liberdades fundamentais que abarcam desde o desenvolvimento normativo e
institucional até a formacdo de profissionais (como conferéncias e debates, cursos de
formacdo continuada e cursos de pds-graduacao lato-sensu).

No PNEDH, a educacdo em direitos humanos compreende processos de educagdo
formal e ndo formal com vistas a formacdo de uma cultura de respeito a dignidade dos seres
humanos “[...] através da promocdo da vivéncia dos valores da liberdade, da justica, da

igualdade, da solidariedade, da cooperacdo, da tolerancia e da paz. Trata-se de uma educacdo

% Integra 0 PNEDH todos os documentos que subsidiaram a construgdo dos programas, projetos e acdes na area de educagdo
em direitos humanos (extraidos de convencgdes, conferéncias, declaragfes (nacionais e internacionais), etc.), a Constituicdo
Brasileira, todas as Conferéncias nacionais de promocao e defesa dos direitos humanos e as principais comissoes, comités e
conselhos gestores de direitos (BRASIL, 2009a).
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permanente, continuada e global.” (VIVALDO, 2009, p. 10); de igual modo, além do
exercicio e desenvolvimento desses valores, este aprendizado deve propiciar a formacao de

sujeitos de direitos, aptos ao efetivo exercicio da cidadania.

Adotamos nesta investigacdo o conceito de educagdo em direitos humanos tal como
desenvolvido no PNEDH:

[...] Um processo sistematico e multidimensional que orienta a formag&o dos sujeitos
de direitos, articulando as seguintes dimensfes: a) apreensdo de conhecimentos
historicamente construidos sobre direitos humanos e a sua relagdo com os contextos
internacional, nacional e local; b) afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais
que expressem a cultura dos direitos humanos em todos 0s espacos da sociedade; c)
formacédo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo,
social, ético e politico; d) desenvolvimento de processos metodoldgicos
participativos e de construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados; e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem a¢oes
e instrumentos em favor da promocdo, da protecéo e da defesa dos direitos humanos,
bem como da reparacgéo das viola¢bes. (BRASIL, 20093, p. 25).

De acordo com essa concepcdo, a educacdo em direitos humanos deve propiciar o
conhecimento destes direitos e de suas garantias no curso da evolucdo social e histdrica da
sociedade, bem como dos instrumentos nacionais e internacionais que outorgam sua
concretizacdo. Ademais, os conteudos devem estar comprometidos com a revisdo de valores,
atitudes e comportamentos, capazes de formar os sujeitos para o exercicio competente da

cidadania.

O tema da educagdo em direitos humanos reivindica, portanto, uma perspectiva mais
ampliada do que significa educar; por esta razdo, deve ser permanente e global, pois integral e
ininterrupto € o processo de producdo e revisdo dos conhecimentos e dos valores inerentes a

educacdo em direitos humanos. Segundo Benevides,

Esse processo educativo deve, ainda, visar a formacdo do cidaddo participante,
critico, responsavel e comprometido com a mudanca daquelas praticas e condi¢des
da sociedade que violam ou negam os direitos humanos. Mais ainda, deve visar a
formacdo de personalidades autdbnomas, intelectual e afetivamente, sujeitos de
deveres e de direitos, capazes de julgar, escolher, tomar decisdes, serem
responsaveis e prontos para exigirem que, nao apenas seus direitos, mas também os
direitos dos outros sejam respeitados e cumpridos. (BENEVIDES, 2007, p. 347).



65

No eixo Educagao Basica, o Plano destaca a “[...] necessidade de concentrar esforcos,
desde a infancia, na formacao de cidaddos(&s), com atencdo especial as pessoas e segmentos
sociais historicamente excluidos e discriminados.” (BRASIL, 2009a, p. 32). Portanto, trata-se
de pensar o educar na perspectiva da promog¢do da equidade e da formacgdo de sujeitos de
direito, sendo a escola o locus, onde a educagdo em direitos humanos deve se instalar para
formagdo da cidadania. Reconhecemos que “[...] Nao ¢ apenas na escola que se produz e
reproduz o conhecimento, mas é nela que esse saber aparece sistematizado e codificado. Ela é
um espago social privilegiado onde se definem a acéo institucional pedagdgica e a prética e
vivéncia dos direitos humanos. [...].” (BRASIL, 2009a, p. 31).

Como fundamento desses principios esta expresso no Plano a importancia conferida a
formagéo docente, sobretudo, no eixo Educagido Basica, segundo o qual “[...] a educagdo em
direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da educagdo bésica e permear [...] a
formagao inicial e continuada dos profissionais da educacdo” (BRASIL, 2009a, p. 32), com o
objetivo de introduzir, nos diferentes contextos educacionais, a cultura dos direitos humanos.

Segundo Monteiro e Mendonga

No campo das agdes de capacitacdo em educacdo em direitos humanos, inimeras
experiéncias desenvolvidas por organizagbes da sociedade civil, dos sistemas
estaduais e municipais de educacdo e das universidades tém possibilitado a
contabilizacdo de centenas de milhares de pessoas que experimentaram algum tipo
de processo de formacdo continuada, tornando-se muitas delas multiplicadoras.
(MONTEIRO; MENDONCGCA, 2008, p. 31).

Deste modo, a implementacdo de politicas de acBes formativas de educacdo em
direitos humanos tem como objetivo primordial ensejar uma revisdo dos valores e das praticas
sociais, compreendendo o ato formativo a partir dos pressupostos de uma educacdo voltada
para os ideais e valores da cidadania, da democracia e em favor (da promocéo, da protecéo e
da defesa) destes direitos.

Na perspectiva supracitada, a formacdo assume um lugar estratégico no ambito da
politica de educacdo em direitos humanos, porgue articula as relagdes entre o curriculo e as
praticas pedagdgicas dos professores, visto que € através da formacdo docente que 0s
curriculos dos inimeros cursos destinados a essa finalidade sdo construidos e é na pratica

pedagdgica docente que o curriculo se materializa.
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Na Bahia, o Plano Estadual de Educacdo em Direitos Humanos (PEEDH),
oficialmente lancado em 2010, é concebido a partir do Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (PNEDH), em parceria com grupos de ativistas de direitos humanos
existentes no estado (com experiéncia nos eixos de atuacio®’ estabelecidos no PNEDH); seu
propdsito € sistematizar as diretrizes de uma politica de educacdo em direitos humanos que
atendesse as especificidades da sociedade civil baiana, alinhada as diretrizes e concepcdes
preconizadas no PNEDH (BAHIA, 2010b).

No eixo Educacdo Basica, 0 PEEDH estimula desde a promocdo de acGes e projetos
de combate a intolerancia e discriminacéo até a formacéo em direitos humanos de professores,
com vistas ao estabelecimento de uma cultura escolar inclusiva e refrataria as violagcdes do
principio da alteridade (BAHIA, 2010b).

A quarta fase de implementacdo da educacdo em direitos humanos, cujo
acontecimento se d& nos anos 2000, caracteriza-se pela profissionalizacdo e valorizacdo da
educacdo em direitos humanos. Segundo Sacavino, a principal caracteristica dessa fase
consiste na “[...] dificuldade de se fazer um recorte, uma delimitagdo clara entre as inciativas
da sociedade civil e as governamentais. Esse periodo se configura mais pelas acdes conjuntas,

as parcerias e as associacOes entre ambas as esferas.” (SACAVINO, 2009, P. 199), entretanto,

Apesar de todos os avangos realizados no tema da educacdo em/para os direitos
humanos, tanto por parte das politicas publicas como pela sociedade civil
organizada, estes continuam sendo frageis, tanto do ponto de vista de provocar uma
mudanca de mentalidades centrada na constru¢do de uma cultura impregnada pelos
direitos humanos quanto pela abrangéncia do préprio trabalho, que ainda atinge
somente alguns segmentos da populacdo, por mais estratégicos que possam ser
considerados. (SACAVINO, 2009, P. 202).

A despeito dessa constatacdo, as questdes relacionadas a implementagdo da educacgéo

em direitos humanos tem assumido um lugar de destaque no Brasil, tanto no ambito da

% Através do Decreto n° 11.994 de 2010, o Governo do Estado da Bahia institui o Comité Estadual de Educacéo em Direitos
Humanos (CEEDH), instancia responsavel por conceber, difundir, acompanhar e avaliar politicas publicas de educagédo em
direitos humanos em ambito estadual, a partir do PNEDH. Importante ressaltar que sua elaboragdo foi coordenada pela
Secretaria de Justica, Cidadania e Direitos Humanos do Estado da Bahia (SJCDH), em articulacdo com as Secretarias de
Educagdo (SEC), e de Seguranca Publica (SSP) (BAHIA, 2010a).

87 Os eixos estabelecidos no Plano Estadual de Educagdo em Direitos Humanos (PEEDH) obedecem & mesma divisdo do
PNEDH, a saber: Educacdo Basica, Educacdo Superior, Educagdo N&o formal, Educagdo dos Profissionais do Sistema de
Justica e Seguranca e Educagdo e Midia (BAHIA, 2010b, p. 18).
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concepcédo de politicas pablicas, como por parte dos movimentos sociais e das organizacoes
da sociedade civil. Nesta perspectiva, assinala Sacavino que nesta decada proliferam acdes
voltadas para a “constru¢do de uma cultura dos direitos humanos” (Idem) nos ambitos da
educacéo formal e ndo formal realizadas em articulagdo com diversas ONG e com os poderes

publicos.

A crescente parceria entre 0s poderes publicos e os diferentes grupos sociais em torno
do debate da educagdo em direitos humanos no pais faz com que a implementacéo de acfes
com vistas & promocdo do direito & igualdade, do combate & discriminacéo e a promog¢éo da
igualdade, encontre respaldo nas propostas de acGes governamentais relativas a educacao,
conscientizacdo e mobilizacdo contidas no Estatuto da Igualdade Racial (2003), no Plano
Nacional de Politicas para as Mulheres (2004) e no Programa Brasil sem Homofobia (2004)
(BRASIL, 2007, p. 22).

Estes instrumentos consolidam, na perspectiva de sua regulamentacdo legal, as
reivindicagdes vocalizadas por inimeros movimentos sociais e amplos setores da sociedade
civil organizada, no que concerne a concepcdo de diretrizes e politicas publicas para
atendimento de suas demandas; baseadas em categorizacdes relativas ao género, etnia, raca,
diversidade de orientacdo sexual, estes documentos inauguram o reconhecimento formal, por
parte do Estado brasileiro, do “processo de especificacdo do sujeito de direito” (PIOVESAN,
2009, p. 327). Neste sentido, afirma Touraine,

[...] essa nogdo individualista e universalista se vé& ultrapassada pelas mobiliza¢Ges
de massa. Isso nos obriga, depois de um século dominado pelos regimes autoritarios
ou totalitarios e pelas assim chamadas democracias populares, revolucionarias ou
nacionais, a dar uma expressdo diferente a ideia dos direitos humanos, que devem
tornar-se o direito a individuacdo concreta, e ndo mais apenas o de pertencer a uma
humanidade abstrata. (TOURAINE, 2003, p. 289).

Nesse processo, 0 reconhecimento do outro como sujeito de direito deixa de ser
compreendido desde uma perspectiva geral e abstrata, para ser concebido na concretude de
suas especificidades, pois, “[...] cabe ao Estado instituir politicas publicas que introduzam um
tratamento diferenciado e especial aos grupos sociais que [..] sofram forte padrdo
discriminatorio.” (PIOVESAN, 2009, p. 333). Nesta perspectiva, afirma Sacavino que,
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[...] desde o ponto de vista da construgdo democratica, em nivel governamental é
importante gerar e direcionar politicas e acbes que favoregam processos de
empoderamento em determinadas dire¢Ges ou orientados a grupos especificos, como
por exemplo, as politicas de acdo afirmativa em relacdo a determinados grupos,
como a politica de cotas para garantir o acesso a populacdo negra a universidade,
promovidas em varios paises e as politicas de igualdade de género. (SACAVINO,
2003, p. 47).

A nogdo de empoderamento, originalmente concebida no dmbito dos estudos de
género, passou a ser também compreendido como o processo pelo qual grupos historicamente
subalternizados, adquirem maior possibilidade de exercer influéncia nas deliberacdes e nos

processos coletivos. Segundo Sacavino e Candau,

[...] O ‘empoderamento’ comega por libertar [...] 0 poder, a poténcia que cada pessoa
tem para que ela possa ser sujeito de sua vida e ator social. [...] tem também uma
dimensdo coletiva, trabalha com grupos sociais minoritarios, discriminados,
marginalizados, etc., favorecendo sua organizacao e participacdo ativa na sociedade
civil. (SACAVINO; CANDAU, 2008, p. 81-82).

Ser sujeito de direitos pressupde, portanto, a afirmacéo no cotidiano do principio de
igualdade de direitos e deveres estabelecidos na esfera politica, por meio da igualdade perante
a lei e do sufragio universal (SACAVINO, 2003). Nesta perspectiva, quando se trata da
construcdo de um projeto de sociedade baseado no principio da igualdade de direitos, a
probleméatica em torno da vigéncia do regime democratico torna-se particularmente
significativa, pois, “[...] sem direitos do homem reconhecidos e efetivamente protegidos nao
existe democracia, sem a democracia ndo existem as condi¢cbes minimas para a solucao
pacifica dos conflitos que surgem entre os individuos, entre 0s grupos e entre as grandes
coletividades [...].” (BOBBIO, 2004, p. 203).

Em consonancia com esta perspectiva, afirma Touraine (2003), a democracia moderna
possui como fundamento os principios da liberdade, igualdade e soberania popular (que este
autor concebe como sinénima de cidadania), articulada as exigéncias decorrentes dos direitos
humanos, por restringirem o poder arbitrdrio do Estado; neste sentido, a democracia
pressupde, como condicdo para sua realizacdo, o reconhecimento da pluralidade de interesses
e o oferecimento das condigdes necessarias a participa¢do social dos sujeitos “na formagao

das leis e das regras da vida coletiva” (TOURAINE, 2003, p. 280). Nesta perspectiva, a
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democracia é compreendida como um regime balizado pela soberania popular subordinado ao

respeito aos direitos humanos.

Deste modo, o exercicio da cidadania esta atrelado ao discernimento e a consciéncia
que possui o individuo acerca dos direitos e deveres que lhes sdo imputados, dos meios
necessarios a sua consecucdo e do campo de possibilidades que a sociedade oferece a sua
efetivacdo (SILVA, 2000). Para tanto, a conquista da cidadania reivindica que estejam
assegurados os trés elementos indispensaveis a realizacdo da democracia: a liberdade, a
igualdade e o acesso de todos ao conjunto dos direitos conquistados ao longo da historia.

De acordo com esta perspectiva, o pleno estabelecimento da democracia implica,
invariavelmente, no empoderamento dos movimentos sociais e da sociedade civil, em suas
reivindicagdes em prol de uma sociedade mais inclusiva, condigdo de possibilidade da

vigéncia e igualdade dos direitos e da cidadania. Segundo Touraine,

A democracia tem, portanto, como objetivos principais, em primeiro lugar, diminuir
as distancias sociais, 0 que sup8e reforcar o controle social e politico da economia;
em segundo lugar, garantir o respeito a diversidade cultural e a igualdade dos
direitos civicos e sociais para todos; e enfim, em terceiro lugar, levar em
consideracédo as reivindicagbes daqueles que ndo devem ser reduzidos ao estado de
consumidores de assisténcia médica, de educacdo ou informagdo. [...]. (TOURAINE,
2003, p. 298).

Donde se depreende que os ideais emancipatorios dos direitos humanos e o exercicio
da cidadania encontram-se seriamente comprometidos na perspectiva das mudangas em curso
na contemporaneidade, pois, “[...] Basta desaparecer a liberdade das instituicdes ou o sistema
politico ndo ser mais capaz de responder a demanda social de igualdade e equidade, e a
democracia entra em crise.” (TOURAINE, 2003, p. 276).

As transformacbes provocadas pela globalizacdo e, fundamentalmente, pelas
mudangas no sistema capitalista e sua repercussdo na sociedade e no mundo do trabalho
(TOURAINE, 2009), caracterizam, para Sader (2007), a quarta fase da educacdo em direitos

humanos em nosso pais, por este autor definida pela “hegemonia neoliberal”. Para Sader,

[...] Como o neoliberalismo é uma maquina de expropriacdo de direitos, este tema
ganhou preeminéncia na luta politica — o dos direitos sociais. Um modelo que
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privilegia os mecanismos de mercado, que prega a retracdo do Estado na prestacéo
de politicas sociais, que promove a precarizagdo das relagBes de trabalho, que
favorece o ingresso de empresas monoliticas no mercado nacional, arruinando a
situacdo das pequenas e médias empresas, entre outras coisas — representa um
desastre social de propor¢Bes. Busca substituir o conceito de direitos pelo de
oportunidades, que joga na competicdo selvagem do mercado o destino de milhGes
de pessoas. (SADER, 2007, p. 80).

Outrora considerados assuntos publicos, a subordinacéo dos direitos sociais a esfera do
mercado os converte em valores individualistas sobre os quais se exime de responsabilidade o
Estado neoliberal, intensificando, desse modo, a polarizacéo social, gerando, por seu turno,
diversas formas de exclusdo (SACAVINO, 2003, p. 37-38). A ascendéncia do mercado na
organizacao social e politica, desde a perspectiva da énfase social nos direitos, tem provocado
uma gradual “privatizacdo da cidadania” (SACAVINO, 2003, p. 40), pois, “[...] Se o Estado,
[...] deixa de garanti-los para todos os cidaddos, a maior parte dos direitos passa a esfera do
mercado e do privado, com a clara e triste consequéncia de que alguns 0s podem comprar e

outros ndo tém acesso a eles, por exemplo, a saude, a educacao, etc.” (Idem).

Premido pela hegemonia do mercado e pelas politicas neoliberais, o sistema educativo
prioriza a formacao de sujeitos aptos ao mercado de trabalho, reduzindo a educacédo a funcéo
preparatoria de mao de obra qualificada para atendimento das necessidades do sistema
produtivo. Segundo Sacavino, “[...] A educagdo fica, assim, reduzida a uma finalidade
fundamentalmente econdmica, de capacitar o ‘capital humano’ [...], formar empreendedores e
consumidores. Essa € a visdo que [..] vem formando as politicas educativas de carater
neoliberal.” (SACAVINO, 2009, p. 258), subtraindo sua caracteristica indispensavel de
formagédo para a cidadania, na perspectiva da formacdo de sujeitos de direitos. Segundo
Sacavino e Candau,

Sociedades altamente discriminatdrias e excludentes no nivel politico, social e
econdmico como as que vivemos atualmente na América Latina, reforcadas pela
dureza da implementacdo das politicas neoliberais, se transformam cada vez mais
em ambientes complexos para o desenvolvimento e aprofundamento da democracia.
Na realidade, a democracia no continente sdo, como alguns autores denominam,
democracias de baixa intensidade ou delegativas. Elas estdo centradas quase
exclusivamente na repeticdo periédica das elei¢des de acordo com o estabelecido na
constituicdo de cada pais, sem nenhum outro trago democratico na vida cotidiana da
populacdo e com uma cidadania [...] quase praticamente inexistente, especialmente
no que se refere ao exercicio dos direitos sociais e econdmicos. (SACAVINO;
CANDAU, 2008, p. 77-78).
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O exercicio da cidadania esta atrelado a participacdo na vida publica, o que reclama a
afirmacdo dos direitos fundamentais dos sujeitos; constitui-se, portanto, como tarefa
primordial da atividade pedagdgica promover processos educativos para a formacdo de
sujeitos de direitos (em nivel individual e coletivo) e de uma cultura pautada na compreenséao
de que o reconhecimento e o respeito aos direitos humanos representam a possibilidade de

vigéncia do estado democratico e de mudancas sociais.

Assim, desde a questdo fundamental do direito & educacdo até as mais diversas
questdes como desigualdade, violéncia, discriminacdo, entre outros, faz-se necessario
reconhecer e transformar a realidade escolar para que ela se configure como um espaco
decisivo para “[...] consolidar a capacidade e a vontade dos individuos de serem atores e
ensinar a cada um a reconhecer no outro a mesma liberdade que em si mesmo, 0 mesmo
direito a individuagdo e a defesa de interesses sociais ¢ valores culturais [...].” (TOURAINE,

2003, p. 339).

Com vistas ao desenvolvimento dessas aptidfes, cumpre destacar que a educagdo em
direitos humanos ndo é simplesmente transmitir informacgdo, mas promover uma educacao
comprometida com a construcdo de uma cultura de respeito a dignidade e aos direitos dos
sujeitos. Ao mesmo tempo, deve propiciar o reconhecimento e o respeito a pluralidade e a
equidade, onde as diferencas ndao sejam apenas toleradas, mas que da interacao entre elas surja
algo inovador, instaurador de novas praticas e de novos modos de vida, pois,

[...] Para que o modelo de democracia seja justo e almeje a liberdade individual e
coletiva, é necessario que a igualdade e a equidade sejam compreendidas como
complementares. Ao mesmo tempo que a igualdade de direitos e deveres deve ser
objetivada nas instituicBes sociais, ndo se devem perder de vista o direito e 0
respeito a diversidade, ao pensamento divergente. (ARAUJO, 2002, p. 35).

Entretanto, no ambito educacional, considerando a realidade sociocultural em que
estamos inseridos, 0 reconhecimento pedagogico e politico em torno das politicas de educacéo
em direitos humanos, mostra-se uma atividade repleta de complexidades produzindo uma
tensao marcada “[...] pela preocupagdo com a articulacao dos aspectos politicos e dos aspectos
mais propriamente académicos implicados nessa formacgdo e sua incorporacdo na préatica
docente dos professores.” (MOREIRA, 2006, p. 82).
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Apesar do reconhecimento formal, existe um enorme distanciamento “[...] entre os
marcos juridicos de protecdo e promocao dos direitos humanos e a continua e permanente
realidade de violagdes aos direitos humanos [...]” (SACAVINO, 2009, p. 196) da maioria da

populagéo brasileira. Nesta perspectiva, afirma Sacavino que,

No Brasil, [...] a educacdo em/para os direitos humanos é assumida somente nesta
Gltima década. Essa tematica vem acompanhada por todo o trabalho prévio e as
politicas em relacdo aos direitos humanos que foram criando uma arquitetura
normativa, primeiro através da Constituicdo de 1988 e, posteriormente, pelos
Programas Nacionais de Direitos Humanos e suas decorréncias, até chegar ao atual
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH). Esse processo
permite afirmar que existe no pais um arcabouco normativo que pode ser
identificado como um dos mais avangados. Essa realidade tem permitido
implementar uma série de politicas publicas, mas ainda se estad longe de poder
afirmar que a educacdo em / para os direitos humanos se converteu numa mediacdo
importante para a construgdo democrética. (SACAVINO, 2009, p. 253-254).

Atualmente, as atividades realizadas no ambito da educacdo em direitos humanos néo
tém sido acompanhadas de uma mudanca significativa do ambiente educacional, no que diz

respeito ao seu alcance efetivo na pratica docente; neste sentido, afirma Carvalho que,

[...] Ora apontam-se deficiéncias na formagdo de professores, ora a auséncia de
material didatico adequado, ora a persisténcia de uma cultura escolar pouco aberta a
inovagdes curriculares ou a renovacdo de praticas docentes. Mesmo reconhecendo a
necessidade de investigagdo desses fatores internos ao campo pedagdgico, 0s
esforgos destas reflexdes se voltardo para outro aspecto que, embora ndo tenha sua
origem na cultura das instituicdes escolares, as tem afetado de forma intensa.
(CARVALHO, 2008, p. 255, 256).

Recente pesquisa sobre o impacto do preconceito na aprendizagem escolar®® por meio
das notas médias na avaliacdo da Prova Brasil, realizada pela Fundacdo Instituto de Pesquisas
Econdmicas (FIPE), através de convénio firmado com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira® (INEP), verificou, por intermédio de um teste piloto
aplicado em uma amostra de 12 escolas publicas localizadas em cinco estados brasileiros®,
atitudes, crengas e valores que indicam que o preconceito esta presente no ambiente das

escolas publicas brasileiras, em areas tematicas pertencentes, em sua maioria, as questoes

%8 Disponivel em <http:/nordestinospaulistanos.wordpress.com/2009/06/17/pense-num-dever-de-valor/>.

% Convénio n° 35/2008, celebrado em junho de 2008.

0 «Q teste piloto foi aplicado em uma amostra de 12 escolas ptiblicas localizadas em cinco estados brasileiros, a saber: Norte
(Pard); Nordeste (Bahia); Centro-Oeste (Goias); Sudeste (Sdo Paulo); Sul (Rio Grande do Sul). A selecdo dessas escolas
foi feita pela equipe técnica da FIPE, conforme plano de trabalho aprovado pelo MEC/INEP.” (MAZZON, 2009. p, 12).
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relacionadas aos direitos humanos, tais como: étnicorracial, género, orientacdo sexual,

geracional, territorial, pessoas com deficiéncia e socioecondémicas (MAZZON, 2009).

Os resultados apontam que as escolas que apresentaram os indicadores que mensuram,
nesta pesquisa, os niveis de preconceito mais elevados, apresentaram meédias menores nas
avaliacBes da Prova Brasil*. Neste contexto, a escola, através dos atores envolvidos na aco
educativa, se configura como um espaco em que se verificam sistematicamente violagbes dos

direitos humanos de seus membros participantes (Idem).

Esta pesquisa revelou que no Brasil, 0 processo de escolarizacdo faz discriminacdes,
cujo impacto na aprendizagem desencadeia um baixo rendimento escolar, demonstrando que
“[...] a distribuicdo do conhecimento na escola ndo ¢ igualitaria [...] ainda que estudem em
uma mesma sala de aula, com os mesmos professores [...]” (LOPES, 2006, p. 75). Neste

sentido, afirma Sousa que,

Mais do que refletir um profundo processo de desigualdade de oportunidades e de
um baixo nivel de qualidade em educacéo, esses dados revelam um quadro perverso:
0 processo de escolarizacdo faz discriminages. O sucesso e/ou fracasso escolar
estdo permeados pela classe social, pela regido do pais, pelo local de residéncia e
pela cor de pele do aluno e da aluna. Os pobres, os moradores da periferia e da zona
rural, os nordestinos e 0s negros sao furtados em sua dignidade e em sua cidadania,
por uma sociedade — e a escola ai inserida — que ainda ndo sabe respeitar, valorizar e
trabalhar a diferenca. (SOUZA, 2003, p. 107).

A adocdo de medidas de enfrentamento dos preconceitos e padrdes discriminatorios
reivindica uma reavaliacdo positiva das identidades discriminadas, negadas e desrespeitadas
no ambito educacional, com o intuito de assegurar a valorizacdo da diversidade cultural; ha,
portanto, a necessidade de trabalhar os preconceitos e esteredtipos expressos pelos professores
com vistas a orientar sua pratica pedagogica para o respeito a dignidade da pessoa humana,
haja vista que a garantia da igualdade, da diferenca e do reconhecimento de identidades é
condicgéo para o pleno desenvolvimento das potencialidades humanas, pressuposto e condigédo

do ato educativo.

41 A Prova Brasil compde o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica através de parceria entre o Ministério da
Educagdo e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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A partir do exposto, faz-se necessario, para atender aos pressupostos da educacdo em
direitos humanos, estimular as instancias governamentais no sentido de produzir materiais
educativos especificos para a abordagem da educacdo em direitos humanos, articular a
transversalidade desta tematica no curriculo das unidades escolares, oferecer cursos de
formacdo continuada para os professores, para comprometer a praxis docente para o efetivo
desenvolvimento do exercicio da cidadania, para que se produza algum tipo de repercussao na

pratica docente, e consequentemente, na vida de todos que nela estudam e trabalham.

Alguns passos nesta direcdo tem sido dados: agcdes governamentais pulverizadas em
todo o territorio brasileiro no sentido de promover a educacdo em direitos humanos no
ambiente educacional sdo cada vez mais frequentes, embora estejam ainda muito aquém do

atendimento de um quantitativo significativo de professores e escolas.

Cumpre-nos salientar, portanto, a complexidade desta tarefa, visto que “[...] é
importante considerar na educacdo formal, na escola, ndo so as diferentes dimensbes que
configuram o cotidiano escolar — 0s conteludos e saberes, a organizacdo, a distribuicdo do
poder, 0 espago —, como também, os diferentes sujeitos envolvidos [...]” (SACAVINO, 2008,
p. 119). Assim, todo o concernente a educacdo em direitos humanos deveria considerar as
representacdes e os saberes produzidos também pelos professores, caso contrario, terminam
por refletir um descompasso entre o que é previsto e determinado sob o ponto de vista
normativo e o que de fato ocorre na pratica docente, comprometendo, desse modo, a
incorporacdo dos seus pressupostos (SACAVINO; CANDAU, 2008).

Partimos do pressuposto de que a escola, ao tempo em que atua na reproducdo de
mecanismos relativos a dominacdo e opressdo, também pode se constituir como um local
privilegiado para a construcdo de uma consciéncia critica e para o desenvolvimento de
praticas de respeito aos direitos humanos, e assim fazendo, estard contribuindo para o
aprimoramento da democracia, para o aprendizado da convivéncia entre os diferentes, para o

respeito a alteridade, em suma: para o livre exercicio da cidadania.
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3. DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO

3.1 O PROBLEMA DA PESQUISA

Considerando que o processo de formagdo é capital ao desenvolvimento profissional
do professor e a implementacdo de mudancas de ampla penetracdo no ambito educacional, as
questdes relativas a formacdo de professores vém assumindo um lugar de destaque no

contexto das reformas educacionais e na formulagéo de politicas publicas. Segundo Imbernén,

Todas as reformas educacionais resultam sempre em um debate sobre a formacéo
dos professores, seja esta inicial ou continuada, ja que se parte do principio
elementar de que ndo é possivel mudar a educacdo sem modificar os procedimentos
de formagéo dos professores. (IMBERNON, 2010, p. 108).

No ambito das politicas publicas, cumpre-nos destacar que em 2009 é promulgada
pelo Ministério da Educacdo (MEC), com intermédio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica*®, com o objetivo de fomentar programas de formag&o inicial
e continuada aos profissionais da educacdo vinculados as redes publicas da educacao basica,
em regime de colaboracdo entre os poderes publicos (Unido, Estados e Municipios).

Este documento visa cumprir o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB 9.394/96), que instituiu que “Até o fim da Década da Educagéo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo.” (BRASIL, 1996, art. 87°, inc. IV).

Neste sentido, a LDB preconiza que a formacdo de profissionais da educacdo deve
“[...] atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996, art. 61°), garantindo
formalmente que “a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo [...]” (BRASIL, 1996, art. 62°).

“2 Através do Decreto Presidencial n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009.
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No que concerne a formacdo continuada, a LDB estabelece a competéncia das
Instituicdes de Ensino Superior a oferta de “programas de educacdo continuada para 0s
profissionais de educacdo dos diversos niveis” (BRASIL, 1996, art. 63° inc. IllI) e aos
Sistemas de Ensino, a promocdo da valorizacdo dos profissionais da educacdo, que devera
prever a realizacdo de “[...] aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com

licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996, art. 67°, inc. 11).

A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
estabelece como principio “a formagdo dos profissionais do magistério como compromisso
com um projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacao
soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos
sociais” (BRASIL, 2009b, art. 2°, inc. 1l), dispondo como objetivo “promover a formacédo de
professores na perspectiva da educacdo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
ambiental e das relacfes etnicorraciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo
e cooperativo” (BRASIL, 2009b, art. 3°, inc. VIII).

Ap0s a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo, o
MEC, com interveniéncia da CAPES e em regime de colaboracdo com as Instituicdes
Publicas de Ensino Superior (IPES) e as Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais,
institui o Plano Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo (PARFOR)*, em
conformidade com o disposto no Decreto n® 6.755/09, “[...] com a finalidade de atender a
demanda por formacao inicial e continuada dos professores das redes publicas de educacgédo
basica” (BRASIL, 2009c, art. 1°), por meio da concessdo de recursos as IPES para
consecucdo dos planos estratégicos elaborados pelos entes federados para cumprimento desta
finalidade.

Com vistas a execucdo dos objetivos estabelecidos na Politica Nacional de Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, 0 MEC estabelece como obrigatoria a
criacdo de Féruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente* aos quais se
atribui a responsabilidade com a elaboracdo das diretrizes e levantamento das demandas

regionais de formacéo, que deverdo ser submetidas a sua aprovacgéo.

3 Através da Portaria Normativa n° 9, de 30 de junho de 2009, promulgada pelo Ministério da Educagéo.
44 \er Decreto n° 6.755/09, art. 4°.
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Em atendimento ao disposto por este Ministério, em 2010, a Secretaria da Educacéo
do Estado da Bahia (SEC) instituiu o Férum Permanente de Apoio a Formacgdo Docente do
Estado de Bahia (FORPROF-BA)®, cujas acBes sdo coordenadas pelo Instituto Anisio
Teixeira (IAT/SEC)*®, em articulacdo com as IPES e com outras Instituicdes e coletivos
educacionais sediadas no Estado da Bahia*’, com o objetivo de “[...] aprovar as prioridades e
metas dos programas de formacdo inicial e continuada para docentes e demais questdes
pertinentes ao bom funcionamento dos programas” de formagao inicial e continuada (BAHIA,

2010c, art. 49, inc. 11).

Quanto a execucdo de acBGes programaticas estabelecidas no Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), importa salientar que a Secretaria da Educacéo do
Estado da Bahia (SEC), a partir das ac6es de formacao e experimentacdo do Instituto Anisio
Teixeira, ofertou, no periodo compreendido entre janeiro de 2007 a dezembro de 20009,
diversos cursos de formacdo continuada aos professores da rede estadual de educacdo, na

perspectiva dos direitos humanos®.

Preconizando o educar na perspectiva da promoc¢do da equidade e da formacdo de
sujeitos de direitos, o PNEDH estabelece que os processos formativos destinados ao
cumprimento destes objetivos deveriam partir do “[...] reconhecimento da pluralidade e da

alteridade, condicfes bésicas da liberdade para o exercicio da critica, da criatividade, do

%5 0 Regimento do Férum Permanente de Apoio & Formacdo Docente do Estado da Bahia encontra-se disponivel em
<http://www.iat.educacao.ba.gov.br/sites/default/files/Regimento_Forum.pdf>. Acesso em: 10 ago. 2011.

% O Instituto Anfsio Teixeira é 6rgdo da administracdo direta da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC),
responsavel por formular e executar as politicas do Estado voltadas para a formagdo inicial e continuada dos profissionais
da educacédo e aperfeicoamento dos servidores da Secretaria de Educacdo, através do desenvolvimento de programas e
projetos nas modalidades de educacdo presencial e a distancia, em articulagdo com as Instituicdes Publicas de Ensino
Superior (IPES) sediadas no Estado da Bahia e com outras Institui¢des de Ensino Superior.

4" Integram 0 FORPROF-BA representantes das seguintes Instituicdes: Ministério da Educacdo (MEC), Coordenacéo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC), Universidade
do Estado de Bahia (UNEB), Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal do Recdncavo da Bahia
(UFRB), Universidade Federal do Vale do S&o Francisco (UNIVASF), Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS),
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo de Bahia (UNDIME-BA), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia (IFBA), Instituto Federal Baiano (IFBAIANO), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE),
Conselho Estadual de Educacdo (CEE), Coordenacdo Estadual de Bahia da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacdo (UNCME), Associacdo Nacional de Formagao dos profissionais da Educagdo (ANFOPE) (BAHIA, 2010c).

“8 para maiores informagdes acerca das agdes de formacéo realizadas pelo Instituto Anisio Teixeira (IAT/SEC) na perspectiva
dos direitos humanos, ver o documento: BAHIA. 3 anos de gestao (Janeiro de 2007 a Dezembro de 2009) — Balango de
Acoes do Instituto Anisio Teixeira — IAT. Secretaria da Educacédo. Instituto Anisio Teixeira. Salvador: IAT, 2010d.
Disponivel em: <http://www.sec.ba.gov.br/iat/balanco/manual_3-anos_de_gestao.pdf>. Acesso em: 4 jul. 2011
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debate de ideias e para o reconhecimento, respeito, promog¢ao e valoriza¢ao da diversidade.”

(BRASIL, 20094, p. 31).

Assim, para bem atender aos pressupostos da educagcdo em direitos humanos,
necessario se faz comprometer a pratica pedagdgica docente para o pleno desenvolvimento do
exercicio da cidadania; neste sentido, a formagdo assume um papel estratégico precisamente
por articular “[...] pela acdo, pela reflexdo e pela interagdo com seus pares, ao
aperfeicoamento de sua pratica e a apropriacdo de saberes rumo a autonomia profissional.”
(FALSARELLA, 2004, p. 55).

Reside ai, portanto, a importancia de se promoverem ac¢des sistematicas que oferecam
aos profissionais da educacdo bases conceituais e pedagdgicas que melhor lhes dotem de
instrumentos para promover processos educativos para formagdo para a cidadania e para
lidarem com as diversidades. Cursos de formacdo continuada em direitos humanos se
caracterizam como uma oportunidade para que educadores possam compreender um pouco
mais sobre como viver com respeito as diferencas, a partir da compreensdao de que o
reconhecimento e o respeito ao pluralismo, representam grandes oportunidades de

aprendizado, em uma perspectiva de emancipacao.

No entanto, o reconhecimento das politicas de educacdo em direitos humanos no
Brasil ¢ permeada pela “[...] discrepancia entre a profusdo de discursos normativos e
metodoldgicos e a escassez de resultados praticos satisfatorios no campo da educacao para 0s
direitos humanos [...].” (CARVALHO, 2008, p. 255). Para Candau, isto se deve ao fato de

que,

[...] Em geral, uma reflexdo sobre em que consiste a educacio referida a esta
temética se da por 6bvio ou, na prética, a educacao fica reduzida a transmissao de
conhecimentos atualizados sobre os Direitos Humanos. N&o se problematiza, nem se
articula adequadamente a questdo dos Direitos Humanos com as diferentes
concepcdes pedagdgicas, procurando-se enfatizar aquelas que melhor sintonizariam
com a perspectiva dos Direitos Humanos que se quer promover. [...]. (CANDAU,
20084, p. 288).

Neste sentido, um dos fatores a serem destacados, consiste na concepgéo

predominante dos cursos de formacao continuada, que tém preconizado a transmissdo vertical
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de um conjunto de saberes e técnicas aplicaveis em distintos cenarios educacionais, que
devem ser multiplicadas pelos professores em sala de aula (IMBERNON, 2010). A orientacéo
desta acepcdo da formacgdo continuada de professores consiste em privilegiar a execucdo de

acOes generalizadas, com vistas a solucéo de problemas previamente estabelecidos.

N&o obstante este tipo de estratégia contribua para a atualizacdo do conhecimento, ao
rejeitar os contextos geografico, social e educativo dos professores — pois a mesma solucédo é
oferecida para resolucdo de problemas educativos que se distinguem em funcdo destes
aspectos —, esta perspectiva termina por comprometer, do ponto de vista pedagdgico, o
alcance do ato formativo (IMBERNON, 2010).

Compreendendo que “Realizar uma formacdo genérica em problemas que tém solugdo
para todos os contextos ndo repercute na melhoria dos professores. [...] € preciso partir do
fazer dos professores para melhorar a teoria e a pratica” (IMBERNON, 2010, p. 57),
consideramos que o desconhecimento da representacdo social dos professores sobre a
formacdo continuada Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos
Humanos — REDH BRASIL/MEC, demanda a necessidade de estudos com vistas a identificar
os valores e saberes que atuaram como filtro para o professor modificar ou ndo, a sua pratica

pedagdgica, a partir da participacdo nesta atividade formativa, pois,

[...] em todos os textos oficiais, em todos os discursos, a formagéo continuada ou
capacitacdo comeca a ser assumida como fundamental, a fim de se alcangar o
sucesso nas reformas educacionais. [...] De forma paradoxal, ha muita formagdo e
pouca mudanca. Talvez seja porque ainda predominam politicas e formadores que
praticam com afinco e entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com
predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos sem diferenciacao,
distante dos problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que
ndo existe. (IMBERNON, 2010, p. 39).

O curso de formacdo continuada denominado Capacitacdo de Educadores da Rede
Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC foi deflagrado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) como uma acdo estratégica para efetivacdo dos pressupostos
contidos no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH). Dada a sua
relevancia, esta atividade formadora se constitui como uma oportunidade para refletir sobre a

formacdo em direitos humanos e seus possiveis desdobramentos na pratica docente.
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Neste contexto, o problema central desta pesquisa é o seguinte: Qual a representacao
social que os professores da rede publica estadual tém do conceito de direitos humanos
veiculado no curso de formacdo continuada Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em
Educacéo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC?

Desse problema decorrem duas questfes subjacentes: Qual a representacdo social que
os professores da rede publica estadual tém acerca desta atividade formativa? Esta atividade
formativa favoreceu de algum modo a incorporacdo da transversalidade deste tema em sua

pratica pedagdgica?

A conducdo da investigacdo desta pesquisa far-se-4 na tentativa de aprofundar os
objetivos geral e especificos, os quais estdo vinculados as questdes supra. Neste sentido, 0
objetivo geral consiste em compreender a representacdo social dos professores certificados no
curso de formacéo continuada Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em
Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC.

Com o proposito de encontrar respostas para as questdes enunciadas, foram delineados

0s seguintes objetivos especificos:

. Realizar o mapeamento da insercdo dos direitos humanos no sistema
educacional brasileiro;

. Identificar a representacdo social que tém os professores acerca da formacao
continuada denominada “Capacitagdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em
Direitos Humanos” — REDH BRASIL;

. Analisar a representacdo social dos professores sobre o conceito de direitos
humanos veiculados na Capacitagdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em
Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC.

Consideramos que qualquer proposta formativa que tenha por escopo introduzir
modificagdes no exercicio da docéncia tera seu conteudo confrontado com a experiéncia que o
professor acumula em sua pratica, a partir da qual avaliara a utilidade e o nivel de dificuldade
requerida a incorporacgdo da mudanca (FALSARELLA, 2004).
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Neste sentido, as estratégias pedagdgicas adotadas nos cursos de formacdo em direitos
humanos deveriam, portanto, considerar “[...] a experiéncia de vida dos sujeitos envolvidos no
processo educativo, 0 reconhecimento dos saberes previamente construidos pelos/as
participantes e o dialogo e confronto com os conhecimentos cientificos e as informagdes
socialmente disponiveis.” (CANDAU, 2008a, p. 293).

Assim, consideramos e questionamos se a Capacitacdo de Educadores da Rede Bésica
em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, pela investigacdo da
representacdo social dos professores, contribuiu para a incorporacao da transversalidade deste
tema na pratica docente, como condicdo para a consolidacdo de uma educacdo voltada para 0s

ideais e valores da cidadania, da inclusdo social e da formacéo de sujeitos de direitos.

3.2 TRAJETORIA METODOLOGICA: O QUE SAO AS REPRESENTACOES
SOCIAIS?

Moscovici, precursor do conceito de representagdo social, define-o como “[...]
fendmenos especificos que estdo relacionados de um modo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum.” (MOSCOVICI,
2009, p. 49). De acordo com esta concepcao, a teoria das representacdes sociais caracteriza-se
enquanto um processo de produgdo de “[...] conhecimento elaborada pelos proprios
individuos no quadro da vida cotidiana, visando estabelecer sua comunicacdo e
comportamentos [...].” (GOMES, 2004, p. 169).

Tendo como referéncia axial os saberes cotidianos e as experiéncias dos sujeitos
participantes, a teoria das representacfes sociais tem como objetivo a compreensdo dos
significados sociais diluidos nos diferentes discursos “[...] durante interagdes sociais, a
respeito de qualquer objeto, social ou natural, para torna-lo familiar [...]” (FILHO, 2004,
p.108). Segundo Moscovici, conhecer as representagdes sociais € o que significam “[...] é o
primeiro passo em toda analise de uma situagdo ou de uma relagdo social e constitui-se em um

meio de predizer a evolugdo das interagdes grupais [...].” (MOSCOVICI, 2009, p. 100).
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O conceito de representacdes sociais remonta a concepcao de representacdes coletivas,
definidas por Durkheim como fatos sociais, visto constituirem-se enquanto “[...] maneiras de
fazer ou pensar, reconheciveis pela particularidade de serem suscetiveis de exercer influéncia
coercitiva sobre as consciéncias particulares” (DURKHEIM, 1983, p. 81), expressos nos
mitos, nos costumes, nas ideologias e nas concepc¢oes religiosas. Na sociologia durkheimiana,
0 conceito de representacdes coletivas compreende, portanto, um vasto e heterogéneo
conjunto de crencas e conhecimentos, ocasionando sua redugdo a meros “artificios
explanatdrios, irredutiveis a qualquer analise posterior” (MOSCOVICI, 2009, p. 45),

impossibilitando a anélise do fenémeno enquanto tal.

Considerado adequado aos marcos do conhecimento de sociedades menos complexas
— que demandavam o interesse de Dirkheim (DOTTA, 2006) —, mas ndo a circulacdo e
mobilidade das representacbes expressas na contemporaneidade (SA, 2004), Moscovici
efetua, no interior de sua obra, uma reorientacdo da definicdo durkheimiana de representacédo
coletiva, na direcdo da concepcdo de representacdes sociais — ligada ao senso comum,
constituida na realidade social e dotada de uma dimens&o intersubjetiva —, considerada por
Moscovici como uma teoria mais adequada ao contexto do progresso técnico-cientifico

desenvolvido na modernidade, segundo este autor,

[...] As representacdes sociais que me interessam [...] sdo as de nossa sociedade
atual, de nosso solo politico, cientifico, humano, que nem sempre tém tempo
suficiente para se sedimentar completamente para se tornarem tradi¢es imutaveis. E
sua importancia continua a crescer, em proporcdo direta com a heterogeneidade e a
flutuacdo dos sistemas unificadores — as ciéncias, religides e ideologias oficiais — e
com as mudangas que elas devem sofrer para penetrar a vida cotidiana e se tornar
parte da realidade comum. [...] Em outras palavras, existe uma necessidade continua
de reconstituir o ‘senso comum’ ou a forma de compreensdo que cria o substrato das
imagens e sentidos, sem a qual nenhuma coletividade pode operar. [...].
(MOSCOVICI, 2009, p. 48).

Concebida no ambito de estudos da psicologia social, a teoria das representacfes
sociais caracteriza-se como uma forma de conhecimento préatico, derivada do senso comum
(JODELET, 2005), abrangendo como campo de estudo “os conjuntos de conceitos,
afirmagdes e explicagdes” (SA, 2004, p. 26) dos individuos sobre um determinado assunto,
por meio do qual se pretende ndo somente detectar a ascendéncia dos contextos sociais sobre
0s sujeitos, mas sua influéncia na transformacéo das realidades sociais (SPINK, 2009).

Segundo Spink, “[...] a atividade de reinterpretacdo continua que emerge do processo de
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elaboracgdo das representacBes no espaco da interacdo que € [...], o real objeto do estudo das

representagdes sociais na perspectiva psicossocial”. (SPINK, 2009, p. 121, grifo do autor).

Em se tratando, portanto, de uma teoria psicossocial, as representaces sociais ndo
devem ser entendidas como mero reflexo na consciéncia individual de um objeto ou conjunto
de ideias, mas como um processo que, sendo simultaneamente critico e reconstrutor, s6 faz
sentido quando se admite 0s sujeitos como autores do préprio conhecimento, em um contexto
de regras, valores, reacdes e associagdes (MOSCOVICI, 1978), incessantemente renovadas
em busca do entendimento (consenso) sobre a organizacdo da realidade social, onde se

desenvolve a vida cotidiana. Conforme Moscovici,

O que estamos sugerindo, pois, € que pessoas e grupos, longe de serem receptores
passivos, pensam por si mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas
préprias e especificas representacdes e solugdes as questdes que eles mesmos
colocam. Nas ruas, nos bares, escritérios, hospitais, laboratdrios, etc. as pessoas
analisam, comentam, formulam filosofias’ espontaneas, ndo oficiais, que tém um
impacto decisivo em suas relacfes sociais, em suas escolhas, na maneira como eles
educam seus filhos, como planejam seu futuro, etc. Os acontecimentos, as ciéncias e
as ideologias apenas Ihes fornecem o ‘alimento para o pensamento’. (MOSCOVICI,
2009, p. 45).

Entretanto, convém advertir, as representacdes ndo se constituem enquanto verdades
cientificas, mas referem-se as concepcdes que a seu respeito os sujeitos elaboram (MINAYO,
2009), segundo Farr, Moscovici “[...] estd estudando as representacdes sociais da ciéncia, e
ndo a ciéncia em si mesma. Sua teoria é adequada a investigacdo empirica das concepcdes
leigas da ciéncia. [...].” (FARR, 2009, p. 45). Assim, a analise das manifestacbes expressas
nas “teorias” que os sujeitos elaboram acerca das experiéncias, objetos e situagdes
vivenciadas no ambito da dimensdo da interacdo entre os homens, constitui o objeto de estudo

das representacdes sociais. De acordo com Gomes,

Representar um fendmeno ndo consiste simplesmente em desdobra-lo, repeti-lo ou
reproduzi-lo, é também reconstitui-lo, retoca-lo, modifica-lo, em suma, repensa-lo,
para toma-lo como préprio. Portanto, as representacdes fazem com que o mundo
seja 0 que pensamos que ele é ou deva ser. [...]. (GOMES, 2004, p. 173).

Neste sentido, & importante destacar que as representacdes sociais, enquanto formas de
conhecimento derivadas do senso comum, ndo transitam de maneira univoca entre 0s grupos e

segmentos culturais: os universos de opinido podem ser distintos quando considerados o “[...]
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grau e consisténcia da informacdo que tenham sobre um dado assunto, quanto a [...]
hierarquizacdo desse conhecimento em um campo de representacdo, quanto a atitude ou
orientacdo global [...] em relagdo ao objeto da representacdo. [...]”. (SA, 2004, p. 26-27, grifo

do autor).

Considerando que os conteudos produzidos nestas dimensGes se propagam na
sociedade, ndo se pode abstrair do estudo das representacdes sociais a questdo da
heterogeneidade do conhecimento elaborado pelo senso comum. Neste sentido, € importante
destacar que as representacoes sociais refletem a realidade de determinado segmento ou grupo
da sociedade (MINAYO, 2009), de modo que esta diversidade de informacdes e conceitos
oriundos do senso comum nao implica no abandono do consenso dai resultante, pois “[...]
algo comum sempre sustenta uma determinada ordem social: pressupostos de natureza
ideoldgica, epistémes historicamente localizadas ou até mesmo ressonancias do imaginario
social”. (SPINK, 2009, p. 123, grifo do autor).

A analise das representacdes sociais deve, portanto, remontar as condi¢des sociais de
sua producdo, para clarificacdo dos processos que contribuiram para elaboragdo das estruturas
e dos comportamentos sociais (SPINK, 2009). Assim, pelo fato de exercerem influéncia na
atividade cognitiva e na orientacdo da acdo, Moscovici confere funcionalidade
simultaneamente convencional e prescritiva as representacdes sociais, visto interferirem nas
condi¢des de constituicdo do pensamento social no d&mbito dindmico e intersubjetivo da
construcdo do conhecimento (MOSCOVICI, 2009). Sobre a funcionalidade convencional,

dird Moscovici que,

[..] Em primeiro lugar, elas convencionalizam o0s objetos, pessoas ou
acontecimentos que encontram. Elas lhes ddo uma forma definitiva, as localizam em
uma determinada categoria e gradualmente as colocam como um modelo de
determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas. Todos 0s novos
elementos se juntam a esse modelo e se sintetizam a ele. [...]. (MOSCOVICI, 2009,
p. 34, grifo do autor).

Acerca da funcionalidade prescritiva das representaces sociais, afirmara este autor

que,
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[...] representacGes sdo prescritivas. [...]. a representagdo que temos de algo ndo esta
diretamente relacionada a nossa maneira de pensar e, contrariamente, por que nossa
maneira de pensar e 0 que pensamos depende de tais representagdes, isto é, no fato
de que nds temos ou ndo temos, da representagdo. Eu quero dizer que elas sdo
impostas sobre nos, transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de
elaboragdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de
sucessivas geracOes. Todos os sistemas de classificacdo, todas as imagens e todas as
descri¢des que circulam dentro de uma sociedade, mesmo as descri¢Bes cientificas,
implicam um elo de prévios sistemas e imagens, uma estratificacdo na memdria
coletiva e uma reproducdo na linguagem que, invariavelmente, reflete um
conhecimento anterior e que quebra as amarras da informacdo presente.
(MOSCOVICI, 2009, p. 36-37).

Sob este aspecto, Moscovici distinguira dois universos de pensamento existentes no
mundo hodierno, por ele definidos como reificados e consensuais; no primeiro esta situada a
producdo cientifica, a0 passo que as representacOes sociais estdo contidas no universo
consensual, entendida, nesse contexto, como esteio das atividades intelectuais elaboradas
pelos sujeitos no quadro da vida cotidiana e da praxis utilitaria e moral, “coordenando” os
diversos ambitos ou esferas da vida (SPINK, 2009). E no transito entre os dois universos que
Moscovici estabelece as bases de sua concepcao da teoria das representacfes sociais, que tem
por escopo a organizagao da realidade social (LEME, 2004). Segundo este autor,

A finalidade do primeiro € estabelecer um mapa das forcas, dos objetos e
acontecimentos que sdo independentes de nossos desejos e fora de nossa consciéncia
e aos quais nds devemos reagir de modo imparcial e submisso. Pelo fato de ocultar
valores e vantagens, eles procuram encorajar precisdo intelectual e evidéncia
empirica. As representacdes, por outro lado, restauram a consciéncia coletiva e Ihe
ddo forma, explicando os objetos e acontecimentos de tal modo que eles se tornam
acessiveis a qualquer um e coincidem com nossos interesses imediatos. [...].
(MOSCOVICI, 2009, p. 52).

No entanto, é importante destacar que a concep¢do moscoviciana ndo demarca entre 0s
universos de pensamento uma fronteira rigida, intransponivel: no interior do universo
consensual, a apreensdo de um conjunto significativo de analogias e conceitos por parte dos
individuos no intuito de interpretar e explicar sua realidade social é extraida do conhecimento
cientifico (universo reificado), ndo emanando, portanto, da observacdo imediata da
experiéncia (LEME, 2004).

Na acep¢do moscoviciana, os universos consensuais, “[...] sdo locais onde todos
querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito [...]” (MOSCOVICI,

2009, p. 54), assim, desde sua perspectiva dialdgica, fundada no entendimento intersubjetivo,
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a partir das explicagOes e conceitos provenientes do cotidiano, a teoria das representacoes
sociais se constituem como “[...] ‘ciéncias coletivas’ sui generis [...]” (SA, 2004, p. 26, grifo
do autor), cujo objetivo é tornar familiar algo ndo familiar (MOSCOVICI, 2009), a partir das
quais se instaura a constituicdo de um pensamento comum (GOMES, 2004).
Complementando, afirma Sa que,

Uma realidade social, como a entende a teoria das Representac@es Sociais, é criada
apenas quando o novo ou ndo familiar vem a ser incorporado aos universos
consensuais. Ai operam 0s processos pelos quais ele passa a ser familiar, perde a
novidade, torna-se socialmente conhecido e real. O fato de que isso ocorra sob o
peso da tradicdo, da memoria, do passado, ndo significa que ndo se esteja criando e
acrescentando novos elementos a realidade consensual, que ndo se esteja produzindo
mudancas no sistema de pensamento social, que ndo se esteja dando prosseguimento
a construcdo do mundo de ideias e imagens em que vivemos. O resultado € —
constata-se pelo estudo empirico das Representacdes Sociais — altamente criativo e
inovador no ambito da vida cotidiana. (SA, 2004, p. 37, grifo do autor).

Neste sentido, a mudanga ocasionada frente a introdu¢do de “novos” elementos no
sistema de pensamento préprio dos universos consensuais, termina por ensejar uma continua
reformulacdo do senso comum e a incessante producdo de novos conhecimentos, imagens e
ideias, originando a criagao de “novos codigos culturais” na realidade social, onde interagem

os sujeitos de maneira “dinamica e dialética” (GOMES, 2004, p. 171-172).

Possuindo uma estrutura simultaneamente figurativa e conceitual, a teoria das
representacdes sociais imprime aos objetos tanto uma concreticidade iconica, tangivel, como
Ihes atribui um sentido, simbolizando-os. Esse duplo movimento intrinseco ao funcionamento
das representagdes sociais, definidos por Moscovici como mecanismos de “objetivacdo” e
“ancoragem” (MOSCOVICI, 2009), se constituem como formas pelas quais 0S sujeitos se
apropriam das “novidades que o desafiam e interrogam” (MADEIRA, 2005, p. 205), no

ambito da pluralidade de suas relacGes interpessoais; assim, segundo este autor,

O primeiro mecanismo tenta ancorar ideias estranhas, reduzi-las a categorias e a
imagens comuns, coloca-las em um contexto familiar. [...] O objetivo do segundo
mecanismo é objetiva-los, isto €, transformar algo abstrato em algo quase concreto,
transferir o que esta na mente em algo que exista no mundo fisico. [...]. Sendo que as
representacdes sdo criadas por esses dois mecanismos, € essencial, que nds
compreendamos como funcionam. (MOSCOVICI, 2009, p. 60-61, grifo do autor).
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Constituindo-se enquanto um dos processos formadores das representacfes sociais, a
ancoragem consiste em integrar cognitivamente um objeto ou ideia a uma categoria de
pensamento preexistente, modificando-lhe a caracteristica original para enquadra-la em uma
realidade familiar (MOSCOVICI, 2009). Nesta perspectiva, as representacdes existentes
podem vir a constituir-se enquanto “sistemas de acolhimento de novas representagdes. De
forma geral, o processo € responsabilizado pelo enraizamento social da representacao e de seu
objeto.” (DOTTA, 2006, p. 20).

Segundo Moscovici, a ancoragem das representagdes € realizada através dos sistemas
de classificagdo e nomeagao, pois, “[...] Coisas que nao sao classificadas e que nao possuem
nome sdo estranhas, ndo existentes € a0 mesmo tempo ameagadoras. [...].” (MOSCOVICI,
2009, p. 61). Na concepgdo moscoviciana, a classificacdo consiste em eleger dentre os
“protétipos” ou “paradigmas estocados em nossa memoria” (MOSCOVICI, 2009, p. 63), a
partir dos quais cotejamos as caracteristicas do objeto a ser representado, e deliberar acerca de
sua adequacdo e inclusao na classe em que supostamente se assemelha. Sobre este aspecto do

conceito de classificacdo, afirma S3,

[...] N&o se trata, observe-se, de uma operagdo logica de andlise da propor¢do de
caracteristicas que o novo objeto tenha em comum com os objetos da classe. O que
se pde em jogo é uma comparacdo generalizadora ou particularizadora, pelas quais
se decreta que o objeto se inclui ou se afasta da categoria, com base na
coincidéncia/divergéncia em relagdo a um Unico ou poucos aspectos salientes que
definem o protétipo. A ‘logica natural’ em USO nNOS uNiversos consensuais preside o
processo. (SA, 2004, p. 38).

Quanto ao sistema de nomeagao, afirma Moscovici que “[...] ¢ impossivel classificar
sem, a0 mesmo tempo, dar nomes. [...]. Ao nomear algo, nds o libertamos de um anonimato
perturbador, para dota-lo de uma genealogia e para inclui-lo em um complexo de palavras
especificas [...]” (MOSCOVICI, 2009, p. 66). Para este autor, o que ndo possui denominacao,
0 que pertence ao anonimato, ndo pode ser representado, o que inviabiliza sua incorporagéo

na matriz de identidade cultural de uma determinada sociedade.

Deste modo, nomear uma coisa ou pessoa, no entendimento de Moscovici, é conferir-
Ihe elementos individualizadores, tornando-a “[...] objeto de uma conven¢do entre os que

adotam e partilham a mesma convengao”. (MOSCOVICI, 2009, p. 67). Para o criador da
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teoria e, portanto, do conceito de representacOes sociais, 0s sistemas de classificacdo e
nomeacao sao capitais para a interpretacdo dos fendmenos relativos a formacao de opinides
nas relagdes sociais, pois revelam o modo que estes “[...] vao se ancorar no sistema de saberes
constituidos [...], e se cristalizar em novos quadros de referéncias para a interpretacdo dos
estados do mundo” (JODELET, 2005, p. 41).

O processo de objetivacdo, por outro lado, confere uma correspondéncia material a
uma imagem, conceito ou ideia, constituindo sua qualidade iconica. Em outras palavras, trata-
se de corporificar no¢des abstratas em imagens (MOSCOVICI, 2009), dando-lhes “forma”,
“materializando a palavra” (JODELET, 1984 apud SA, 2004, p. 39).

De acordo com a anélise de Menin e Shimizu (2005, p. 96), o processo de objetivacao
é estruturado por meio de etapas, que compreendem: a escolha e a descontextualizacdo de
informacBes em virtude de critérios culturais ou normativos; a constituicdo de um nucleo
figurativo, responsavel pela reproducdo imagética de uma elaboracdo conceitual; e a
naturalizacdo, que confere ao esquema figurativo sua concretizacdo na realidade social
(MENIN; SHIMIZU, 2005, p. 96).

Em sua teoria das representacdes sociais, Moscovici define que o objetivo destes
mecanismos ¢ transformar “[...] o ndo-familiar em familiar, [...] transferindo-o a nossa propria
esfera particular, onde n6s somos capazes de compara-lo e interpreta-lo [...], reproduzindo-o
entre as coisas que nos podemos ver e tocar, e, consequentemente, controlar. [...]”.
(MOSCOVICI, 2009, p. 61). A teoria das representacfes sociais se constitui, portanto,
enquanto um “sistema de referéncias” (GOMES, 2004) encarregado de mediar os contelidos
produzidos no &mbito da cultura cientifica (universo reificado) e no mundo da vida (universo
consensual) e, como tal, atua como intérprete e mediadora de sentido sobre a realidade social
(JODELET, 2005).

Em sintese: se o processo de ancoragem revela como os elementos de uma
representacdo séo elaborados nas relagdes sociais e de que maneira sédo nelas expressas, a
objetivacdo revela como estes elementos sdo incorporados a realidade social (DOTTA, 2006).

Assim, 0s processos complementares de ancoragem e objetivacdo, inerentes a construcdo das
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representacdes sociais, se constituem como referéncias essenciais para proceder a analise do
social e para compreender a “acdo pedagogico-politica de transformacao” (MINAYO, 2009,
p. 110) dai decorrente, pois refletem a realidade de um determinado segmento da sociedade.

Neste sentido, afirma Gomes que,

No contexto educacional, ndo € diferente. Todos possuem um sistema de referéncias,
e é a partir de cada um destes sistemas individuais que percebemos e nos
relacionamos com os outros. Esta relatividade propiciada pelo sistema particular de
referéncias faz com que cada aluno e cada professor perceba a todos com quem
convivem também de forma Unica. Cada uma dessas pessoas tem uma forma de
representar sua propria realidade e a realidade desse contexto, a estrutura e a
dindmica das relagfes interpessoais, 0 processo de conhecimento e o préprio
conhecimento. Cada uma cria suas representacfes a partir do universo consensual
produzido nesse cotidiano e dos reificados em que vivem ou que compartilham,
inclusive na escola onde circulam conhecimento j& produzido, que lhes ¢é
transmitido, e o conhecimento transformado, recriado na experiéncia educacional.
Este é sem davida um dos fatores da grande complexidade do processo educacional.
(GOMES, 2004, p. 166).

A experiéncia social inerente ao cotidiano escolar, inscrita na especificidade de seus
contextos locais e enquanto locus de producao do conhecimento, tanto social como cientifico,
vem a se configurar como um espaco privilegiado para empreender estudos na perspectiva da

teoria das representacdes sociais. Nesta perspectiva, afirma Jodelet que,

[...] Pode-se observar, em efeito, 0 jogo das representacfes sociais nos diferentes
niveis do sistema educativo: o nivel politico, onde sdo definidas as finalidades e
modalidades de organizagdo da formac&o; o nivel da hierarquia institucional, na qual
0s agentes sdo encarregados de colocar em pratica essas politicas; e o nivel dos
usuarios do sistema escolar, alunos e pais. Essas representacGes sdo reconheciveis
nos contextos institucionais e nas praticas concretas através dos discursos dos
diferentes agentes e, de maneira histérica, considerando a evolugdo das politicas
educativas, das populagGes as quais se dirigem [...]. (JODELET, 2005, p. 42).

Trata-se, portanto, de pensar o educar dentro de uma teoria que preconizara a
investigacdo acerca dos saberes construidos e veiculados por seus agentes e membros no
ambito da interacdo pedagdgica — historicamente relacionadas ao atendimento das demandas e
prerrogativas das politicas educacionais —, e sua influéncia, seja na pratica educativa, na
formagéo dos sujeitos ou no desempenho de suas atribuicdes na instituicdo escolar (MENIN;
SHIMIZU, 2005).

Assim, as questdes relativas a educacdo no ambito de estudos das representacfes

sociais “[...] estimulam, entdo, a procurar, na palavra dos sujeitos (alunos, professores, pais,
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funcionérios) que vivem e acompanham o trabalho docente, a sua representacdo (a imagem
construida, veiculada e, por consequéncia, mantida coletivamente) [...].” (RANGEL, 1999, p.
48), acerca dos elementos de sustentacdo desta especifica realidade social, tal como o0s

sujeitos que dela participam a constroem e concebem.

Considerando que os processos educacionais s6 podem ser compreendidos engquanto
fendmenos sociais (IMBERNON, 2010), concluiremos que o referencial teorico-
metodoldgico das representagdes sociais (DOTTA, 2006) deveria ser incorporado na
concepgdo das politicas, programas e projetos educacionais pelos poderes publicos, pois, ao
incorporar em seu bojo as experiéncias e 0s saberes dos seus membros e agentes escolares, a
partir do conhecimento de suas representagdes, 0 processo educativo se tornara adequado as
necessidades educacionais e aos contextos sociais de suas atuagdes e praticas pedagdgicas,
ampliando sua pertinéncia e alcance no ambito escolar (GOMES, 2004).

E, portanto, relevante contemplar a narrativa dos professores acerca dos programas e
projetos educacionais, “[...] afinal, ndo podemos esquecer que professores sdo pessoas que
exercem seu oficio em instituicBes sociais chamadas escolas. [...] Como membros de uma
instituicdo social, participam do jogo de relacdes que ai acontece, sofrendo e exercendo
influéncia.” (FALSARELLA, 2004, p. 68).

Neste sentido, autores como Dotta (2006), Rangel (1999), Jodelet (2005), Souto
(2004), e Menin e Shimizu (2009), concentram suas investiga¢es nos processos de criacdo ou
renovacdo das representacdes sociais destes sujeitos, analisando suas concepcdes e praticas
sobre a escola e seu papel dentro dela. Dentre os inimeros diagnosticos acerca das
necessidades dos professores apontados nestas analises, destacamos a importéncia atribuida

aos processos de formacao inicial e continuada.

Deste modo, é de fundamental importancia conhecer a representacdo social dos
professores acerca da atividade formativa, com o objetivo de verificar se as concepgoes e
praticas nela transmitidas correspondem as necessidades dos professores ou se sdo passiveis
de adequagdo ou revogacao. Nesta perspectiva, o estudo das representacdes sociais “[...] pode

oferecer contribuicdes ao processo de diagndstico das necessidades formativas docente, uma
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vez que nos permite conhecer as imagens, informacdes e atitudes que norteiam a sua
formacéo profissional.” (DOTTA, 2006, p. 39-40).

Assim, a Capacitacdo de Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos
Humanos — REDH BRASIL/MEC, tendo em vista a implementacéo de uma cultura de direitos
humanos nas escolas, se apresenta como uma excelente oportunidade para investigar a
representacdo social dos professores, no que diz respeito a incorporacdo da transversalidade

deste tema na prética docente.

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Coordenado pela Universidade Federal da Paraiba®® (UFPB), em parceria com o
Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX),
em 15 estados da Federacdo®, este curso estabeleceu como objetivo geral, promover
mudancas no sistema educacional de ensino através da implementacdo de uma cultura de

direitos humanos nas escolas; para tanto, estabeleceu como objetivos especificos:

Elaborar material didatico para educadores e educandos da educagdo bésica como
recurso de apoio para implementacdo de acOes educativas em direitos humanos;
Capacitar, em parceria com IES, a comunidade escolar (professores, técnicos e
gestores) da rede de ensino bésico e representantes da sociedade civil, nos quinze
estados, na area de Educacdo em Direitos Humanos; Realizar pesquisa nos estados
atendidos, por meio de cadastro de experiéncias em educacdo em direitos humanos
existentes no sistema de ensino; Criar por meio eletrbnico mecanismos de
informacdes, divulgacdo e interatividade entre educandos e educadores do curso,
como ferramenta de educacgdo a distancia; Incentivar e promover a elaboracio de
diagnostico da realidade escolar e de planos de agdo de educacdo em direitos
humanos nas escolas, articulados com os projetos pedagdgicos e de carater
interdisciplinar; Promover audiéncias publicas nos quinze estados para divulgacéo
da tematica EDH, bem como discutir os planos de EDH e a comemoracdo dos 60
anos da Declaracdo dos Direitos Humanos, com a mobilizacdo das escolas, dos
conselhos estaduais de educacdo, da UNDIME, CONSED e demais atores sociais.
(REDH BRASIL, 2008).

“9 Através da sua Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitarios e do Nucleo de Cidadania e Direitos Humanos.

% O projeto de formagdo continuada denominado Capacitacdo de Educadores da Rede Bésica em Educagéo em Direitos
Humanos — REDHBRASIL/MEC, foi coordenado pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB), em regime de
colaboragdo com as Universidades Federais do Amapa (UNIFAP), do Acre (UFAC), do Amazonas (UFAM), do Para
(UFPA), de Alagoas (UFAL), de Sergipe (UFS), da Bahia (UFBA), do Espirito Santo (UFES), do Rio de Janeiro (UFRJ),
dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJIM), de Brasilia (UNB), de Goias (UFG), do Mato Grosso do Sul (UFMS), do
Parand (UFPR) e do Rio Grande (FURG) (REDH BRASIL, 2008).



92

Esta formacdo obteve financiamento da Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo (SECADI/MEC), e foi
destinada aos educadores da rede basica de ensino, prioritariamente do ensino medio regular.
As atividades formativas foram realizadas nas capitais e em mais trés municipios de cada
unidade da federagéo, escolhidos a partir de indicadores definidos pelo MEC, a saber: baixos
indices no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), citacdo no Mapa da
Violéncia® e a prévia participacdo em projetos de educacdo em direitos humanos realizados
pelo MEC.

No Estado da Bahia, o projeto foi coordenado e executado pela Pro-Reitoria de
Extensdo da Universidade Federal da Bahia (PROEX / UFBA), com o apoio logistico da
Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia (SEC), através do Instituto Anisio Teixeira
(IAT/SEC).

As atividades formativas inscritas nesta acdo foram simultaneamente desenvolvidas
nos seguintes municipios: Salvador, Regido Metropolitana de Salvador (RMS), Vitoria da
Conquista e Barreiras, perfazendo o total de 500 professores da rede estadual de educagéo

inscritos.

As turmas correspondentes aos municipios de Salvador e RMS participaram do curso
nas instalacdes do IAT/SEC - cujo apoio restringiu-se a assuncdo da logistica e ao
fornecimento do material de consumo para execucao do curso, ao passo que 0s municipios de
Vitoria da Conquista e Barreiras sediaram, respectivamente, sua execucdo; cada um dos

municipios preencheu 125 das 500 vagas destinadas ao Estado da Bahia.

O projeto totalizou 132 horas de carga horéria, cuja execucdo integrou momentos
presenciais (60 h/a), a distancia (48 h/a) e atividades praticas (24 h/a). Importante destacar

que o material didatico utilizado foi especificamente elaborado para uso nesta formacao.

1 O Mapa da Violéncia é resultado da colaboracdo entre o Ministério da Justica e o Instituto Sangari, concebido com o
objetivo de oferecer “[...] um amplo panorama que permite identificar e localizar as cidades e as regides brasileiras com
maior vulnerabilidade & violéncia [...].” (WAISELFISZ, 2011, p. 6).
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Destacamos que em funcdo das limitacGes de tempo proprias a uma dissertacdo de
mestrado, ndo realizamos nesta investigacdo uma abordagem comparativa entre 0s municipios
participantes da atividade formativa. Assim, com o proposito de melhor definir nosso locus de
investigacdo, adotamos 0s mesmos critérios estabelecidos pelo MEC para selecdo dos
municipios participantes e dentre eles, priorizamos a citagdo no Mapa da Violéncia,
considerando tanto a insuficiéncia demonstrada pelos outros dois critérios®® para orientar esta
definicdo, como a pertinéncia da tematica e o publico-alvo da atividade formativa (professores

do ensino médio da rede publica estadual).

Neste sentido, é importante destacar que, segundo o Mapa da Violéncia®, dois
municipios da RMS ocupam, respectivamente, a quinta (Simdes Filho) e a nona (Lauro de
Freitas) posicdes em numero de homicidios juvenis, ultrapassando o quantitativo de 100
homicidios (juvenis) para cada 100 mil habitantes. Nesta mesma tabela, Salvador ocupa a 212
posicao, e 0 municipio de Vitdria da Conquista ocupa a 622 posicao, ao passo que 0 municipio
de Barreiras ndo aparece citado neste estudo (WAISELFISZ, 2011, p. 47, 48).

Entretanto, como n&o localizamos um quantitativo significativo de professores
certificados nos municipios componentes da RMS na atividade formativa Capacitacdo de
Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC,
consideramos como sujeitos desta pesquisa os professores lotados nas Unidades Escolares
Estaduais (U.E.E.) localizadas em territérios de vulnerabilidade social no municipio de

Salvador.

Esta investigacdo concentrou-se, portanto, na diversidade de concepcdes que regem a
representacdo social dos professores da rede publica estadual de educagdo, no que concerne
aos principios afirmados pela educacdo em direitos humanos. Para tanto, o método de
pesquisa adotou a abordagem quali-quantitativa, como atitude de investigacdo sobre o

significado social deste fendmeno educacional.

52 Como um dos critérios de selecdo dos municipios participantes da atividade formativa Capacitacdo de Educadores da
Rede Basica em Educacgdo em Direitos Humanos — REDHBRASIL/MEC foi a prévia participacdo em projetos de educagédo
em direitos humanos realizados pelo MEC, nédo consideramos este um dado valido para definicdo do I6cus desta pesquisa,
por compreendermos tratar-se de uma tautologia. Por outro lado, como os resultados do IDEB entre os anos 2007-2009 dos
municipios participantes desta atividade formativa ndo apresentam variagdes percentuais significativas entre eles, conforme
apresentado no ANEXO A, tampouco consideramos este indicador.

5% |mportante destacar que o ranking apresentado nesta tabela elenca os municipios brasileiros mais violentos em ordem
decrescente.
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Neste sentido, € importante destacar que para realizacdo desta pesquisa foram
utilizados instrumentos de coleta e tratamento dos dados tanto quantitativos, como
qualitativos; no entanto, para analise e interpretacdo dos dados a abordagem metodoldgica
adotada foi essencialmente qualitativa, haja vista que o “[...] Seu foco ¢, principalmente, a
exploracdo do conjunto de opiniGes e representacfes sociais sobre o tema que pretende

investigar.” (GOMES, 2010, p. 79). Acerca desta orientagdo metodologica, afirma Spink que,

A pesquisa sobre as RepresentacBes Sociais, estando comprometida com situacfes
sociais naturais e complexas — requisito imprescindivel para que sejam acessadas as
condi¢cbes de sua producdo —, € necessariamente uma pesquisa qualitativa,
entendendo-se por pesquisa qualitativa ‘uma tradigdo especifica dentro das ciéncias
sociais que depende essencialmente da observacdo de pessoas em seus proprios
territérios e da interacdo com estas pessoas através de sua propria linguagem e em
seus termos’ (Kirk e Miller, 1986:9). (SPINK, 2004, p. 103-104).

Metodologicamente, esta pesquisa foi desenvolvida em trés partes, que se constituem
enquanto etapas previamente estabelecidas com o propdsito de aprofundar o conhecimento
acerca do problema proposto e para melhor conduzir nossa investigacdo. A seguir,
apresentamos 0s procedimentos metodolégicos adotados em cada uma das etapas de

realizacdo desta dissertacao.

3.3.1 Primeira parte

A estratégia de pesquisa delineada concentrou-se inicialmente na revisao de literatura,
com vistas a efetuar um enquadramento conceitual mais elaborado do nosso problema. Neste
sentido, na primeira parte da dissertacdo procedemos a pesquisa bibliografica para
investigarmos a génese dos direitos humanos e de sua gradual insercdo no sistema
educacional brasileiro, articulando os principais tedricos relacionados a educagdo em direitos
humanos, a formacdo de educadores e 0s recentes estudos relevantes ao tema para o

desenvolvimento de nossas analises.

De igual modo, realizamos a analise documental da proposta do curso de formacéao
continuada Capacitacao de Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos

— REDH BRASIL/MEC, executada no ano de 2008, que forneceu subsidios para nossa
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compreensdo acerca dos principios norteadores desta acdo de formagdo continuada em

direitos humanos do Ministério da Educacdo (MEC).

Para uma melhor delimitacdo do nosso problema de pesquisa, realizamos o
levantamento bibliogréfico do conceito de representacdes sociais, segundo 0s seus principais
teodricos, contemplando as analises mais relevantes deste conceito para o desenvolvimento

metodoldgico da investigacao.

3.3.2 Segunda parte

Com o objetivo de identificar as representacGes sociais dos professores acerca do
nosso problema de pesquisa, realizamos pesquisa de campo para coletar as concepcbes que
nos permitiram acessar suas representacdes, utilizando-nos do referencial teérico-
metodoldgico desta teoria. Consoante aos objetivos tracados para o desenvolvimento desta
pesquisa, elaboramos os questionarios mistos e as entrevistas semiestruturadas utilizados em

campo.

E importante evidenciar que os temas propostos tanto nos questionarios mistos, como
nas entrevistas semiestruturadas, sdo todos decorrentes da atividade formativa Capacitacdo de
Educadores da Rede Béasica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, o
que equivale a dizer que para 0s sujeitos entrevistados o conteldo abordado nédo se constituiu

como uma novidade.

Igualmente destacamos que muito embora as questdes formuladas em ambos o0s
instrumentos abordem 0 mesmo tema, nas perguntas contidas no questionario misto,
privilegiamos as representacfes sociais dos professores quanto a formacdo predita; as
entrevistas semiestruturadas foram utilizadas como um segundo instrumento de investigacéo,
na qual foram elaboradas questdes distintas do questionario misto, com vistas a levantar
novos dados que nos permitissem um maior aprofundamento das representacdes sociais dos

professores no que concerne as suas concepcdes de direitos humanos.
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Ainda nesta etapa da investigacdo, procedemos a delimitacdo do tamanho da amostra.
Neste sentido, algumas varidveis determinaram a definicdo dos critérios de selecdo dos
sujeitos participantes; assim, os contatos estabelecidos levaram em conta: estar em efetiva
regéncia de classe em Unidades Escolares Estaduais (U.E.E.), ou estar ocupando cargo
comissionado de direcéo / vice dire¢do das U.E.E.; considerando a pertinéncia da temética da
formacgdo em pauta, outro fator considerado foi a distribuicao espacial das U.E.E. de lotagédo
dos professores, cuja prioridade recaiu sobre aquelas localizadas em territorios de
vulnerabilidade social do municipio de Salvador. Por fim, o quantitativo de professores
certificados por unidade escolar, foi igualmente um critério utilizado para definicdo da

amostra.

Assim, para que a composi¢do da amostra fosse representativa, estabelecemos que do
universo dos 119 professores certificados no municipio de Salvador, 66% responderiam aos

questionarios mistos de carater individual, perfazendo o total de 78 professores selecionados.

Por outro lado, cumpre-nos destacar as dificuldades encontradas na localizagdo dos
professores, em funcdo das inimeras transferéncias identificadas; neste sentido, dos 78
professores certificados, 19 ndo mais estavam lotados nas escolas em que concluiram o curso
Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH
BRASIL/MEC, dentre estes: trés professores foram transferidos de Salvador para outros
municipios; dois professores foram afastados da rede estadual de educacdo; um professor
pediu exoneracdo e um outro havia saido de licenca, perfazendo o total de sete perdas na
amostra, 0 que corresponde a uma diminuicdo percentual de 9% do universo de professores

originalmente selecionados para participagdo nesta pesquisa.

Dos 12 professores restantes, cinco haviam sido transferidos para outras unidades
escolares da rede estadual, e os outros sete, para projetos especiais desenvolvidos pela
Secretaria da Educacéo, distribuidos do seguinte modo: um professor esta a servico do Pacto

com Municipios™, e seis professores estdo lotados no projeto denominado Ensino Médio com

5 Instituido em 2011, o Pacto com Municipios se constitui como “[...] um dos compromissos do programa Todos pela
Escola, da Secretaria da Educacao do Estado da Bahia, que tem como meta alfabetizar todas as criangas da rede publica até
0s 0ito anos de idade.” Disponivel em: <http://www.educacao.institucional.ba.gov.br/node/3122>. Acesso em: 27 fev.
2012.
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Intermediacio Tecnolégica (EMITec)™, sediado no Instituto Anisio Teixeira (IAT/SEC). No
entanto, destes servidores conseguimos a lotacdo atual®®, de modo que foram mantidos no
universo da amostra. Assim, dos 78 professores inicialmente selecionados, 71 foram
efetivamente entrevistados, o que corresponde a 60% do total de professores certificados no

curso no municipio de Salvador.

Do universo de 60% dos professores selecionados, definimos que 35% seriam
escolhidos por amostra aleatéria para responderem as entrevistas semiestruturadas de carater
individual, atingindo o total de 25 entrevistas realizadas. Sobre este aspecto metodoldgico,
afirma Spink que “As técnicas verbais sdo, sem sombra de duvida, a forma mais comum de
acessar as representacdes. [...] especialmente quando este é referido as praticas sociais

relevantes ao objeto da investigagdo [...].” (SPINK, 2004, p. 100).

Trivifios recomenda o uso de entrevistas semiestruturadas nas pesquisas qualitativas,
por compreender ser esta uma ferramenta de pesquisa que simultaneamente “[...] valoriza a
presenca do pesquisador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontancidade necessarias, enriquecendo a investigagdo.”
(TRIVINOS, 2009, p. 146).

N&o obstante o roteiro utilizado nas entrevistas tivesse por escopo assegurar que 0S
depoimentos colhidos em campo versassem sobre 0s temas centrais que nos propomos a
investigar nesta dissertacdo, ndo impediu que questionamentos complementares fossem

elaborados com vistas ao aprofundamento de determinadas falas dos sujeitos entrevistados.

Neste sentido, procuramos coletar no depoimento dos sujeitos desta pesquisa, as

concepgdes que melhor expressavam suas representacdes sociais, objetivando, com isso, “J...]

% Segundo dados fornecidos pelo site da Secretaria de Educacio do Estado da Bahia, “O EMITec da continuidade aos
desafios de levar educacdo basica de qualidade aos estudantes residentes em localidades do meio rural, com aulas
presenciais didrias, via satélite, em tempo real, conectando 408 salas por meio do protocolo IPTV. [..]. Desde 2009,
quando foi criado, 0 EMITec atende a 14.500 estudantes de 292 localidades, em 155 municipios, cumprindo a finalidade de
levar a dltima etapa da educagdo béasica a areas longinquas do Estado da Bahia”. Disponivel em:
<http://www.educacao.ba.gov.br/node/3012>. Acesso em: 7 dez. 2011.

% A relacéo de lotagdo atual dos professores certificados no curso de formacéo continuada Capacitacdo de Educadores da
Rede Bésica em Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, foi fornecida pelo Instituto Anisio Teixeira
(IAT/SEC).
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mapear o discurso a partir das dimensOes internas da representacdo: seus elementos

cognitivos, a pratica do cotidiano e o investimento afetivo.” (SPINK, 2009, p. 131).

Importante ressaltar que antes de iniciarmos as entrevistas, explicitamos os objetivos
da pesquisa e pedimos aprovacdo para gravarmos 0s depoimentos para posterior transcrigéo,
por meio do termo de consentimento assinado pelo entrevistado. Cada entrevista teve duracao
média de 30 minutos. Cumpre-nos destacar que o critério de selecdo dos sujeitos nesta
segunda amostra, foi a disponibilidade de tempo declarada pelos mesmos para participarem da

pesquisa.

Estabelecido o tamanho da amostra, passamos a identificacdo das Unidades Escolares
Estaduais (U.E.E.) de lotagéo dos professores certificados, a partir da relagédo dos concluintes
fornecida pela coordenagdo do curso Capacitagdo de Educadores da Rede Bésica em
Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC®’, priorizando aquelas que

estivessem situadas em territorios de maior vulnerabilidade social do municipio de Salvador.

Elencados estes dados, buscamos localizar os enderegos e telefones das 25 Unidades
Escolares Estaduais®® de lotacdo dos professores certificados no curso, que atendessem as
prerrogativas metodologicas estabelecidas para consecucdo deste estudo, distribuidas,
portanto, na regido norte (miolo urbano), sudoeste (Subdrbio Ferroviario) e na Cidade Baixa
do municipio de Salvador.

O contato inicial com estas escolas deu-se por meio de contato telefénico, no sentido
de confirmar junto a Secretaria ou Dire¢do da unidade escolar, a lotacdo do professor na
escola e os dias e horarios em que este ministrava suas aulas, para que pudéssemos agendar
nossas entrevistas. Em 90% dos casos, contudo, os agendamentos das visitas as unidades
escolares foram realizados com a Secretaria ou Direcdo da escola, pois, sob a alegacdo de
confidencialidade, os contatos pessoais dos professores ndo foram disponibilizados. Sucedeu
0 mesmo no caso dos professores lotados em projetos especiais desenvolvidos pela Secretaria

de Educagédo, mas o primeiro contato, nestes casos, deu-se com as Secretarias dos Projetos.

57 Conforme ja mencionado anteriormente, na Bahia, o projeto foi coordenado e executado pela Pré-Reitoria de Extenséo da
Universidade Federal da Bahia (PROEX / UFBA).
% O site da Secretaria da Educacio do Estado da Bahia oferece estes dados. Disponivel em:
<http://www.educacao.escolas.ba.gov.br/node/34>. Acesso em: 19 jun. 2011.
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De todo modo, o modo pelo qual o agendamento foi efetuado ndo comprometeu a realizacéo

das entrevistas.

De posse destas informagdes (dias e horarios de presenca dos professores nas
Unidades Escolares Estaduais, bem com sua localiza¢do), montamos um calendério de visitas
as escolas e ao local de execucdo dos projetos especiais, respeitando os dias e horarios
previamente agendados. A coleta de dados no campo empirico foi realizada entre os meses de

agosto e outubro de 2011.

As entrevistas foram realizadas ou no horario de intervalo das aulas, ou ao término das
mesmas; assim, 0 numero de visitas a uma unidade escolar e ao local de execucdo dos
projetos especiais, para aplicacdo dos questiondrios, variou em funcdo do quantitativo de
professores certificados lotados na U.E.; no caso das escolas com mais de trés professores,
novos agendamentos foram necessarios para coletar todos o0s depoimentos. Novos
agendamentos também foram efetuados em decorréncia de paralisa¢fes ocorridas no periodo
de realizagéo da pesquisa de campo, e nos casos de auséncia dos professores no dia agendado

para realizagdo das entrevistas.

3.3.3 Terceira parte

A partir das informacdes coletadas na pesquisa de campo, iniciamos a analise dos
dados. O programa SPSS foi utilizado para tratamento dos dados estatisticos resultantes das
questdes fechadas decorrentes dos questionarios mistos. Tendo convertido os dados em
contagens de frequéncia, efetuamos cruzamentos de dados em questdes especificas, visando

estabelecer relacdes entre as informacgdes provenientes deste instrumento.

De acordo com Richardson (1985), “os questionarios cumprem pelo menos duas
fungdes: descrever as caracteristicas ¢ medir determinadas variaveis de um grupo social.”
(RICHARDSON, 1985, p. 142); neste sentido, 0 questionario misto nos permitiu mensurar
objetivamente algumas das questdes aventadas nesta pesquisa, como a percepgdo subjetiva

dos conhecimentos adquiridos a partir de sua participagdo no curso de formagdo continuada,


http://pt.wikipedia.org/wiki/Dados
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0s aspectos relacionados a consecugdo dos objetivos pretendidos pela atividade formativa e 0s

possiveis desdobramentos em sua pratica docente.

Além destas, este instrumento igualmente nos possibilitou tracar um sumario perfil dos
71 professores entrevistados; assim, verificamos que desse universo, 48 s&o do sexo feminino,
compreendendo 68% do tamanho da amostra, e 23 sdo do sexo masculino, o que corresponde

em valores percentuais a 32%.

Quanto ao nivel de sua atuacdo na unidade escolar, todos os professores entrevistados
declararam atuar no Ensino Médio. No que concerne a modalidade da educacdo, as multiplas
respostas obtidas informam que um mesmo professor atua em mais de uma modalidade;
assim, obtivemos o total de 104 repostas, nas quais se verificam o0s seguintes dados
percentuais: 63,5% atuam no ensino regular, 26% na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
2,9% na educacao profissional, 2,9% no ensino técnico e 1,9% na educacao especial. Os 2,9%
dos professores que assinalaram a alternativa “outros”, afirmaram também atuar no Ensino
Fundamental 11 ou disseram tratar-se de sua participacdo em projetos de educacdo nao-formal

ou de projetos extracurriculares desenvolvidos na unidade escolar

Do universo total da amostra, 77,5% afirmaram estar lotados na mesma unidade
escolar hd mais de cinco anos; importante destacar que todos os professores entrevistados
possuem formacdo em nivel superior, segundo dados fornecidos pela Superintendéncia de
Recursos Humanos da Secretaria da Educacdo (SUDEPE / SEC).

Segundo dados obtidos por meio do questionario misto, foi possivel perceber que do
universo total dos sujeitos respondentes, todos atuam nas Unidades Escolares de lotacdo em
suas respectivas areas de formacdo, ou seja, ndo ha desvio de funcdo; destes, 4% ocupam
cargos de gestdo (diretor e vice-diretor), e 10% estdo lotados em projetos especiais da
Secretaria de Educacdo. No grafico 1 discriminamos o percentual de professores graduados

por curso:
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Grafico 1: Graduacdo dos professores certificados na Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em
Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, por curso, no periodo de agosto-outubro de 2011.
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Fonte: Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia.

Um dado que nos chamou atencdo na analise dos questionarios, foi o percentual
significativo de alternativas assinaladas pelos professores como “ndo sabe / nao lembra”. A
alta incidéncia destas respostas revela uma auséncia de memdria que nos parece ser
decorrente da inexecucdo de agdes de direitos humanos nas unidades escolares; ndo obstante
esta primeira impressdo deva ser cotejada com outros indicadores que nos permitam afirmar
com seguranca se é este 0 caso, ja podemos antecipar que o efeito multiplicador pretendido
pelo curso Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacéo em Direitos Humanos —
REDH BRASIL/MEC, ndo foi majoritariamente empreendido pelos professores nele

certificados nas unidades escolares em que estdo lotados.

A metodologia adotada nesta investigagdo para consecucdo dos objetivos propostos
buscou articular “[...] a coleta de dados através de entrevistas individuais com a técnica para o
seu tratamento conhecida como ‘analise de conteudo.”” (SA, 1998, p. 86), que no
entendimento de S& (1998), se constitui como a combinagdo metodolégica mais

frequentemente utilizada na realizacdo de pesquisas em representacdes sociais.
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Deste modo, os dados obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas foram
examinados sob o enfoque metodologico da Analise de Conteldo, que segundo a definicdo de

Bardin, se caracteriza como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p. 42).

Neste sentido, procedemos a andlise dos dados com o propdsito de elucidar a
diversidade de concepcdes que emergiram do campo empirico, cotejando-as com o referencial
tedrico que embasa esta parte da pesquisa, tais como: Bardin (1977), Spink (2004), Moscovici
(2009), S& (2004), Candau (2008b), Sacavino (2003) e Laville e Dionne (1999).

Para tanto, o modelo analitico elaborado para este fim, percorreu os estagios
preconizados pela analise de conteldo, cujas premissas, tal como as concebeu Bardin (1977)
sdo compostas pela 1) pré-analise, pela 2) exploracdo do material e pelo 3) tratamento dos
resultados e suas interpretacdes (BARDIN, 1977, p. 95). Destacamos que nas entrevistas, 0

método de contagem das frequéncias de respostas foi manual.

A fase de pré-analise compreendeu a organizacdo das entrevistas gravadas e
transcritas. Importa salientar que a transcricdo das entrevistas preservou o conteldo dos

depoimentos, tal como enunciado pelos sujeitos participantes (ipsis verbis).

Por questdes éticas, e para manutencdo do sigilo da identidade dos sujeitos desta
pesquisa, foi atribuido um codigo para cada uma das entrevistas, sem distin¢do do género dos

participantes, que designamos pelo acronimo P1 e P2%.

A andlise temaética do conteldo expresso no material coletado em campo teve por
escopo identificar os “nucleos de sentidos” (BARDIN, 1977, p. 105) que nortearam a

defini¢do dos recortes de contetidos. Segundo Bardin, “O tema ¢ geralmente utilizado como

% Doravante, os sujeitos da pesquisa serdo deste modo designados.
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unidade de registro para estudar motivacOes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas,
de tendéncias, etc. As respostas a questdes abertas, as entrevistas [...] podem ser, e sao

frequentemente, analisados tendo o tema por base.” (BARDIN, 1977, p. 106).

Tendo em vista 0s objetivos tracados para o desenvolvimento desta pesquisa,
definimos o recorte do contetdo por temas, procedendo a classificacdo e agrupamento dos
dados orientando-nos por esta unidade de registro (BARDIN, 1977). Ainda de acordo com
Bardin, além da unidade de registro, a analise de contetdo pressupfe que sua decomposicdo
alcance o contexto no qual se insere o conteido analisado; este procedimento analitico sera
por esta autora definido como unidade de contexto (BARDIN, 1977). Ambas as unidades
(registro e contexto) foram devidamente incorporadas a analise dos contetidos que emergiram
da pesquisa de campo, com vistas a uma melhor compreensdo acerca dos depoimentos

coletados.

Na fase de exploracdo do material, procedemos a sua decomposi¢do para posterior
definicdo das categorias analiticas, sob as quais foram agrupados os contetdos por
similaridade de sentido (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 219), pois, “[...] A categorizagdo tem
como primeiro objetivo [...] fornecer, por condensacdo, uma representacdo simplificada dos
dados brutos.” (BARDIN, 1977, p. 119).

Laville e Dionne (1999) classificam em trés tipos as categorias: a) modelo aberto, no
qual as categorias sao criadas no decurso da pesquisa; b) modelo fechado, no qual as
categorias sdo concebidas a priori, a partir de um referencial tedrico e ¢) modelo misto, no
qual a criacdo das categorias precede a analise empirica, mas podem ser alteradas no decorrer
de sua realizagdo (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 219).

Nesta investigacdo adotamos o modelo misto, pois, ndo obstante algumas categorias
tenham sido previamente estabelecidas, ndo descartamos a possibilidade de introduzirmos

alteracOes no decorrer da anélise. Sobre este modelo, afirmam Laville e Dionne que,

A construgdo de uma grade mista comeca, pois, com a definicdo de categorias a
priori fundadas nos conhecimentos tedricos do pesquisador e no seu quadro
operatorio. Mas essa grade ndo tem mais o carater imutavel [...], pois, em suas
andlises e interpretacGes, 0 pesquisador ndo quer se limitar a verificacdo da presenca
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de elementos predeterminados; espera poder levar em consideracdo todos os
elementos que se mostram significativos, mesmo que isso o obrigue a ampliar o
campo das categorias, a modificar uma ou outra, a elimina-las, aperfeicoar ou
precisar as rubricas [...]. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 222, grifo do autor).

Na fase de tratamento dos resultados, realizamos o cruzamento entre as informacoes
coletadas em campo (tanto nos questionarios mistos, como nas entrevistas semiestruturadas),
a analise dos dados e a literatura especializada, a partir da técnica de triangulacdo, que
segundo defini¢do de Minayo (1999), “[...] € um termo usado nas abordagens qualitativas para
indicar 0 uso concomitante de varias técnicas de abordagens e de varias modalidades de
analise, de varios informantes e pontos de vista de observagdo, visando a verificacdo e
validagdo da pesquisa.” (MINAYO, 1999, p. 102).

Consoante a esta definicdo, afirma Spink (2004) que a técnica de triangulacdo, ao
articular em seu bojo o uso de distintos métodos e técnicas de pesquisa, termina por
evidenciar um conjunto de aspectos acerca do problema em questdo, que enriquece a anélise

dos dados, favorecendo o seu aprofundamento.

Assim, para cumprimento dos propdésitos desta investigacdo, adotamos a técnica de
triangulacdo de dados para identificacdo e compreensdo das representacGes sociais dos
professores, a partir do referencial tedrico-metodoldgico preconizado por esta teoria. Nesta
perspectiva, destacamos que desde a sua perspectiva metodoldgica, a teoria das
representacdes sociais permite abordar o fendmeno em pauta como produto ou processo.

Segundo Spink, a primeira abordagem objetiva apreender os elementos que constituem
as representacoes relativas ao “pensamento constituido ou campo estruturado” (SPINK, 2004,
p. 90), decompondo as caracteristicas do conteido veiculado nas representaces (imagens,
crencas, opinides e informacdes), remetendo-as ao contexto de sua producdo, para
compreender os fatores que influiram na elaboracdo das representacGes sociais dai

provenientes (pensamento constituido ou campo estruturado).

Por outro lado, enquanto processo, as representacdes sociais manifestam-se enquanto
“pensamento constituinte ou nucleos estruturantes” (SPINK, 2004, p. 91); esta abordagem

refere-se a ascendéncia da determinacdo social na constituicdo e transformacgdo das
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representacdes, ou ao seu modo de funcionamento e nivel de eficicia no &mbito da interacdo

social, constituindo-se enquanto fatores que presidem a orientacéo da analise.

Entretanto, embora metodologicamente 1til, “[...] a distingdo entre produto e processo
corre 0 risco de introduzir no debate mais uma falsa dicotomia: produto e processos
constitutivos, conhecimento e suas fungfes sociais estdo inevitavelmente imbricados.”
(SPINK, 2004, p. 92).

Ainda segundo Spink, as investigacdes realizadas no ambito de estudos das
representacdes, tendem a articular abordagens para acessar as representacdes sociais; nesta
perspectiva, em nossa investigacdo analisamos tanto “[...] o conhecimento que as constitui e
as atividades através das quais elas sdo produzidas, circuladas e aplicadas; acessando, assim, 0
conhecimento subjetivo [...] e as interacBGes sociais, ou seja, a producdo e os efeitos das
Representagdes Sociais.” (SPINK, 2004, p. 106).

Nesta perspectiva, importa salientar que o curso de formagéo continuada Capacitacéao
de Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC,
ofertado pelo MEC no ano de 2008, foi deflagrado como uma acdo estratégica, inscrita no
Eixo Educacdo Basica do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), para

introduco da cultura de direitos humanos nas escolas®.

Seguindo a metodologia descrita, nossa expectativa € que, ao término desta
investigacdo, possamos contribuir para a formulacdo de acbes no ambito da formacéo
continuada de professores em direitos humanos que favoregcam sua incorporacdo na pratica
docente, como condicdo para a consolidacdo de uma educacdo voltada para os ideais e valores
da cidadania e para atendimento dos pressupostos contidos no Plano Nacional de Educacdo
em Direitos Humanos (PNEDH).

8 Conforme a descricdo do projeto da Capacitacdo de Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos
REDH BRASIL. Disponivel em: <http://www.redhbrasil.net/oprojeto.php>. Acesso em: 17 jun. 2011.
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4. ANALISE DOS DADOS

4.1 CAMPO EMPIRICO DO ESTUDO

-

MAPA 1 — Perimetro urbano das 25 Unidades Escolares Estaduais visitadas.
Fonte: Google Mapas.

3arra do Gil

As 25 Unidades Escolares Estaduais visitadas na realizacdo desta pesquisa estdo
localizadas no perimetro urbano situado ao norte (miolo urbano), ao sudoeste (Suburbio
Ferroviario) e na Cidade Baixa do municipio de Salvador. De uma maneira geral, estes
territorios sdo caracterizados pela concentracdo dos estratos populacionais de renda e
escolaridade mais baixas e pelos elevados indices de violéncia (CARVALHO; SOUZA,
PEREIRA, 2004); além de apresentarem graves problemas de infraestrutura (agua, luz,
esgoto, asfalto, etc.), muitos dos bairros situados neste perimetro urbano sdo desprovidos de
equipamentos coletivos do estado (postos de salde, creches, etc.). Segundo Carvalho, Souza e
Pereira (2004):
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As areas populares sdo as que abrigam a populacdo que ndo tem possibilidade de
consumir o espaco da cidade moderna nem da cidade tradicional e vai se alojar
tipicamente em parcelamentos clandestinos e habitagbes precariamente
autoconstruidas. Estas areas populares ocupam, em Salvador, parte da orla da Baia
de Todos os Santos, do que hoje se chama de Miolo e do Suburbio Ferroviério [...].
(CARVALHO; SOUZA; PEREIRA, 2004, p. 287).

O “miolo de Salvador”, cuja nomenclatura ¢ atribuida aos estudos empreendidos a
partir do Plano Diretor de Desenvolvimento Urbano, na década de 70, em funcdo da sua
disposicdo geogréafica na regido central de Salvador, contabiliza o total aproximado de 41
bairros, abrangendo parte da BR 324 e da Avenida Paralela, prolongando-se até a regido norte
do municipio (FERNANDES, 2004).

De acordo com Carvalho, Souza e Pereira (2004), a ocupac¢do do miolo de Salvador foi
impulsionada pela constru¢do de conjuntos habitacionais destinados a “[...] ‘classe média
baixa’ na fase aurea da producdo imobiliaria através do Sistema Financeiro de Habitagao,
tendo a sua expansdo continuada por loteamentos populares e sucessivas invasdes coletivas,
com uma disponibilidade de equipamentos e servigos bastante restrita.” (CARVALHO;

SOUZA; PEREIRA, 2004, p. 284).

As Unidades Escolares Estaduais visitadas neste territério (miolo de Salvador) estéo
localizadas nos seguintes bairros: Vale dos Lagos, Paralela®, Jardim Dom Avelar B. Vilela,
Conjunto Piraja, Piraja, Campinas de Piraja, Sdo Caetano, Cajazeiras (I, IV, V, VIl e X),

Boca da Mata e Fazenda Grande | e 11.

A area compreendida pelo Subdrbio Ferroviario é composta por 22 bairros, tendo sua
ocupagdo sido inicialmente estimulada pela “[...] implantagdo da linha férrea, em 1860,
constituindo, a partir da década de 1940, a localizacdo de muitos loteamentos populares, que
foram ocupados nas décadas seguintes sem o devido controle urbanistico, com suas &reas
livres também invadidas.” (CARVALHO; SOUZA; PEREIRA, 2004, p. 284).

%1 Na Paralela esto sediados os projetos especiais EMITec e a coordenacéo geral do Pacto com Municipios, respectivamente
no Instituto Anisio Teixeira e no érgdo central da Secretaria de Educacéo, no Centro Administrativo da Bahia (CAB), nos
quais estdo atualmente lotados 7 professores certificados no curso Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em
Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC.
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O Suburbio Ferroviario se caracteriza como um dos territorios de maior caréncia do
municipio de Salvador, “[...] concentrando uma populagdo extremamente pobre e sendo
marcada pela precariedade habitacional, pelas deficiéncias de infraestrutura e servigos basicos
e, mais recentemente, por altos indices de violéncia [...].” (CARVALHO; SOUZA;
PEREIRA, 2004, p. 284). As Unidades Escolares Estaduais visitadas neste territorio estdo
localizadas nos seguintes bairros: Lobato, Itacaranha, Alto da Terezinha, S&o Jodo do Cabrito,

Coutos e Periperi.

A Peninsula Itapagipana se caracteriza como uma area predominantemente residencial,
“[...] sem dinamismo, com alta densidade demografica, mas com infraestrutura [...].”
(CARVALHO; SOUZA; PEREIRA, 2004, p. 287), ndo obstante alguns dos bairros
localizados nesta regido tenham se formado em decorréncia da ocupacdo irregular de terrenos
alagadicos®. As Unidades Escolares Estaduais visitadas neste territorio estdo localizadas nos

seguintes bairros: Uruguai, Massaranduba, Agua de Meninos e Bonfim.

4.2 REPRESENTACOES DOS PROFESSORES CURSISTAS

Esta pesquisa partiu de um objetivo geral, que consiste em compreender a
representacdo social dos professores sobre os direitos humanos. Tendo em vista 0s objetivos
especificos, houve uma preocupacdo em relacionar as representagdes atinentes a formacéo
continuada Capacitacdo de Educadores da Rede Béasica em Educacdo em Direitos Humanos
— REDH BRASIL/MEC, ao que os professores consideram relevante para incorporacdo da

transversalidade deste tema em sua préatica pedagdgica.

Assim, a investigacdo das representacOes sociais dos professores acerca dos direitos
humanos, partiu de suas experiéncias e vivéncias cotidianas, buscando revelar as percepcoes,
valores e juizos vinculados as questdes preditas. Para tanto, foram previamente definidos trés
eixos tematicos para orientar a interpretacdo e analise das representagcdes sociais desses
professores, a saber: aspectos relativos a formacao continuada; desdobramentos das acdes a

partir da formacdo continuada; os seus conhecimentos sobre as tematicas abordadas no curso.

62 E 0 caso dos bairros de Massaranduba, Alagados e Uruguai, conforme dados fornecidos pela Fundagéo Gregério de Matos
| Prefeitura de Salvador, disponivel em: <http://www.culturatododia.salvador.ba.gov.br/vivendo.php> Acesso em: 8 nov.
2011.
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4.2.1 RepresentacGes dos professores sobre o curso de formacgédo continuada Capacitacao de
Educadores da Rede Basica em Educacgdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC

O questionario misto foi composto de trés partes. Na primeira, além do perfil dos
respondentes e da Unidade Escolar, solicitamos aos professores que avaliassem 0s seus
conhecimentos sobre as temaéticas abordadas no curso, se a formacdo continuada

correspondeu ao que dela se esperava e como classificavam os resultados nela alcangados.

No que concerne a estrutura fisica das Unidades Escolares Estaduais (U.E.E.) de
lotacdo dos professores entrevistados, as respostas obtidas nesta questdo de maultipla escolha,
permitem perceber que uma mesma escola € dotada de um conjunto de equipamentos
considerados importantes para o exercicio da pratica docente; assim, das 25 U.E.E. visitadas,
17% tém sala de aula regulares; 16,5% tém sala dos professores; 15% possuem bibliotecas;
12,5% tém quadra esportiva; 12,2% tém laboratorio de informaética; 12,2% tém internet; 5%
tém laboratério de ciéncias; 4,7% possuem espacos de convivéncia e 2,2% possuem
midiateca. Os 2,7% dos professores que assinalaram a alternativa “outros”, afirmaram que
suas respectivas Unidades Escolares possuem auditorio, cozinha e salas de educacdo especial,
danga, artes e video; ainda em “outros”, 2,8% mencionaram a existéncia de estudio em EAD

no projeto especial EMITec.

Ainda nesta parte do questionario, buscamos identificar as representacbes dos
professores quanto aos seus conhecimentos sobre os conteudos de direitos humanos
abordados na atividade formativa; para tanto, eles deveriam assinalar uma escala que variou
entre os seguintes indicadores: insuficiente, médio, bom e excelente, para cada um dos temas

norteadores dos médulos apresentados.

E importante destacar que os temas elencados no questionario foram extraidos dos 4
modulos ministrados na Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em

Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, para cada um dos quais foram elaborados artigos e
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textos de referéncia, além de materiais de apoio®, todos para uso especifico nesta atividade

formativa.

O primeiro modulo do curso estabeleceu como tema geral Fundamentos historicos e
ético-filoséficos da Educacdo em Direitos Humanos. Este médulo foi subdividido em trés
subtemas, a saber: Direitos Humanos: sua origem e natureza; A trajetdria historica dos
Direitos Humanos; Direitos Humanos e Memdrias. Para melhor entendimento e visualizacéo
das categorias, apresentamos na tabela 1, a percepcdo dos professores quanto aos
conhecimentos dos contetidos de cada um dos subtemas indicados no questionario:

Tabela 1: Representacdes dos professores quanto aos conhecimentos dos contetidos abordados no Modulo 1 da
Capacitacéo de Educadores da Rede Basica em Educa¢do em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em
termos numéricos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

Médulo 1: Fundamentos histdricos e ético-filoséficos da Educacéo em Direitos Humanos
Escala Total | %
Insuficiente 2 2,8
Médio 6 8,5
1. Direitos Humanos: sua origem e natureza Bom 42 | 59,2
Excelente 20 28,2
Né&o Sabe /
N&o Lembra 1 14
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 3 4,2
2. A trajetdria historica dos Direitos Humanos Médio 8 113
Bom 38 53,5
Excelente 22 | 31,0
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 3 4,2
3. Direitos Humanos e Memdrias Médio 10 | 141
Bom 46 64,8
Excelente 12 | 16,9
Total 71 |100,0

82 Os textos, artigos e materiais de referéncia elaborados especificamente para uso no curso estdo disponiveis no site REDH
BRASIL — Rede de Educagdo em Direitos Humanos: Capacitagdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em
Direitos Humanos. Disponivel em: <http://www.redhbrasil.net/biblioteca_on_line.php>. Acesso em: 17 jun. 2011. O livro a
época confeccionado em dois volumes para uso dos inscritos neste curso encontra-se disponivel para download nos sites:
<http://www.dhnet.org.br/dados/livros/edh/a_pdf/livro_dirhumanos_volumel.pdf>;
<http://www.dhnet.org.br/dados/livros/edh/a_pdf/livro_dirhumanos_volume2.pdf>. Acesso em: 17 jun. 2011.
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A analise da tabela 1 demonstra que a maioria dos professores afirmou que seus
conhecimentos nos conteudos abordados no primeiro modulo estdo situados entre o excelente

e 0 bom.

Do mesmo modo, a percepcao dos professores quanto aos conhecimentos adquiridos
nos conteddos tratados no segundo médulo: Fundamentos Politicos e Juridicos da Educacgédo
em Direitos Humanos e no tema Fundamentos Politicos da EDH, também evidenciou um
percentual significativo de professores que classificaram que seus conhecimentos acerca

destas tematicas estdo majoritariamente situados entre 0 bom e o excelente.

Sobre o outro subtema do segundo modulo, denominado: Fundamentos Juridicos da
EDH, os professores que afirmaram possuir um nivel de conhecimento médio relativamente
aos conteudos nele trabalhados é maior, atingindo o percentual de 22,5%, o que ndo chega a
se constituir como um dado significativo, considerando que os conteudos nele abordados
extrapolam a formacédo e a area de atuacdo dos professores cursistas. De todo modo, abaixo

apensamos quadro explicativo (Tabela 2) para melhor visualizacéo:

Tabela 2: Representacdes dos professores quanto aos conhecimentos dos contetidos abordados no Médulo 2 da
Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em
termos numéricos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

Modulo 2: Fundamentos Politicos e Juridicos da Educagio em Direitos Humanos
Escala Total | %
Insuficiente 3 42
1. Fundamentos Politicos da EDH Médio 9 | 127
Bom 43 60,6
Excelente 16 22,5
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 3 4,2
Médio 16 22,5
2. Fundamentos Juridicos da EDH Bom 23 46,5
Excelente 18 254
Néo Sabe / Ndo Lembra 1 14
Total 71 |100,0
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Na tabela 3 pode-se verificar que no terceiro modulo, cujo tema é Fundamentos
Culturais da Educacdo em Direitos Humanos, o percentual atribuido ao indicador médio €
superior ao apresentado na tabela 1, referente ao primeiro médulo; no entanto, ainda se nota a
prevaléncia do bom e do excelente dentre as categorias utilizadas para mensurar o

conhecimento dos professores quanto aos conteddos abordados na atividade formativa:

Tabela 3: Representacfes dos professores quanto aos conhecimentos dos contelidos abordados no Mdédulo 3 da
Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em
termos numéricos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

Modulo 3: Fundamentos Culturais da Educagdo em Direitos Humanos
Escala Total | %
Insuficiente 3 4,2
Médio 6 8,5
1. Cultura e Educagéo em Direitos Humanos Bom 44 | 620
Excelente 16 | 225
Né&o Sabe / Ndo Lembra 2 2,8
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 3 4,2
2. A Cultura Atual e a Cultura Necessaria para os Direitos Médio 12 | 16,9
Humanos
Bom 38 53,5
Excelente 18 | 254
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 2 2,8
3. Diversidades Socioculturais Médio 9 12,7
Bom 38 53,5
Excelente 22 | 31,0
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 2 2,8
4. Processos de Inclusdo em Educacédo Médio 9 127
Bom 43 60,6
Excelente 17 | 23,9
Total 71 |100,0

Continua Tabela 3



Modulo 3: Fundamentos Culturais da Educagdo em Direitos Humanos

5. Comunicagdo e Midia

Escala Total | %
Insuficiente 3 42
Médio 16 22,5
Bom 42 | 59,2
Excelente 10 | 141
Total 71 |100,0

Concluséo Tabela 3
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O quarto modulo, que estabelece como tema geral Fundamentos Educativo-

Metodologicos da Educacdo em Direitos Humanos, €, no entanto, 0 que mais apresenta

variages entre os indicadores, como apresentamos na tabela 4. De uma maneira geral, 0

percentual apresentado na escala incide predominantemente sobre o indicador “bom”,

entretanto, quando cotejados com os dados apresentados nos mddulos pregressos, observamos

um acentuado aumento percentual atribuido ao indicador médio em todos os subtemas do

quarto modulo; outrossim, a alternativa “ndo sabe / ndo lembra”, praticamente ausente dos

outros modulos, atingiu 8,5% no subtema: Praticas educativas e estratégias metodoldgicas

em EDH.

Tabela 4: Representacfes dos professores quanto aos conhecimentos dos contetidos abordados no Maédulo 4 da
Capacitacdo de Educadores da Rede Béasica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em
termos numéricos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

Moddulo 4: Fundamentos Educativo-Metodoldgicos da Educacéo em Direitos Humanos

Escala Total | %
Insuficiente 2 2.8
Médio 10 141
1. Educacéo em Direitos Humanos na Educagdo Bésica Bom 43 | 606
Excelente 12 | 16,9
Ndo Sabe / Ndo Lembra 4 5,6
Total 71 |100,0
Escala Total | %
Insuficiente 2 2,8
2. EDH - Principios e fundamentos tedrico-metodolégicos para a Médio 12 16,9
Educacéo Basica numa visao critica
Bom 44 | 62,0
Excelente 13 | 183
Total 71 |100,0

Continua Tabela 4



Médulo 4: Fundamentos Educativo-Metodoldgicos da Educagdo em Direitos Humanos

Escala Total | %

Insuficiente 3 42
L L. . Médio 15 21,1

3. A Escola como lécus privilegiado de formagéo tedrico-pratico em

Direitos Humanos Bom 33 46,5

Excelente 19 26,8

Né&o Sabe / Nao Lembra 1 14
Total 71 |100,0

Escala Total | %

Insuficiente 3 42

Médio 15 21,1

4. Curriculo em EDH - Eixos norteadores da sua construgao Bom 40 | 563
Excelente 11 15,5

Né&o Sabe / N&o Lembra 2 2,8
Total 71 |100,0

Escala Total | %

Insuficiente 2 2,8

Médio 16 | 225

5. Préticas educativas e estratégias metodolégicas em EDH Bom 36 | 507
Excelente 11 15,5

Né&o Sabe / N&o Lembra 6 8,5
Total 71 |100,0

Concluséo Tabela 4
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De acordo com a descricdo apresentada no site de apresentacdo do projeto, 0s

contetidos do quarto médulo encaminham a discusséo dos direitos humanos para a Educacao

Basica, apresentando a escola como um espaco privilegiado para a formagdo em direitos

humanos, preconizando a abordagem de estratégias e metodologias para sua introducdo na

pratica pedagdgica, como evidenciado no subtema: Praticas educativas e estratégias

metodol6gicas em EDH.

Disto podemos concluir que as representacdes que predominaram sobre os contetdos

ministrados no quarto modulo, demonstram que houve dificuldades de apropriacdo das

questdes relacionadas a educacdo em direitos humanos por parte dos professores, o que

certamente exerceu uma influéncia decisiva na incorporacdo deste tema em sua préatica

pedagdgica.
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Procuramos, em continuidade, aprofundar as representacfes dos professores acerca da
atividade formadora, no sentido de verificar se esta correspondeu ao que dela se esperava.
Assim, dos 60% respondentes, 26,8% considerou o curso excelente; 54,9% apreciou 0 curso
como bom; 12,7% o consideraram razoavel e 5,6% o julgaram insuficiente. Donde se conclui
que o curso foi bem avaliado pela maioria dos sujeitos entrevistados (81,7%), atendendo as

suas expectativas.

Assim, se as representagdes dos professores revelaram que a apropriacdo dos
conteddos abordados no curso — relativos ao médulo Fundamentos Educativo-Metodoldgicos
da Educacdo em Direitos Humanos — ndo foi amplamente ancorada (cf. Tabela 4), 0 mesmo
ndo se pode dizer acerca das expectativas quanto a sua execucdo, haja vista que para 0s
respondentes, estas foram correspondidas. Diante destes resultados, questionamos se as
representacdes que os professores ja possuiam sobre os conceitos de direitos humanos foram

de algum modo alteradas ap0s sua participacdo nesta atividade de formacéo.

Com o objetivo de verificar esta questdo, na segunda parte do questionario, os
professores foram interrogados quanto aos desdobramentos da atividade formativa na
Unidade Escolar. Para tanto, enfocamos os aspectos relacionados a elaboracdo do plano de
acOes de educagdo em direitos humanos nas Unidades Escolares e se estes temas foram
inseridos em seus planos de aula e também no projeto politico-pedagdgico da escola; por fim,
guestionamos aos professores, dentre 0s varios temas correspondentes aos direitos humanos,

quais foram priorizados nos projetos desenvolvidos na U.E.

A elaboracgdo destes questionamentos emana de um dos objetivos especificos do curso
de formacdo Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos
— REDH BRASIL/MEC, que aqui transcrevemos, a saber: “incentivar e promover a elaboragido
de diagndstico da realidade escolar e de planos de acao de educacdo em direitos humanos nas

escolas, articulados com os projetos pedagégicos e de caréter interdisciplinar®”.

8 Disponivel no site REDH BRASIL — Rede de Educacdo em Direitos Humanos: Capacitacdo de Educadores da Rede
Bésica em Educagéo em Direitos Humanos. Disponivel em: <http://www.redhbrasil.net/oprojeto.php>. Acesso em: 17 jun.
2011.


http://www.redhbrasil.net/oprojeto.php
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O que equivale a dizer que o curso formador previu a constru¢do de instrumentos
destinados a introducdo dos contetdos relativos a educacdo em direitos humanos na pratica
docente, e indiretamente propunha que 0s sujeitos inscritos atuassem como multiplicadores
desta proposta em suas respectivas U.E., pois os planos elaborados pelos professores
deveriam ingressar de modo interdisciplinar no Projeto Politico Pedagdgico de suas unidades

escolares de lotacdo.

Neste sentido, é importante salientar que 73,3% dos professores afirmaram que sua
inscricdo no curso foi voluntaria; muito embora este ndo tenha se constituido enquanto um
critério de selecdo por parte da Instituicdo formadora, em 89% dos casos, 0s professores que
concluiram a atividade formativa pertencem a uma mesma unidade escolar ou projeto
especial. Outro dado significativo é que 77,5% do quantitativo total de sujeitos entrevistados
estdo lotados na mesma Unidade Escolar ha mais de cinco anos e 18,3% pertencem ao
Conselho / Colegiado Escolar. Apresentamos no grafico 2, o detalhamento do tempo de

atuacdo em anos, dos professores certificados no curso.

Gréfico 2: Tempo de atuacdo em anos na Unidade Escolar dos professores certificados na Capacitacao de
Educadores da Rede Basica em Educacéo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em termos percentuais,
no periodo de agosto-outubro de 2011.

Tempo de atuagao na Unidade Escolar:

3% 6%

M Inferior a 01 ano

H Superior a 01 ano e inferior a 03
anos

i Superior a 03 anos e inferior a
05 anos

M Superior a 05 anos

Assim, para cumprimento dos objetivos propostos nesta etapa da pesquisa,
questionamos se a formacao continuada previu a elaboracéo e sistematizacdo de um plano de

acoes na Unidade Escolar, ao que 53,5% dos professores responderam afirmativamente.
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Destes, 31% informaram que este documento continha previsdo de comego, meio e
fim, e 22,5% declararam que o plano de acdes foi definido por etapas e/ou fases. 15,5% dos
respondentes afirmaram que ndo houve no curso um momento reservado para esta elaboragéo
e 31% assinalaram a alternativa “ndo sabe / nao lembra”, totalizando o percentual de 46,5%
de professores da amostra excluidos das demais questdes formuladas acerca da construcdo do

plano de a¢des, em funcéo da resposta concedida neste quesito.

Como ja tivemos oportunidade de assinalar nesta dissertag&o, o alto indice percentual
de alternativas assinaladas “ndo sabe / ndo lembra”, nas mais variadas questdes elaboradas no
questionario, constituiram-se como um dado deveras significativo, pois revela que a
participacdo nesta atividade formativa repercutiu pouco na pratica de um percentual
expressivo de docentes, reforcando nossa suposicdo, igualmente mencionada, de que néo
foram substancialmente alteradas as representacdes sociais que os professores tém dos direitos

humanos ap6s sua participacdo no curso.

Ainda no que concerne a concepc¢do do plano de agdes, podemos afirmar que do
conjunto das multiplas repostas assinaladas, e a partir do percentual de respostas consideradas
validas (53,5%): 16,9% dos professores afirmaram que em seus planos foram definidos os
objetivos a serem cumpridos; e em 14,6%, que foram estabelecidos os problemas; 14,6%
delinearam as metodologias; as teméticas a serem abordadas foram incluidas em 13,5% dos
planos de acdo; em 9% dos casos, foram determinados os critérios de avaliacdo; em 9,6% as
metas projetadas foram de natureza qualitativa, ao passo que 7,9% estipularam para
consecucdo de seus planos, metas quantitativas; as dimensdes de atuacdo foram planejadas em
8,4% dos planos; e 5,6% estabeleceram os indicadores a serem utilizados.

Ainda no que tange a elaboracdo dos planos de acdo, 41,8% dos professores
informaram que houve contribuicdo de outros professores da Unidade Escolar; houve
participacdo dos gestores na elaboracdo do plano de acOes em 24,1% dos casos; e de
estudantes em 16,5%. Outros parceiros (ONG, Secretarias, Sindicatos, Instituicbes de
Educacéo Superior) foram envolvidos em 6,3% dos casos; e em 5,1%, o plano de agdes foi

elaborado individualmente. Outros gestores escolares participaram da elaboracdo deste
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documento em 3,8% dos casos. Os 2,5% restantes contaram com a participacéo de colegas de

outras Unidades Escolares para construcdo deste instrumento.

Elaborada como uma questdo dissertativa, os professores foram indagados sobre a
forma de participacdo dos sujeitos mencionados na elaboragéo do plano de acGes; tomando
como referéncia o percentual de respostas validas (53,5%), podemos afirmar que 89% de
professores responderam a esta pergunta do seguinte modo: o plano de acéo foi elaborado nas
atividades programadas durante a formacdo continuada em Direitos Humanos (34%); por
meio da exposicdo de trabalhos na unidade escolar (18%); em reunides e discussdes entre 0s
professores e gestores (11%); durante as Atividades de Classe dos professores (5%); durante a
Semana Pedagogica (5%); em parceria com uma ONG (5%); através de projetos
interdisciplinares (5%); de forma transversal, perpassando o contedo das disciplinas (3%).

Os 3% restantes, afirmaram ndo se lembrar de como o fizeram.

Na tentativa de verificar os desdobramentos do plano de acdo concebido na escola,
interrogamos se houve interface entre o mencionado instrumento e outros projetos
desenvolvidos na U.E.: apenas 8,5% dos professores responderam afirmativamente; 18,3%
assinalaram a alternativa “ndo sabe / ndo lembra”, e os 73,2% restantes, nao responderam a

esta questao.

Estas respostas evidenciam que as a¢Oes de educacdo em direitos humanos nao foram
articuladas as demais atividades empreendidas na U.E., o que caracteriza a sua realizacdo a
iniciativa pessoal do docente; este dado confirma a suposicdo, mencionada na terceira parte
desta investigacdo, que o efeito multiplicador pretendido pelo curso Capacitacdo de
Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, nédo
foi empreendido pela grande maioria dos professores nele certificados nas unidades escolares
de sua atuacdo. O que equivale a dizer que um dos objetivos pretendidos pela atividade

formadora, néo foi satisfatoriamente alcancado.

Em continuidade, solicitamos aos professores que, a partir da formagdo continuada,
assinalassem as tematicas atinentes aos direitos humanos priorizadas nos projetos e acdes

desenvolvidas na Unidade Escolar; nesta questdo de multipla reposta, obtivemos os seguintes
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dados: 12,7% enfatizaram o trabalho com os direitos humanos; ética e cidadania apareceram
em 12,7% dos casos; 11,4% destacaram as relacGes étnicorraciais; 10,9% as questbes de
género; 10% dos respondentes atribuiram as violéncias o foco de suas acdes e projetos; em
9,5% foram priorizados os Direitos da Crianga e do Adolescente; 9,1% apontaram a
diversidade religiosa; em 7,7% dos casos, a prioridade recaiu sobre o bullying; a diversidade
de orientacdo sexual figurou em 7,3% dos casos; pessoas com deficiéncias em 6,8% e as

diferencas geracionais em 1,4%.

Os 5% restantes, assinalaram a alternativa “outros”, do seguinte modo: 1,4%
afirmaram ndo ter desenvolvido nenhum projeto ou acdo envolvendo a tematica na U.E.E., e

o0s demais 98,6% nao responderam a esta questao.

Constatamos que as prioridades informadas pelos professores correspondem aos
contetidos ministrados fundamentalmente no terceiro médulo do curso®, no bojo dos
seguintes subtemas: Diversidades Socioculturais e Processos de Incluséo em Educacéo
(modulo - 3). E mister salientar que outros contelidos relacionados perpassam os temas e
subtemas dos demais mddulos, mas é no terceiro que verificamos a maior concentracdo de

temas indicados pelos professores certificados no curso formador em analise.

Cruzando os dados da autoavaliacdo dos professores quanto aos seus conhecimentos
dos conteldos abordados no curso, e as tematicas pertencentes aos direitos humanos
priorizadas nos projetos e acdes desenvolvidas na Unidade Escolar, buscamos verificar se sua

compreensdo influenciou a escolha dos temas efetivamente trabalhados na U.E.

Os 28 professores que deram preferéncia aos direitos humanos relativamente a
execucdo de atividades na U.E.: 17 classificaram seus conhecimentos acerca desta tematica

como bom; 9 como excelente; e 2 como médio (cf. tabela 5).

8 Mais especificamente no subtema 3, que correspondeu as Diversidades socioculturais, abordando os seguintes contetidos:
3.1. Etno-cultura (Negros e Afrodescendentes / Indigenas); 3.2. Género; 3.3. Orientagcdo sexual; 3.4. Diferengas
Geracionais; 3.5. Pessoas com Deficiéncias; 3.6. Diversidade Religiosa. Disponivel no site REDH BRASIL — Rede de
Educacdo em Direitos Humanos: Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos Humanos.
Disponivel em: <http://www.redhbrasil.net/oprojeto.php#4>. Acesso em: 17 jun. 2011.


http://www.redhbrasil.net/oprojeto.php#4
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Dentre os 77,8% de professores que enfatizaram na U.E. os trabalhos envolvendo os
conteddos de ética e cidadania, 52,8% avaliaram seus conhecimentos como bom; e 22,2%

como excelente. (cf. tabela 5).

Para um melhor entendimento e visualizacdo dos cruzamentos efetuados a partir da
representacdo dos professores quanto aos conhecimentos dos conteudos abordados no
subtema Diversidades Socioculturais (médulo - 3) e os temas priorizados nos trabalhos
desenvolvidos em suas respectivas Unidades Escolares, apresentamos na tabela 5, os demais
resultados obtidos:

Tabela 5: Cruzamento entre os dados da representagdo dos professores sobre os conteldos trabalhados no
subtema Diversidades Socioculturais (modulo - 3) e as prioridades trabalhadas na Unidade Escolar, em termos
numericos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

Modulo-3: Fundamentos Culturais da
. . . L. Educacdo em DH
A partir da formagé&o continuada, enumere as prioridades - - - - |
trabalhadas na Unidade Escolar: 3. Diversidades Socioculturais Tota
Médio Bom Excelente
2 17 9 28
Direitos Humanos
5,6% 47,2% 25,0% 77,8%
i 1 19 8 28
Etica e Cidadania
2,8% 52,8% 22,2% 77,8%
. 0 17 8 25
Relacdes Etnicorraciais
,0% 47,2% 22,2% 69,4%
1 15 8 24
Género
2,8% 41,7% 22,2% 66,7%
S 1 14 7 22
Violéncias
2,8% 38,9% 19,4% 61,1%
o ) 1 13 7 21
Direitos da Crianca e do Adolescente
2,8% 36,1% 19,4% 58,3%
o o 1 12 7 20
Diversidade Religiosa
2,8% 33,3% 19,4% 55,6%
) 1 11 5 17
Bullying
2,8% 30,6% 13,9% 47,2%
) 0 11 5 16
Orientacgéo Sexual
,0% 30,6% 13,9% 44,4%
o 0 10 5 15
Pessoas com Deficiéncias
,0% 27,8% 13,9% 41,7%
] o 0 1 2 3
Diferengas Geracionais
,0% 2,8% 5,6% 8,3%

Continua Tabela 5



A partir da formacéo continuada, enumere as prioridades

Modulo-3: Fundamentos Culturais da

Educacéo em DH

trabalhadas na Unidade Escolar: 3. Diversidades Socioculturais Total
Médio Bom Excelente
0 0 1 1
Outros
,0% ,0% 2,8% 2,8%
2 22 12 36
Total
5,6% 61,1% 33,3% 100,0%

Concluséo Tabela 5
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O que se verifica apés analise da tabela 5 é que as tematicas escolhidas pelos

professores para serem efetivamente trabalhadas na U.E., sdo aquelas nas quais houve

predominancia dos indicadores bom e excelente quanto a sua percepc¢dao dos conhecimentos

adquiridos.

Do mesmo modo, o cruzamento entre os dados da percep¢do dos professores quanto

aos conhecimentos adquiridos nos contetidos do subtema Processos de Inclusdo em Educacéao

e 0s conteudos abordados na U.E., evidenciou que o percentual se mantém majoritariamente

situado entre 0 bom e o0 excelente. Abaixo apensamos a tabela 6, para melhor visualizag&o:

Tabela 6: Cruzamento entre os dados da representagdo dos professores sobre os conteddos trabalhados no
subtema Processos de Inclusdo em Educagao (mddulo - 3) e as prioridades trabalhadas na Unidade Escolar, em
termos numéricos e percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

A partir da formagdo continuada, enumere as prioridades

M@ddulo-3: Fundamentos Culturais da

Educacéo em DH

trabalhadas na Unidade Escolar- 4. Processos de Inclusdo em Educagéo Total
Médio Bom Excelente
o 3 16 9 28
Direitos Humanos
8,3% 44,4% 25,0% 77,8%
. 2 18 8 28
Etica e Cidadania
5,6% 50,0% 22,2% 77,8%
. 1 18 6 25
Relaces Etnicorraciais
2,8% 50,0% 16,7% 69,4%
3 14 7 24
Geénero
8,3% 38,9% 19,4% 66,7%
2 12 8 22
Violéncias
5,6% 33,3% 22,2% 61,1%
2 12 7 21
Direitos da Crianga e do Adolescente
5,6% 33,3% 19,4% 58,3%

Continua Tabela 6
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Médulo-3: Fundamentos Culturais da
. . . L. Educacdo em DH
A partir da formagé&o continuada, enumere as prioridades - - Total
trabalhadas na Unidade Escolar: 4. Processos de Inclusdo em Educagdo ota
Médio Bom Excelente
0 14 6 20
Diversidade Religiosa
,0% 38,9% 16,7% 55,6%
1 12 4 17
Bullying
2,8% 33,3% 11,1% 47,2%
) 0 11 5 16
Orientacédo Sexual
,0% 30,6% 13,9% 44,4%
o 1 10 4 15
Pessoas com Deficiéncias
2,8% 27,8% 11,1% 41,7%
) o 0 1 2 3
Diferencas Geracionais
,0% 2,8% 5,6% 8,3%
0 1 0 1
Outros
,0% 2,8% ,0% 2,8%
3 23 10 36
Total
8,3% 63,9% 27,8% 100,0%

Concluséo Tabela 6

Na tabela 6, os professores que afirmaram possuir um nivel de conhecimento médio
relativamente aos contetidos nele trabalhados é maior, atingindo o percentual de 8,3%; esses
dados demonstram que houve dificuldades, ainda que parciais, de apropriacdo das questdes

relacionadas a educacdo em direitos humanos por parte dos professores.

De uma maneira geral, 0 que as representacdes sociais dos professores revelaram é que
a apropriacdo dos contetdos abordados no curso exerceu influéncia determinante para a
incorporacdo deste tema em sua pratica pedagogica. Nesta perspectiva, é necessario enfatizar
gue as questbes relacionadas aos direitos humanos estdo estreitamente vinculadas as
representacdes dos professores sobre seus conteudos, pois, enquanto tema transversal, sua

abordagem deve perpassar os contetdos fixados nas disciplinas.

No que concerne a insercdo da educacdo em direitos humanos no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da unidade escolar, 22,5% dos professores afirmaram sua introdugdo no
PPP; 11,3% declararam que a tematica ndo foi incluida, e 19,7% assinalaram a alternativa

“ndo sabe / ndo lembra”.
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N&o obstante saibamos que a maioria das escolas sequer possui Projeto Politico
Pedagogico (PPP), conjeturamos que para consecucdo dos objetivos propostos no curso, o
envolvimento dos gestores das U.E. na elaboracdo do plano de acGes dos professores seria de
fundamental importancia, considerando a interdisciplinaridade proposta, e a previsdo de sua
inclusdo no PPP da escola. Apresentamos na pagina 117, e a partir do percentual de respostas
consideradas validas (53,5%), que 24,1% dos professores informaram que houve participacao
dos gestores na elaboracdo do plano de agdes. De todo modo, ndo deixa de ser significativo

que 22,5% tenham afirmado a inclusdo das tematicas atinentes aos direitos humanos no PPP.

Quanto as dimensdes da educacdo ou areas do saber, em uma questdo de multipla
resposta, os professores informaram que as acGes desenvolvidas na Unidade Escolar tiveram
como foco/s principal/is: o ambiente escolar, com frequéncia de 18,3%; as relagOes
interpessoais, em 18,3% dos casos; 18,3% apontaram 0 processo de ensino-aprendizagem;
11,3% assinalaram o projeto politico-pedagdgico; a producdo de conhecimento foi priorizada
em 11,3% dos casos; 8,7% privilegiaram o curriculo; o material didatico em 7,8%, e a
formacéo de professores figurou em 5,2% dos casos. 9% assinalaram a alternativa “outros”,
descrevendo que “ndo houve implementagcdo de nenhum projeto decorrente desta formagao”.

7% responderam “ndo sabe / ndo lembra”.

Questionados sobre como foram desenvolvidas as acbes planejadas na Unidade
Escolar, 23,2% dos respondentes informaram que foram desenvolvidas em sala de aula,
articuladas com os conteddos disciplinares; 17,1% por meio da execucdo de projetos,
envolvendo varias tematicas; 14,6% em atividades culturais; 12,2% em palestras ministradas
por educadores da prépria U.E.; durante outras atividades da U.E., em 12,2% dos casos; 6,1%
foram realizadas na modalidade EAD, articuladas com os contetdos disciplinares; 4,9% em
atividades esportivas; 4,9% dos professores informaram que atraves de palestras ministradas
por especialistas; 3,7% afirmaram que ndo foram desenvolvidas a¢cdes na U.E.; e em 1,2% dos

€asos, a alternativa “outras” foi assinalada.

Em questdo dissertativa, os professores foram indagados sobre a forma como foram
desenvolvidas as agdes na sua Unidade Escolar; assim, do universo de 53,5% de respostas

validas, 71% dos professores responderam a esse quesito do seguinte modo: 32% através da
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insercdo da temética durante as aulas; 18% em projetos executados na U.E.; 16% em projetos
interdisciplinares implementados na U.E.; 3% na modalidade EAD e 3% afirmaram néo se

lembrar de como o fizeram.

Quanto aos instrumentos de abordagem educativa utilizados nas a¢des desenvolvidas
na U.E., 16% dos professores fizeram uso de linguagens ladicas (musica, danca, teatro,
fotografia, etc.); 15,3% realizaram leitura de textos sobre as tematicas; 14,7% utilizaram
técnicas projetivas (videos, filmes, documentarios, etc.); em 13,3% dos casos, foram adotadas
metodologias participativas (oficinas, cartazes, etc.); 9,3% fizeram abordagem expositiva
(cursos, seminarios, palestras, etc.); 9,3% realizaram pesquisas sobre as tematicas em
bibliotecas, internet, etc.; a producdo/elaboracdo de trabalhos sobre as tematicas foi adotada
em 8,7%; e em 8,7% dos casos, foram privilegiadas as experiéncias dos participantes na

construcdo desses instrumentos.

No sentido de verificar se 0 curso produziu o efeito desejado, questionamos ao
universo total da amostra (71 professores) se a participacdo na formacao foi suficiente para
que os contetdos de direitos humanos fossem abordados em suas respectivas Unidades

Escolares; apresentamos no grafico 3 as respostas obtidas:

Gréfico 3: Representagdes dos professores quanto a eficacia da Capacitagdo de Educadores da Rede Bésica em
Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em termos percentuais, no periodo de agosto-outubro
de 2011.

Quanto a avalia¢ao da formagao continuada em
educacgao e direitos humanos:

H Considero que a formagdo
foi suficiente para a
abordagem da temética na
Unidade Escolar

i Considero que a formacao
foi insuficiente para a
abordagem da tematica na
Unidade Escolar
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De uma maneira geral, os dados analisados revelaram que as representacdes dos
professores sobre o curso foi boa, pois, mais da metade dos respondentes (63,4%) afirmaram
que a participacdo na formacdo foi suficiente para que as temaéticas relativas aos direitos
humanos fossem realmente abordadas. N&o obstante o percentual dos que afirmaram que a
formacgdo foi insuficiente para a abordagem da temética na Unidade Escolar tenha sido
bastante elevado (36,6%).

Para uma melhor compreensdo destes indicadores, e a partir dos contetdos abordados
no curso, cruzamos os dados da representacdo dos professores quanto aos temas priorizados
nos trabalhos desenvolvidos em suas Unidades Escolares e o atendimento de suas
expectativas na formagdo continua; neste sentido, obtivemos os resultados apresentados na

tabela 7, em termos numéricos e percentuais:

Tabela 7: Cruzamento entre os dados da representacdo dos professores sobre as prioridades trabalhadas na
Unidade Escolar e o atendimento de suas expectativas na formagéo continuada Capacitacdo de Educadores da
Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em termos numéricos e percentuais, no
periodo de agosto-outubro de 2011.

2. Expectativas
A partir da formag&o continuada, enumere as A formacéo continuada correspondeu ao Total
prioridades trabalhadas na Unidade Escolar: gue dela esperava
Médio Bom Excelente
4 13 11 28
Direitos Humanos
11,1% 36,1% 30,6% 77,8%
» ) _ 6 12 10 28
Etica e Cidadania
16,7% 33,3% 27,8% 77,8%
- L 4 13 8 25
Relacdes Etnicorraciais
11,1% 36,1% 22,2% 69,4%
5 12 7 24
Género
13,9% 33,3% 19,4% 66,7%
) ) 5 9 8 22
Violéncias
13,9% 25,0% 22,2% 61,1%
. ) 4 10 7 21
Direitos da Crianca e do Adolescente
11,1% 27,8% 19,4% 58,3%
2 8 10 20
Diversidade Religiosa
5,6% 22,2% 27,8% 55,6%
2 8 7 17
Bullying
5,6% 22,2% 19,4% 47,2%

Continua Tabela 7
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2. Expectativas
A partir da formacao continuada, enumere as A formagdo continuada correspondeu ao Total
prioridades trabalhadas na Unidade Escolar: gue dela esperava
Médio Bom Excelente
1 8 7 16
Orientacdo Sexual
2,8% 22,2% 19,4% 44,4%
2 7 6 15
Pessoas com Deficiéncias
5,6% 19,4% 16,7% 41,7%
1 1 1 3
Diferencas Geracionais
2,8% 2,8% 2,8% 8,3%
0 1 0 1
Outros
,0% 2,8% ,0% 2,8%
6 18 12 36
Total
16,7% 50,0% 33,3% 100,0%

Concluséo Tabela 7

Podemos concluir apds anélise da tabela 7, que a percep¢do dos professores sobre o
curso oscila predominantemente entre os indicadores bom e excelente, indicando que o curso
ofereceu subsidios tedricos para os trabalhos executados na U.E., ndo obstante o indice

percentual apresentado no indicador médio tenha sido bastante elevado.

Em continuidade, solicitamos aos professores que justificassem suas respostas em
questdo dissertativa; assim, do universo total de entrevistados, obtivemos 85% de respostas
nesse quesito, dentre as quais, 45% elogiaram o curso, especificamente no que diz respeito: as
tematicas eleitas (35%), a metodologia adotada (5%) e o material didatico utilizado (5%),

considerado muito bem elaborado e de linguagem acessivel.

Dentre os 85% de respondentes, 10% avaliaram positivamente a formacdo, mas
sugeriram alteracbes em seu formato, apontando, por exemplo, a necessidade de que a
formacao tivesse uma abordagem mais lldica, incorporando dindmicas em seu bojo (2%), e
que o oferecimento de atividades formativas em direitos humanos fosse continuo e

ininterrupto (8%).

Destes 85%, 7% afirmaram que os seus contetdos ndo foram trabalhados na U.E.,

embora tenham igualmente considerado a formagdo muito boa. Importa salientar que do
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percentual total de respostas obtidas nesse quesito, 3% ndo respondeu adequadamente a

questdo formulada.

Ainda nesta questdo, dos 85% de respondentes, 36% criticaram aspectos especificos
da formagéo continuada; dentre estes, 17% sinalizaram que, muito embora 0 curso tenha
oferecido bases teoricas consistentes, sua insercdo no ambiente escolar ndo foi devidamente
realizada pela auséncia de instrumentos e ideias que viabilizassem sua efetiva insercdo no
ambiente escolar, 12% alegaram que a carga horaria foi insuficiente para o aprofundamento
dos conteudos trabalhados no curso, e por fim, 7% apontaram a falta de organizacdo e

sistematizacdo das aulas ministradas no curso, dificultando a compreensao dos contetdos.

Estes dados reforcam o percentual de 36,6 % de professores que consideraram a
formagdo insuficiente para a abordagem da temética na Unidade Escolar; indicam, ademais,
gue um percentual significativo de professores (17%) acredita que a formacéo continuada em
analise privilegiou a reflexdo teorica sobre os conceitos de direitos humanos sem, no entanto,
empreender nenhum tipo de articulagdo com suas préticas, distanciadas da realidade

vivenciada no cotidiano das unidades escolares.

Estes professores foram alcados a condi¢do de multiplicadores de uma concepgéo de
direitos humanos cuja transposicdo para a proposta pedagdgica de sua escola eles nédo
conseguiram realizar plenamente, sob a alegacdo de que ndo foram veiculados no curso
instrumentos e ferramentas capazes de produzir um trabalho voltado para a sua efetiva

insercdo em sala de aula.

Neste sentido, é necessario enfatizar que a formacao de professores deve proporcionar
ndo apenas 0 conhecimento tedrico, mas deve subsidiar a pratica docente para uma atuacao

reflexiva, voltada para o contexto no qual trabalha, qual seja, a Unidade Escolar.

Na terceira parte do questionario, apresentou-se um conjunto de questdes que visavam
avaliar a execucdo da atividade formativa em seus elementos estruturantes, mais

especificamente sobre a avaliagdo adotada e os materiais educativos utilizados.
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Quanto as representacdes dos professores sobre o tipo de avaliagdo adotada no curso
frequentado, 50,7% declararam que a avaliacdo foi continua e permanentemente realizada
durante as atividades executadas no curso; 18,3% relataram sua ocorréncia ao final das acdes;
7% informaram que ndo houve avaliagdo e 19,7% assinalaram o item “ndo sabe / ndo
lembra”; 4,2% marcaram a alternativa “outros™, dentre os quais 2,8% afirmaram que a
assiduidade constituiu-se enquanto um critério de avaliacdo, e 1,4% responderam que a

avaliacdo foi realizada ao final de cada médulo.

Sobre os indicadores adotados nesta avaliagdo (da formacdo continuada), 0s
professores relataram a frequéncia nas atividades como determinante, com 57,1% das
ocorréncias; 26% afirmaram ser a participacdo nas atividades propostas; e a aprovacao dos
participantes nas atividades realizadas apareceu em 11,7% dos casos. Destes, 5,2%
assinalaram a alternativa “outros”, dentre os quais 5,2% indicaram que a avaliagdo foi de

natureza qualitativa.

No sentido de aprofundar as respostas obtidas na questdo pregressa, em uma questéo
de multipla escolha, indagamos 0s sujeitos da pesquisa quanto a sua percep¢do dos
instrumentos de avaliacdo utilizados na formacdo continuada, ao que fomos respondidos do
seguinte modo: 23,6% afirmaram que a avaliacdo se deu através da participacdo nas
atividades propostas; 22,8% a partir da producdo de textos sobre a tematica; para 17,1% a
avaliacdo oral; e em 15,4% dos casos, em avaliacBes escritas (questdes abertas); 8,9% através
de questionérios fechados; 8% afirmaram que foi a analise de frequéncia no curso; 5,7%
indicou a apresentacdo de memorial / TCC como forma de avaliacdo; 3,3% através da
realizacdo de grupos focais / entrevistas; e 2,4% dos respondentes que assinalaram a

alternativa “outros”, informaram que foram avaliados os trabalhos e atividades realizadas em

grupo.
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Tabela 8: Representacbes dos professores quanto aos instrumentos de avaliacdo utilizados na Capacitacio de
Educadores da Rede Béasica em Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL/MEC, em niimeros absolutos

e relativos, no periodo de agosto-outubro de 2011.

MULTIPLA RESPOSTA =SIM

Os instrumentos de avalia¢ao utilizados na formacéao continuada foram: | Total % % de Casos
Questionarios fechados 11 8,9% 22,9%
Avaliacéo oral 21 17,1% 43,8%
Avaliacéo escrita (questdes abertas) 19 | 154% 39,6%
Participacdo nas atividades propostas 29 | 23,6% 60,4%
Levantamento de nimero de participantes e evasao 1 ,8% 2,1%
Realizacdo de grupos focais / entrevistas 4 3,3% 8,3%
Producéo de textos sobre a temética 28 | 22,8% 58,3%
Apresentagdo de memorial / TCC 7 5,7% 14,6%
Outros 3 2,4% 6,2%

Total | 123 |100,0% | 256,2%

Questionados sobre a introducdo dos conteudos relativos a educacdo em direitos

humanos em sua pratica docente, 69% dos professores afirmaram que a tematica esta inserida

em seus planos de aula; 22,5% declararam que esta tematica ndo consta em seus planos de

aula; 8,5% assinalaram a alternativa “ndo sabe / ndo lembra”.

Gréfico 4: Representacbes dos professores quanto a introducdo da educagdo em direitos humanos na pratica
docente, em termos percentuais, no periodo de agosto-outubro de 2011.

M A tematica esta inserida no

Quanto a introdu¢ao da educacao em direitos
humanos na pratica docente:

meu Plano de Aula

M A tematica ndo esta
inserida no meu Plano de
Aula

i N3o Sabe / N3o Lembra

Excetuados 0s 22,5% que responderam negativamente a questao anterior, no que tange

a introducdo da educagdo em direitos humanos na Unidade Escolar: 14,1% dos professores
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declararam que o trabalho com os direitos humanos é desenvolvido na U.E. de forma
interdisciplinar; 4,2%, afirmaram que o trabalho com a tematica é transversal; e em 1,4% dos
casos, os professores informaram que os contetdos sdo abordados de forma interdisciplinar e
transversal; 26,8% marcaram a alternativa “outros”, dentre os quais; 20% afirmaram nao
existir nenhum trabalho com a temética sendo desenvolvido na U.E. 31% dos professores

assinalaram a alternativa “ndo sabe / ndo lembra”.

Estes dados nos permitem afirmar que a interdisciplinaridade prevista dentre os
objetivos a serem alcangados no curso formador ndo foi atingida, pois um percentual minimo
de professores (15,5%) afirmou desenvolver projetos de direitos humanos interdisciplinares

na Unidade Escolar.

Em um quesito de mdltipla resposta, os professores foram interrogados quanto a
producdo de materiais educativos sobre educacdo em direitos humanos pela REDH BRASIL,
do seguinte modo apresentada: 36,3% dos professores indicaram que foram confeccionadas
apostilas; 25,6% que houve a produgdo de videos; 12,5% declararam que foram criados
folders; 10,7% afirmaram que foram elaborados cartazes; 9,5% apontaram a criacdo de um
Ambiente Virtual Aprendizagem (AVA); 0,6% assinalaram a alternativa “outros”, afirmando

terem sido criados livros especificamente para a atividade formativa.

Sobre a producéo de trabalhos entre as a¢6es do projeto, 61,6% informaram que houve
trabalhos em grupo sobre direitos humanos e educacdo; 7% disseram que houve trabalhos,
mas os envolvidos pesquisavam individualmente, 8,5% afirmaram que nédo houve trabalhos e

16,9% ndo sabem / ndo lembram se entre as a¢des do projeto, houve a realizacdo de trabalhos.

Em seguida, em uma questdo de multipla resposta, perguntamos aos professores se
houve pesquisa no ambito da atividade formativa, e qual a metodologia adotada para sua
realizacdo; assim, dos professores que responderam afirmativamente a este item, 27,5%
realizaram pesquisas bibliograficas pela internet; 20,3% atestaram a pratica de pesquisa
qualitativa (por meio da constituicdo de grupos focais e/ou entrevistas); 15,9% informaram a

ocorréncia de pesquisa quantitativa (por meio do uso de questionarios); e em 11,6% dos casos
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a pesquisa bibliografica consistiu em visitas a bibliotecas e livrarias. 24,6% afirmaram que

ndo houve a realizacdo de pesquisas dentre as acdes do curso.

Dentre os 75,3% dos professores que responderam a questdo predita, interrogamos
sobre a divulgacdo das pesquisas empreendidas, ao que 72,7% dos entrevistados responderam
que os resultados foram exclusivamente apresentados aos demais professores cursistas; 6,1%
informaram que os resultados alcancados por meio das pesquisas foram noticiados nos
espacos midiaticos do curso formador (site, jornal, etc.); 3% acreditam que houve a
publicacdo de livros institucionais contendo estes dados; e 18,2% informaram que ndo houve

nenhum tipo de divulgacao neste sentido.

No ultimo quesito do questionario misto, também de multipla resposta, perguntamos
aos professores se foram criados espacos de producdo de conhecimento sobre a tematica ao
longo da execucdo da atividade formativa: 60,3% informaram a criacdo de grupos de trabalho;
14,1% de grupos de pesquisa; 7,7% de foruns; 5,1% de ndcleos de direitos humanos e 12,8%

afirmaram que espacos desse tipo ndo foram criados.

4.2.2 RepresentacOes dos professores sobre a repercussdo das acfes de direitos humanos a

partir da formacdo continuada

Na primeira parte da entrevista, 25 professores (ou 35% do universo total da amostra)
foram indagados acerca dos fatores que dificultaram ou favoreceram a abordagem deste
conteddo em sala de aula. Na segunda parte deste instrumento, foram aprofundadas questdes
relacionadas a execuc¢do da atividade formativa e sua adequacédo a pratica docente. Na terceira
e Gltima parte, os professores foram questionados sobre a sua defini¢cdo dos direitos humanos
e dos conceitos a este tema vinculados, a partir de sua participacdo na Capacitacdo de
Educadores da Rede Béasica em Educacdo em Direitos Humanos. Como ja tivemos
oportunidade de destacar, a transcri¢do das entrevistas preservou o conteddo dos depoimentos,

tal como enunciado pelos sujeitos participantes (ipsis verbis).

Com o intuito de melhor compreender a representagdo dos professores quanto aos

fatores que dificultaram ou favoreceram a abordagem deste conteddo em sala de aula,
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iniciamos a primeira parte deste instrumento interrogando quais os motivos que os levaram a
inscrever-se na atividade formadora em analise: 52% afirmaram a obtencdo de conhecimento
sobre 0 assunto; 24% informaram que a formacdo foi essencial para subsidiar o trabalho com
0s conteudos de direitos humanos em sala de aula; e os 24% restantes atribuiram sua inscrigdo
tanto ao interesse pelo tema, como a necessidade de trabalhar com a mencionada tematica em

sala de aula.

Com vistas a aprofundar suas respostas a questdo pregressa, perguntamos se a
iniciativa de trabalhar com essa tematica surgiu de alguma situacdo vivenciada no cotidiano
escolar, ao que 52% do universo total de entrevistados respondeu afirmativamente. Ato
continuo, solicitamos a este percentual de depoentes, que relatassem experiéncias que

ilustrassem esta assertiva, abaixo transcritas:

Sim, ja foi de agressdo entre os proprios alunos, né, agressao fisica, a gente percebe
que até as proprias brincadeiras deles na hora do intervalo né, é uma brincadeira de
bater, né, eles estdo sempre se pegando mesmo, pega tira o chapéu de um, bate no
outro e puxa a mochila e puxa a tarefa, sempre assim com alguma coisa fisica em
termos de agressdo, vocé ndo percebe apertando a méo, vocé ndo percebe abragando,
vocé percebe batendo né, [...], e entre professor e aluno a agressdo verbal, [...]. (P1,
entrevista 2, informacéo verbal®®).

Tem, tem vérios, varios alunos marcados pra morrer, ontem mesmo na outra escola
que eu ensino aqui préxima, a mée foi desesperada na escola, porque o filho ta
marcado pra morrer pelo traficante, porque um vizinho, um colega ndo sei, foi
confundido com o filho dela, ai a pessoa que ia matar: ‘ah! pensei que vocé era
fulano! Se fosse, c€ ia estar morto agora’. Imagine a mae doida foi na escola, o
menino ndo t4 na escola, ndo sabe onde ta, e ai... Tem varias, varias nessa situacao.
(P3, entrevista 5, informacéo verbal).

Agrupados os depoimentos por temas, verificamos que as declaracGes de motivos para
inscricdo no curso devem-se as seguintes razdes: 30,7% dos professores declararam que seus
alunos se encontram em situacdo de vulnerabilidade social; 30,7% informaram terem
presenciado situacdes de violéncia dentro da escola; 30,7% indicaram o enfrentamento dos
preconceitos expressos pelos alunos em sala de aula; 8% atribuiram ao desenvolvimento de

projetos envolvendo a temética na U.E.

% Conforme mencionado, para preservar o sigilo da identidade dos sujeitos desta pesquisa, atribuimos aos depoimentos
colhidos em campo um cédigo unissex, que designamos pelo acrénimo P1 e P2: a numeragdo adjunta foi conferida a cada um
dos participantes; as entrevistas foram igualmente enumeradas.
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Em conformidade com os depoimentos coletados, importa salientar que o professor
defronta-se atualmente com inimeros desafios no campo do ensino, “[...] como resolver
problemas de alimentacdo e doencas dos alunos, ajuda-los a superar problemas emocionais,
orientd-los em relagdo ao comportamento sexual, trabalhar com a prevengdo ao crime e as
drogas, entre outros.” (SILVA, 2010, p. 160).

Os problemas sociais instalados na sociedade se refletem na sala de aula de maneira
mais cruel, pois atinge uma populacdo mais suscetivel ao processo de violéncias, exclusdes e
desamparo a que estard submetida (SILVA, 2010). De acordo com o0s interesses e
possibilidades para lidar com estes problemas, alguns temas terdo prioridade no contexto em

gue atuam estes docentes.

Deste modo, questionamos sobre a vigéncia da tematica em sala de aula, ao que 64%
dos professores responderam que: seja perpassando os contetdos das disciplinas lecionadas de
modo transversal (87,5%), ou por meio da realizacdo de projetos na Unidade Escolar (12,5%),
os contetdos de direitos humanos sdo atualmente abordados. 8% do universo total de
professores entrevistados responderam que o fazem eventualmente, sempre que o contetdo

permite, de maneira transversal.

Perguntamos aos 72% de professores que responderam afirmativamente e
parcialmente a questdo pregressa, como os alunos/as reagem a abordagem destes temas em
sala de aula; dentre estes, 78% informaram que seus alunos mostram-se bastante receptivos;
6% indicaram que houve um aumento de sua participacdo em sala de aula; 6% demonstram
incredulidade em relacdo aos conteidos de direitos humanos; e 11% declararam que ndo ha
receptividade. Neste sentido, as respostas seguintes sdo emblematicas:

A, a, a falta de credibilidade no poder judiciario é muito grande. Entdo assim, a
sensacdo a, a primeira, 0 que vem de inicio, assim, 0 que eu sinto que rebate logo,
assim ‘isso ndo funciona ndo professora!’ A sensacdo ¢ de um papel morto. ‘Que
nada professora!’ ‘Ninguém respeita, entre em 6nibus e vé!” ‘Nem o cadeirante!’,
‘Nao sei que! Isso ndo existe’, ‘Ai professora, isso é uma coisa, na vida é outra’.
Entdo é tudo uma conquista mesmo a gente ta tentando até pra eles ouvirem e ver
que é possivel, que realmente ndo existe, mas que pode existir, que ta ali para existir,
muitas vezes por nossa culpa de ndo conhecer, de ndo cobrar, entdo vem todo aquele
movimento mesmo de conscientizacdo, de didlogo, que a gente intermedia em sala
de aula, mas o principio é tumultuado. (P18, entrevista 25, informacéo verbal).
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E isso, cada vez mais a gente percebe porque tem uma questdo fora da escola que é
muito forte né, de como a midia aborda a violéncia, acaba meio que, que
banalizando a violéncia, entdo a gente acaba o tempo todo indo meio que de
encontro a maré, a gente acaba fazendo uma cultura de paz aqui dentro da escola,
fazer com que eles se respeitem, que até o timbre, o tom de voz da gente, ‘olha vocé
esta falando alto’, ‘olhe como vocé fala com o seu colega’, ‘olha como vocé fala
com o seu professor, com os funcionarios’, a gente cobra muito isso deles, mas,
como eles saem dos muros da escola... eles tm uma realidade mesmo, que € a da
prépria familia, que é da midia, entdo, a gente t4 o tempo todo lidando com essa
situacdo, entdo é complicado, e, as vezes eles acham que, ta, que ta tudo bem, que é
natural um comportamento agressivo, entdo é meio complicado, mas a gente tenta é,
colocar essas questdes na sala. (P17, entrevista 24, informacéo verbal).

Em continuidade, interrogamos a este percentual de professores se eles perceberam
mudancas de atitudes dos alunos ap6s o trabalho com as tematicas relativas aos direitos
humanos em sala de aula, ao que 67% declararam que sim; 22% responderam que
parcialmente, alegando que estes conteudos ndo apresentam resultados imediatos; e 11%
informaram que ndo houve mudancas perceptiveis. Os depoimentos de trés professores

traduzem essas representacoes:

Eu acho que sim, eu acho, olhe, tem desde dois mil e, vamos dizer que tem uns trés
anos que na quarta unidade eu fagco um trabalho de consciéncia negra, e, antes de
tudo, essa questdo do negro, do se reconhecer negro e tudo, entdo eu percebo que 0s
alunos que antes se diziam morenos, hoje ja se afirmam negro, j& se reconhece
negro, ele ja ndo tem vergonha mesmo de assumir sua negritude. (P10, entrevista 17,
informacdo verbal).

E, eu acho que sim, eu acho que sim. Assim, é bem, é bem singelo, né? E bem, ndo é
aquela coisa daquele momento, mas vocé vai percebendo ao longo do processo, eu
acho que ao longo do processo. [...]. (P7, entrevista 13, informag&o verbal).

E possivel, mas tem que ser uma coisa constante. Tem que ser uma coisa continua.
Se for uma vez s6, porque entra, muda na hora e depois volta tudo a mesma coisa.
(P11, entrevista 18, informac&o verbal).

Ainda no que concerne a abordagem dos temas de direitos humanos em sala de aula,
dos 28% de professores que responderam negativamente a este quesito: 14% indicaram a falta
de material didatico especifico para o trabalho com este tema; 14% alegaram que 0
cronograma de aulas obrigatorias é muito apertado para abordar outros conteldos que ndo 0s
da disciplina ministrada na U.E.; 14% alegaram a falta de apoio da gestdo da U.E.; 14% por
ndo terem obtido os resultados esperados; 14% por considerarem o0s contetdos de direitos
humanos incompativeis com a disciplina ensinada na escola; 14% por considerarem que 0S

alunos ndo possuem amadurecimento suficiente para o trabalho com a tematica; e os 14%
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restantes ndo incluiram estes conteudos em seus planejamentos. As respostas a seguir

evidenciam essas representacdes:

Na época do curso eu acredito que ela foi mais, no decorrer do tempo, por milhGes
de, de motivos, né, eu acho que ela foi meio assim, engavetada, e no caso mesmo a
gente pra cumprir agora s6 uma unidade, chega o final do ano, enfim... mas assim, a
gente, eu ndo priorizei, na época do curso teve o plano de acéo e naquele ano a gente
trabalhou mais ativamente, e ai depois, por conta talvez dos resultados ndo ter sido
como a gente queria, enfim... ai a gente ndo, ndo continuou nao, pelo menos eu nao
continuei. (P1, entrevista 2, informacéo verbal).

N&o que eu trabalho, hoje, hoje, atualmente eu trabalho com a sexta série, e sdo
turmas assim, eu trabalho com ciéncias e geralmente eu falo alguma coisa com a
oitava, porque eles tem mais percepcao, tem mais amadurecimento. As sextas que eu
trabalho ndo tem amadurecimento nenhum, nenhum. Mas, de vez em quando a gente
t4 sempre dando assim um toque, uma esticadinha, né, pra poder eles entenderem
alguma coisa. (P21, entrevista 28, informagéo verbal).

Olhe, eu, como professor de Quimica, né? N&o, né, foi mais por uma formagéo
pessoal minha, assim, a questdo dos direitos humanos, de como eu lidar com o
aluno, como ser humano, essas coisas... Mas, na minha aula, eu parar pra falar de
direitos humanos ndo, porque fica fora do meu contexto da disciplina, né? Eu sou
professor de Quimica, ai as vezes o professor fala assim, ‘ah, voc€ ¢ de Quimica, o
que ¢é que ta fazendo em direitos humanos’, ¢ eu digo, ‘ndo, eu quero aprender’,
porque os direitos humanos esté relacionado, na realidade, né, as relacdes; entéo,
digamos assim, eu aprendi mais pra saber como lidar com o aluno, respeitar o aluno,
né? A gente aprendeu muita coisa sobre a questdo do respeito, as diferengas, ao
idoso, ao ndo sei 0 qué... Entdo, foi uma coisa mais pra minha formacéo, entdo, eu
ndo vou dizer... Talvez um professor de Historia, o professor de alguma disciplina
de Humanas, talvez ele tenha empregado durante a aula dele alguma coisa, mas eu
ndo tenho como porque... (P8, entrevista 14, informagéo verbal).

Neste sentido, concordamos com Santos, quando ela afirma que “[...] muitos(as)
professores(as) se identificam mais com seu campo especifico de conhecimento do que com o
magistério. Interrogados sobre sua profissdo, docentes que atuam no ensino basico se
identificam como geodgrafos, historiadores, fisicos ou matematicos.” (SANTOS, 2010, p. 169-
170).

Subentende-se nos depoimentos deste percentual de professores que, de uma maneira
geral, eles ndo se posicionam como protagonistas e multiplicadores desta proposta em suas
respectivas Unidades Escolares. N&o obstante o apoio da gestdo da Unidade Escolar seja
desejavel, se considerarmos que os direitos humanos se constituem como um tema
transversal, e como tal, devem perpassar os conteddos das disciplinas obrigatérias do

curriculo escolar, o apoio reivindicado ndo chega a ser imprescindivel.
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O que se observa diante das razGes alegadas, € que a iniciativa de trabalhar com os
temas de direitos humanos em sala de aula estd subordinada as representacbes que 0S
professores tém sobre estes conteddos, pois aqueles que consideram esta acdo relevante a
efetivaram em quaisquer disciplinas e sob as mais variadas circunstancias, atuando, inclusive,
no sentido de sensibilizar e mobilizar os demais colegas e o corpo gestor para implementacéo

desta proposta em sua Unidade Escolar de lotagéo.

Estes dados parecem confirmar uma das questdes iniciais desta pesquisa, que supunha
que as representacfes que os professores j& possuiam sobre os conceitos de direitos humanos

foram apenas parcialmente alteradas ap0s sua participacdo na formacdo continua em analise.

Estes 28% foram também questionados sobre quais seriam as condi¢des que
permitiriam uma melhor abordagem desse tema em sala de aula: 43% reportaram a
importancia do envolvimento da gestdo da Unidade Escolar, tanto no apoio e
acompanhamento destas a¢es, como no estimulo a realizacdo de projetos interdisciplinares;
29% acreditam ser necessaria a producdo de material didatico especifico para abordagem do
tema; 29% ndo souberam responder a esta questdo. Estas percepgfes se traduzem nas

seguintes falas:

Eu acredito que se tivesse um, um, um acompanhamento né, mas vira um faz de
conta na sala de aula, va e faca, e as vezes a gente tem uma divida e as vezes a gente
ndo tem com quem tirar essa dlvida, e ai por conta disso voceé vai se desmotivando e
ai a coisa vai caindo no esquecimento, e como vocé tem aquele conteldo
programatico e aquele ali que vocé é obrigado a dar mesmo, entdo as vezes vocé tem
que ter tempo para o seu conteido e 0s outros temas transversais vocé ndo da tanta
importancia, como deveria. (P1, entrevista 2, informacéo verbal).

Eu acho que no momento que a gente tivesse planejando, assim, naquele momento,
ter alguém aqui, entendeu? Pra poder colocar isso... Que norteasse, que desse
material didatico, né? Porque nossa dificuldade pra conseguir material, na minha
disciplina mesmo, eu ndo tenho material pra eles, alguns tém livros, outros ndo tem,
0 meu ndo tem livro, inglés ndo tem livro, nem redacédo; entdo, tudo o que eu fago é
com base nas minhas pesquisas, entendeu? Af fica mais complicado tentar colocar.
(P23, entrevista 31, informacéo verbal).

Seria mais projetos interdisciplinares. Seria bem melhor. (P22, entrevista 29,

informacdo verbal).

A segunda parte da entrevista teve por escopo aprofundar nossa compreensao acerca

da execucdo da atividade formativa e sua adequacdo a pratica docente; nesta perspectiva,
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procuramos verificar se 0s assuntos abordados no curso foram transmitidos com clareza pelos
professores formadores, ao que 60% dos respondentes declararam que sim; 32% informaram
que parcialmente, sob a alegacdo de que houve excesso de teoria desvinculada da pratica

docente; e 8% informaram que os contetdos ministrados ndo foram expressos com clareza.

Do universo total de entrevistados, 72% afirmaram que os professores formadores
conseguiram criar um clima propicio a participacdo dos professores cursistas; 24%
informaram que parcialmente, devido ao nimero excessivo de professores inscritos, o que
inviabilizava a participacdo de todos; e 4% responderam que ndo, em fungdo do material

didatico ter sido entregue ao final do curso, comprometendo uma participacdo mais efetiva.

Na opinido de 92% dos professores cursistas, 0s professores formadores dominavam o
assunto que expuseram ao longo do curso formador; 8% informaram que parcialmente. Com
vistas a aprofundar as respostas obtidas nesse quesito, interrogamos se 0s métodos por eles
utilizados foram os mais adequados a atividade docente: 64% responderam afirmativamente;
28% declararam que parcialmente, indicando que o0s recursos e equipamentos utilizados na
atividade formativa ndo estdo amplamente disponiveis nas Unidades Escolares, o que equivale
a dizer que o método adotado ndo reflete a realidade das escolas; e 8% assinalaram que néo,

pois a metodologia adotada no curso foi magante.

Quanto ao contetdo ministrado, questionamos se as oficinas realizadas ao longo do
curso foram adequadas a atividade docente, ao que 72% responderam afirmativamente; 12%
informaram que parcialmente, esclarecendo que a carga horéria do curso foi pequena para
permitir um trabalho mais aprofundado com os temas propostos; 8% revelaram que 0s
contetidos ndo foram adequados, pois ndao houve um trabalho voltado para a insercdo destes

conteddos na préatica pedagogica.

Para 72% dos respondentes, as instalagdes em que estas oficinas foram realizadas
favoreceram a transposic¢do dos contetdos trabalhados a realidade escolar; 20% assinalaram
que parcialmente, pois os recursos disponiveis no espaco de execuc¢do das oficinas ndo sado

compativeis com a realidade das escolas; 8% afirmaram néo se lembrar.
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Cotejando a amplitude dos temas relacionados aos direitos humanos e a especificidade
das tematicas que os professores julgaram relevantes para inserir em suas praticas,
interrogamos se a instituicdo formadora realizou algum tipo de diagnostico junto a
comunidade educacional (gestores/professores/estudantes), para definir as tematicas e
metodologias abordadas no curso: os professores responderam de forma unanime que néo
houve nenhum tipo de consulta nesse sentido e que a atividade formativa foi executada a

partir de uma estrutura previamente definida. Este dado se traduz nos seguintes depoimentos:

Pra educacdo, normal. O que é que da educacdo é construido? Pelo professor, pelos
agentes? Tudo vem de cima, né? (P10, entrevista 17, informacéo verbal).

Por ndo haver essa consulta, ndo s nesse caso como em outros casos, é que ndo
fluiu de modo que tem que ser, poderia estar fluindo muito mais se houvesse a
consulta e a partir dali ver qual € mesmo a necessidade da escola. O professor tem
que estar mais proximo, o gestor, entdo numa conversa, acho que chegaria a um
ponto mais prioritario. (P24, entrevista 33, informacéo verbal).

Justamente por ndo haver isso, a gente percebe que ndo, ndo teve a preocupacao é,
que o0 curso trouxesse mesmo uma relevancia pra nossa pratica em sala de aula.
Talvez tenha sido uma das falhas, essa. (P9, entrevista 15, informagdo verbal).

Sobre este aspecto, importa salientar que as questdes vivenciadas pelos professores na
realidade escolar ocorrem em contextos educacionais e sociais especificos; nesta perspectiva,
afirma Imbernon que a formacdo “[...] deveria partir ndo apenas do ponto de vista dos
especialistas, mas também da grande contribuicdo da reflexdo pratico-teérica que o0s
professores realizam sobre seu proprio fazer [...].” IMBERNON, 2010, p. 48). Considerando
que os professores detém um diagnostico privilegiado da sua realidade educacional, deveriam
ser eles os protagonistas nos processos de formacédo continuada.

De acordo com a percepcao de 88% dos professores, 0 material didatico distribuido foi
adequado a atividade docente; seu uso em sala de aula, no entanto, exigiria adequacdes,
segundo 60% dos respondentes. Para 92% do universo total de entrevistados, 0s recursos

audiovisuais utilizados no curso foram igualmente adequados a pratica pedagdgica.

Na opinido de 64% dos professores, os conteddos do curso foram adequados a
atividade docente; no entanto, 24% afirmaram que estes foram parcialmente adequados, pois a

exposicdo conceitual ndo contemplou a realidade vivida em sala de aula, dificultando a
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transposicdo destes conteddos; motivo similar foi expresso pelos 12% de professores que

informaram que ndo houve adequacao dos contetdos a atividade docente.

N&o, o curso era, foi, praticamente, um curso de informacdo, ele ndo priorizou a
questdo das atividades praticas, ndo houve sugestdes de atividades que poderiam ser
feitas em sala de aula. (P12, entrevista 19, informacéo verbal).

Ndo. Assim nos, nos instrumentalizou a nivel de conhecimento, conhecendo,
fazendo com leituras boas, conhecendo todos esses, esses autores sulistas ai que
estavam escrevendo sobre os direitos humanos... Entdo assim, todo conhecimento é
bem vindo, mas também a gente teve esse olhar, de que estava valorizando uma
parte sd. (P18, entrevista 25, informagéo verbal).

De acordo com a representacdo de 36% dos professores entrevistados, o
distanciamento da realidade escolar se caracteriza como o principal obstaculo a abordagem
dos conteudos de direitos humanos em sala de aula; nesta perspectiva, podemos afirmar que
para estes, o curso ndo logrou efetuar a ultrapassagem dos contetidos produzidos no &mbito da
cultura cientifica (universo reificado) para 0 mundo da vida (universo consensual)
(MOCOVICI, 2009). Neste sentido, afirma Santos que “E importante considerar que a forma
como estdo organizados os curriculos dos cursos de formacdo dos docentes mostra a primazia
dos saberes dos contetidos em relagdo ao conhecimento pedagdgico desses professores.”
(SANTOS, 2010, p. 170).

Com o objetivo de compreender as representacdes dos professores quanto a atividade
formadora em geral, solicitamos que destacassem 0s aspectos considerados positivos e
negativos do curso, todos quantos pudessem recordar; no que concerne aos pontos positivos:
em 52% dos casos, os elogios foram atribuidos as temaéticas abordadas no curso; 36%
destacaram a boa qualidade do material didatico utilizado; 24% afirmaram que as discussoes
propiciadas na formacdo foram muito proficuas; 16% ressaltaram a competéncia dos
professores formadores; 16% mencionaram que o convivio com colegas de diversas

disciplinas foi bastante enriquecedor; 4% apreciaram a organizac¢ao do curso.

Quanto aos pontos negativos, 36% dos professores indicaram a falta de articulagdo
com a realidade concreta da sala de aula; 36% afirmaram que o tempo de execucdo do curso

foi insuficiente para abordagem dos temas em profundidade; 8% criticaram o material
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didatico, por ndo ser apropriado para uso em sala de aula; 20% informaram aspectos
relacionados a organizacdo da atividade formadora, tais como: insuficiéncia de pessoal para
mediar as discussdes realizadas nas oficinas, atraso na entrega do material didatico, e o
namero excessivo de professores inscritos. 8% declararam néo ter havido nenhum tipo de
acompanhamento apds a atividade formadora, contrariando o que havia sido assegurado ao

longo de sua execucéo.

De uma maneira geral, pode-se concluir, apos anélise dos depoimentos coletados, que
a transformacao requerida aos professores na formacéo continuada é paulatina, por se tratar de
“[...] uma mudancga nos processos que estao incorporados, como o conhecimento da matéria,
da didatica, dos estudantes, dos contextos, dos valores, etc., que estdo ancorados na cultura
profissional que atua como filtro para interpretar a realidade.” (IMBERNON, 2010, p. 99).
Para alterar uma cultura tdo introjetada na profissionalizacdo docente, a formagéo deveria ser

continua, sistematica e adaptada a realidade dos professores.

Interrogamos ao universo total de professores entrevistados, se a gestdo de suas
respectivas Unidades Escolares incentiva a abordagem do tema em sala de aula, ao que 44%
dos professores responderam afirmativamente; dentre estes, 73% informaram que este apoio
se da na elaboracéo de projetos sobre o tema; e 27% através da aprovacao da transversalidade
deste tema no contetdo programatico obrigatorio. 32% declararam nédo receber nenhum tipo
de incentivo da gestdo para insercdo do tema em sala de aula.

Ainda no que concerne ao estimulo da gestdo, 16% dos professores declararam que
este apoio é parcial, haja vista que a iniciativa de trabalhar com a temaética parte do professor.
Importa salientar que 8% dos professores optaram por ndo responder a este quesito.

Concluindo a segunda parte da entrevista, indagamos aos professores se 0s objetivos
do curso foram cumpridos, ao que 52% responderam afirmativamente; 32% declararam que
0s objetivos foram parcialmente atingidos, pois ndo houve acompanhamento da execucao do
plano de a¢cOes na U.E. (88%); tampouco houve divulgacdo das ac¢Ges exitosas desenvolvidas

pelos professores participantes, tal como divulgado no curso (13%).
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Para 12% dos respondentes, os objetivos do curso ndo foram cumpridos, pois a
implementacdo de uma cultura de direitos humanos em suas respectivas U.E. ndo foi
realizada, sob a alegacdo de que nem todos os professores da U.E. participaram da atividade
formativa, inviabilizando sua realizacdo (33%); e em fungdo do excesso de mudangas no

quadro de professores da U.E. (33%).

4.2.3 Representacdes dos professores sobre os conteldos de direitos humanos a partir da

formacéo continuada

Na Ultima parte da entrevista, interrogamos os professores sobre a sua defini¢do acerca
dos seguintes conceitos: direitos humanos, educacdo em direitos humanos, sujeitos de direitos
e cidadania, a partir dos quais supostamente fundamentam a abordagem deste tema em sala de
aula. Como j& indicado nesta dissertacdo, as perguntas formuladas foram extraidas dos
conteldos abordados na Capacitacdo de Educadores da Rede Béasica em Educacdo em

Direitos Humanos.

Nesta perspectiva, 0s conceitos previamente estabelecidos no roteiro das entrevistas,
constituiram-se nas categorias em torno das quais agrupamos os depoimentos dos professores,
a partir das quais elencamos suas principais representacdes acerca do nosso objeto de

pesquisa.

Na metodologia da pesquisa afirmamos que o modelo de andlise das categorias seria
misto, pois ndo descartamos a possibilidade de efetuarmos alteragdes no decurso da
investigacdo; entretanto, da leitura das entrevistas ndo emergiram novas categorias, 0 que
equivale a dizer que o modo de definigéo das categorias por fim adotado, foi o fechado. Sobre

este método especifico de construcdo de categorias, afirmam Laville e Dionne (1999) que,

[...] Esses indicadores definem, por sua vez, uma grade que permite a categorizacdo
dos enunciados. Em muitos trabalhos, os pesquisadores apoiam-se em tal grade,
construida a priori e de maneira dedutiva, para classificar os elementos do conteddo;
a grade é dita fechada na medida em que ndo é modificada depois, no curso da
investigacdo dos dados. [...]. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 221, grifo do autor).
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Importa salientar que as representacdes sociais sdo 0 resultado da absorcdo dos
conceitos elaborados no universo reificado da ciéncia, no ambito do universo consensual de
pensamento, tornando-os compreensiveis para os diferentes grupos sociais ou individuos;
deste modo, “[...] as representacGes que nos fabricamos — duma teoria cientifica, de uma
nacao, de um objeto, etc. — sdo sempre o resultado de um esforco constante de tornar comum
e real algo que é incomum (ndo-familiar), ou que nos da um sentimento de ndo-familiaridade.
[...].” (MOSCOVICI, 2009, p. 58).

Neste sentido, embora se constitua enquanto uma forma de conhecimento socialmente
construido, as representacdes sociais podem apresentar variacdes em funcdo do nivel de
apropriacdo e da multiplicidade de informacdes que detenham os sujeitos acerca do tema da
representacdo (SA, 2004). Assim, ndo ha univocidade nas representacBes sociais dos
professores entrevistados, sobretudo, em funcdo da proximidade conceitual dos temas
definidos nos questionamentos. De todo modo, buscamos categorizar as respostas obtidas a
partir dos elementos que mais se destacaram nos depoimentos, ndo obstante essas

representacdes eventualmente se imiscuam.

Na primeira pergunta desta parte da entrevista, interrogamos os professores sobre o
gue entendiam por direitos humanos, a partir de sua participacdo no curso: 68% responderam
que relacionam este conceito ao processo de constituicdo do sujeito como titular de direitos
fundamentais, tendo em vista a preservacdo da dignidade humana, a partir da afirmacéo dos

direitos assegurados nos diversos instrumentos legais para este fim criados.

Nesta perspectiva, as representacdes sociais dos professores quanto ao conceito de
direitos humanos, coincidem com o que preconiza a literatura especializada. De acordo com
Silva (2000), os direitos humanos estdo alicercados no principio da dignidade, e sao

universais, porquanto inerentes a condi¢cdo humana.

Estdo presentes nestas representacdes os direitos econdémicos e sociais, que de igual
modo integram o rol dos direitos humanos (DUDH, 1948), ndo obstante um percentual

significativo acrescente aos seus depoimentos a discrepancia observada entre os direitos
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legalmente promulgados e o seu subsidio por parte do Estado. Algumas respostas que a seguir

transcrevemos, revelam essa posicao:

Defino como um direito indissociavel do ser humano, mas ele tem que ser um
direito natural. N6s nascemos com esse direito, ndo é? Infelizmente, é, é, na nossa
sociedade é colocado como uma conquista e como uma busca e que a gente tem que
provar que tem. Mas eu ndo acho que a gente tem que provar, pelo fato de ser
humano, de ser pessoa, vocé ja tem esse direito estabelecido. (P18, entrevista 25,
informacdo verbal).

A gente fala tanto dessa questdo dos direitos, dos direitos humanos, né? Dos direitos
dos homens, das pessoas... Eu acho que é uma discussdo bastante ampla, né? O
conceito ele ndo se fecha nele préprio, por exemplo, né? A todo momento, nds
estamos ai, €, em conflito com o que preconiza a lei, ¢, com o que preconiza, né, 0s
documentos legais e a realidade mesmo, né? Como vocé pode assegurar direitos
humanos, o direito a educacéo, saide, numa comunidade pobre como a nossa, né?
Que o individuo ndo tem comida pra comer, vem aqui pra lanchar, porque ndo tem
comida. As vezes vocé precisa dar um sapato, uma camisa, de vez em quando a
direcdo faz uma campanha: ‘ah, ndo sei quem td sem camisa, td sem livro, sem
sapato, sem roupa’. Como ¢é que vocé pode assegurar o tal do direito humano, esse
direito da pessoa de ir e vir, se ele estd numa comunidade em que o tempo inteiro ele
esta exposto? Nesse contexto o direito fica muito dificil de acessar. Eu considero o
que esté na legislacdo, mas a gente sabe que todos os dias estaremos expostos. Eu td
falando de uma comunidade de afrodescendentes, de negros, sabemos bem como a
coisa funciona, né? A questdo do acesso, a possibilidade desse aluno progredir um
pouco mais, né? Melhorar socialmente, levar a familia dele com ele, sdo direitos que
eles ficam muito cerceados na verdade, né? O direito humano que alardeiam tanto,
que eu acho que as vezes vocé fica meio decepcionado, porque vocé ndo Vvé
efetivado em uma comunidade como essa. (P7, entrevista 13, informagao verbal).

Ainda sobre esta questdo, 32% de professores compreendem os direitos humanos
como um conceito que equivale ao exercicio da cidadania, mais especificamente a consciéncia
que deve possuir o individuo acerca dos seus direitos, como também dos seus deveres. Nestas
representacdes ha uma énfase no processo educativo como condicdo para garantir 0 acesso
dos direitos assegurados nos instrumentos legais; apresentam-se também os valores da

solidariedade e do respeito muatuo. Esta compreensao se traduz nas seguintes respostas:

Entéo, é, quando eu penso em Direitos Humanos, eu penso na questdo da cidadania,
que € saber os seus direitos, mas também tem uma preocupacdo grande com 0s
deveres, e a gente acaba percebendo, nessa dindmica hoje, muitos adolescentes tem
uma falsa impressdo que podem fazer qualquer coisa, que acaba, acaba, é,
fortalecendo neles, o ‘olha, eu posso fazer qualquer coisa’ € ndo é bem assim, né? A
gente tem que partir de um principio basico de que teu direito comeca, né, onde
termina o do outro, entdo eu acho que isso é interessante, né? E eu vejo os Direitos
Humanos dessa forma, vocé respeitar pra ser respeitado, basicamente isso. (P17,
entrevista 24, informac&o verbal).

O que é direitos humanos? Como €é que eu posso falar... Na minha opinido é vocé
saber quais sdo 0s seus direitos, suas obrigagdes, né, seus deveres e a sua situagao na
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sociedade, o que vocé tem direito da sociedade como um todo, a sua posi¢do, vocé
conhecer as leis, conhecer aquilo que vocé pode, que vocé deve fazer, essas coisas.
(P11, entrevista 18, informagcdo verbal).

Em continuidade, solicitamos aos professores que definissem educagdo em direitos
humanos: segundo a representacdo de 52% dos entrevistados, este conceito diz respeito ao
desenvolvimento do cidaddo, materializado na capacidade de participacdo e intervencdo no
espaco publico, tendo em vista 0 cumprimento dos pressupostos inerentes aos direitos
humanos. As respostas seguintes explicitam essa concepcao:

Educacdo em direitos humanos, minha definicdo, é, seria, é, é, conscientizar os
educandos a respeito do, da tematica dos direitos humanos, do que se aborda, no que
se toca aos direitos humanos, no que perpassa nas relagdes sociais, no que perpassa
nas relagdes interpessoais, né, o dia-a-dia, ndo so na sala de aula, como na familia,
como nas diversas instituices as quais cada um deles possa frequentar e,
principalmente, formar cidadéos, cidaddos conscientes, né, que entenda a dindmica
de nossa vida tdo mdaltipla que a gente tem, e as diversas posi¢des de cada um pode
se formar nos dias de hoje. (P9, entrevista 15, informag&o verbal).

E vocé conseguir passar pra esse cidaddo, pra esse aluno, quem é ele e que direitos
ele tem. Se vocé consegue pelo menos abrir, vocé ndo vai conseguir ensinar tudo,
mas se VOcé conseguir cutucar ele a buscar seus direitos, eu acho que isso dai é
educacdo em direitos humanos. E vocé fazer com que esse aluno busque, pode néo
ser com vocé, pode ser com outros professores, ou fora, na comunidade onde eles
moram. (P24, entrevista 33, informacdo verbal).

Ainda no que concerne a representacdo dos professores sobre educacdo em direitos
humanos, 24% dos respondentes afirmaram tratar-se de processos educativos orientados a
formacdo de sujeitos de direitos, no que concerne ao conhecimento e aos modos de acessar
seus direitos, sobretudo, aqueles que se destinam a inclusdo dos grupos considerados

socialmente vulneraveis. Os depoimentos a seguir evidenciam essa representacao:

Educagdo em direitos humanos. Educacdo seria vocé passar pra os educandos, passar
pros alunos os seus direitos na sociedade, coisa que eles ndo sabem, né? De todos 0s,
de todas as tematicas, seja em etnias, ou em género, enfim, em todos os temas eles,
passar pra eles as coisas que eles podem cobrar, podem ter direito, né, e que eles ndo
sabem. E que a sociedade, que o governo deve prestar pra ele... enfim, eles ndo
sabem. (P11, entrevista 18, informac&o verbal).

Educacdo em direitos humanos &, essa, porque educar, o curso era a formagéo pra
professores, pra que o professor fosse capacitado a repassar esses conhecimentos na
sala de aula, entdo, formacdo, a partir do momento que o professor, ele é,
capacitado, hoje eu me sinto muito mais seguro no que, por exemplo, em rela¢éo ao
homossexual, né? Como um homem negro, também eu me acho bem mais
trabalhado no sentido de buscar direitos, né? E, como, e vejo na questdo das
mulheres, na questao de géneros, né? A gente passa a discutir essa tematica, comeca
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a ver, ndo no viés do comum, mas por um viés outro, que a gente entende que nédo é
umas questes bioldgicas que estd em jogo, mas as questdes sociais, né? As
mulheres tém os mesmos direitos, tem que ter 0s mesmos direitos, ou 0s homens tem
os mesmos direitos... Ndo porque um é mais fraco, mais forte que o outro, mas
porque todos sdo seres humanos, né? Entdo a gente tem o direito a ser digno, né? A
ter dignidade, né? Isso é importante, ndo porque eu sou mais forte, ou porque eu sou
mais fraco, se ndo a gente vai discutir, biologicamente a mulher é mais fraca que o
homem, homossexual é uma doenca, 0 negro é raca inferior, e ai a gente vai se
esquecer do primordial que é o homem em si. Enfim, todos nés somos seres
humanos. [...]. (P15, entrevista 22, informacao verbal).

Cumpre-nos destacar que as representacfes dos professores sobre educacdo em
direitos humanos ndo séo excludentes, antes se complementam; a separacdo entre ambas foi
efetuada apenas por uma questdo didatica, no sentido de apresentar as especificidades
intrinsecas a cada uma. Do ponto de vista conceitual, tais representa¢es encontram respaldo

em autores como Candau (2008b), que a este respeito afirma:

[...] Os processos de educagdo em direitos humanos devem comegar por favorecer
processos de formacdo de sujeitos de direito, no nivel pessoal e coletivo, que
articulem as dimens0es ética, politico-social, cultural e as praticas concretas. Outro
elemento fundamental na educacdo de direitos humanos é favorecer o processo de
‘empoderamento’ (‘empowerment’), principalmente orientado aos atores sociais que
historicamente tiveram menos poder na sociedade, ou seja, menos capacidade de
influir nas decisdes e nos processos coletivos. (CANDAU, 2008b, p. 81, grifo do
autor).

Destacamos que um percentual bastante elevado de professores (24%), embora tenham
respondido a este questionamento, apresentaram a sua concep¢do de educacdo em direitos
humanos de uma forma vaga e imprecisa. Este dado é deveras significativo, pois, como ja
tivemos oportunidade de assinalar, os conceitos a partir dos quais formulamos o roteiro das
perguntas da entrevista, ndo se constituiam como uma novidade para 0s sujeitos da pesquisa,
pois foram contetidos abordados na atividade formadora em anélise; donde se pode concluir
que este quantitativo de professores ndo aborda este conceito em sua pratica docente.

Na terceira pergunta formulada nesta parte da entrevista, indagamos os professores
sobre 0 que entendiam por sujeito de direitos: segundo a representacdo de 56% dos
respondentes, este conceito diz respeito aos direitos assegurados a todos os cidadaos, tanto
naturais como positivos, cuja garantia se constitui como uma responsabilidade do Estado. Os

depoimentos a seguir explicitam essa representacao:
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Somos todos nds, né, sujeitos de direitos, somos todos nos, é, todos que vivem em
sociedade sdo sujeitos de direitos. Efetivamente alguns estdo a margem disso, nao é?
Mas, é, temos que caminhar pra isso, né? Pra que todos se sintam, né, sujeito de
direito. (P14, entrevista 21, informagéo verbal).

Eu num, num, sou muito a favor desse, desse termo nao, porque nds somos, eu acho
que a gente as vezes utiliza o termo cidaddo, ser um sujeito portador de direito como
se houvesse uma distancia, n6s ja somos pessoas portadoras de direitos, nds nédo
somos um sujeito a adquirir direito, ndés nascemos com esse direito. [...]. (P18,
entrevista 25, informacéo verbal).

Ainda no ambito desta questdo, 12% dos professores definem sujeito de direitos como
protagonismo social, ou seja, pela apropriagdo dos seus direitos e de sua capacidade de
intervencdo na organizacdo da sociedade. As seguintes respostas ilustram estas

representacdes:

Ser sujeito de direito é poder participar, de fazer parte do processo de interferir, né,
de participar de forma, de forma, de consciente, ser consciente no que vocé esta
fazendo. (P6, entrevista 11, informacéo verbal).

E, eu acho que sujeito de direito é exercer os seus direitos, entendeu, e também
respeitar os direitos dos outros. A grande, o grande enfoque do cidaddo é ele vé s6
os seus direitos e ndo vé os direitos dos proximos. E também, assim, até pela falta de
conhecimento do que é realmente os direitos humanos, entendeu? E a falta do, a
falta de, essa falta de aceitacdo do outro causa esse transtorno, essa confusdo do que
é o direito, o que ndo é direito, em volta do seguimento pra respeita-lo. (P16,
entrevista 23, informac&o verbal).

N&o obstante a representacdo dos professores sobre o conceito de sujeitos de direitos
abarque seus aspectos principais, estdo aquém do preconizado na literatura especializada.
Segundo Sacavino, ser sujeito de direitos consiste em “[...] afirmar o principio e o direito da
igualdade estabelecidos na esfera politica, através da institucionaliza¢do do sufragio universal
e da igualdade perante a lei, que a mobilizam para transportar sua dinamica igualitaria para as
diversas esferas da sociedade.” (SACAVINO, 2003, p. 45).

Neste quesito, o indice percentual de ndo respondentes subiu para 32%; dentre estes,
50% ndo conseguiram desenvolver seus argumentos de modo a apresentar qual a sua

concepcao de sujeitos de direitos, e os outros 50% abstiveram-se de responder.

Interrogados sobre o que entendem por cidadania, constatamos que 88% dos

depoimentos analisados nesse quesito sdo reverberacdes das opinifes emitidas nas perguntas
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que a precederam, a saber: a cidadania é definida como o conhecimento dos deveres e direitos
que permitem a efetiva participacdo do individuo na esfera publica. Este dado nao configura
nenhuma inconsisténcia, haja vista que o processo de educacao em direitos humanos envolve,
para sua consecugdo, a compreensdo de todos 0s conceitos previamente expostos
(CARBONARI, 2007). Nesta perspectiva, afirma Carbonari que,

[...] A construgdo de uma nova cultura dos direitos humanos exige, assim, ocupar-se
da promocéo e da protecdo dos direitos humanos e da reparacdo de todas as formas
de violacdo. Isto significa trabalhar em vista de realizar no cotidiano as condicoes
para que a dignidade humana seja efetiva. [...]. (CARBONARI, 2007, p. 182).

E importante destacar que 12% dos entrevistados ndo apresentaram de forma clara a

sua compreensao deste conceito.

Os relatos a seguir expressam as representacdes dos professores sobre cidadania:

Cidadania? Bom, cidadania é o ato de vocé saber seus direitos, saber seus deveres,
ser cidadd é vocé ser consciente dos seus direitos, o seu papel na sociedade, qual o
seu papel nessa sociedade? Entdo eu acho que é isso, € voceé refletir, vocé pensar.
Ser cidaddo € participar. (P6, entrevista 11, informacéo verbal).

Entdo, justamente, tudo aquilo que a gente tinha discutido antes, né? Saber quais sdo
0s seus deveres, quanto aos seus direitos, é lutar pelos seus direitos, é, respeitados,
mas também ter uma preocupagdo com o cumprimento dos seus deveres, porque isso
garante que as relagcdes sejam mais democraticas, sejam mais humanas, eu vejo
dessa forma. (P17, entrevista 24, informag&o verbal).

A representacdo dos professores sobre este conceito coaduna com a definicdo de Silva,
que afirma que a cidadania “[...] é a materializacdo dos direitos legalmente reconhecidos e
garantidos pelo Estado, que inclui o exercicio da participacdo politica e 0 acesso aos bens

materiais. [...] E, na verdade, o pleno exercicio do direito.” (SILVA, 2000, p. 29).

Questionados se a formacdo contribuiu para a compreensdo destes conceitos, 0S
professores responderam de forma unanime que sim; no entanto, a maioria dos depoimentos
revela que esse aporte foi fundamentalmente tedrico, como podemos observar nas

representacdes que a seguir transcrevemos:

Ah, sim! Em termos tedricos esse curso foi bom. Ele s6 foi complicado nessa
aplicacdo em sala de aula, pelo menos eu sinto, eu senti essa dificuldade. Porque no
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fundo ndo houve a gente sentar e pensar numa coisa, num material, numa proposta
pra sala de aula especificamente. [...]. (P10, entrevista 17, informac&o verbal).

Claro. Porque a gente deixa o senso comum de lado e passa a buscar conceitos
elaborados por estudiosos, né, onde a gente nao vai ficar s6 naquela coisa, porque eu
acho que € assim... Porque eu acho, a gente vai fundo, na matéria, estudando aquele
assunto e vai buscar concepgdes diversas, né? E chegar a um consenso que ndo é
comum, a um consenso, um conhecimento muito especifico sobre aquilo, né? Entéo
a gente ja ndo vai falar por achismo, a gente vai falar com conviccao daquilo que a
gente acredita, ai fica melhor assim. (P15, entrevista 22, informacao verbal).

Concluimos nossa entrevista perguntando aos professores quais seriam as suas
sugestBes para um préximo curso de formacdo sobre educacdo em direitos humanos, ao que
responderam do seguinte modo: 44% recomendaram uma abordagem mais direcionada a
pratica docente; 20% que os conteudos abordados estivessem em articulacdo com a realidade
da U.E.; 12% que deve haver o envolvimento da gestdo/coordenacdo pedagdgica; 12% que a
formacdo envolvendo essa tematica fosse continua/ininterrupta; 12% que fossem
aprofundados os subtemas nas proximas edi¢cGes do curso; 8% que 0s proximos cursos de
direitos humanos sejam ministrados na U.E.; 8% sugeriram o0 envolvimento da
comunidade/pais de alunos no curso; 8% o acompanhamento das acbes por parte da
Instituicdo formadora; 8% que a carga horéria para execucao do curso seja ampliada; 8% que
a entrega do material didatico seja realizada em tempo hébil; 8% o envolvimento de todos o0s
professores da U.E.; 8% a realizacdo de mais vivéncias/psicodramas na formacéo; 4% que a
oferta da formacdo seja direcionada para o ensino fundamental; 4% que seja produzido

material didatico para ser usado em sala de aula; 4% néo responderam.
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CONSIDERACOES FINAIS

No inicio desta investigacdo, ocupamo-nos em demonstrar que desde a sua
regulamentacdo formal, na Carta Constitucional de 1934, até a sua promulgacdo na
Constituicdo de 1988, o direito a educagdo ainda ndo foi efetivamente realizado no Brasil.
Embora a oferta da educacdo béasica seja uma atribuicdo que compete ao Estado assegurar,
enquanto direito publico subjetivo, nos termos preconizados pela Lei (publica, universal e
laica), sua expansdo ndo esteve associada a melhoria da qualidade do ensino, como o
demonstram os elevados indices de reprovacgdo, evasdo e distorcdo idade-série dos alunos

matriculados no ensino publico.

Considerando que o direito a educacdo é concomitantemente um direito humano
fundamental e um meio para acessar os demais direitos (RAYO, 2004), negligenciar seu
cumprimento acarreta uma violacdo de direitos. No entanto, a consciéncia deste direito ndo se
manifesta voluntariamente. Sera por intermédio do processo educacional que o sujeito
reconhecer-se-a como um titular de direitos e deveres, condi¢do para o efetivo exercicio da

sua cidadania.

Do ponto de vista normativo, as legislacGes educacionais tém enfatizado a formacao
para 0 exercicio da cidadania como essencial para a construcdo de uma sociedade
democrética, justa e igualitaria. Segundo estes documentos, 0s sistemas de ensino se
constituem como um espaco privilegiado para a transmissdo de uma educacéo orientada pelos
principios proclamados pelos direitos humanos. Sua introducdo no ambito das préaticas
educativas dependera da execucdo de acBes com vistas a abordagem deste conteddo em tais

praticas.

Nesta perspectiva, a Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em
Direitos Humanos — REDH BRASIL se apresenta como uma oportunidade para refletir sobre
as acOes de formagdo continuada em direitos humanos, por constituir-se como a
materializacdo da politica publica definida no Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (PNEDH).
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Assim, o presente estudo estabeleceu por objeto a anélise da representacdo social de
professores da rede publica estadual, certificados no curso de formacdo continuada
Capacitacdo de Educadores da Rede Basica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH
BRASIL/MEC. Com o intuito de verificar se os conteldos e préaticas que foram veiculadas
nesta atividade formadora atenderam as suas necessidades e demandas (dos professores), o
problema delineado para o desenvolvimento desta pesquisa consistiu em investigar a
representacdo social que os professores da rede publica estadual tém do conceito de direitos

humanos e desta formacgédo continua, decorrido algum tempo de sua execucao.

Para responder a tais questdes, objetivamos identificar a representacdo social que 0s
professores da rede publica estadual tém dos direitos humanos, e analisar a representacao
social que tém os professores acerca da formagdo continuada denominada Capacitacéo de
Educadores da Rede Basica em Educagdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL.

Como ja mencionado, adotamos nesta investigacdo o conceito de educacdo em direitos
humanos como desenvolvido no PNEDH. De acordo com essa concepcao, a educagdo em
direitos humanos esta voltada a formacdo de sujeitos de direitos, haja vista que € atraves do
processo educativo que o sujeito afirmar-se-a como um titular de direitos (politicos, sociais,
civis, econdmicos e culturais), condicdo necessaria para o efetivo exercicio da cidadania
(BRASIL, 200943, p. 25).

Com efeito, esta tematica deve estar comprometida com a afirmacdo de valores e
praticas inerentes aos direitos humanos, e para tanto, deve favorecer a aprendizagem destes
direitos no decurso da sua evolucdo histérica, bem como dos instrumentos nacionais e
internacionais que encerram sua concretizagdo. Por esta razdo, deve ser transversal,
perpassando os conteddos das disciplinas em todos os niveis de ensino, e ininterrupta. Para
tanto, o PNEDH estimula a criacdo de metodologias e a producdo de materiais didaticos
contextualizados, tanto quanto as iniciativas individuais e sociais orientadas & promocdo e a

defesa dos direitos humanos (Idem).

De uma maneira geral, as representacOes dos professores acerca da Capacitacdo de

Educadores da Rede Bésica em Educacdo em Direitos Humanos — REDH BRASIL séo
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bastante positivas, no que concerne aos seus elementos estruturantes (material didético,

oficinas e conteudos).

Entretanto, o principal elemento de critica, caracterizado por estes sujeitos como um
obstaculo a efetivacdo dos pressupostos da educacdo em direitos humanos em sala de aula foi
atribuido a énfase do curso na abordagem das questdes tedricas dos direitos humanos, ndo
privilegiando sua transposicdo para a pratica docente e desconsiderando a realidade de suas
Unidades Escolares; de acordo com a percepg¢do dos docentes, isto se deve ao fato de que ndo
foram veiculados no curso, instrumentos e ferramentas capazes de produzir um trabalho

voltado para a sua insercdo em sala de aula.

Neste sentido, retomamos um dos questionamentos iniciais desta pesquisa, qual seja,
se as representacdes que os professores ja possuiam sobre os conceitos de direitos humanos
haviam sido substancialmente alteradas ap6s sua participacdo nesta atividade de formacao.

Diante dos resultados apresentados, esta suposi¢do ndo se confirmou.

Ap0s a andlise dos dados, constatamos que as representacdes que os professores tém
dos direitos humanos e dos principais conceitos a este tema vinculados, revelaram que houve
assimilacdo tedrica dos conteddos abordados no curso. No entanto, embora tenham
apresentado diversos elementos para a definicdo de direitos humanos, de uma maneira geral,
suas representaces sobre este conceito foram genéricas e imprecisas. Nas expressdes dos
professores a questdo dos direitos humanos ficou reduzida a conscientizacdo dos alunos,
desprovida de uma abordagem conceitual mais consistente dos seus conteudos, ou da sua

contextualizagdo e transversalidade na disciplina lecionada.

Esta percepcdo é confirmada pelo fato dos professores ndo conseguirem realizar a
transposicdo deste tema para a pratica docente. Isso denota que os seus conhecimentos sobre
os direitos humanos estdo ancorados no universo consensual, ndo no universo reificado, que
correspondem, respectivamente, ao conhecimento do senso comum e ao conhecimento
cientifico, de acordo com o preconizado pela teoria das representacdes sociais (MOSCOVICI,
2009).
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Donde se conclui que o processo de objetivacdo ndo foi realizado pelos professores,
pois 0 seu conhecimento acerca desta tematica nao foi “[...] suficientemente codificado do
ponto de vista cientifico e profissional” (SA, 1998, p. 59); para que tal ocorresse, seria
necessario que os professores houvessem se apropriado dos contetdos de direitos humanos,
de modo a “[...] transformar em caracteristica comum o que originalmente pertencia a um
campo ou esfera especifica [do conhecimento]. [...].” (MOSCOVICI, 2009, p. 75).

As conclusdes as quais chegamos ndo invalidam os esforcos envidados pela atividade
formadora; entretanto, a descontinuidade da politica de formacdo em direitos humanos,
associada ao despreparo dos docentes em efetuar a sua transposicdo para a pratica pedagdgica,
se constituiram enquanto fatores que interferiram no modo de apropriacdo dos conteudos

ministrados neste curso de formacao continuada.

Neste sentido, concordamos com Menin e Shimizu quando afirmam que “[...]
professores, e demais agentes escolares sdo portadores e construtores de conhecimentos
sociais que podem influenciar diversas praticas na escola, marcar suas interpretagdes [...] e
chocar-se com outras formas de conhecimento mais académicas.” (MENIN; SHIMIZU, 2005,
p. 97).

Deste modo, acreditamos que as instituicdes formadoras devem examinar
cuidadosamente a politica formativa de educacdo em direitos humanos, superando a barreira
que preconiza a formacdo puramente conceitual, tendo em vista sua adequacdo ao trabalho

docente. SO assim poderdo ser sentidos seus desdobramentos na préatica pedagogica.

Nesta perspectiva, afirma Imberndn que a maior parte das iniciativas oficiais no
ambito da formacdo continuada de professores preconiza o aperfeicoamento individual do
docente, desprezando o contexto institucional em que trabalha, isto é, a escola (IMBERNON,
2010). Esta perspectiva enfatiza o conhecimento tedrico, em detrimento das praticas concretas

a partir das quais orientam a sua acdo pedagogica.

Geralmente executados em outro lugar que ndo a escola, este tipo de formacao

continua propbe a atualizagcdo do repertorio dos docentes e, desta maneira, reduzem a
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educacdo em direitos humanos a uma difusdo de conceitos e ideias. Ndo obstante admitamos
ser impossivel conceber um processo formativo que ndo seja fundamentado em bases teoricas,
na medida em que “[...] dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma agao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores compreendam 0s
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais”
(PIMENTA, 2005, p. 24), uma abordagem estritamente conceitual ndo assegura uma

educacdo comprometida com os valores preconizados por estes direitos.

Se levarmos em conta as sugestdes dos professores para um préximo curso de
formacdo sobre educacdo em direitos humanos, teremos algumas pistas sobre o que deve ser
feito para assegurar a efetividade destas acOes, a saber: que a abordagem deste tema seja
direcionada a prética docente e articulada a realidade vivenciada na Unidade Escolar (U.E.);
para tanto, tais cursos seriam ministrados na U.E e deveriam envolver toda a comunidade
educacional (todos os professores, gestores, coordenacdo pedagoOgica), bem como a

comunidade no seu entorno, sobretudo, os pais dos alunos.

Ainda segundo a percepcdo dos professores, a formacdo envolvendo essa temaética
deveria ser periodica e as acOes nela propostas, efetivamente acompanhadas pela Instituicao
formadora; a realizacdo de vivéncias/psicodramas em formacdes deste tipo foi considerada
uma estratégia pedagogica relevante, por propiciar experiéncias concretas voltadas ao respeito
a toda e qualquer forma de diferenca, bem como a producdo de material didatico especifico

para o uso em sala de aula.

Seguindo estas recomendacdes, evitariamos a pontualidade das acfes de formacéo
continuada em direitos humanos, ao tempo em que assegurariamos sua inclusdo, em carater
interdisciplinar, no Projeto Politico Pedag6gico da Unidade Escolar, haja vista o
envolvimento de toda a comunidade educacional na proposta. Por outro lado, a execucao da
atividade formativa na U.E., possibilitaria que os contetdos e métodos enfocados refletissem
a realidade escolar, diminuindo a distancia entre o que € preconizado na teoria, e o que de fato

ocorre na pratica docente.
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A inclusdo da comunidade do entorno poderia trazer uma contribuicdo social
relevante, sobretudo, se considerarmos os altos indices de violéncia e vulnerabilidade social
assentes em boa parte do territorio soteropolitano, nos quais muitas vezes o0 Unico

equipamento publico existente € a Unidade Escolar.

Neste sentido, cumpre-nos salientar que as proposi¢fes dos professores estdo em
consonancia com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio,
recentemente promulgadas pelo Conselho Nacional de Educagdo®, com o objetivo de
“orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios na elaboracdo, planejamento, implementacdo e avaliagdo das propostas
curriculares das unidades escolares publicas e particulares que oferecem o Ensino Médio.”
(BRASIL, 2012).

Este documento acolhe o disposto no Plano Nacional de Direitos Humanos (PNDH -
3), ao estabelecer que aos principios da educacdo em direitos humanos devera ser concedido
“[...] tratamento transversal e integradamente, permeando todo o curriculo, no ambito dos

demais componentes curriculares.” (BRASIL, 2012, art. 10°, inc. Il, letra e).

Para tanto, este documento recomenda a inclusdo no Projeto Politico Pedagdgico das
Unidades Escolares que ofertam o Ensino Médio do “comportamento ético, como ponto de
partida para o reconhecimento dos direitos humanos e da cidadania, e [..] pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporacdo da
solidariedade.” (BRASIL, 2012, art. 16°, inc. V), mediante a promocdo e valorizagao dos “...]
temas relativos a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual,
pessoas com deficiéncia, entre outros, bem como préticas que contribuam para a igualdade e
para o enfrentamento de todas as formas de preconceito, discriminacdo e violéncia sob todas
as formas.” (BRASIL, 2012, art. 16°, inc. XV).

No que concerne & sua efetivacdo, as Diretrizes destinam & competéncia dos Sistemas
de Ensino prover “[...] os recursos financeiros e materiais necessarios a ampliacédo dos tempos

e espacos dedicados ao trabalho educativo nas unidades escolares” (BRASIL, 2012, art. 18°,

87 Através da Resolugdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012.
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inc. 1), garantindo formalmente a “[...] formac&o, inclusive continuada, adequadas para o
desenvolvimento do curriculo, bem como dos gestores e demais profissionais das unidades
escolares” (BRASIL, 2012, art. 18°, inc. Il1).

Este documento igualmente preconiza a ‘“aquisi¢do, producdo e/ou distribuicdo de
materiais didaticos e escolares adequados” (BRASIL, 2012, art. 18° inc. Il), recomenda a
promocdo de “instrumentos de incentivo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, com
base em planos de carreira e outros dispositivos voltados para esse fim” (BRASIL, 2012, art.
18° inc. IV) e o “acompanhamento e avaliagdo dos programas e agdes educativas nas

respectivas redes e unidades escolares” (BRASIL, 2012, art. 18°, inc. V).

E, pois, relevante considerar a narrativa dos professores acerca dos programas e
projetos de formagdo continuada em direitos humanos, se compreendermos que as
informac@es e conteidos neles veiculados ndo passam a integrar seu repertdrio e sua pratica
pedagdgica de maneira critica, sem 0 qué, as questdes relativas a politica formativa
estabelecida no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) ndo encontrara

nenhuma efetividade no ambito educacional.
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___
___
___
___
___
___
___

SAO  FRANCISCO
CONDE

———
———
———
———

SAO SEBASTIAO DO PASSE | 2.5 2.3 2.2

! Dados extraidos do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC),
disponivel em <http://ideb.inep.gov.br/resultado/home.seam?cid=1175245>. Acesso em: 28 out. 2011.
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ANEXO B — Modelo de Questionario Misto

FACED

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO (CURSO DE MESTRADO)
DISSERTAGAO: A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?
UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE PROFESSORES SOBRE DIREITOS
HUMANOS NA REDE ESTADUAL DE EDUCAGAO
MESTRANDA: ANA CAROLINA REIS PEREIRA
ORIENTADORA: CELMA BORGES GOMES

FORMULARIO DE PESQUISA

PARTE |

Perfil do/a Orgao/Instituicio

Nome da
instituicdo/orgao

Endereco
() Unidade Escolar () Municipal () Estadual
Categoria () Outros:
Foco de Atuagdo|( ) Ensino Regular ( )EIA () Técnico
em nivel efou|( ) Educacio profissional ( ) Educacdo Especial
modalidade da () Outros:
educagédo
() Biblioteca () Quadra Esportiva () Midiateca
Estrutura fisica da|( ) Laboratério de Informatica () Laboratério de Ciéncias () Internet
instituicao: () Salade Aula () Sala dos Professores () Espaco de convivéncia
() Outros:

Dados Gerais do/a Professor/a

Tempo de atuagdo
na Unidade Escolar

(
(
(
(

) inferior a 1 ano

) superior a 1 ano e inferior a 3 anos
) superior a 3 anos e inferior a 5 anos

) superior a 5 anos Especificar:

Qual disciplina
leciona na Unidade
Escolar?
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() Conselhos Municipais de Educacdo Qual?
() Conselhos Estaduais de Educacdo Qual?
() Conselho / Colegiado escolar
Participacdo em: () Grupo de Estudo  Qual?
( )F6rum  Qual?
() Outros:
() N&o participa
() Faixa-etéria
participacdo dos/as|( ) Tempo de atuagao do profissional na unidade escolar
formacéo () A participacdo foi voluntaria
continuada foram | () Gestores da Unidade Escolar
estabelecidos por: |( ) Outros:
() N&o sabe / ndo se lembra
Para sua avaliacdo, utilize a seguinte escala:
1 2 3 4
Insuficiente Médio Bom Excelente
1. Conhecimentos iniciais 1 (2] 3

Os seus conhecimentos sobre as tematicas abordadas no curso:

Mddulo 1:
Fundamentos historicos e ético-filosoficos da Educacdo em Direitos Humanos

1. Direitos Humanos: sua origem e natureza:

1.1 O que sdo os Direitos Humanos; 1.2. O fundamento dos Direitos Humanos;
1.3. A construcdo do sujeito de Direitos; 1.4. Etica, Educacio e Direitos
Humanos;

2. A trajetoria histérica dos Direitos Humanos:
2.1. Historia conceitual dos Direitos Humanos; 2.2. Historia social dos Direitos
Humanos no Brasil;

3. Direitos Humanos e Memdrias:
3.1. Memoria e esquecimento; 3.2. Memoria e identidades; 3.3. Acesso a
informacao;

Modulo 2:
Fundamentos Politicos e Juridicos da Educacio em Direitos Humanos

1. Fundamentos politicos da EDH:

1.1. Estado, democracia e DH: os principios de igualdade e justica social; 1.2.
PNDH/ PNEDH: fontes e articulacBes; 1.3. Politicas e acBGes educacionais
afirmativas;

2. Fundamentos juridicos da EDH:
2.1. Os mecanismos de prote¢do aos DH e de valorizagdo da EDH;

Modulo 3:
Fundamentos Culturais da Educacdo em Direitos Humanos

1. Cultura e Educacdo em Direitos Humanos:
a) 0 que é Cultura; b) a Educacdo como socializacdo cultural

2. A Cultura atual e a Cultura necessaria para os Direitos Humanos:
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a) Globalizacéo: do global ao local > monovocalidade cultural; b) Globalizagédo
e Multiculturalismo > multivocalidade cultural;

3. Diversidades socioculturais:

3.1. Etno-cultura (Negros e Afrodescendentes / Indigenas); 3.2. Género; 3.3.
Orientacdo sexual; 3.4. Diferencas Geracionais; 3.5. Pessoas com Deficiéncias;
3.6. Diversidade Religiosa;

4. Processos de Inclusdo em Educacio:
a) preconceito, discriminagdo e intolerdncia; b) educacdo para os DH =
igualdade + diferenca; ¢) os espacos formativos;

5. Comunicacéo e Midia:
a) a dialogicidade como requisito da EDH; b) os processos comunicativos; c)
Midia e EDH;

Mdédulo 4:
Fundamentos Educativo-Metodoldgicos da Educacdo em Direitos Humanos

1. Educacdo em Direitos Humanos na Educacdo Basica;

2. EDH: principios e fundamentos tedrico-metodoldgicos para a Educacéo
Basica numa visao critica;

3. A Escola_como locus privilegiado de formacdo teérico-pratico_em
Direitos Humanos:

3.1. A escola como espaco de socializacdo da cultura; 3.2. A escola como
espaco de construcdo da cidadania; 3.3. A Escola como espago de emancipagéo
dos sujeitos;

4. Curriculo em EDH: eixos norteadores da sua construcao:
4.1. Didlogo; 4.2. Transversalidade;

5. Praticas educativas e estratégias metodologicas em EDH;

2. Expectativas 3 |4
A formacao continuada correspondeu ao que dela esperava:
3. Resultados alcancados 3 |4
Como classifica os resultados alcan¢ados no Curso?
PARTE Il
Dimensdo1 | Processo de elaboracdo/programacéo das acdes a partir da Formag&o Continuada
1.1 - A formacdo continuada previu elaboragdo e sistematizagdo de um plano de agdes na

unidade escolar:
() por etapas e/ou fases
() com previsdo de comeco, meio e fim
) ndo houve previsio (PULE PARA A DIMENSAO 2)
) ndo sabe / ndo se lembra (PULE PARA A DIMENSAO 2)

(

(

1.2 - Na proposta/plano de ag¢des foram definidos:
() os problemas

() os objetivos

() as metodologias

() as dimensdes de atuacdo

() as metas (quantitativas)

() as metas (qualitativas)

() oscritérios de avaliacéo
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) os indicadores
) as tematicas abordadas
) ndo sabe / ndo se lembra

(

(

(

1.3 - Participou/aram da elaboragéo do plano de acdes:
() professores/as da Unidade Escolar

() gestores da Unidade Escolar

() especialistas/pesquisadores/as de outras instituicoes
() ativistas

() estudantes

() parceiros (ONG, Secretarias, Sindicatos, IES)

() gestores escolares

() oplano de acGes foi elaborado individualmente

(' )outros/as:
() ndo sabe / ndo se lembra
1.

3.1 - De que forma?

() ndo sabe / ndo se lembra

1.4 — Houve interface com outros projetos desenvolvidos pela Unidade Escolar:
() Sim ( ) Néo () Nao sabe / ndo se lembra
() Sesim, qual/is?:

1.5 - A partir da formag&o continuada, assinale as prioridades trabalhadas na Unidade Escolar:
() direitos humanos

() género
() relacBes étnico-raciais

() diversidade religiosa

() direitos da crianga e do adolescente

() diferencas geracionais

() pessoas com deficiéncias

() ética e cidadania

() orientagdo sexual

() violéncias

() bullying

(' )outros/as:

() ndo sabe / ndo se lembra

1.6 — Quanto a insercdo da educacdo em direitos humanos no Projeto Politico-Pedagogico da
Unidade Escolar:

() atematica ndo foi inserida no Projeto Politico-Pedagdgico

() atematica foi inserida no Projeto Politico-Pedagdgico

(' )outros/as:
() ndo sabe / ndo se lembra

1.7 - Quanto as dimensdes da educacgdo ou areas do saber, as acdes desenvolvidas na Unidade
Escolar tiveram como foco/s principal/is:

() curriculo

() projeto politico-pedagdgico da Unidade Escolar

() ambiente escolar
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) producéo de conhecimento
) relagGes interpessoais

) ensino-aprendizagem

) material didatico

) formacdo de professores/as
)outros/as:
) ndo sabe / ndo se lembra

(

(

(

(

(

(

(

1.8 - As acOes desenvolvidas na Unidade Escolar foram realizadas:
() em palestras ministradas por especialistas

() em palestras ministradas por educadores/as da Unidade Escolar
() durante outras atividades da Unidade Escolar:
(
(
(
(
(
(
(
(
1

) em projeto envolvendo varias tematicas

) a distancia, articuladas com os contetdos disciplinares

) em sala de aula, articuladas com os conteudos disciplinares
) em atividades culturais

) em atividades esportivas

)outros/as:
) ndo foram desenvolvidas agdes na Unidade Escolar
) ndo sabe / ndo se lembra

.8.1 De que forma?

() ndo sabe / ndo se lembra

1.9 — Quanto aos instrumentos de abordagem educativa, foram utilizados/as nas acOes
desenvolvidas na Unidade Escolar:

() técnicas projetivas (videos, filmes, documentéarios etc.)

() uso de metodologias participativas (oficinas, produgdo de materiais como redacao, matéria
para jornal da escola, cartazes, etc.)

() abordagem expositiva (cursos, seminarios, palestras, mapa conceitual, etc.)
() uso de linguagens ludicas (musica, danca, teatro, fotografia etc.)
() pesquisa sobre as tematica em bibliotecas, internet etc.
() producdo/elaboracdo de trabalhos sobre as tematicas
() leitura de textos sobre as tematicas
() aformagdo privilegiou as experiéncias /vivéncias dos/as participantes
() aformagdo utilizou-se de procedimentos pedagdgicos participativos e dialdgicos
( )outros/as:
() ndo sabe / ndo se lembra
PARTE 111
Dimenséo 2 | Avaliacdo da atividade formativa.

2.1 - Quanto a avaliagdo das atividades da formacédo continuada:
) ocorreu no final das a¢des

) avaliacdo foi continua e permanente, durante as atividades
) outros/as:
) ndo houve avaliacdo (PULE PARA O ITEM 2.4)

) ndo sabe / ndo se lembra (PULE PARA O ITEM 2.4)

AN AN AN AN N
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2.2 - Os indicadores de avaliacdo da formagéo continuada utilizados foram:
) quantitativo de participagdo nas atividades

) a aprovagdo ou ndo dos/as participantes nas atividades

) a frequiéncia/assiduidade dos participantes nas atividades

) outros/as:
) ndo sabe / ndo se lembra

3 - Os instrumentos de avaliacdo utilizados na formacao continuada foram;
) questionérios fechados
) avaliacgdo oral
) avaliagdo escrita (questdes abertas)
) participacdo nas atividades propostas (oficinas, pesquisa sobre a teméatica em bibliotecas,
nternet etc.)
) levantamento de nimero de participantes e evasdo
) realizag&o de grupos focais / entrevistas com os participantes
) producdo de textos sobre a tematica
) apresentacdo de memorial / Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).
)outros/as:
) ndo sabe / ndo se lembra

4 — Se houve, entre as a¢des do projeto, producéo de trabalhos:
) houve trabalhos em grupo sobre direitos humanos e educacéo
) houve trabalhos mas os envolvidos pesquisavam individualmente
) ndo houve trabalhos
)outros/as:
) néo sabe / ndo se lembra

(
(
(
(
(
2
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
2
(
(
(
(
2.5 - Se houve pesquisa, quanto a metodologia, utilizou-se de:

() pesquisa quantitativa (questionario)

() pesquisa qualitativa (grupos focais e/ou entrevistas)

() pesquisa bibliogréfica via internet

() pesquisa bibliografica por meio de visita a bibliotecas e/ou livrarias
() ndo houve pesquisa (PULE PARA O ITEM 2.7)

(
(
(
(
(
(
(

i

(

) outros/as:

() n&o sabe/ ndo se lembra
(

2.6 - Se houve pesquisa, os resultados foram divulgados:
) junto aos professores participantes
) em todas as escolas do municipio ou estado
) nos espacos de informacdo da instituicdo promotora da atividade formativa (site, jornal,
informativos, etc.)
) em meios de comunicagdo de massa
) em publicacdo da instituicdo promotora da atividade formativa (livro)
) ndo foram divulgados
) ndo sabe / ndo se lembra

2.7 - Quanto a avaliagdo da formag&o continuada em educagao em direitos humanos:

() considero que a formacéo foi suficiente para a abordagem da tematica na Unidade Escolar
( ) considero que a formacdo foi insuficiente para a abordagem da temética na Unidade
Escolar .

Justifique sua resposta:
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2.8 - Quanto a introducgdo da educacdo em direitos humanos na prética docente:

() atematica esta inserida no meu Plano de Aula

() atematica ndo esta inserida no meu Plano de Aula (PULE PARA O ITEM 3.1)
() n&o sabe / ndo se lembra

2.9 - Quanto a introducdo da educacdo em direitos humanos na Unidade Escolar:

( ) hé profissionais especialistas na temética trabalhando na Unidade Escolar de forma
interdisciplinar

( ) h& profissionais especialistas na tematica trabalhando na Unidade Escolar de forma
transversal

() outros:
() ndo sabe / ndo se lembra

Dimenséo 3 | Producéo de materiais educativos sobre educagéo em direitos humanos

3.1 - Quanto a producdo de materiais educativos sobre educacdo em direitos humanos, a REDH
BRASIL/SECAD/MEC produziu:

() apostilas

() videos

() redacdes

() cartazes

() folderes

() AVA (ambiente virtual de aprendizagem)
() outros/as:
() ndo sabe / ndo se lembra

3.2 — Foram criados espagos de producdo de conhecimento sobre a tematica ao longo da
execucdo da atividade formativa:

) grupo de trabalho

) grupo de pesquisa

) observatorio

) férum

) nucleo de direitos humanos

) coordenadoria de direitos humanos

) outros/as:
) ndo foram criados

) ndo sabe / ndo se lembra

AN AN AN A AN A AN AN
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Observacdes adicionais pertinentes: |

Obrigada pela Colaboracao!
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ANEXO C — Modelo de Entrevista Semiestruturada

FAGED

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO (CURSO DE MESTRADO)
DISSERTACAO: A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?

UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE PROFESSORES
SOBRE DIREITOS HUMANOS NA REDE ESTADUAL DE EDUCACAO
MESTRANDA: ANA CAROLINA REIS PEREIRA
ORIENTADORA: CELMA BORGES GOMES

ROTEIRO DA ENTREVISTA

(NUumero e data da entrevista)

1. Aspectos relativos a formacao continuada
1.1. O que o/a motivou a inscrever-se na “Capacitagdo de Educadores da Rede
Basica em Educa¢ao em Direitos Humanos™?
1.2. A iniciativa de trabalhar com essa temética surgiu a partir de alguma situacao
concreta vivenciada em seu cotidiano escolar?
1.3.  Pode se lembrar de alguma situagéo e me contar como foi?
1.4.  Estatemaética é abordada em sua sala de aula hoje em dia?
( )sim ( ) ndo ( )asvezes ( ) nao sabe/ndo declarado

Em caso de resposta afirmativa, perguntar:
1.5 Como atematica € abordada em sala da aula?

1.6 Quando esta teméatica é abordada em sala da aula, como os aluno/as reagem?
Pode se lembrar de alguma situacdo e me contar como foi?

1.7 E possivel perceber mudancas de atitudes dos alunos com relagdo as questdes
relativas a educacdo em direitos humanos? Pode se lembrar de alguma situacdo e me
contar como foi?

Em caso de resposta negativa, perguntar:
2. Porqué a tematica ndo é abordada em sala da aula;

2.1 quais seriam as condig¢Oes que permitiriam uma melhor abordagem desse tema em
sala de aula?

3 Sobre a atuagéo dos professores formadores:
3.1  Os professores formadores transmitiram com clareza os assuntos abordados no
curso?
3.2  Os professores formadores conseguiram criar um clima propicio a participacéo
dos professores cursistas?
3.3  Os professores formadores dominavam o assunto que expds?
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3.4  Os metodos por eles utilizados foram os mais adequados a atividade docente?

Sobre o funcionamento do Curso:

4.1  As oficinas, quanto ao conteudo trabalhado, foram adequadas?
4.2  As instalagdes em que decorreram as oficinas favoreceram a transposicéo dos

contetdos trabalhados & sua realidade escolar?

4.3 O material didatico distribuido foi adequado a atividade docente?

4.4  Vocé acredita que o material didatico distribuido é adequado para uso em sala de
aula?

45  Os recursos audiovisuais utilizados no curso foram adequados a atividade
docente?

4.6 O apoio prestado pelos multiplicadores do Curso foi adequado?

Adequacdo dos conteudos abordados na formacéo continuada a atividade docente

5.1 A instituicdo formadora realizou algum diagndstico junto a comunidade
educacional (gestores/professores/estudantes) para definir teméaticas e metodologias
abordadas no curso?

5.2  Como vocé percebe isso?

5.3  Nasua opinido, os conteudos do curso foram adequados a atividade docente?

Quais 0s pontos positivos que vocé destacaria da atividade formativa?
Quais 0s pontos negativos que vocé destacaria da atividade formativa?

A gestdo da escola incentiva a abordagem do tema em sala de aula?
81 Como?

Na sua opinido, 0s objetivos do curso foram cumpridos?

Conhecimento sobre as tematicas abordadas no curso:

10.1 A partir de sua participacdo no curso, 0 que vocé entende por direitos
humanos? Explique.

10.2 A partir de sua participagdo no curso, 0 que vocé entende por educacdo em
direitos humanos? Explique.

10.3 A partir de sua participacdo no curso, 0 que vocé entende por sujeito de
direitos? Explique.

10.4 A partir de sua participacdo no curso, 0 que vocé entende por cidadania?
Expligue.

10.5 A formacdo contribuiu para a compreensao destes conceitos? Por qué?

11 Quais as suas sugestdes para um préximo curso?
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ANEXO D — Modelo de Termo de Consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

“
FAGED
=

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (CURSO DE MESTRADO)
DISSERTAGAO: A TEORIA TRANSFORMA A PRATICA?
UM ESTUDO SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL DE PROFESSORES SOBRE DIREITOS
HUMANOS NA REDE ESTADUAL DE EDUCAGAO
MESTRANDA: ANA CAROLINA REIS PEREIRA
ORIENTADORA: CELMA BORGES GOMES

CARTA DE ESCLARECIMENTOS E COMPROMISSO LIVRE E CONSENTIDO

Senhor/a

A pesquisa “A teoria transforma a pratica? Um estudo sobre a representacio social de
professores sobre direitos humanos na rede estadual de educa¢io” esta sendo por mim desenvolvida,
sob a orientacdo da Profa. Dra. Celma Borges Gomes, como requisito para obtencdo do grau de Mestre
em Educacgdo pelo Programa de Pés-Graduagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da
Bahia.

Este trabalho tem por objetivo identificar a representagéo social que os professores da rede
publica estadual tém acerca dos contetdos de direitos humanos veiculados no curso de formacgéao
continuada intitulado “Capacitacio de Educadores da Rede Basica em Educag¢do em Direitos
Humanos” - REDHBRASIL/MEC, ofertado no ano de 2008 pelo Ministério da Educagdo (MEC), e,
para tanto, é necessario um trabalho de campo que inclui aplicagdo de questiondrios e entrevistas
com os professores. E por esta razdo que solicito a participacdo de V. Sa. nesta pesquisa, respondendo
espontaneamente ao questionario, em anexo, usando sua propria linguagem e da forma mais simples e
completa possivel. Todas as suas respostas sdo para nds de extrema importancia.

Caso V.Sa. ndo queira responder a alguma das perguntas que lhe forem feitas, diga isso ao
pesquisador. Se preferir ndo gravar a entrevista, ou interromper a grava¢do em algum momento, este é um
direito que vocé tem. Esclareco que este trabalho sera desenvolvido de forma ética. E posso garantir
que todas as suas respostas serdo mantidas em sigilo, e seu home, bem como o de sua escola, ndo
aparecerdo no relatério final da pesquisa, que serd elaborado de uma maneira global, sem
distinguir quem respondeu as perguntas. Somente eu, enquanto pesquisadora responsavel por este
trabalho saberei seu nome.

Antecipadamente agradeco sua colaboragéo para com nosso trabalho.

DECLARACAO DE ACEITACAO DE PARTICIPACAO NA PESQUISA

Declaro para os devidos fins, que tomei conhecimento dos objetivos e dos procedimentos éticos do
trabalho de dissertacdo intitulado “A teoria transforma a pratica? Um estudo sobre a representaciio
social de professores sobre direitos humanos na rede estadual de educacio”, que esta sendo realizado
pela Profa. Ana Carolina Reis Pereira e orientado pela Profa. Dra. Celma Borges, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia, no quadro do Programa de Pés-Graduagdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia. Declaro ainda que concordo, de livre e espontanea vontade,
em responder as perguntas que me forem formuladas através do questionario.

Salvador, de de 2011.

Nome do entrevistado

Assinatura:




