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Epigrafe

“No6s vos pedimos com insisténcia: ndo digam nunca: isso € natural! diante dos acontecimentos
de cada dia, numa época em que reina a confusdo, em que corre sangue, em que o arbitrario tem
forca de lei, em que a humanidade se desumaniza, nao digam nunca: isso € natural! para que nada

passe a ser imutavel!”

Bertolt Brecht (1898-1956)



Resumo

WICHER, Carolina La Torre. Docentes, direitos humanos e (in)disciplina no espaco escolar:
perspectivas e limites. 2008. 99 f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educagao,
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2008.

O objetivo deste trabalho € identificar e analisar as concep¢des dos professores sobre os direitos
humanos e a (in)disciplina no ambito da escola, sem desconsiderar os determinantes
socioecondmicos e politicos do contexto em que essa institui¢do estd inserida, bem como seus
significados e valores, que sdo historicamente construidos. Para isso, foram realizadas
observacdes em sala de aula e entrevistas com cinco professoras do ensino fundamental da rede
publica do Estado de Sao Paulo com vistas a verificar as dimensdes que essas concepcoes
adquirem, alguns de seus determinantes e em que medida interferem na pratica cotidiana dessas
profissionais. Nessa investigacdo, foram utilizadas técnicas qualitativas de analise, escolha esta
que permitiu tratar os aspectos que nos propusemos a discutir de maneira representativa. Os
resultados da pesquisa apontam para alguns fatores que interferem tanto de forma positiva,
quanto eventualmente limitam a pratica e o debate sobre a relagdo entre direitos humanos e
(in)disciplina no espago escolar, o que provoca muitas incertezas e inquietagdes nas professoras.
O desafio € considerar articuladamente esses fatores, de forma a impedir que a disciplina ou sua
auséncia interfira negativamente no tratamento adequado a ser dado aos direitos humanos na

escola.

Palavras-chave: docentes, direitos humanos, disciplina, indisciplina e escola.



Abstract

WICHER, Carolina La Torre. Instructors, human rights and (lack of)discipline in the school
space: expectations and limits. 99 f. Master’s degree dissertation - Faculdade de Educacdo,

Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2008.

The objective of this study is to analyse and identify concepts of teachers regarding human rights
and (lack of)discipline within the academic framework without negleting the socioeconomic and
political determinants on which the school is based as well as its historical principles and values.
In order to achieve this, classroom observations and interviews with five elementary teachers of
the Sao Paulo state public school system were conducted. The purpose was to verify the extent
that these conceptions acquire, some of their determinations and to what degree they interfere
in daily practice. Qualitative analytical techniques were utilized since this permits a more
representative investigation of various aspects that were meant to be discussed. The result of
this research point to some factors that both interfere positively and might limit the practice
and the discussion about the link between human rights and (lack of)discipline in the school
environment. The latter promotes many uncertainties and concerns on the part of the teachers.
The challenge is to articulate all these factors, aming at avoiding that discipline and lack of it

interfere negativily when dealing with the question of human rights in the school.

Keywords: teachers, human rights, discipline, lack of discipline, school
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Introducao

Discutir a questdao dos direitos humanos e da disciplina no espago escolar implica

conhecer suas concepgdes, significados e valores historicamente construidos.

Pretende-se, ao contrdrio de propor uma defini¢do de natureza absoluta e definitiva,
apresentar uma abordagem que, também, ndo se limite a uma conceitualizacdo abstrata e
generalizada, mas tratd-la em uma perspectiva de carater histérico-estrutural que indique porque
os direitos humanos, em determinados contextos histéricos, foram considerados fundamentais por

meio de um viés critico de seu processo de formagado e consolidagao.

E qual é o papel da educacgdo e da escola nesse contexto? Se entendemos a educacao como
um processo que envolve construgdo coletiva, continua e permanente de formagdo de sujeitos,
que se constitui nas relacdes entre os sujeitos € entre estes € os objetos de conhecimento que
compdem a natureza, a escola é, portanto, o lugar privilegiado dessa formagao, pois trabalha com
pessoas diante dos conhecimentos, o que, por sua vez, implica a formacao de valores, atitudes e

habitos.

Ocorre que os direitos e garantias previstos na Constituicio da Republica Federativa do
Brasil de 1988 (CF/1988) nao tém sido implementados, caracterizando uma perene e crescente

contradicdo, pois grande parte da populacdo ndo tem assegurado seus direitos minimos.

O problema estrutural da sociedade brasileira é que a ordem juridica ndo apresenta
dispositivos que assegurem, na pratica das instituicdes juridicas, os direitos humanos expressos
nos principios definidos na Constitui¢do. O problema aqui apresentado tem origens histéricas,

que ultrapassam os limites do sistema escravocrata e colonial, chegando aos dias atuais.

Esperamos, também, poder desmistificar certas questdes que envolvem a temadtica e quem
se dedica a trabalhé-la, sobretudo, pelo fato de os que agem em favor dos direitos humanos serem

constantemente denominados de “defensores de bandidos”.



Nesse sentido, pretende-se apresentar uma andlise de como sdo pensados os direitos
humanos e a disciplina ou sua auséncia no espacgo escolar publico pelos professores, visto que sua
participacdo efetiva poderd colaborar para a discussdo e a implementacdo de uma proposta de
educacgdo formal, que atente para a construcao dos direitos humanos na escola publica, influindo

positivamente na vida individual e coletiva.

Neste trabalho, utilizaremos técnicas qualitativas de andlise, pois esta escolha permite
investigar de maneira adequada os diversos aspectos que pretendemos discutir. Assim, optou-se
por realizar uma pesquisa de campo de cunho etnogrifico, nos moldes propostos pelas
pesquisadoras Justa Ezpeleta, Elsie Rockwell e Ruth Mercado (EZPELETA & ROCKWELL,
1986; ROCKWELL & MERCADO, 1986).

Na investigacdo qualitativa ndo se busca a representatividade estatistica dos fendmenos

que sdo estudados:

Numa pesquisa qualitativa, s6 um pequeno nimero de pessoas € interrogado.
Sdo escolhidos em funcio de critérios que nada t€ém de probabilistas e ndo
constituem de modo algum uma amostra representativa no sentido estatistico. E,
sobretudo escolher individuos os mais diversos possiveis. E, na verdade [...] € o
individuo que é considerado como representativo pelo fato de ser quem detém
uma imagem, particular é verdade, da cultura (ou das culturas) a qual pertence.
(MICHELAT, 1987, p. 199)

Ao optar por esse tipo de estudo ja se estd ciente da existéncia do fendbmeno, mesmo que
ndo se saiba com exatidao sua freqiiéncia. Portanto, é buscar a “explicacdo” para as concepcoes
dos professores a respeito dos direitos humanos e da (in)disciplina no ambiente escolar,
procurando investigar a dimensao que essas questdes adquirem, seus determinantes imediatos e

suas conseqiiéncias para a pratica educativa.

O trabalho de campo deverd proporcionar a chance ndao somente de colher opinides e
impressoes, mas também debater, questionar e levantar problemas e propostas, sobretudo com os
educadores escolares, visto sua posicado estratégica em relagdo aos direitos humanos e a disciplina

no espago escolar e na educagcdo de um modo geral.



Foi escolhida uma escola publica estadual de ensino fundamental, que trabalha apenas

com as séries iniciais desse ensino (ciclo I), localizada na zona sul do municipio de Sao Paulo.

Essa opc¢ao se justifica pela necessidade de analisar relacdes que se estabelecem entre a
educacgdo, os direitos humanos e a (in)disciplina, que se realizam ndo somente no cotidiano do
espaco escolar, mas também nas formas de representacdo e elaboracdo conceitual dos
professores; relacdoes que sao decorrentes de suas concepgoes de educagdo, direitos humanos e
disciplina e que se refletem em seu discurso e em sua pratica pedagdgica. Essa opcao pelo ensino
publico foi deliberada, no sentido de buscar proporcionar algum tipo de contribui¢ao para ampliar

a qualidade e o conhecimento das préticas pedagdgicas nele realizadas.

O trabalho de campo iniciou-se em junho de 2007, terminando em novembro desse
mesmo ano. Durante esse periodo foram realizadas entrevistas e observacdes, bem como a coleta

de informagdes e documentos junto a secretaria da escola.

Foram realizadas dois tipos de atividades durante a pesquisa de campo. Primeiro,
atividades cuja realizacdo estavam previstas quando do planejamento do trabalho, por exemplo a
consulta a documentos formais da escola para verificacdo de dados sobre sua estrutura e seu
funcionamento, mas também as entrevistas cujo cumprimento ocorreu com a ajuda de roteiros ou
esquemas previamente elaborados. Num segundo momento, principalmente a checagem de
observacdes que haviam sido provocadas por fatos ou relagcdes que, embora ndo previstas, nos

chamavam a atencao.

Todas as entrevistas com as professoras foram antecedidas por observagdes de aulas,
devidamente autorizadas por elas. Esse processo nos permitiu chegar a um conjunto de
informacdes que contribuiram para o desenvolvimento regular da pesquisa, incluindo aquelas que
possibilitavam o confronto entre o discurso e a pritica do professor; propiciou também ter
contato com as caracteristicas e os eventuais problemas dos estudantes antes da entrevista, que

serviram de apoio para uma conversa mais fluente com a entrevistada.



Na escola foram realizadas cinco entrevistas. Todas individuais. O critério de escolha das
professoras para as entrevistas procurou garantir que entre elas estivessem representados: os dois
periodos de funcionamento da escola (manha e tarde); as professoras mais antigas (ha mais tempo
trabalhando na escola) e as mais novas; as professoras que tinham curso superior completo ou

magistério.

As entrevistas realizadas foram do tipo semi-aberto. Embora contanto com um roteiro
procurou-se deixar a entrevistada o mais a vontade possivel para prestar o seu depoimento. Para
isso, foram adotadas algumas medidas consideradas fundamentais para o bom andamento da
entrevista. Primeiro, procurou-se estabelecer uma relacio de empatia com a entrevistada,

comeg¢ando com a apresentacdo, de maneira simples, da natureza e dos objetivos da pesquisa.

Além disso, deixou-se bem claro, desde do inicio, ndo somente a desvinculagdo da
pesquisa com relacdo a escola e ao Estado, mas também quanto ao sigilo absoluto sobre as fontes
de informacao. Todas as entrevistas foram gravadas em fita apds o consentimento espontaneo da

entrevistada. Nenhuma das pessoas abordadas se negou a contribuir, prestando o seu depoimento.

Embora ndo se tenha a ilusdo de uma total neutralidade com relacdo a entrevistada e a
entrevistadora, o que se pretendia, enfim, era que a relacdo fosse o menos constrangedora
possivel para a entrevistada, de maneira que ela pudesse falar com liberdade sobre cada um dos
temas propostos, sem afetar, contudo, um minimo de informacdes e opinides que eram essenciais

para a realizacdo da pesquisa.

Também importante foi a atitude bastante receptiva da coordenadora pedagdgica ao
trabalho de pesquisa, colaborando de forma irrestrita com o acesso € a permanéncia da

pesquisadora na escola, durante todo o periodo necessdrio para a investigacao.

Os conteudos e as reflexdes que resultaram desta pesquisa estdo organizados em quatro

capitulos.



O primeiro capitulo tem o objetivo de apresentar algumas questdes que envolvem
atualmente a discussdo sobre os direitos humanos, seus fundamentos e garantias constitucionais,

e como a democracia se insere e permeia essas questoes.

No segundo capitulo é discutida a relacdo que se estabelece entre educagdo, direitos
humanos e democracia, bem como sido apresentadas algumas experiéncias na drea da educagdo
em direitos humanos no Brasil entre as décadas de 1980 e 2000 e a importancia da formagao do

educador para a constru¢dao de uma escola democrdtica.

O terceiro capitulo apresenta como foi construido o conceito de disciplina no contexto
escolar, segundo uma perspectiva histérica, e os principais discursos sobre esse conceito,

vivenciados na escola e suas implicagdes para a pratica escolar.

No quarto capitulo caracteriza-se as entrevistadas, tanto no sentido de sua formagdo
académica e de sua trajetéria profissional como também identifica-se e analisa-se suas

concepcoes sobre a educacao, os direitos humanos e a (in)disciplina no espago escolar.

Nas “Considerag¢des Finais”, retomamos algumas reflexdes que consideramos importantes
a respeito dos direitos humanos, da (in)disciplina no espaco escolar, considerando tanto as
concepcoes apresentadas pelas professoras como as contidas nas referéncias bibliogréaficas
utilizadas, apontando para a existéncia de algumas perspectivas e de alguns limites colocados

para a discussdo e a prética referentes a esses temas.



Capitulo 1: Direitos Humanos e Democracia: nocoes fundamentais

1.1. A construcao dos direitos humanos

Discutir a questdo dos direitos humanos no espaco escolar publico, demanda um
entendimento da construc¢do histérica dos conceitos de direitos humanos e de democracia e das
suas relacdes com o contexto politico e social, sabendo de antemdo que esses conceitos se

complementam e sao produzidos nessas relacoes.

Como afirma Norberto Bobbio (1992), sem os direitos do homem protegidos e
reconhecidos ndo ha democracia, sem democracia inexistem as condi¢des minimas para a solug@o

pacifica dos conflitos, e tais direitos ndo sao efetivamente exercitados.

Os direitos humanos resultam de lutas histéricas pela libertacdo e emancipagao do homem
que, por sua vez, desencadearam as declaracdes de direitos firmadas em diferentes épocas da
histéria da humanidade. Ou seja, sdo conquistas do ser humano em sua dardua luta por melhores

condicdes de vida.

A afirmacdo ou a ampliacdo dos direitos do homem apresentam, de forma geral, uma
relacdo muito proxima com os grandes acontecimentos da histéria da humanidade, tanto em
épocas de conflitos, de guerras e revolu¢des, como nas grandes invencdes cientificas e
tecnoldgicas. A Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, proclamada em 1789, na
Revolucao Francesa, guiada pelos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade; a Declaracao de
Direitos da Revolu¢dao Americana; e a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948,

apo6s a 2* Guerra Mundial, sdo exemplos do que se acaba de afirmar.

Essa Declaracdo reconheceu direitos civis, politicos e sociais. No campo dos direitos
civis, eles compreendem, além das cldssicas liberdades (expressdao, opinido, associacdo,
circulacdo), a universalizacdo da protecdo ao direito a vida, que abrange tanto o direito a

integridade fisica, a protecdo contra a tortura, contra a execucdo sumdria, contra o



desaparecimento, quanto direitos positivos, tais como: o direito a vida com dignidade, a justica

social e ao bem-estar, independentemente de género, raga ou nacionalidade.

Durante as primeiras décadas da Declaragdo, conferiu-se prioridade a implementacao de
direitos civis e politicos. O debate sobre direitos humanos, em particular sobre o direito a
integridade fisica, foi ampliado entre fins dos anos de 1970 e dos de 1980, resultando tanto em
grande visibilidade das sistemadticas violagdes de direitos de dissidentes politicos em muitos
paises e regimes em todo o mundo, como na emergéncia de uma rede internacional de

organizacdes ndo-governamentais de direitos humanos.

Desde a edi¢do da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, no entanto, os
direitos econdmicos e sociais ja estavam previstos como parte dos direitos humanos a serem
protegidos. Essa Declaracdo constituiu uma tentativa de garantir a paz mundial, principalmente
para evitar que a intolerancia de toda espécie (social, €tnica, religiosa) levasse as guerras e,
sobretudo, a seus horrores, como a politica de exterminio, os campos de concentracio e as

afrontas as liberdades.

~ . o . 1
Para tanto, essa Declaracdo reconhecia, nos marcos da politica americana do New Deal,

que na origem de muitos problemas estavam profundas injusticas e desigualdades sociais,

portanto, reconhecia-se a necessidade de se formular e de se implementar uma agenda minima de

direitos econdmicos e sociais para toda a humanidade.

Segundo Bobbio (1992), a Declaragdo de 1948 inaugura a afirmacao — universal e positiva
— dos direitos humanos, pois os principios e valores nela estabelecidos destinam-se nao mais
apenas aos cidaddos deste ou daquele Estado em particular, mas a toda a humanidade. Além
disso, apresenta direitos ndo somente proclamados ou idealmente reconhecidos, mas que deverdao
ser protegidos até mesmo contra o proprio Estado que os tenha violado, os direitos do cidadao
terdo se transformado, positivamente, em direitos do homem, enquanto direitos de cidadao do

mundo.

1. New Deal foi o nome dado a série de programas implementados nos Estados Unidos entre 1933 e 1938,
sob o governo do Presidente Franklin Delano Roosevelt com o objetivo de recuperar e reformar a
economia norte-americana e assistir aos prejudicados pela crise de 1929.



Vale lembrar que essa Declaracdo é uma recomendagdo que a Assembléia Geral da ONU
faz aos seus membros, por isso costuma-se dizer que ela nio tem efeito legal compulsério.
Porém, a exigéncia dos direitos humanos ja € reconhecida independentemente de sua declaracao
em constituicdes, leis e tratados internacionais, pois, hoje, exige-se o respeito a dignidade

humana, que deve ser exercida contra todos os poderes estabelecidos, sejam estes oficiais ou ndo.

Marilena Chaui (1989) argumenta sobre a importancia das declaragdes e das leis, pois
cada direito, uma vez proclamado, abre campo para a declaracdo de novos direitos. E cabe
lembrar que a ampliacdo das declaragdes de direitos pode entrar em contradicdo com a ordem
estabelecida. Essa contradi¢do é fundamental para a constru¢cdo dos direitos humanos, na medida
que € muito comum o Estado estar preso aos interesses de uma classe, mas € bom lembrar que,
mesmo assim, contraditoriamente, o Estado nao pode deixar de atender aos direitos de toda a

sociedade para nao perder a sua legitimidade.

Essa contradicdo € um dos pressupostos da democracia moderna, admissivel somente

nesse tipo de regime, democratico, devido a possibilidade do confronto e do conflito.

A propria Declaracdo dos Direitos Humanos de 1948 afirma que a democracia € o tnico

regime politico compativel com o completo respeito aos direitos humanos:

Artigo 21 — I) Todo ser humano tem o direito de tomar parte no governo de seu
pais diretamente ou por intermédio de representantes livremente escolhidos. [...]
II) A vontade do povo serd a base da autoridade do governo, esta vontade serd
expressa em eleicdes periddicas e legitimas, por sufrdgio universal, por voto
secreto ou processo equivalente que assegure a liberdade de voto.

Direitos humanos, portanto, sdo direitos comuns a todos os seres humanos. Sdo nao
privados e estdo relacionados a prépria condicio humana. Sdo direitos que decorrem do
reconhecimento da dignidade intrinseca do homem e ndo dependem de uma legislacdo especifica
para serem reconhecidos, exigidos, protegidos e promovidos, por isso sdo universais, indivisiveis
e interdependentes, apesar de deverem ser garantidos pelos Estados. Sdo também histéricos, na

medida em que se modificaram e se ampliaram durante a histéria da humanidade.



Da mesma forma que as pessoas sdo iguais, elas sdo livres, e essa liberdade € inerente a
todo ser humano. E para que a liberdade individual predomine € necessério que sejam propiciadas
as pessoas as mesmas oportunidades e condicdes, de modo a que possam efetivamente exercer

sua livre escolha.

Quando pensamos no aspecto direito democrético, ou seja, no espago politico de todos, a
relacdo entre direito e dever € inerente, e estd pautada no entendimento de governo republicano,

democratico, na perspectiva do bem comum, do bem coletivo.

A base de todos os direitos € o direito a vida, pois sem ela os outros ndo existiriam. Os
direitos humanos sao, na verdade, todos os direitos fundamentais para que o ser humano tenha
uma vida digna. E a dignidade, sendo uma condicdo intrinseca ao homem, estd necessariamente
relacionada com o provimento de condi¢des materiais para que isso acontega, além do respeito a

liberdade.

O préprio Estado tem negado o direito a vida para grande parte da populacdo ao nao
investir de forma adequada em politicas publicas. Ou seja, a dignidade inexiste para um grande
contingente populacional, que nio dispde de condi¢des minimas de sobrevivéncia, que ndo t€m

acesso a sadde, educacdo, moradia, alimentacdo e a outros direitos.

O respeito a vida € mais do que somente deixar viver ou deliberadamente nio matar uma
pessoa. O direito a vida significa dar garantias ao ser humano de que todas as suas necessidades
serdo supridas. E viver ndo € sobreviver. Respeitar a vida € possibilitar que se viva com
dignidade, porque ¢é definitivamente digno de repudio o fato de que pessoas tenham que

sobreviver de forma subumana e tenham a prépria dignidade negada.

A lei existe, em principio e dentre outros motivos, para garantir que cada individuo tenha
os seus direitos garantidos. No entanto, sabemos que ela ndo tem sido suficiente para garantir a
sua efetiva concretizacdo. Os direitos humanos, embora estejam presentes nos discursos de

nossas institui¢des sociais, ainda ndo fazem parte do nosso patrimonio cultural.



Referimo-nos, usualmente, aos direitos consignados na Constitui¢do Federal de 1988 ou a
outros que estdo presentes nas muitas Declaracdes de Direitos. Entretanto, isso ndo significa que
facam parte do cotidiano dos sujeitos, porque, freqiientemente, ndo sdo juridicamente protegidos.

Vale dizer: ndo € suficiente existir direitos proclamados em uma Constitui¢do. Esses
direitos precisam ser reconhecidos, protegidos e assegurados pelos poderes publicos, pelos

Estados.

1.2. A efetividade dos direitos humanos

A Declaracdo dos Direitos Humanos, de 1948, representou um avanco significativo no
que diz respeito a protecdo global dos direitos humanos, entretanto tal processo ainda nao esta
concluido. E, apesar do seu inegdvel valor juridico-positivo, ndo se avancou no sentido de
garantir os meios processuais indispensdveis para tornar efetivos os direitos nela consignados, no

Brasil, por exemplo.

Se os paises signatdrios ndo se prepararem de fato para que sejam cumpridas as
disposi¢des estipuladas nessa Declaragdo, proporcionando um aumento progressivo de
consciéncia nacional e internacional a respeito da inviolabilidade desses direitos, seu texto pode
se transformar numa compilacdo de boas inten¢gdes e ndo na garantia de direitos essenciais a

todos os seres humanos no nivel mundial.

Nesse sentido, uma das grandes questdes que permeiam as discussdes sobre os direitos
humanos refere-se ao fato de que, mesmo sendo assegurados em Declaragdes de Direitos e
Constitui¢des de Estados nacionais e embora haja inimeras organizacdes que militam na defesa
desses direitos, ainda assim esses ndo sdo respeitados, existindo diversas razdes pelas quais

deixam de ser efetivados.

Na maioria dos casos, a efetivacdo de direitos € negada pelo préprio poder publico, que é,
a0 mesmo tempo, protetor e concorrente nessa matéria. Mas cabe lembrar que o Estado € o

responsavel direto pela sua possivel efetividade, j& que os direitos humanos de liberdade



normalmente procuram limitar o poder do Estado. Os direitos sociais buscam a ampliagdo do
poder das pessoas, enquanto sujeitos de direito e, quando da auséncia de regulamentacdo legal,
recorrem a elaboracdo de instrumentos legais complementares para aumentar a chance de

oferecer vigéncia efetiva aos direitos formais.

Nesse sentido, um dos principais problemas com os direitos humanos é menos o de
fundamenté-los e mais o de protegé-los. Trata-se de saber “qual [é] o modo mais seguro para
garanti-los, para impedir que, apesar das solenes declaragdes, eles sejam continuamente

violados.” (BOBBIO, 1992, p. 25)

Enquanto os direitos humanos nao forem concretamente efetivados, nossas cartas
constitucionais representardo apenas declaracdes de boas inten¢des sem nenhuma garantia de sua

efetividade, pois, de acordo com Bobbio,

[...] uma coisa é um direito; outra, a promessa de um direito futuro. Uma coisa é
um direito atual; outra, um direito potencial. Uma coisa é ter um direito que é,
enquanto reconhecido e protegido; outra € ter um direito que deve ser, ou para
que passe do dever ser ao ser, precisa transformar-se, de objeto de discussdo de
uma assembléia de especialistas, em objeto de decisdo de um 6rgdo legislativo
dotado de poder de coer¢do. (BOBBIO, 1992, p. 83)

Apesar de haver um reconhecimento generalizado dos direitos humanos (apenas
aparente), e do fato de que o Estado € tomado como o principal caminho da expressdao dos
direitos humanos, o formalismo juridico exerce uma influéncia excessiva na cultura politica do

pais, o que talvez impeca a real efetividade desses direitos.

Como, via de regra, a ordem politica tem sido injusta e ndo existe compensacdo dessa
injustica pelo poder publico, hd uma privacdo dos direitos de determinadas pessoas ou segmentos
da populacdo. Bem como o Estado deve ser feito para o homem e ndo o contrario, ao homem
deve ser possibilitado fiscalizar o poder do Estado, o que € possivel por meio do conhecimento da

subjetividade juridica do homem e dos direitos humanos.

Entretanto, vivemos numa sociedade permeada por grandes contradi¢des. Para além do

campo do direito, temos presente que esta auséncia de efetividade estd dependente do projeto



social, econdmico e politico implementado pelo grupo social minoritario que detém a propriedade
dos meios de produgdo. Assim, € importante destacar que as eventuais politicas publicas (ou ndo)

adotadas por esses setores sao fatores decisivos para um exame da efetividade ou nao de direitos.

Nesse sentido, para analisar as possiveis causas da ndo efetividade dos direitos humanos
podemos pensar, como pressuposto histérico, por exemplo, a questdo do direito ao trabalho como

fator de exclusao social.

Na nossa sociedade tem prevalecido os interesses do capital sobre os do conjunto da
sociedade, de maneira que as necessidades humanas, coletivas, t€ém ficado num segundo plano. O
problema central é que, de fato, o mercado capitalista propicia a exclusao e destruicdo dos meios

de vida. (FRIGOTTO,1992, p. 99)

Assim sendo, sob o capitalismo, a democracia apresenta-se incapaz de garantir os direitos
humanos fundamentais para grande parte da populag¢do, na medida em que ha uma contradicao
intrinseca entre sua efetiva disposicdo de garanti-los e a real exclusdo social que promove,

sobretudo das camadas mais pobres da populacgao.

Ao fazer uma andlise da conjuntura social em que vivemos, nos deparamos com limites
impostos pelas relagdes de poder e de exclusdo social vigentes na nossa sociedade. Hd uma

distribuicao abissal da renda produzida no pais. Basta observar os dados.

Segundo o Relatério de Desenvolvimento Humano (RDH) do Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), publicado em 2006% o Brasil é o 10° pais mais
desigual do mundo, numa lista com 126 paises e territérios. Numa comparacao entre os 20% mais
ricos e os 20% mais pobres, a fatia da renda obtida pelo quinto mais rico da populagdo (62,1%) é

quase 24 vezes maior do que a fatia de renda do quinto mais pobre (2,6%), no Brasil.

Outros nimeros, por sua vez, indicam que o contingente de pessoas alijadas de acesso aos

direitos minimos ou que sdo explorados em seus direitos fundamentais sdo assustadores.

2. O Relatério completo estd disponivel em: <http://www. pnud.org.br/rdh> Acesso em: 18.ago.2007.



Nos dados sobre a taxa de desemprego no Brasil, se fossem incluidos os trabalhadores que
ganham menos do que o suficiente para sobreviver com padrdes minimos de remuneracdo, essa
taxa ficaria quatro pontos percentuais acima do indicador utilizado pelo governo. E o que aponta
um estudo do Centro Internacional de Pobreza, do PNUD, que propde um método alternativo
para calcular o nivel de emprego em paises em desenvolvimento. A nova medida, além de
considerar a ocupacdo, como fazem as pesquisas brasileiras, acrescenta ao percentual de

desempregados os trabalhadores com renda insuficiente para comprar uma cesta basica.

O referido estudo aponta, por exemplo, que o indice de desemprego em 2004, que ficou
em 12,2% pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), subiria para 16,2% se
fosse feito com base no método alternativo proposto. Pela nova medida, o pico de desemprego
nos ultimos dez anos, registrado em 1999, seria 17,9%, e nao os 13,2% registrados pela pesquisa

anual do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

O direito ao trabalho, mais do que um lugar no mercado de trabalho, é aqui entendido
como a possibilidade de alcancar outros direitos, os direitos socioecondomicos, que resultam de
um saldrio minimo que possa suprir as necessidades bdsicas de uma familia como a prépria

Constitui¢ao Federal (CF/1988) em vigor:

Sdo direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem a
melhoria de sua condi¢do social: [...] IV — saldrio minimo, fixado em lei,
nacionalmente unificado, capaz de atender as suas necessidades vitais bdsicas e
as de sua familia com moradia, alimentagdo, educacao, saide, lazer, vestudrio,
higiene, transporte e previdéncia social, com reajustes periddicos que lhe
preservem o poder aquisitivo, sendo vedada sua vinculacido para qualquer fim.
(CF/1988, artigo 7°, inciso IV)

Entretanto, sucessivos governos t€ém deixado de adotar politicas que garantam um saldrio
minimo justo. Essa contradicdo, inclusive, segue presente devido a exclusdo social promovida
pelas politicas econdmicas adotadas no Brasil e em muitas outras partes do mundo. Ou seja, com
o propagado processo de mundializagdo capitalista (“globalizacdao”), aumenta cada vez o
desemprego estrutural, sendo que, atualmente, com um salario minimo fixado em R$ 380,00 é
impossivel aos brasileiros que dependem desse salario ter garantidos os direitos que constam do

excerto constitucional mencionado anteriormente.



Podemos perceber que a nao efetividade dos direitos humanos consta da realidade imposta
a grande parte da nossa populacdo, que, via de regra, se encontra socialmente excluida. Os dados
aqui apresentados mostram o descaso dos governantes e, no limite, da propria sociedade por
omissdo ou por incapacidade para com os direitos humanos e evidenciam que as violagcdes estao

ainda muito presentes no Brasil.

Assim, um outro aspecto ja citado, que contribui para o aumento do nimero de pessoas
excluidas dos direitos humanos, tem a ver com a “globalizacdo”, processo esse que traz algumas
conseqiiéncias anti-sociais, por exemplo, impactos negativos no mercado de trabalho, na
redistribuicao geo-espacial da producao industrial e na redefini¢do das funcdes, dos espacgos e dos
campos de competéncia da politica na area do Estado nacional, de forma a produzir uma maior

desigualdade estrutural, o que leva a redug@o dos beneficios sociais:

Na moderna sociedade de mercadorias, sob a égide do capital financeiro, da
tecnologia flexivel, das maquinas inteligentes, da robética e do fantdstico campo
da microeletrénica, microbiologia, engenharia genética e novas fontes de
energia, a libertacdo do homem da mdiquina que o embrutece e, portanto,
tecnologia que tem a virtualidade de liberar o homem para um tempo maior para
o mundo da liberdade, da criagd@o, do lidico, paradoxalmente, sob a sociedade de
classes, esteriliza, escraviza e subjuga mediante o emprego precario e
desemprego estrutural. (FRIGOTTO, 1992, p. 103)

Em sintese, ja temos reconhecidos os direitos ao trabalho, a educagdo, a saude, dentre
outros, na medida em eles estdo presentes na Constituicdo Federal de 1988. Apesar desse
reconhecimento legal — no minimo, de direito a esses direitos —, isso ndo quer dizer que os
mesmos facam parte da vida cotidiana da maioria da sociedade brasileira. Significa tdo somente a
possibilidade de que eles venham a ser proporcionados pelos poderes publicos, o que ndo é de

menor importancia.

Mas, a esse respeito, o fato concreto é que o Estado, ao nao garantir tais direitos basicos
para toda a populagdo, tem reflexo direto na efetivacdo dos direitos humanos e afeta a vigéncia
plena do regime democrético, o que € contraditério com o discurso consensual que tem vigorado

na sociedade brasileira.



1.3. A juridicidade ou legalidade dos direitos humanos

A protecdo dos direitos humanos por normas juridicas é fundamental para garantir sua

efetividade e os meios apropriados a sua observagdo e, em ultima instancia, a0 seu cumprimento.

E essencial o homem dispor de instincias e 6rgdos juridicos para lutar por estes direitos,
j4 que todo o poder emana do povo (CF/1988, artigo 1°), que o transfere — em parte para o

Estado.

Embora nossa legislacdo em vigor tenha previsto alguns instrumentos importantes para a
garantia de direitos, por exemplo: o direito a moradia, o direito ao saldrio minimo justo, o direito
a vida, dentre outros, estes nao sdo passiveis de serem cobrados judicialmente, apesar de estarem
consignados na CF/1988, como fundamentais. A maioria desses direitos constitucionais sao

direitos formais, abstratos, e, portanto, ndo tém de forma concreta uma exigibilidade.

Entretanto, esses direitos servem como base para reivindicacdes dos menos favorecidos, a
rigor de todos aqueles que se sentirem lesados e dispostos a lutar para mudar tal situagdo. Sao
normas programaticas, condicionadas a regulamentacdes posteriores, que exigem leis
complementares ou outros instrumentos legais correlatos para apresentarem efeito. Enquanto ndo

sdo regulamentados esses direitos ndo sdo facilmente exigiveis.

Outras normas nao sdo eficazes pelo fato de serem mais determinacdes, normas ou
principios fundamentais que a Constituicdo traz na forma de direitos fundamentais, mas que, na
pratica, ndo tém efetividade porque os mecanismos de garantias, presentes na propria

Constitui¢do, ndo sdo instrumentos capazes por si sOs de promover estes direitos.

O direito a vida, por exemplo, € um direito fundamental que estd presente na Constitui¢ao
Federal, mas qual é a juridicidade do direito a vida? Em outras palavras, como cobrar

juridicamente do Poder Publico a garantia desse direito?



Ha diversos casos de mortalidade infantil por motivos de doencga e de fome, sendo que o
Estado é o responsdvel pela implementacdo de politicas publicas, dentre elas as que dizem

respeito a prevengao da saude publica.

Segundo o relatério da Situacdo Mundial da Infancia 2008 — Sobrevivéncia Infantil’,
divulgado em 22 de janeiro de 2008 pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), o
Brasil conseguiu reduzir quase pela metade a taxa de mortalidade infantil entre 1990 e 2006, de
46,9 por mil para 24,9 por mil nascidos vivos, mas continuam muito grandes as disparidades
entre as diversas regides do pais e entre os diferentes grupos étnicos e raciais. Enquanto a média
nacional é de 24,9 mortes com menos de um ano para cada mil criangas nascidas vivas, no

Nordeste este nimero € de 36,9 por mil.

O relatério da UNICEF mostra ainda que as criancas pobres t€ém mais do que o dobro de
chances de morrer, comparadas as criangas de familias mais ricas. A taxa de mortalidade para a
populacdo indigena é de 48,5 por mil nascidos vivos (138% maior do que para a populacdo
branca), enquanto para a populacio negra € de 27,9 por mil (37% maior do que para a populagdo
branca). A taxa para a populagdo branca € de 20,3 por mil nascidos vivos. Cerca de 66% das
mortes ocorrem no primeiro més de vida, e 51% na primeira semana. As principais causas de
morte na primeira semana de vida estao relacionadas ao nascimento prematuro, asfixia durante o
parto e infec¢des, fato que evidencia a importancia dos fatores ligados a gestagcdo, ao parto e ao

pOs-parto.

Das 11,5 milhdes de criancas com menos de seis anos no Brasil, 56% vivem na pobreza,
em familias com renda per capita de menos de meio saldrio minimo. O relatério também aponta
uma piora nas condi¢Oes de vida das maes A mortalidade materna aumentou 2,1% entre 2000 e

2005, passando de 52,3 mulheres por cem mil nascidos vivos para 53,4 por mil nascidos vivos.

Contudo, se por um lado existe o descaso por parte das autoridades “responsdveis”, por
outro lado ocorre a falta de juridicidade quanto a esse direito a vida, sendo que as garantias
constitucionais ndo sio suficientes para que os lesados possam cobrar o cumprimento judicial

deste dever pelo Estado.

3. Os dados completos da pesquisa estdo disponiveis em : <http://www.unesco.org.br>. Acesso em: 26.
jan. 2008.



Para haver juridicidade, o direito precisa estar coberto pela previsdo de formas de
exigibilidade diante do Poder Judicidrio. Este apenas apresenta juridicidade se ha do outro lado
da relacdo juridica alguém que tem um dever, passivel de san¢des se este ndo for cumprido, de tal
forma que a pessoa que sofreu a perda desse direito, ou o ente por ela responsavel, possa cobrar

judicialmente quanto ao direito lesado.

Os direitos humanos devem ser compreendidos como uma ferramenta construida para
defender o homem do exercicio abusivo do poder, seja pelas instituicdes que det€tm o poder
politico, seja pelas instituiches que detém o poder econdmico. Se isto ndo acontece,
perceberemos que, na verdade, pode se tratar apenas de um artificio formal para possibilitar a
conservacdo dessas organizacdes, pois a institucionaliza¢ao formal dos direitos humanos ndo tem

ainda concretude material nos conflitos entre individuos e instituicdes de poder.

E possivel constatar que, como instrumentos juridicos efetivos de defesa dos direitos
humanos, a sociedade brasileira conta atualmente com meios de protecdo apenas contra alguns
dos abusos cometidos pelo Estado. Podemos mencionar: o direito de peticdo, o “habeas-corpus”,
o “habeas-data”, o mandado de seguranca e a acdo popular, entre outros.* Entretanto, somente
estes mecanismos de protecdo de direitos ndo sdo capazes de promover a efetividade dos direitos

humanos. Ou seja, eles simplesmente garantem alguns direitos.

Para que possa haver cobranca judicial dos direitos humanos é imprescindivel que sejam
estabelecidos, por principio juridico, mecanismos que permitam a cobranca efetiva de seu
cumprimento, por parte do Estado. Pode-se dizer o mesmo no que se refere a cobranca de direitos

por parte de qualquer outro 6rgdo do poder ptblico ou privado.

As garantias sdo os instrumentos concretos de protecao dos direitos no judicidrio, mas elas
ndo resolvem a questdo da falta de juridicidade dos direitos humanos. Apesar de todas estas

garantias estarem consignadas na Constituicdo Federal de 1988, elas sdo apenas garantias

4. Ver a esse respeito a Constituicdo Federal de 1988, Titulo II (Dos Direitos e Garantias Fundamentais),
Capitulo I (Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos), Artigo 5° e incisos.



formais, que os sujeitos apresentam para procurar a prote¢do de um direito lesado, o que nado é

suficiente para garantir a efetividade dos direitos humanos.

1.4. A democracia no contexto brasileiro

A historia tem mostrado que o processo de desenvolvimento da democracia no Brasil foi
construido de forma complexa, devido principalmente a formacdo cultural imposta ao nosso
povo, no contexto das determinacdes econdmicas, politicas e sociais, pela insuficiéncia de

politicas publicas que garantissem o acesso aos direitos basicos a maioria da populacao.

Essa constru¢ao foi marcada, dentre outros aspectos, por um longo periodo de escravidao,
que determinou comportamentos de subordinacdo, mando e conformismo em relacdo a negacao
de direitos. O homem escravo, portanto sem liberdade, perdeu também sua prépria dignidade ao
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ser tratado como “coisa”, “objeto” ou “mercadoria”.

A escraviddo foi tdo marcante que a luta do povo brasileiro pela instauragdo da
democracia sempre esteve mais relacionada a conquista da participagdo, pautada nos direitos
politicos, do que em relacdo aos outros direitos. Talvez isso explique a dificuldade da populagdo

em reivindicar a efetividade dos direitos de um modo geral.

Além do periodo de escraviddo, a cultura brasileira foi permeada pela pratica do
coronelismo, caracterizada pela figura dos coronéis que detinham o poder econdmico e politico.
O poder desses coronéis constitufa um sistema de dominagdo privada em ambito nacional,

principalmente no periodo de 1889 a 1930.

Nessa época, o voto ndo era universal, além de ser restrito a uma pequena parcela da
populacdo, na medida em que ndo era permitido as mulheres e, em alguns periodos, aos negros e
aos analfabetos, portanto o voto efetivamente nao representava um exercicio de participagao para

todos.



A mulher s6 conquistou o direito de voto em 1932 na vida politica do pais. O eleitor nao
atuava como parte integrante da sociedade ou mesmo de um partido politico, mas sim como
dependente de um chefe local, a quem devia lealdade, e as elei¢des representavam a oportunidade

de o eleitor trocar seu voto por dinheiro, roupa ou emprego.

Esse sistema comecou a perder espago, tornando-se uma prética mais localizada, mais
regional, nos estados do Norte e Nordeste. Na regido Centro-Sul € possivel dizer que o

coronelismo foi substituido pelo clientelismo.

As téticas e os mecanismos de dominagdo politica e de exploragdo econdmica, no Brasil,
expandiram-se, apresentando como efeito um Estado de elites e oligarquias, as quais nao tinham
compromissos reais com os interesses da populagdo e atuavam em beneficio de interesses

individuais e de pequenos grupos.

Essa dominagdo perdura até hoje, em especial pela capacidade que as elites ainda
apresentam de serem mediadoras entre os recursos publicos e o atendimento de interesses

privados, ou seja, os interesses da sua clientela, a qual lhes garante a permanéncia no poder.

Nesse sentido, utiliza-se o poder politico para desfrutar dos beneficios publicos em favor
do atendimento privado e em detrimento dos interesses da sociedade. Os chefes politicos t€ém a
seguranca do voto, que lhes garantem direta ou indiretamente a permanéncia nos cargos eletivos
e funcionais nos 6rgdos publicos, a manutencdo do poder. Em compensac¢do, o eleitor recebe

algum beneficio como recompensa pela sua lealdade.

Essa prética politica apenas colabora para manter o status quo, além de reproduzir o
individualismo, uma vez que, da parte do eleitor, na maioria das vezes, sdo atendidos apenas os
interesses mais imediatos para suprir necessidades bdsicas pessoais: alimentacdo, remédio,

moradia, emprego.



Para os chefes politicos, cujos interesses ndo sao apenas passageiros, mas sim de médio e
longo prazo, essa pratica constitui seu projeto de manuten¢do no poder de uma forma hereditéria,

em sintese: a busca de perpetuacdo no poder.

O clientelismo favorece a privatizacdo da coisa publica e a perenizacdo das “lealdades”
determinadas pelos coronéis. Ou seja, ndo se trata de uma pratica republicana, guiada pelo

interesse comum, mas sim uma forma astuta de privilegiar interesses privados.

Nos o6rgdos legislativos, os representantes desse clientelismo tornam-se mediadores de
favores, de protecdo frente ao executivo, supostamente representativo do universal. Esses
mediadores politicos, por ndo representarem os interesses da maioria, exercem uma funcdo

secunddria, do ponto de vista social, no cargo legislativo.

Essa prética de conferir privilégios para alguns e negar os direitos para muitos provoca
um descrédito na populacido em relacdo a verdadeira fun¢do dos representantes do povo, porque
os beneficios sao estritamente individuais, para aqueles que tém acesso e influéncia junto aos

poderosos, portanto contrdrios aos interesses da maioria.

Uma outra caracteristica da nossa sociedade tem sido a concentracdo de renda nas maos
de muito poucos, que det€tm o poder econdomico proveniente dos latiftindios de monocultura, por

exemplo, do café no Sudeste e de cacau e cana de acticar no Nordeste.

Além disso, nesse cendrio, o acesso a educacdo publica foi consolidado como politica
governamental, de fato, apenas com o processo de industrializacdo, diante da necessidade de
mao-de-obra para o mercado de trabalho e da pressdo e influéncia de setores organizados da

sociedade.

Esse conjunto de caracteristicas revela as causas de apresentarmos O nosso regime
democrético como sendo frigil. A contribui¢do importante de Sérgio Buarque de Holanda (1956),
ao analisar o processo da democracia no Brasil, aponta alguns dos sérios obstidculos que

dificultaram a sua consolidac¢do.



Ele mostra que a democracia foi “importada” por uma aristocracia rural e semifeudal, que
procurou acomoda-la onde fosse possivel para atender aos seus interesses ou privilégios. Os
movimentos aparentemente reformadores, no Brasil, partiram quase sempre de cima para baixo:

de inspiragao intelectual ou sentimental, mas sempre sem a participagao popular.

Se entendermos, como Vitor Henrique Paro (1999), que a democracia significa,
sobretudo, a utiliza¢do de todos os mecanismos, procedimentos, esforcos e recursos, individuais e
coletivos, para promover o entendimento e a convivéncia social pacifica e cooperativa entre
sujeitos histdricos, e também, como Bobbio (1986), que a democracia nasceu com a perspectiva
de eliminar para sempre das sociedades humanas o poder invisivel e dar vida a um governo cujas
acoes devem ser desenvolvidas publicamente, esse regime, no Brasil, configura-se muito mais no

plano formal do que no plano real.

O regime democritico é hegemoOnico no Ocidente e foi referenciado na Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos, realizada em Viena, em 1993, como o regime politico que

proporciona melhores condi¢des para a garantia e amplia¢ao dos direitos humanos.

Entretanto, no Brasil e ndo sem motivos, a confianga da populacdo na democracia aparece
abalada, especialmente por conta do distanciamento entre os direitos afirmados e os direitos

concretizados, em particular os direitos sociais.

O fortalecimento da democracia ndo € possivel sem a compreensdo do eleitor a respeito da
importancia de sua participagdo no projeto de constru¢do da sociedade, que passa pelo exercicio
consciente do voto. Apesar de sabermos que somente a elei¢do, mesmo com lisura, ndo garante a
efetividade da democracia, ndo cabe ignorar que ela € um dos mecanismos legais conquistados
pela sociedade e uma ocasido especial em que os sujeitos podem praticar o direito de eleger seus

representantes, numa democracia representativa.

O que define a democracia ndo é somente um conjunto de garantias institucionais ou a
prevaléncia da vontade da maioria, mas também o respeito pelos projetos individuais e coletivos

que colaboram com a afirmacdo de uma liberdade pessoal, com o direito de identificagdo com



uma coletividade social, nacional ou religiosa, bem como o respeito as diferencas culturais, de

sexo, cor e orientacao sexual.

A luta pela democracia e pela conquista de direitos atravessa os séculos, e se volta, em
especial, contra as relacdes de dominagdo, exploragdo e autoritarismo, contra os diversos modos
de discriminagdo e violacdo dos direitos do homem. Essa luta ocorre nas relagdes estabelecidas
em diferentes instancias da sociedade, nos movimentos sociais e politicos para criar uma nova
cultura, em que a democracia seja capaz de possibilitar a construcao de novos comportamentos e

relagdes de respeito ao sujeito individual e coletivo, como sujeitos portadores de direitos.

Para a construcdo da democracia moderna, entre outros, alguns fatores sdo decisivos: o
Estado democréitico de direito, que limita o poder arbitrario do Estado, para garantir a todos a
igualdade de direitos; a soberania popular, por meio da representatividade dos governantes, e a

recusa da arbitrariedade do poder. (TOURAINE, 1996)

Nesse sentido, nos termos aqui apresentados, a democracia € condi¢do essencial para a

existéncia dos direitos humanos, mas ela nio resiste sem a garantia destes.

O Brasil é governado sob os auspicios de uma Constituicio que garante o Estado
democratico de direito, com base nos principios da soberania, da dignidade, do trabalho, da livre
iniciativa e do pluralismo politico. Contudo, esse Estado democrético de direito parece nio ser

suficiente para garantir a constru¢ao de uma sociedade plenamente democratica.

Para a consolidagao de uma sociedade democratica € necessario que o Estado se organize
e funcione de modo a garantir os direitos humanos, o que demanda reformar sua estrutura para
que ela permita a superacdo das desigualdades ainda vigentes na sociedade e seja uma fonte de

atendimento desses direitos e de valores efetivamente democraticos.

Um dos avancos brasileiros na conquista de direitos, como forma de fortalecer a
democracia ainda incipiente foi a promulgacdo da Constituicao Federal de 1988, ndo apenas pelo

processo de elaboragcdo, que contou com uma ampla participacdo de diferentes setores da



sociedade, mas, fundamentalmente, pela criacdo dos institutos juridicos de participacdo direta:

iniciativa popular, plebiscito e referendo.’

Assim, entendemos que para a constru¢ao de uma sociedade verdadeiramente democratica
¢ determinante o desenvolvimento de uma nova cultura que seja mediada pela educagdo e se
concretize por meio das diferentes situagdes de aprendizagem do individuo como sujeito politico-
social. A educacdo escolar e a escola tém um papel e uma fungdo essenciais a exercer nesta

construcao.

5. Esses mecanismos de participagcdo direta estdo presentes na CF/1988, Capitulo IV (Dos Direitos
Politicos), Artigo 14 — “A soberania popular serd exercida pelo sufrdgio universal e pelo voto direto e
secreto, com valor igual para todos, e, nos termos da lei, mediante: I — plebiscito; II — referendo; III -
iniciativa popular. [...]”



Capitulo 2: Educacao e Direitos Humanos

2.1. Relacoes entre educacio, direitos humanos e democracia

A relacdo entre educacgdo, direitos humanos e democracia estd presente em diversos
documentos que expressam diferentes esforcos na direcdo da promoc¢ao dos direitos humanos
como a Declaracdo de Viena e, também, como marca de importantes organismos internacionais
que colaboraram — e ainda colaboram — para o desenvolvimento da educacdo em direitos
humanos na América Latina como a Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educagao, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco), o Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH) e o Conselho de

Educacgdo de Adultos da América Latina (CEAAL).

Um documento importante que serviu de marco tedrico para o debate sobre a educacio
em direitos humanos na América Latina foi a “Recomendacdo sobre a Educagdo para a
Compreensdo, a Cooperacdo e a Paz Internacionais e a Educagdo Relativa aos Direitos Humanos
e as Liberdades Fundamentais” da Unesco, aprovada em 1974. Esse documento faz algumas
sugestdoes de atuacdo e considera que é de responsabilidade dos Estados membros seu efetivo
cumprimento. Dentre outros aspectos, destacam-se: o reconhecimento da necessidade do
pluralismo ideolégico, o predominio do ambiente democratico e a erradicagdo de todas as formas
de autoritarismo nas escolas. E importante lembrar que, na época de sua aprovacio, muitos pafses

latino-americanos experimentavam governos autoritdrios ou ditaduras militares.

O Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH), criado em 1980, por meio de um
convénio entre o governo da Costa Rica e a Corte Interamericana de Direitos Humanos, também
transformou-se em uma instituicdo importante na afirmacao dessa relacdo. O I[IDH determina sua
acdo como um esfor¢co para reconceitualizar a educagdo através de uma auto-reflexdao dos
proprios educadores, a partir dos principios universais dos direitos humanos, que podem ser
assim sintetizados: respeito a dignidade humana, educacdo para a democracia e exercicio da

soberania plena.



O Conselho de Educagdo de Adultos da América Latina (CEAAL) foi criado no México,
em 1982, com a finalidade geral de associar o conceito de educacdo de adultos a educacgdo
popular. O CEAAL retine diversas institui¢des que se destinam a projetos de educagao popular na
América Latina. Com base nas dire¢des gerais do conselho, esses associados se organizam em
diferentes programas, dentre eles o Programa de Educagdo para a Paz e os Direitos Humanos,

organizado a partir de 1983.

O programa promoveu em 1984, em Caracas, o I Semindrio Latino-Americano de
Educacio para a Paz e os Direitos Humanos. Entre os pontos incluidos no documento final deste
Semindrio destaca-se a definicdo da educacdo em direitos humanos como uma nova dimensdo da
educagdo popular, e ndo apenas como uma modalidade desta. Em sua trajetéria, o CEAAL tem
assinalado, como dire¢ao politica para suas acdes, a constitui¢do de uma democracia latino-
americana. Isso se explica pela verificagdo de que promover a educacdo popular na América
Latina requer pensar a realidade de modo diferente, uma nova maneira, democritica e
participativa, que admita alcancar transformacdes nas formas de organizacdo social e de se fazer

politica.

A relacdo entre educagdo, direitos humanos e democracia também € afirmada em
documentos brasileiros. Segundo a concepcao apresentada e defendida no PNEDH, a educacgdo

em direitos humanos incorpora:

[...] a compreensdao de cidadania democrdtica, cidadania ativa e cidadania
planetéria, embasadas nos principios da liberdade, da igualdade, da diversidade,
e na universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos. A
democracia, ao ser entendida como regime alicer¢ado na soberania popular e no
respeito integral aos direitos humanos, ¢ fundamental para o reconhecimento, a
ampliacdo e a concretizacao dos direitos. (BRASIL, 2003, p. 10)

Por certo, esses sdo apenas alguns dos poucos e escolhidos exemplos, que esperam
apresentar a relagdo entre educacdo, direitos humanos e democracia. Entretanto, existem
diferentes concep¢des de democracia e cada um desses entendimentos tem uma compreensao

propria dos direitos humanos e coloca a énfase em aspectos diferentes.



A concepg¢do de democracia estd relacionada, comumente, a um entendimento limitador.
Nesse modelo, a democracia é compreendida s6 como uma forma de governo e valorizada apenas
em seus aspectos formais, a participacdo nos procedimentos eleitorais. Esta énfase restringe as
praticas democraticas e limita os significados desse valor no imagindrio social. Assim, para
grande parte da populagdo, tem sido comum considerar a democracia restrita aos processos de

disputa eleitoral.

Para Boaventura de Sousa Santos (2003), os problemas dessa modalidade de democracia
se esclarecem, pois ela estd articulada com o capitalismo e se fundamenta na ldgica dos
mercados. H4 uma contaminac¢@o do plano politico pelos interesses e pela razdo do econdmico e,

portanto, as relacdes entre a oferta e a procura passam a ser a medida para as acdes politicas.

As logicas do mercado e da democracia (em seu sentido pleno) sdo, por principio,
contraditérias. A légica do mercado é excludente, limitativa e seletiva, enquanto que a da
democracia € inclusiva, extensiva e abrangente. Além disso, quanto mais se desenvolvem, tanto o
mercado quanto a democracia, € possivel notar que essas caracteristicas tornam-se ainda mais

contraditérias.

As maneiras de agir segundo essas logicas também sdo diferentes: na democracia
trabalha-se por meio da negociacdo e da geracdo de consensos, jd no mercado vigoram a
concorréncia e a competitividade, o que provoca a eliminacdo dos mais fracos, com base nos
valores estabelecidos pelo proprio mercado. O mercado recusa os principios de inclusdo e
igualdade que caracterizam a democracia, ao contrdrio gera desigualdades a partir da separagdo

da sociedade entre compradores e vendedores, entre consumidores e nao-consumidores.

Nao podemos desconsiderar a importancia dos processos de democratizagdo vividos nas
ultimas décadas pela maioria dos paises latino-americanos, sobretudo no que se refere a
participacdo nos processos eleitorais, aos direitos de livre associacdo e a liberdade de imprensa, a
possibilidade de comunicacdo e expressdao. Contudo, a forma na qual essas democracias se
estabeleceram — liberal representativa — tem conservado e, em alguns casos, ampliado as

desigualdades sociais, as situagdes de pobreza e exclusdo.



Para Santos (2003), estamos arriscados a viver em sociedades politicamente democraticas,
mas socialmente fascistas. Esse “fascismo social” é um regime que se caracteriza por diferencas
sociais tdo grandes, que algumas pessoas ostentam um poder de veto sobre as outras. Ou seja,
nesse caso, haveria pessoas que ficariam sem qualquer tipo de poder de decisdo, inclusive sobre
suas proprias vidas, estando sujeitas ao veto dos poderosos, constituindo-se numa sociedade

privada de seus direitos mais fundamentais.

Diante desse cendrio complexo, onde tudo parece ocorrer segundo uma perspectiva
hegemoénica, ainda € possivel encontrar concepcdes alternativas aquelas de um mundo
globalizado, que sdo construidas por movimentos locais e que produzem outras visdes de mundo,
defendendo a diferenca, o local, o especifico. Experiéncias que sdo capazes de apresentar outras
formas de constru¢do democrdtica, caracterizadas como participativas e populares. Essas
experiéncias sdo incentivadas por movimentos da sociedade civil que se posicionam de forma

critica diante do modelo de pseudo-democracia que prevalece no mundo contemporaneo, em

particular na América Latina.

A democracia participativa e popular apresenta-se ndo somente como uma forma de
governo, mas também e principalmente como um estilo de vida, compreendendo e agregando os
diferentes campos da vida em sociedade, assim como os diversos espacgos, desde o individual até

o coletivo, do local ao global.

A superacdo desses limites pode estar na complementaridade entre representacdo e
participacdo, mas para garantir a participacdo € necessdrio oferecer condi¢des. E preciso
diversificar as formas de associag¢do para além dos partidos politicos e as formas de participacao

para além apenas do exercicio do voto (SANTOS, 2003).

Essa proposta de radicalizagdo democrdtica tem, como um de seus pressupostos, O
atendimento dos direitos humanos, também entendidos como parte de uma alternativa
emancipatdria, considerados como valores universais a serem construidos por consenso e

transformados em cddigos de conduta moral e ética para as relacdes contemporaneas.



A radicaliza¢do da democracia ndo é uma constru¢do simples nem imediata. Requer um
longo processo de transformacdes nos diferentes aspectos da vida, um processo de mudancgas
subjetivas, sociais, politicas e economicas. E € exatamente nesse sentido que a educacdo em
direitos humanos pode colaborar para restabelecer, de forma positiva, a relagao entre democracia,
direitos humanos e educacdo. A educacdo em direitos humanos € um lugar privilegiado para o
encontro entre os planos politico e ético, que considere em seu sentido pleno a formacdo de
sujeitos de direitos e que se oriente para a superacdo das condi¢des de injustica e de

discriminacao social ainda vigentes.

Entretanto, ndo ha receitas prontas, essa ¢ somente uma alternativa dentre tantas outras
possiveis. Como afirma Santos (2003), perante a variedade de questdes sociais, culturais e
politicas, diante da diversidade de interesses e prioridades em jogo, tem sido mais importante
reafirmar a idéia de educacdo em direitos humanos do que propriamente a de defini-la, embora
ela também seja relevante. Devido a diversidade dos movimentos sociais atuantes na luta por essa
constru¢do, neste momento, nao é oportuno condicionar esse processo a formulacdo de um
consenso tedrico sobre a questdo. E mais razodvel trocar a tentativa de construir tal consenso por
um trabalho efetivo, que busque compreender as diferencas existentes e traduza na forma de
acoes prdticas aquilo que ha de comum. Talvez a educagdo em direitos humanos, entendida como

pratica emancipatoria, possa auxiliar na construcdo desse didlogo e garantir essa perspectiva.

2.2. A énfase na educacao para os direitos humanos

Com o processo de redemocratizacdo do pais, a concepcdo de educacdo em direitos
humanos ganha for¢a no Brasil e na América Latina, nas décadas de 1980 e 90, por meio da

(re)producgdo de experiéncias na drea da educagdo formal e informal.

No Brasil, esse assunto passa a estar presente no discurso de politicos, educadores, lideres
comunitérios, representantes de organizacdes nao-governamentais, assim bem como na midia em
geral: jornais, rddio e televisdo. Passa a integrar um discurso “politicamente correto”, mesmo que

a correspondéncia entre discurso e pratica seja questiondvel.



Nas duas ultimas décadas, as experi€ncias nesse campo passam a estar presentes nas acoes
de instituiches governamentais, como politicas educacionais, em organiza¢des nao-
governamentais, com projetos localizados e direcionados, principalmente, para a educacdo

informal, e também nas institui¢des de ensino privado, com experiéncias pontuais.

Na década de 80 as propostas de educacdo em direitos humanos comecaram com 0s

movimentos ligados a Igreja por meio das Comissdes de Justica e Paz.

Com relacdo as propostas de politicas educacionais, estas sdo construidas por meio de
politicas de governo mais participativas, em especial daqueles que procuraram adotar
administracdes de cunho popular e democrético. A titulo de exemplo podemos citar algumas
experiéncias realizadas pela Prefeitura de Sao Paulo, gestao Luiza Erundina, com o Secretédrio de

Educacdo, o educador Paulo Freire, 1989-1992.

Nesse periodo, as quatro prioridades que orientaram as politicas da Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao Paulo foram: o direito de criangas, jovens e adultos terem acesso a escola:
“Democratizacdo do Acesso”; o direito de permanecer nesta escola: ‘“Nova Qualidade de
Ensino”; o direito de intervir nos rumos dessa escola e na politica educacional mais global:
“Democratizacdo da Gestdo”; e o direito a ver saldada uma divida educacional: “Educacio de
Jovens e Adultos”. Cabe lembrar que, ndo apenas no municipio de Sao Paulo, mas em todo o
territorio nacional, eram altos os indices de analfabetismo, baixos niveis de escolariza¢do e havia

um alto nivel de exclusdo educacional, sobretudo da populacdo trabalhadora de baixa renda.

Em 1989, no municipio de Sao Paulo, as estimativas revelavam que cerca de um milhao
de pessoas com mais de quinze anos de idade ndo eram alfabetizadas e dois e meio milhdes de

jovens e adultos possuiam menos de quatro anos de escolaridade.

Nos primeiros dias da gestdo Paulo Freire na Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo, educadores populares e representantes da administracdo iniciaram a discuss@ao de um
projeto conjunto entre governo € movimentos populares e, em mar¢o de 1989, uma comissdao

desses movimentos ja entregava oficialmente a administracdo um projeto de Alfabetizacdo de



Jovens e Adultos. Esse foi um processo de discussdo ampla, junto aos educadores da rede
municipal de ensino, movimentos populares e educadores ligados a experiéncias educativas de

atendimento a essa populacdo alijada da escolarizacdo formal.

Nasce assim uma proposta de participacdo popular e acdo cultural que organizaria um
amplo Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos: o MOVA-SP. O projeto tinha como
objetivo garantir aos jovens e adultos ndo escolarizados na cidade de Sao Paulo o direito a
alfabetizacdo e a continuidade do processo educativo, de modo a viabilizar o cumprimento da
meta constitucional de erradicagdo do analfabetismo e universalizagdo do ensino fundamental;
garantir a participacdo popular, reconhecendo o saber acumulado pelos Movimentos Populares ja
engajados nessa luta e a importante contribuicao que estes tinham a oferecer na constru¢ao de

uma politica de Educacdo de Jovens e Adultos.

Cabe lembrar que 0 MOV A-SP nio se tratou de uma ag¢do isolada, pois juntamente com o
Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (EDA) e com o Programa de Alfabetizagao de
Funciondrios constituiu uma das quatro prioridades bdsicas que orientaram a acgdo politica
daquele governo nessa drea. E que foi notéria a contribuicio dos Movimentos Populares na

consolida¢do da Educagdo de Adultos em Sao Paulo.

Era a primeira vez que um governo da cidade de S@o Paulo colocava em suas diretrizes
politicas de educagdo uma preocupacao explicita com a educacao de jovens e adultos, traduzindo-

a em projetos efetivamente concretizados.

Para a constituicdo do projeto de parceria entre a Secretaria de Educacio e os Movimentos
Populares foi criado o Férum Municipal de Alfabetizacdo que, inicialmente, definiu as diretrizes
e os principios pedagdgicos para o processo de alfabetizagdo, estabelecendo e organizando sua
estrutura de trabalho e conferindo a Secretaria Municipal de Educagdo (SME): apoiar financeira e
materialmente os projetos de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos desenvolvidos pelos movimentos
populares, criar novos nucleos de alfabetizacao nas dreas onde os movimentos ainda nao fossem

capazes de assumir essa tarefa, garantir a orientacdo pedagégica e a formacdo permanente dos



educadores populares, em encontros sistemdticos entre esses educadores e a equipe técnica do

projeto MOV A-SP.

O Forum Municipal de Alfabetizacio (Forum MOVA) incumbiu os Movimentos
Populares de: ceder os espagos fisicos para o funcionamento das salas de aula, matricular os
educandos, formar as classes, indicar os monitores € os supervisores, conforme critérios
previamente definidos pelo préprio Férum MOVA e participar, em conjunto com a SME, da

constru¢do do projeto pedagdgico.

O MOVA-SP tinha também como objetivo contribuir para o desenvolvimento da
consciéncia politica, tanto dos educandos como dos educadores envolvidos e contribuir na luta
pelo atendimento dos direitos sociais de todas as pessoas, ressaltando em especial o direito basico

a educacdo publica e popular.

Outro grande objetivo do MOVA-SP, de importancia estratégica para contribuir na
concretizagdo das diretrizes politicas da Secretaria Municipal de Educagdo, foi o incentivo a
participacdo popular e, por conseqiiéncia, no fortalecimento dos movimentos sociais. O grande
desafio era levar um trabalho de alfabetizacdo — leitura do mundo e da palavra — que contribuisse
para a organizacdo da comunidade, para o fortalecimento de grupos ja organizados e para a

organizacao de novas participagdes.

Nesse sentido, o Projeto MOVA-SP foi concebido como um projeto de participacao
popular articulado a acdo educacional em que o movimento € realmente parceiro, visando a

transformacao social numa acao contréria a exclusao.

Segundo o Secretdrio Municipal de Educacgdo, professor Paulo Freire, o principio que
orientou o projeto realizado em parceria com os movimentos populares nido previa, de forma
alguma, a desobrigacdo do Estado para com o processo de escolarizagdo da populacdo, mas
tratava-se de uma estratégia para garantir a participacdo popular na constru¢do da politica de
educagcdo do municipio e na disputa politica para que jovens e adultos excluidos se motivassem

para a alfabetizacao.



Ao final de 1992, o MOVA-SP incluia 73 entidades populares conveniadas com a
Secretaria Municipal de Educac¢do, organizadas por meio de seis Foruns Regionais e unificadas
pelo Férum MOVA. Os mil nicleos implantados naquele ano, atenderam a aproximadamente 20
mil educandos, totalizando cerca de 50 mil alfabetizandos ao longo dos trés anos de

funcionamento.

Na década de 90 nota-se um aumento de propostas de politicas governamentais para a
escola publica e de projetos educacionais em entidades nao-governamentais. Nesse periodo,
algumas experiéncias de politicas educacionais destacam-se em nivel nacional: em Porto Alegre,
governo Tarso Genro (1993-1996), o Projeto Escola Cidadd; em Belo Horizonte, governo Patrus
Ananias (1993-1996), o Projeto Escola Plural; e no Distrito Federal, governo Cristovam Buarque

(1995-1998), a Escola Candanga: uma licao de cidadania.

A experiéncia de Porto Alegre apresenta uma especificidade, uma vez que, apesar de ter
comegado a ganhar forma a partir de 1993, estava inserida no contexto da segunda administracao
popular, com o Partido dos Trabalhadores — PT. Essa administracdo foi reconduzida para a
terceira gestdo (1997 a 2000) o que certamente poderd permitir uma melhor consolidacdo dessa

politica.

Neste estudo, embora nao tenhamos o objetivo de analisar essas experiéncias, é possivel
destacar alguns pontos comuns quanto a fundamentacdo politico-ideolégica. De um modo geral,
elas tinham como objetivo a universalizacdo do ensino fundamental e a melhoria da qualidade da
escola publica, enquanto lugar de construcao do conhecimento, de maneira a permitir a inser¢ao
do individuo na sociedade; a valorizacdo do educador; a contribui¢do para o fortalecimento da
democracia por meio da gestdo democrdtica e da transparéncia da coisa publica; o respeito a

diversidade cultural e ao individuo enquanto sujeito de direitos.

No que diz respeito as institui¢cdes de ensino superior, a partir do final da década de 80
comeg¢am a haver iniciativas que se caracterizam, sobretudo, pela oferta de disciplinas que se

voltam para o tema Direitos Humanos e Cidadania nos cursos de Direito. Nos tltimos anos houve



um movimento de ampliacdo de iniciativas nessa mesma linha, em outros cursos de graduagdo e

de p6s-graduacio.

Vale destacar a cria¢do, na Universidade de Sao Paulo (USP), em meados de 1996, da
Catedra UNESCO de Educacdo para a Paz, Direitos Humanos, Democracia e Tolerancia,
primeira em pais de lingua portuguesa, desenvolveu-se ao longo de dois anos, desde as primeiras
discussdes até a sua instalacdo. Esta Catedra constitui uma rede académica internacional,
compreendendo cerca de vinte iniciativas similares, no mundo, coordenadas pela Organizacdo
das Nagdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), organismo da Organizagdo
das Nacgoes Unidas (ONU), que tem como uma de suas vocacdes principais a preocupag¢ao com as

liberdades fundamentais da humanidade.

A Ciatedra USP-UNESCO apresenta como objetivo principal o de promover um sistema
integrado de pesquisa, “treinamento”, informacdo e documentacdo nos campos de direitos
humanos, paz, democracia e tolerancia, bem como facilitar a colaboracao regional de professores

e pesquisadores nacionais e internacionais.

Além disso, o Instituto Sao Paulo Contra a Violéncia, em parceria com o Nucleo de
Estudos da Violéncia da USP (NEV) e as secretarias de Estado: de Direitos Humanos e de
Assisténcia Social cria a Rede de Observatérios de Direitos Humanos que, a partir de 2002,
promove a articulacdo entre 27 grupos atuantes em seis capitais brasileiras, nas regides Norte,
Nordeste e Sudeste (Belém, Recife, Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Vitéria e em trés

cidades do interior de Pernambuco.

Os Observatoérios de Direitos Humanos sao espagos de cooperacdo entre organizacdes da
sociedade civil, centros de pesquisa e agéncias publicas, nacionais e internacionais, cujo objetivo
€ o de habilitar jovens pertencentes a associacdes comunitdrias para colher dados, produzir
relatérios e informativos sobre a situacdo dos direitos humanos, identificar obsticulos a
efetivacdo desses direitos e desenvolver um trabalho que permita aumentar o grau de respeito aos

direitos humanos.



Esses Observatorios criam um ambiente favoravel para o exercicio dos direitos humanos
nas comunidades onde eles se estabelecem, proporcionando aos jovens condi¢des para o
conhecimento de iniciativas inovadoras na promocdo e protecdo dos direitos humanos. Ao
mesmo tempo, permitem que os jovens se tornem protagonistas do debate publico que se
estabelece para a busca de solugdes, para a superagdo de obsticulos, para a implementacdo

efetiva dos direitos humanos no ambito local.

Cabe destacar, também, o Projeto Direitos Humanos nas Escolas, uma iniciativa
conjunta, ainda em curso e cujo inicio ocorreu em janeiro de 2001, sob a coordenacdo do Prof.
Dr. José Sérgio Fonseca de Carvalho da Faculdade de Educa¢do da Universidade de Sao Paulo,
em parceria com o Centro de Direitos Humanos e com a ciatedra USP/UNESCO de Educacao
para a Paz, Direitos Humanos, Democracia e Tolerancia (IEA/USP). Além disso, conta com a
parceria de 6rgdos publicos como as Coordenadorias de Educacdo das subprefeituras de Sao
Miguel e do Butantd. Trata-se da elaboracdo e da realizacio de um curso de formacdo de
professores com o objetivo de difundir ideais e valores dos direitos humanos, da democracia e da
cidadania como eixos orientadores de toda e qualquer pratica escolar e ndo somente de discursos

pedalgégicos.6

Com base nessas informagdes é possivel observar que, nas tltimas décadas do século XX,
tanto alguns setores organizados da sociedade civil quanto alguns setores do governo produziram
movimentos com o objetivo de promover politicas publicas para a educacdo em direitos
humanos. Esses movimentos, de certa forma, proporcionaram pensar em alguns espacos de unido

entre essas forgas.

Entretanto, apesar desses esforcos, pode-se dizer que a educacdo em direitos humanos
ainda ndo alcangou um lugar significativo no cotidiano das escolas e entre educadores, mas isso
ndo anula o valor de todos os movimentos realizados até hoje, ao contrério, justifica a
necessidade de intensificar essas acdes. Em parte, é razodvel afirmar que os sentidos e

significados da educag¢do em direitos humanos ainda ndo estdo totalmente claros para a maior

6. Sobre essa experiéncia consultar: CARVALHO, José Sérgio F. et al. Educagdo e direitos humanos:
experiéncias em formagdo de professores e praticas escolares. In: SHILLING, Flavia (org). Direitos
humanos e educacao: outras palavras, outras praticas. Sao Paulo: Cortez, 2005.



parte dos sujeitos e grupos que com ela se relaciona, ou deveria se relacionar. E preciso, em
especial, ndo perder de vista que esses sentidos e significados tém histéria e sio transformados a
medida que surgem novas necessidades, desafios e questdes. A educacdo em direitos humanos
estd relacionada com o contexto politico, econdmico, social, ético e cultural, que interfere em

seus planos de conteidos e metodologias.

2.3. Fundamentos da educac¢ao para os direitos humanos

Ao abordar os fundamentos da educacdo em direitos humanos partimos do pressuposto de
que a educacdo € essencial para a constru¢do da democracia. Aqui entendida como a
concretizagdo de direitos politicos, civis e sociais, que permitam ao sujeito sua insercao na

sociedade.

Assim, por suposto, sem educacdo de boa qualidade € praticamente invidvel a conquista
de direitos humanos, apesar de termos clareza, também, dos limites dessa educagdo, sobretudo
num mundo capitalista globalizado, cujos meios de comunica¢do t€ém exercido uma influéncia

negativa na formacao dos sujeitos.

O papel da educacgdo é evidenciado em pesquisas realizadas por Nancy Cardia (1995), que
confirmam a existéncia de relacdo entre o desconhecimento da populacdo a respeito de seus
direitos e a ndo-utilizacdo de instrumentos para a materializacdo ou mesmo apenas para a
denuncia de qualquer violagdo desses direitos. Tal desconhecimento vigora, em especial, nos
grupos submetidos a condicdes sociais e de escolaridade menos favordveis e que,

conseqiientemente, estdo sujeitos a um maior grau de violacao desses direitos.

Nesse sentido, ndo € suficiente garantir o acesso e a permanéncia do sujeito na escola. E
fundamental reavaliar os fins da educagdo, seus objetivos e o papel social da instituicao escola, de
maneira a responder as novas exigéncias que surgem na sociedade, entre estas a questdo referente

aos direitos humanos.



Educar, segundo essa perspectiva, é entender que os direitos humanos significam (devem
significar) prética de vida em todas as dreas de convivio social dos sujeitos: na familia, na escola,
no trabalho, na comunidade, na igreja e no conjunto da sociedade. E trabalhar com a formacdo de
habitos, atitudes e valores com base nos principios de respeito ao outro, de alteridade, de

solidariedade, de justica, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Além desses aspectos que, na verdade, devem orientar qualquer projeto de educacdo que
tenha como objetivo a formagao para os direitos humanos, acreditamos que esse projeto pode e
deve ser concretizado em dois planos complementares: no plano macro, o do sistema
educacional, que precisa contar com a vontade efetiva dos agentes definidores e implementadores
das politicas educacionais no pais; € no plano micro, ou seja, também nas escolas e nos ambientes
educativos informais, que devem contar com o apoio real dos executores dessas politicas nas
diversas instancias do sistema. Para tanto, é fundamental a adesdo coletiva e a participacdao de
todos os agentes envolvidos com esse projeto educacional, em suas diferentes fases: preparagao,

implementagdo e avaliacao.

Consideramos o espaco escolar como um lugar privilegiado para a concretizacdo da tarefa
de educar, segundo tal perspectiva. Humberto Silva (1995) refor¢a essa posi¢cao ao considerar a
escola como um lugar especial para a educagdo em direitos humanos, porque € onde se da, de
forma sistematizada, a transmiss@o cultural e a formacdo para a convivéncia social. Portanto,
potencialmente, a institui¢do escola apresenta todas as condi¢des para se encarregar de formar
novas geracdes por meio de novos habitos, posturas e valores. Nesse sentido, o papel do
professor € essencial, enquanto agente mediador entre o conhecimento jd sistematizado, o que

ainda esta por construir e o estudante, também produtor de saberes.

Carlos Nelson Coutinho (1994) argumenta que determinadas condicdes sao
indispensdveis para a concretizacdo de uma proposta educacional democratica. Primeiro, garantir
a educacdo como direito universal, para que todos se apropriem da cultura e do conhecimento
produzidos pela sociedade, sendo a escola € um espaco privilegiado para essa apropriagao.
Segundo, garantir o pluralismo de pensamento e idéias para todos, por meio de liberdade de

expressao e respeito a diversidade. Terceiro, garantir a gestdo democratica em todas as instancias



do sistema educacional e em todos os niveis e modalidades de ensino, o que pressupde didlogo

amplo e constante com a sociedade civil.

A partir dessa proposta pensa-se em outra forma de trabalho pedagdgico, em que os
conteddos curriculares tenham como base a temética dos direitos humanos e a pratica pedagégica
priorize o didlogo, o debate, a participagdo, a problematizacdo e a critica. Nesse processo o
estudante € sujeito ativo e produtor do seu conhecimento, o professor ¢ mediador entre o
conhecimento e os estudantes e a escola é espago de exercicio permanente dos direitos humanos e

da democracia.

A propria Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, ja reconhecia a
importancia da educacdo relacionada com a prote¢do dos Direitos Humanos. Apresenta o ponto

de vista de que a efetivacao destes direitos depende de uma interferéncia educativa:

A Assembléia Geral proclama a presente Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos como ideal comum a atingir por todos os povos e todas as nacoes, a
fim de que todos os individuos e todos os orgdos da sociedade, tendo-a
constantemente no espirito, se esforcem, pelo ensino e pela educagdo, por
desenvolver o respeito desses direitos e liberdades [...].

Também o artigo 26 ja previa o direito a educacdo, em especial em seu § 2°, que afirma a

idéia de uma educacdo que valorize os sentimentos humanos e a alteridade:

A educagdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do homem
e pelas liberdades fundamentais. A educa¢do promoverd a compreensdo, a
tolerdncia e a amizade entre todas as nag¢des e grupos raciais ou religiosos e
coadjuvara as atividades das Na¢des Unidas em prol da manutencao da paz.

Em sintese, hd muito vigora a concepcdo de que sem a educag@o ndo se realizam, nao se
protegem os direitos humanos. E, certamente, a reciproca € verdadeira. No Brasil, tem sido um
desafio alcangar a efetivacdo dos direitos humanos, apesar de razoavelmente consignados em
documentos legais, ou seja, continua sendo um grande desafio transformar compromissos

formalmente assumidos em realidade.



2.4. A formacao do educador

Ao refletirmos sobre a constru¢do da escola democrdtica, com base na educacdo em
direitos humanos, por 6bvio concluimos que a boa formagdo do educador € uma exigéncia, e ja
sabemos também que ¢é indispensdvel ocorrer uma transformac¢do no modelo de formagdo do

educador e, portanto, também da escola que deve formé-lo.

Isso implica repensar a formacdo do educador e os cursos que formam professores. As
andlises da formacdo que tem sido proporcionada, nos diversos niveis e momentos, inicial ou
continuada, tém revelado uma md qualidade dos cursos formadores, incluindo conteiddos e
métodos, em especial no que se refere a inadequagdo de cursos dos sistemas publicos de ensino

para formar educadores com vistas a constru¢ao de uma sociedade democratica.

E possivel afirmar que a escola ndo tem conseguido propiciar aos profissionais na drea da
educacgdo, em particular aos professores, no decorrer de sua formacdo, a base necessaria para que
estes lidem com as grandes diversidades que irdo encontrar em sala de aula, por exemplo,

estudantes com distintas experiéncias, histdrias, expectativas e culturas.

Os antigos conceitos ainda empregados para embasar essa formacdo nido se mostram
condizentes e suficientes para responder as questdes que afetam e preocupam a sociedade de um
modo geral. Principalmente nas dltimas décadas, o novo contexto ao qual a sociedade brasileira
tem sido submetida — do ponto de vista mais amplo, deterioracdo econdmica e da qualidade de
vida de grande parte da populacdo, com aumento estrondoso da violéncia e, do ponto de vista
educacional, a precariedade dos sistemas de ensino — decorre de politicas sociais inadequadas

promovidas por sucessivos governos.

No Brasil, a escola publica € atualmente freqiientada por uma populacdo que nao tinha
acesso a escola, pois a ndo-garantia desse direito para todas as pessoas, por muito tempo era algo
tido como natural e legitimo, segundo a concepcao liberal de que os sujeitos chegavam a escola

por mérito e esforco pessoal, o que € inaceitavel.



Ap6s muita luta dos setores sociais excluidos, a democratizacdo do acesso a educacio
formal aconteceu num momento de urbanizacdo crescente, em que as cidades ja estavam
densamente povoadas, e ampliava-se a violéncia, o trafico de drogas, a disputa entre grupos. A
escola tornou-se, também, palco de lutas e de conflitos, como reflexo dos problemas vivenciados
pela sociedade como um todo. Nesse contexto, os direitos humanos sdo cada vez mais
desrespeitados e passam a ser muito numerosos os casos de violéncia, verbal e fisica, que

acontecem também no interior da escola.

Essas praticas nocivas aparecem nao apenas entre os estudantes, mas também entre estes e
os professores, expressando-se por meio de insultos, palavroes, ameacas, destruicdo de
instalagdes fisicas da escola e, de um modo simbdlico, através de gestos e a¢des nao-soliddrias e
preconceituosas e, pelos professores, por meio do uso da avaliacdo da aprendizagem como

mecanismo disciplinar.

A escola entdo existente transformou-se numa escola popular de massa. Entretanto, essa
mudanca ndo foi seguida por processos sistemdticos de formacdo dos professores, que os

capacitassem para trabalhar de forma adequada com essa nova realidade.

Além de a formacdo inicial dos educadores ndo estar sendo adequada, a chamada
formacdo continuada tem ficado restrita apenas a capacitacdes pontuais, portanto sem
continuidade. E tanto na formacao inicial como na continuada, freqiientemente, as metodologias
utilizadas tém como base concepg¢Oes tradicionais de ensino, por exemplo, a transmissdao de
informacdes pelo professor e a aprendizagem como processo passivo de suposta apropriacdo
dessas informagdes pelos estudantes. Entre outros, a discussao de idéias e posi¢des diferentes, o
confronto tedrico-pratico, a problematizacdo do conhecimento sdo aspectos praticamente

inexistentes nas praticas educacionais e na formacao de educadores.

Ao debatermos o tema em questdo, é oportuno explicitar que compreendemos a formacao
do profissional em educacdo em constante processo de construgao, até pelo fato de que seu objeto
de trabalho, que é o conhecimento, estd em constante mudanga. Assim, tal formacdo ocorre em

diversos momentos € espagos: o primeiro momento € o da formagdo inicial, que deve habilitar o



educador para o exercicio da prética pedagdgica em suas diferentes especificidades, seja como
docente em sala de aula, seja na drea administrativa, como coordenador pedagdgico, diretor ou
supervisor de ensino. O segundo momento € o da formacdo continua e permanente, que deve se
dar ao longo de todo o caminho profissional do educador, e estabelecer-se como componente
intrinseco ao trabalho educativo e como condi¢cdo para melhorar a qualidade dos processos de

ensino e de aprendizagem.

A formagao € entendida como processo continuo e sistemadtico, a partir da triade reflexao-
acdo-reflexdo, ou seja, do conhecimento tedrico e pritico. A formacdo continuada € acdo
sistemadtica no cotidiano escolar com base no conhecimento ja produzido ou ainda por construir e
no contedido dessa reflexdo, teorizagdo e transformacdo, que priorizem as verdadeiras
necessidades explorando devidamente as possibilidades do meio. E no dia-a-dia pedagédgico,
através do confronto entre os conhecimentos tedricos e praticos, que educador e educandos
percebem os significados desses conhecimentos e promovem as condi¢des efetivas para que os

educandos possam criar um instrumental bdsico que os capacite a compreender e interferir na

realidade social, caso julguem necessario.

Assim, educador e educandos sdo de fato respeitados nesse processo de formagdo. O que
significa, de um lado, ampliar as chances de garantir que os educandos tenham acesso aos saberes
fundamentais, enquanto cidaddos; por outro lado, isso significa reconhecer efetivamente o

educador, enquanto sujeito e profissional.



Capitulo 3: A disciplina no contexto escolar

3.1. Algumas perspectivas

Pode-se dizer que, no decorrer da histéria da educagdo, a disciplina escolar apresenta-se
de formas diferenciadas. Entendo que a disciplina tem relacdo direta com as regras, as normas e
os acordos estabelecidos no espaco escolar e também com a postura adotada pelos sujeitos nas
diversas situacdes escolares, tanto na relacdo professor-estudante e estudante-estudante, quanto
nas formas de organizacdo e gestdo pedagodgica e escolar, seja na sala de aula, na instituicao

escola ou mesmo nos sistemas de ensino.

Tanto nos exemplos em que predominam situacdes mais caracteristicas de uma educacao
tradicional, quanto nos que prevalecem aspectos caracteristicos de uma educacdo mais
progressista, percebe-se que essa relacdo tem sido ligada ao estabelecimento de normas e regras
de convivéncia e de organizacdo, nao raro adotando-se sancdes ou puni¢des nos casos de seu ndo
cumprimento. Vale dizer, a conotagdo de disciplina ou indisciplina tem a ver com o cumprimento
ou descumprimento de regras, normas, e acordos realizados, democraticamente ou nao, no

contexto escolar.

Assim, a disciplina ou sua auséncia nas salas de aula estd presente no discurso de
professores, pais e estudantes. E ndo € somente no Brasil que a falta de disciplina é entendida
como um problema do sistema escolar, sendo que diferentes autores (ESTRELA, 1994;

FURLAN, 1998;: GOTZENS, 2003) afirmam a necessidade de enfrenta-lo:

Se a indisciplina produz efeitos negativos em relagdo a socializacdo e
aproveitamento escolar dos alunos, ela produz igualmente efeitos negativos em
relagc@o aos docentes. Embora menos evidentes e imediatos, esses efeitos ndo sio
menos nocivos, pelo que a indisciplina constitui hoje, juntamente com o
insucesso escolar, o problema mais grave que a escola de hoje enfrenta em todos
os paises industrializados. (ESTRELA, 1994, p. 97)



A i1déia de disciplina e ordem sdo elementos que as escolas apresentam em comum:

Basta recordarmos nossa propria experi€éncia como aluno ou professor, ou visitar
uma sala de aula, para evocar ou presenciar um rosario de ordens individuais e
coletivas para ndo fazer ruido, ndo falar, prestar atencdo, ndo movimentar-se de
um lugar para outro. (ENGUITA, 1989, p. 163)

Com origem etimoldgica no latim, a palavra disciplina “provém da mesma raiz que
discipulo, discente. No principio significou o mesmo que Educacao e Instru¢do.” (Diccionério de
Pedagogia, p. 275-6). Ao longo da historia, em diferentes contextos, ela ja apresentou varios

significados.

Entretanto, como indica André Chervel (1990, p. 178), em seu uso escolar, o termo
“disciplina” e a expressdo “disciplina escolar” ndo indicam, até o fim do século XIX, mais do que
a vigilancia dos estabelecimentos de ensino, a repressdo das condutas prejudiciais a sua boa
ordem e aquela parte da educacdo dos estudantes que deve contribuir para isso. O sentido da
palavra “disciplina” utilizado para os “conteidos e matérias de ensino”, estd ausente de todos os

dicionarios do século XIX.

Pode-se concluir que o termo “disciplina” foi sendo caracterizado por diferentes sentidos,
mas que, em geral, tem sido relacionado com o cumprimento de regras, com as prerrogativas de
obediéncia, puni¢do ou castigo. Além disso, que a idéia de disciplina com o significado de
submissdo a ordem informa a defini¢cdo do conceito de indisciplina, pois cabe lembrar que in é
um prefixo latino que designa negacao e, portanto, indisciplina quer dizer auséncia de disciplina,

falta de disciplina.

Assim, respectivamente, os sentidos dos termos ‘“disciplina” e “indisciplina” estio
diretamente relacionados com a idéia de cumprimento de instru¢cdes, normas ou regras € ao seu
descumprimento, sendo que este, por sua vez, estd relacionado com a idéia de aplicagdao de
sancdes ou puni¢des por uma determinada autoridade constituida que podem ser realizadas por

ela propria ou pela representacao formal das instituicdes.



Algumas formas disciplinares estiveram presentes na historia da educagado brasileira, tanto
no discurso quanto na prética pedagdgica, guiadas por diferentes tendéncias educacionais; cada
uma delas trazia um novo modelo para o trabalho escolar, e para as formas de lidar com a

(in)disciplina.

Segundo Dermeval Saviani (1983), prevaleceu no Brasil até 1930 uma visao “humanista”

de educacdo na qual se apontavam duas vertentes: a religiosa e a leiga.

A tendéncia humanista tradicional tem base fundamentalmente religiosa e apresenta suas
origens na Idade Média. A grande influéncia desta corrente chega em nosso pais por meio da

Companhia de Jesus, criada por Indcio de Loyola.

Entretanto, a Ordem dos Jesuitas ndo objetivava apenas fins educacionais. Seu objetivo
primeiro era a confissdo, a pregacdo e a catequizagdo, porque se insurgia contra a pregacdo
religiosa protestante. Inicialmente, os padres jesuitas atuavam com a finalidade de recrutar fiéis e
servidores por meio da catequese, que garantiu a ‘“conversdo” da populacdo indigena e se
expandiu mediante a criacdo de escolas elementares, que também eram utilizadas pelos filhos dos
colonos. Com a criacdo dos colégios, passou-se a ministrar o ensino das ciéncias humanas, das
letras e das ciéncias teoldgicas na educacdo média para os homens da classe dominante, sendo

que uma parcela destes prosseguia para a carreira eclesidstica.

A educagdo jesuitica era regulada pelo Plano de Estudos, aprovado em 1599, apés um
longo periodo de elaboracdo e experimentacdo. Representa o primeiro sistema organizado de
educacgdo catdlico. A educagdo era “ministrada nos colégios, cada um dirigido por um Reitor,
assistido por um prefeito de estudos, encarregado de dirigi-los e inspecionar os professores.”

(LUZURIAGA, p.119)

Os métodos de ensino provenientes da educa¢do humanista consistiam em: li¢do ou
prelecdio, contenda ou emulacdo, memorizagdo, expressdo e imitagdo, métodos
predominantemente verbais. Seu contetddo incluia a formacdo em latim e grego, em filosofia e

teologia:



A disciplina se baseava na emulacdo e na competicdo, fomentadas de vérios
modos: individualmente, tendo cada aluno um €mulo com quem competir, e
coletivamente, dividindo-se as classes em 2 grupos rivais, com denominagdes
proprias. [...] Mas a emulacdo se acompanhava, em sentido negativo, da
obediéncia e da submiss@o mais completas, mantidas por permanente vigilancia,
da qual participavam os préprios alunos, por meio de delacdes e espionagens
improprias de toda educacdo moral sadia. (LUZURIAGA, 1987, p. 119)

Numa acdo pedagdgica centrada na palavra, predomina a autoridade do professor, que
exige atitude receptiva dos alunos e impede qualquer comunicacio entre eles durante as aulas. A
disciplina imposta € a forma usada, e o aluno deve permanecer em siléncio, atento e ser obediente

e respeitador, reservando ao mestre o lugar central de toda a organizacdo pedagogica.

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, em virtude da decadéncia do Reino Portugués,
rompeu-se com a estrutura administrativa de ensino da educagdo brasileira, o que acarretou uma

grande alteragdo na forma de organizagao da nossa educagao.

A logica da agdo pedagdgica, a perfeita transicdo de um nivel escolar para outro e a

graduacdo foram trocadas pela diversificagao de disciplinas isoladas.

A reforma realizada pelo Marqués de Pombal, se inicia uma década apds a expulsdo dos
jesuitas e estava estreitamente relacionada ao pensamento enciclopedista, declaradamente
anticlerical. Contudo, a filosofia jesuitica persistiu de modo eficiente no Brasil, pois toda a acdo
docente era produto de sua educacdo, fosse ela continuada pelo vigério, pelos professores leigos

ou pelos filhos das familias proprietdrias.

Apesar da vigéncia do modelo disciplinar jesuitico com base em regras diddticas com
origem na enciclica papal Ratio Studiorum, encontrava-se resisténcia por parte das criangas ao
modelo imposto. Elas nem sempre eram receptivas e passivas ao sistema disciplinar constituido

na vida escolar.

O Ato Adicional de 1834 culminou na descentralizacdo do poder, delegando as provincias
o direito de regulamentar e promover a educacdo primdria e secunddria, o que ocasionou o

abandono do pouco que se tinha de educagdo popular. O ensino secunddrio ficou sob



responsabilidade da iniciativa privada, o que acentuou o seu cardter classista e académico, mas o

ensino primdrio sobrevivia devido ao trabalho de alguns mestres-escola, sem habilitacao.

Com o advento da Republica, houve uma revalorizacdo da infincia, ja que o imagindrio
republicano reiterava, de diversas maneiras, a imagem da crianca herdeira no novo regime que se
instalava. A assisténcia e amparo ao menor e os cuidados a este exigiam praticas voltadas a
pedagogia da disciplina e do “bem-estar” da infancia marginal, como citado por Mariano Enguita

(1989).

Igualmente, como havia ocorrido em outros paises, e mais tarde no Brasil, o Estado é
chamado a se posicionar a respeito das criancas 6rfas ou filhas dos pobres e assume posi¢oes
assistencialistas e compensatérias, com a criacdo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a

Infancia, em 1899.

Este € o contexto educacional brasileiro até 1930, caracterizado pela antiga educacio
académica e aristocratica e também pela pouca importancia atribuida a educac¢io popular, o que

refletia na estrutura e organizagdo da sociedade.

Essa estrutura comegou a ser abalada por conta dos movimentos culturais e pedagdgicos
em favor de reformas mais profundas. Mudancas ocorreram, entdo, com o aumento da demanda
escolar devido ao ritmo mais acelerado do processo de urbanizagao causado pelo impulso dado a
industrializag@o. No final do século XIX e nas trés primeiras décadas do século XX aconteceu um
movimento internacional em favor da crianca, do seu estudo e da sua formagdo, sendo que o

Brasil ndo ficou imune a isto.

Muitos foram os pioneiros e inspiradores destes movimentos: no Renascimento, Vittorino
da Feltre, Erasmo de Roterdam, Vives, Rabelais e Montaigne, contra a educacao medieval; no
século XVII, Ratke e Comenius; no século XVIII, Rousseau, com a obra O Emilio, que causou
uma verdadeira revolugao pedagdgica na Franga; no século XIX, Pestalozzi; no século XX,
Froebel, Decroly, Freinet, Dewey, Montessori. Esses e tantos outros autores assinalaram

possibilidades importantes de fundamentar o ato pedagdégico na acdo e na atividade da crianga,



em contraposic¢do aquilo que existia antes. Foram pensadores que trouxeram subsidios relevantes,

que influenciaram o conceito de infancia.

As idéias da chamada “Escola Nova” foram difundidas no Brasil a partir dos anos de
1920. No periodo que se segue na educagdo brasileira dos anos 30 a 45, segundo Saviani (1983),
apresenta-se um conflito entre a tendéncia humanista tradicional e a tendéncia escolanovista
configurada na chamada “Educacdo Nova” ou “Escola Nova”. Esboca-se aqui, na perspectiva

filosofica, outra visdao de homem, centrada na existéncia, na vida, na atividade humana.

Embora tardio em relagdo a outros paises, no Brasil, esse periodo de “renovacdo” teve
suas bases difundidas com a criagdo, em 1924, da Associagdo Brasileira de Educacao (ABE), no
Rio de Janeiro, por educadores que apresentavam reivindicagdes com o objetivo de sensibilizar o
poder publico e outros educadores para os problemas da educacio nacional. A ABE foi o comec¢o
de uma luta ideoldgica que mais tarde originou a publicacdo do “Manifesto dos Pioneiros”, em

1932.

Apesar desse periodo de efervescéncia influenciado pelo movimento renovador, por meio
de decretos, a Reforma Francisco Campos (1931-32) apresentou-se indiferente as idéias da
Escola Nova, a medida que sua preocupacdo central era definir normas legais para a reforma
imediata da educacdo do ensino médio e superior do Brasil. Ao mesmo tempo, houve o
desenvolvimento de programas de caréter enciclopédico e de avaliacdo rigida, o que reforcava o

ensino altamente seletivo e historicamente voltado para as elites.

O conceito de disciplina, a partir da divulgacdo das idéias da Escola Nova, apresenta
mudancas expressivas. O fato de centrar o ato pedagdgico no estudante e em sua atividade teve
como resultado um deslocamento da questdo para a organizacdo das atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos. A questdo fundamental da discussdo a respeito da disciplina ou da
indisciplina passa a ser o desenvolvimento psicolégico do estudante e de suas habilidades de

conviver com o grupo e se organizar no trabalho escolar.



De maneira geral, o que se pretendia era reformular as praticas educacionais substituindo
uma série de procedimentos tradicionais por outros mais eficazes € modernos, com base na
psicologia, na biologia e na medicina, entre outras dreas de conhecimento cientifico, o que

legitimava as pesquisas na area da educacgao.

Nesse periodo, tanto as revistas quanto os manuais tinham como objetivo auxiliar os
professores a manter a ordem na aula e, também, disciplinar a atua¢do do professor no e com
relacdo ao controle de seu desempenho. Para alcangar tais objetivos, as autoridades escolares
utilizavam criticas severas aos procedimentos tradicionais e apresentavam muitas estratégias de
ensino, de acordo com os principios da Escola Nova, o que era demonstrado a partir da busca de

um ensino prazeroso e produtivo para professores e estudantes.

O periodo de 1945-60, que para Saviani (1983) apresenta o predominio da tendéncia
humanista moderna, € caracterizado pela transformacdo do modelo econdomico e influenciado
pelo inicio da internacionalizagdo da economia. Neste momento, houve um grande debate

educacional com base no anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB).

Somente em 1961 é que foi promulgada a Lei Federal n® 4.024, a nossa primeira LDB,
que passou por uma extensa tramitacdo no Congresso Nacional, durante mais de uma década. Ela
tratava de todos os niveis de ensino, porém praticamente conservou a estrutura ja implantada e
privilegiava, de forma acentuada, os interesses do setor privado em educacdo, fato este que trouxe
grande frustracdo aos setores sociais mais progressistas. Essa lei garantiu, da mesma forma, por
parte do poder publico, a distribuicdo de verbas tanto aos estabelecimentos de ensino oficiais

quanto aos particulares em todos os graus.

Os aspectos relevantes para se entender os conceitos de disciplina e de indisciplina escolar
neste periodo — até quando predomina na educagdo o que Saviani (1983) denomina de “tendéncia
humanista moderna” — relacionam-se com os principios de respeito ao desenvolvimento da
crianca. O conceito do “aprender fazendo” muda o lugar fundamental dos processos de ensino e

de aprendizagem do professor para o estudante, cabendo ao primeiro o papel de,



[...] auxiliar no desenvolvimento livre e espontineo da crianga; se intervém, é
para dar forma ao raciocinio dela. [Nesta perspectiva] a disciplina surge de uma
tomada de consciéncia dos limites da vida grupal; assim, aluno disciplinado é

7

aquele que € solidério, participante, respeitador das regras do grupo. Para se
garantir um clima harmonioso dentro da sala de aula € indispensdvel um
relacionamento positivo entre professores e alunos, uma forma de instaurar a
“vivéncia democratica” tal qual deve ser a vida em sociedade. (LUCKESI, 1994,
p- 58)

Segundo Saviani (1983), o movimento escolanovista marcou o discurso pedagdgico no
Brasil até os anos sessenta, mas efetivamente nido chegou a ser hegemdnico nas préticas
escolares, desempenhando pouca influéncia nos método seguidos nas escolas oficiais. O
estudante como ntucleo do processo educativo, seus interesses como ponto de partida para o
ensino, poucos alunos por classe para que se fosse capaz de estabelecer uma boa relagdo pessoal,
atividades em bibliotecas e laboratdrios, materiais diddticos ricos e diversos. Apesar de serem
idéias presentes na formacdo dos professores, dificilmente podiam ser colocadas em pratica,

devido as condicdes reais de trabalho existentes nas escolas.

Entretanto, as idéias disseminadas nesse periodo permanecem ainda presentes no discurso
e nas prdticas educativas em muitas escolas, publicas e privadas. Algumas escolas religiosas se
apropriaram dos principios da Escola Nova ja naquele contexto e se conservam com eles até hoje,

por exemplo, as escolas montessorianas.

O golpe militar de 1964 estabeleceu uma organizagdo bastante autoritdria para o Estado
brasileiro e isso s6 veio a mudar, apés muita luta dos setores sociais organizados, culminando
com a elei¢do indireta de Tancredo Neves, em janeiro de 1985. Neste periodo, que teve a
repressdao como base, a educagdo caracterizou-se pela privatizagdo do ensino, pela exclusdao de
grande parte das classes populares do ensino elementar de boa qualidade, pela instituicio do
ensino profissionalizante, do tecnicismo pedagdgico e do impedimento e/ou desmobilizacdo do

magistério por meio de farta e confusa legislacdo educacional.

Para Saviani, o final dos anos sessenta é marcado pela “pedagogia tecnicista”, cujas

caracteristicas s@o os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade e,



[...] a partir dai, os meios educacionais sdo invadidos por correntes ou propostas

LEINT3

pedagdgicas tais como o “enfoque sistémico”, “operacionalizagdo de objetivos”,
“tecnologias de ensino”, “instru¢do programada”, “maquinas de ensinar”,
“educacdo via satélite”, “tele-ensino”, etc. (SAVIANI, 1983, p. 38)

No contexto do regime autoritdrio estabelecido no Brasil a educacdo é entendida como
recurso apropriado para promover o desenvolvimento econdmico pela qualificacdo da mao-de-
obra. Nessa perspectiva, as concepgdes de disciplina e de indisciplina estdo relacionada com a
idéia de comportamentos desejaveis, observaveis e treindveis ou ndo. Nas escolas, entre as listas
de objetivos a serem desenvolvidos estavam presentes os relacionados a “atitudes”, ao lado de
conteddos e habilidades, cuja afericdo resultava em notas do “rendimento” escolar dos alunos.
Essa configuracdo foi sendo incorporada, em alguma medida, ao conjunto de idéias que
compunham discursos e préticas educacionais, tendo como referéncias tedricas, por exemplo, os

trabalhos de Skinner, Rogers e Piaget.

Contudo, paralelamente ao predominio da tendéncia tecnicista, inicia-se na década de

1970 um conjunto de estudos que promove a,

[...] dentincia sistemdtica da pedagogia tecnicista implementada pela politica
educacional a0 mesmo tempo que minava a crenga, bastante comum entre 0s
educadores, na autonomia da educacio em face das relagdes sociais. (SAVIANI,
1983, p. 39)

O autor reune tais estudos no que ele denomina de “tendéncia critico-reprodutivista”,
representada por Bourdieu e Passeron, Establet e Baudelot e Althusser, autores que entendiam em
diferentes gradagdes a idéia de que a escola reproduz, em seu interior, as relacdes sociais, seja por
meio da formagdo da forca de trabalho, seja pela imposi¢do da ideologia dominante. Nesse
sentido, a educacdo e, particularmente a escola de massas deixariam de ter o grande poder de
transformacdo até entdo a elas conferido, restando-lhes somente o papel de reprodutoras das

relacdes em uma sociedade de classes.

Nesse contexto, as discussdes educacionais sdo caracterizadas pela idéia de que a escola,
ao lado de outras instituicdes, exerce uma ‘“‘violéncia simbolica”, conceito difundido por

Bourdieu e Passeron em “A Reproducgao”.



Na drea da pesquisa educacional, expandiram-se os estudos sobre as relacdes de poder na
escola e, a partir deles, o conceito de ‘“resisténcia”, que trouxe novos dados para o debate,

ampliando as possibilidades de entender a (in)disciplina no ambiente escolar.

No Brasil, o pensamento pedagégico da década de 80 apresenta como caracteristica uma
nova tendéncia, denominada também de “progressista”, é a teoria critico-social dos contetdos.
Ela pretende organizar uma sintese que supere as pedagogias tradicional e renovada com a
valorizac¢do da acdo pedagdgica enquanto inserida na pratica social. Parte de uma andlise critica
das realidades sociais e apéiam de maneira implicita as finalidades sociopoliticas da educacdo.

Assim, compreende-se:

A escola como mediagao entre o individual e o social, exercendo ai a articulacao
entre a transmissdo dos conteddos e a assimilagdo ativa por parte de um aluno
concreto (inserido num contexto de relagdes sociais); dessa articulacao resulta o
saber criticamente reelaborado. (LUCKESI, 1994, p. 64)

De acordo com esse ponto de vista, a acdo pedagdgica necessdria seria aquela que
garantisse aos profissionais em educagdo a capacidade de analisar de forma critica os modelos
sociais e aos estudantes a assimilacdo também critica dos contetidos abordados. A fim de que
tanto os profissionais em educacdo quanto os estudantes adquirissem instrumentos para a

participacdo na democratizacao efetiva do ensino e da sociedade.

O sentido de disciplina, aqui, seria a vivéncia, pelo estudante, de um modelo,

[...] de interacdo, com ajuda mutua, de respeito aos outros, dos esforcos
coletivos, da autonomia nas decisdes, da riqueza da vida em comum, e ir
ampliando progressivamente essa noc¢do (de coletividade) para a escola, a
cidade, a sociedade toda. (LUCKESI, 1994, p. 74)

Nesse processo, o professor, como autoridade, é o mediador,

[...] para levar o aluno a acreditar nas suas possibilidades, a ir mais longe, a
prolongar a experiéncia vivida [...] a relacionar-se com a classe; a perceber os
conflitos; a saber que estd lidando com uma coletividade [...] (LUCKESI, p. 72-
74)



Assim, a disciplina torna-se um resultado da dire¢cdo adotada, ela ocorre tanto pelo

interesse quanto pelo estimulo e, também. pela motivagdo provocada.

Na década de 90, na area educacional, sdo feitas criticas severas a maneira como a escola
organiza e desenvolve seu trabalho, pois se observa a ocorréncia de uma forma tradicional, tanto
de implementar a¢Oes para o trabalho pedagdgico quanto na maneira de enfrentar os problemas

referentes a (in)disciplina, nas praticas cotidianas escolares.

E curioso notar que todas essas tendéncias pedagdgicas, supostamente adotadas para fazer
transformacgdes, ndo aparecem como fases ou etapas de um processo, em que a posterior €
qualitativamente superior aquela que a antecedeu, mas sim justapostas ou simplesmente quase

que como concepgdes em disputa.

Saviani, ao sugerir a organizacdo da historia da educacdo brasileira em correntes ou
tendéncias, alerta para esse risco ao fazer referéncia as mudancas da década de cinqgiienta e

sessenta:

[...] € importante reiterar aqui a observagdo contida no quadro tedrico: a
sucessao de diferentes fases com o predominio, também sucessivo, de diferentes
concepgdes, ndo significa que a fase anterior esteja, de fato, superada. A maior
parte das escolas da rede oficial continua sendo do tipo convencional, regendo-
se, em conseqiiéncia, em seus tracos distintivos, pela concep¢do “humanista”
tradicional. (SAVIANI, 1983, p. 38)

Conforme afirma Enguita (1989), ao adotar-se por base a simples andlise do discurso
pedagogico, fica clara uma certa mudanca nas formas disciplinares, agindo tanto na qualidade do

ensino como na organizacao da escola e das politicas de forma mais ampla.

Entretanto, ndo € isso que acontece de fato, a (in)disciplina continua, o fracasso escolar
persiste nas estatisticas e a escola serve aos interesses das mais variadas naturezas como o

discurso médico-higienista, o psicologista, o capitalista, entre outros.

A indisciplina escolar pode ser sindonimo de simples conflito, discordancia, rebeldia,

desajustamento, nao-adaptacdo, desobediéncia a ordem estabelecida, resisténcia ao modelo



hegemonico, entre tantas outras prerrogativas. Cada uma dessas expressdes estd carregada de
sentidos e significados e pode ser relacionada de forma indissocidvel a concepcao de escola que

se constrdi e a compreensao do papel social que os homens se atribuem e por meio do qual se

expressam, na sua historia.



Capitulo 4: Trabalho de Campo

4.1. Principais caracteristicas da escola

Ao visitar a Escola Estadual de Ensino Fundamental I’ localizada na zona sul da cidade de
Sao Paulo, fui atendida atenciosamente pela coordenadora pedagdgica que me forneceu as

primeiras informacdes sobre a escola.

A escola foi criada em 1909. Para ampliar o atendimento a popula¢do em idade escolar,
em 1910 houve um desdobramento do horario de aulas em dois periodos, como ocorreu em
outros grupos escolares: das 08h00 as 12h00 para os meninos e das 12h30 as 16h30 para as

meninas. Em 1919, foi inaugurado o atual edificio.

Pelo seu valor histérico no Estado de Sdao Paulo, juntamente com outras 122 escolas
publicas da capital e do interior, seu prédio foi tombado pelo Conselho do Patriménio Historico,
Arqueoldgico, Artistico e Turistico do Estado de Sdo Paulo (CONDEPHAAT), conforme
publicacdo no Didrio Oficial do Estado de Sao Paulo, do dia 07 de agosto de 2002, paginas 01 e
52.

A escola apresenta uma boa estrutura fisica, possui uma biblioteca, uma quadra, um patio,
uma cantina e 15 salas de aula distribuidas em dois andares. O prédio escolar, as salas de aula e
os sanitdrios estdo bem conservados e limpos. Os sanitdrios dos estudantes sdo um total de
quatro, dois para os meninos e dois para as meninas, um em cada andar.

O refeitério dos estudantes ¢ uma pequena drea coberta, conta com duas mesas de

aproximadamente dois metros de comprimento por um de largura e cadeiras.

Com relacdo aos equipamentos e material didatico, apresenta um aparelho de DVD, uma

televisdo, dois microcomputadores, duas impressoras, um aparelho de som e materiais para

7. Refere-se ao fato de trabalhar apenas com o “ciclo I'’: 1* a 4* série do ensino fundamental.



educacdo fisica: bolas, cordas, alguns brinquedos como quebra-cabeca, jogo da memdria, dama,

domind.

Os aparelhos mais caros sdo pouco utilizados, sendo guardados em salas com grades e

cadeados, devido ao medo de que sejam roubados, por parte da direcdo da escola.

As 15 salas de aula da escola s@o ocupadas por 12 turmas por periodo (manha e tarde). A

Tabelal, apresentada a seguir, mostra a distribui¢do das salas de acordo com as séries:

Tabela 1 — Distribuicao das classes segundo as séries, 2007

SERIE MANHA TARDE TOTAL
1? 4 3 7
2° 3 3 6
3 3 2 5
42 2 4 6
TOTAL 12 12 24

Fonte: Plano de Ensino da Escola pesquisada, 2007.

O atendimento ao publico, em geral, ocorre durante todo o periodo didrio de
funcionamento da escola e € realizado pela secretdria. Entretanto, informagdes sobre o estudante
sao dadas apenas pelo professor responsavel pela classe do mesmo, em horario de aula ou em

reunido de pais.

O quadro funcional da escola é composto por trinta e sete (37) pessoas, sendo uma (1)
diretora, uma (1) vice-diretora, uma (1) coordenadora pedagdgica, (1) uma secretdria, uma (1)
inspetora de aluno, trés (3) serventes, uma (1) merendeira e vinte e oito (28) professores. Dos 28
professores que atuam na escola, dois (2) sdo de educacio fisica, dois (2) de educacdo artistica e

vinte e quatro (24) professoras do ciclo 1. Dessas professoras, onze (11) sdo efetivas, doze (12)



sdo OFA e uma (1) é eventual.> Com relacdo a formacdo académica das efetivas apenas trés (3)
tém somente o Magistério, seis (6) t€ém Pedagogia e duas (2) ainda estdao cursando Pedagogia,
dentre as OFA € maior a propor¢do das que possuem somente o Magistério: sdo seis (6)
professoras, cinco (5) tétm Pedagogia e as outras trés (3), assim como também a (1) eventual

ainda estao cursando Pedagogia.

Tabela 2 — Situacao funcional do corpo docente, 2007.

SERIE EFETIVA OFA EVENTUAL TOTAL
1? 3 4 - 7
2? 4 2 - 6
3 2 2 1 5
4* 2 4 - 6
TOTAL 11 12 1 24

Fonte: Plano de Ensino da Escola pesquisada, 2007.

Juntamente, a diretora, a vice-diretora e a secretdria compdem, na verdade, uma espécie
de corpo técnico-administrativo da escola. Todas tém jornada de 40 horas semanais, trabalham
em turnos alternados de trabalho, de modo a garantir a presenca constante de alguém responsavel

pela escola durante seu funcionamento didrio.

A escola encontra-se em um bairro comercial. H4 vérias lojas, supermercados, padarias,

bancos e restaurantes. Também hé opg¢des culturais como: cinema e biblioteca.

Quanto a rede escolar publica, ha escolas tanto de ensino fundamental, ciclos I e II, como

as de ensino médio no bairro.

8.Professor Ocupante de Fun¢do Atividade (OFA) é aquele que pode assumir uma sala livre, ndo atribuida
no inicio do ano para um professor efetivo, ou a sala de um professor efetivo que esteja afastado por
algum motivo; Professor eventual € aquele que assume a classe na auséncia do professor efetivo ou OFA.



4.2. Formacao académica e trajetoria profissional das entrevistadas

Para uma andlise mais consistente das diferentes concepcdes apresentadas € necessario
reconhecer as professoras como sujeitos de uma pratica docente que possuem autonomia relativa,
pois, a0 mesmo tempo em que suas visdes sdo resultados de uma elaboracdo intelectual, sdao
também produto de um conjunto de referéncias sociais e culturalmente construidas. Assim, antes

de fazer qualquer aproximacdo as concepcdes apontadas nas entrevistas, é fundamental

apresentar um breve perfil dos profissionais entrevistados.

As cinco pessoas entrevistadas sdo mulheres e sua faixa etdria varia entre 29 e 52 anos de
idade. Resultado, o periodo de formacao inicial dessas professoras também € bastante variado.
Além das diferentes faixas etdrias, o intervalo entre a data de ingresso e de finalizacdo do curso
de graduacdo também € diverso, pois algumas precisaram interromper ou adiar o curso por

diferentes motivos.

Ainda sobre a formagdo inicial, trés professoras cursaram Pedagogia, uma delas cursou
somente o antigo curso normal e uma esta fazendo o curso de Pedagogia. Em relacdo a rede de
origem das instituicdes onde as professoras estudaram ou estudam hd uma concentracdo

majoritaria de institui¢des privadas de ensino.

As professoras entrevistadas apresentam trajetérias profissionais muito distintas entre si,
mas € interessante destacar alguns aspectos. Nao foi um dos objetivos dessa pesquisa analisar as
motivagdes pessoais que levaram a escolha da carreira docente, no entanto vale destacar que
todas as professoras afirmam ter escolhido o magistério por aspectos relacionados a oferta do
mercado de trabalho e as professoras com mais de 40 anos escolherem essa profissdo por serem
mulheres e terem a oportunidade de dedicarem mais tempo aos filhos, ja que trabalham meio

periodo. E uma professora, a mais jovem, se mostrou bastante desmotivada com a carreira,

manifestando a vontade de atuar em outra area.



O ingresso dessas professoras na rede estadual de ensino também ocorreu em periodos
diferentes, trés ingressaram na década de 90, uma na década de 80 e uma na década de 70. Além

disso, das professoras entrevistadas trés sdo efetivas, uma € OFA e uma é eventual.

A maioria das professoras entrevistadas reclama de vivenciarem experiéncias muito ruins,

em geral, relacionadas a postura agressiva e ao desinteresse identificado nos alunos.

Assim, mesmo considerando as diferencas percebidas, podemos caracterizar as
entrevistadas como um grupo de professoras com experiéncias diversas no sistema educacional,
tanto no que se refere aos anos de experiéncia — duas (2) professoras tém mais de 20 anos de
experiéncia, uma (1) mais de 10 anos, uma (1) mais de 5 anos, e uma (1) com menos de 5 anos de
experiéncia docente — como em relacdo aos diferentes campos de atuagdo, uma (1) professora
trabalhou na rede particular de ensino, uma (1) na rede municipal do interior do estado de Sao
Paulo e uma (1) no comércio popular de Sdo Paulo e as outras trés (3) sempre trabalharam na

rede publica estadual.

4.3. Apresentaciao das professoras

Neste segmento, nos referimos com freqiiéncia as professoras entrevistadas durante a
pesquisa, considerando suas atitudes e opinides. Para melhor situar o leitor a esse respeito,
facamos a seguir uma breve apresentacdo das professoras.9 Nao se trata de um conjunto
padronizado de informagdes sobre cada uma dessas pessoas. As entrevistas ndo tinham o objetivo
de pré-organizar os dados, mas que, a partir de uma pergunta, a entrevistada selecionasse as
informagdes que julgasse pertinentes e se manifestasse da maneira preferidas; vale dizer:
queriamos evitar qualquer possibilidade de interferir na resposta dada. Assim, pode-se dizer que

as diferencas tanto no volume quanto na natureza das informagdes refletem essa postura.

Professora Valéria, 4* série, 38 anos, casada, dois filhos. Mora nas proximidades da

escola. Formada em Pedagogia com licenciatura plena, ha 16 anos, pela PUC-SP. Apés se

9. Os nomes dessas professoras sdo ficticios para garantir o sigilo das fontes de informacdes. Além disso,
cabe ressaltar que a seqii€ncia dessa apresentagdo é voluntariamente aleatdria.



formar, trabalhou em uma escola particular por 6 anos. Deixou essa escola pelo fato de no Estado
ter “maior estabilidade”. E efetiva ha 10 anos na rede puiblica estadual. Trabalha nessa escola hd
5 anos. “Vim do concurso de remocao por ser perto da minha casa.” Pode ser que o seu saldrio
seja apenas um complemento da renda familiar, j4 que seu marido é engenheiro e trabalha em
uma empresa de médio porte. Tanto nas entrevistas quanto nas observagdes em sala de aula
sempre estava com um SOrriso no rosto € era muito atenciosa. A professora Valéria falou a

vontade e sem constrangimentos sobre todos os temas propostos, sendo muito comunicativa.

Professora Cintia, 2% série, 29 anos, solteira. Formada em Pedagogia com licenciatura
curta pela Faculdade Campos Sales em 2001. Sempre trabalhou na rede ptblica estadual.
“Quando me formei era eventual, agora pelo menos consigo uma classe, mas € ruim porque todo
ano perco o vinculo”. Estd nessa escola hd 2 anos. “Aqui ndo tem essa coisa de OFA, eventual e
efetiva aqui todo mundo € tratado igual, tanto entre os professores como pela direcdo”. Diz
envergonhar-se de falar que é professora, devido a desvalorizagdo profissional e aos casos de
violéncia dentro das escolas noticiadas pela midia. “Se pudesse ndo seria mais professora
mudaria de profissdo”. Percebe-se um certo ressentimento em sua fala, tanto no que se refere ao
trabalho exercido quanto, aparentemente, no que diz respeito a eventuais dificuldades que
enfrenta na vida. Trabalha para sobreviver, o que para ela parece ser muito dificil, pois mora
sozinha e tem que arcar com todas as despesas. Diz que saiu de casa hd 4 anos, onde morava com
mais dois irmaos mais novos, por problemas de relacionamento com os pais, principalmente com

a mae.

Professora Luciana, 3* série, 52 anos, casada, 3 filhos. Nasceu no interior de Sdo Paulo,
em Sao José do Rio Preto, onde concluiu o antigo curso normal em 1972. Comecou a lecionar em
1973, numa escola municipal, onde ficou por 5 anos. “Quando meu segundo filho nasceu eu
larguei o magistério, depois veio o terceiro. Fiquei fora por 10 anos”. Veio morar em Sdo Paulo
em 1985 devido ao trabalho do marido. Retornou a sala de aula em 1988 por causa de
dificuldades financeiras, em uma escola estadual da periferia de Sao Paulo, onde permaneceu por
3 anos. Trabalha na escola pesquisada hd 16 anos como efetiva. Declara permanecer no

magistério devido a necessidade de aposentar-se, motivo central e maior dessa continuidade.



Professora Sonia, 1* série, 41 anos, divorciada, 1 filha. Terminou o Magistério em 1984.
Ap6s conclui-lo ingressou no Estado em uma escola da periferia de Sdo Paulo, onde permaneceu
por 12 anos. “Foram anos dificeis, tinha que pegar dois Onibus pra chegar, era muito longe de
casa”. Em 2001 concluiu o curso de Pedagogia na UNIFAI Estd na escola pesquisada desde
1997. Diz gostar do que faz e das criancas, sobretudo das menores, por isso sempre prefere
trabalhar com a 17 série. Recebe uma pensdo do ex-marido para a filha, o que segundo ela ajuda
muito. “Sé com o saldrio de professora € impossivel sobreviver, meu ex-marido d4 tudo pra

minha filha.” Seu ex-marido €é advogado e trabalha em uma multinacional.

Professora Laiane, 3* série, 32 anos, solteira. Antes de comecar a lecionar no magistério
trabalhou em uma loja de roupas no bairro do Bras, como vendedora, por 5 anos. “Comecei a
trabalhar muito cedo, mas nunca deixei de estudar, quando terminei o Magistério comecei a
trabalhar no Estado, como eventual, e estou desde 1994.” Atualmente, faz o curso de Pedagogia
na Universidade Sao Camilo. Comecou a trabalhar em 2007 na escola pesquisada. Faz Pedagogia
porque pretende ser coordenadora pedagdgica ou diretora. Mora com os pais, o que para ela
facilita um pouco a vida, pois apesar de colaborar com as despesas da familia ndo precisa pagar

aluguel.

4.4. Concepcao de educacao escolar

Na fala das professoras, de uma maneira geral, estd presente uma concep¢ao de educacao
escolar, tanto no seu aspecto informativo quanto formativo. O primeiro refere-se em especial a
transmissdo dos conteudos escolares, jd o segundo diz respeito ao desenvolvimento de valores,
comportamentos, atitudes etc. Entretanto, de acordo com as visdes das professoras entrevistadas,
€ possivel dizer que varia o grau de importancia atribuido a essas duas dimensdes

complementares da educagdo escolar.

A professora Cintia considera que a principal fun¢do da escola é a transmissdo de
contedidos. ‘“Passar o conteido para o aluno e ele absorver, mas no dia a dia o que eu vejo é o
desinteresse.” Nessa mesma direc@o, a professora Laiane diz: “Educagdo € vocé transmitir uma

série de conteidos e o aluno aprender, mas hoje em dia td muito dificil, eles [os alunos] s6



querem saber de brincar, de bater, € muito complicado.” A professora Luciana, também apresenta
uma visdo um tanto restrita de educacdo escolar: “Eu venho para a escola passar a matéria para o
aluno, mas os alunos ndo param quietos, tem vez que nao da nem pra falar, ainda bem que logo

vou me aposentar”.

Ao contrario dessas docentes, as professoras Valéria e SOnia apresentam uma visdo mais
ampla de educagdo escolar. As duas valorizam tanto a informacdo quanto a formacdo. A

professora Valéria destaca a “formacao para a vida™:

E preciso relacionar os conteddos trabalhados com a realidade do aluno, os
contetddos precisam ter uma utilidade para o aluno usar na vida, eu tento mostrar
o mundo para os alunos, dizer que a escola ndo é o mundo, tem muita coisa la
fora, a partir dos conteidos que a gente vé, inclusive, de conversas que a gente
tem em sala de aula.

E a professora Sonia considera importante ndo apenas os conteidos, mas a “formacdo de

cabecas”, como ela mesma diz:

Educacgdo escolar vai muito além daquela dada na escola, nés formamos cabecas
ndo é s6 [atencdo] a parte de Portugués, Matemadtica, Ciéncias... € mexer com
cabegas, dependendo do seu ponto de vista, da sua ideologia, vocé vai formar
cabecas.

Quanto a explicitacao dos pontos de vista das entrevistadas sobre concep¢do de educacdo
escolar, podemos perceber que existem dois grupos distintos de professoras na escola pesquisada,
definidos por visdes de educacdo escolar bem diferentes, o que por certo deverd interferir, em
grande parte, nas suas atitudes e nos seus comportamentos em sala de aula, seja no que se refere
aos estudantes, seja no que diz respeito aos conteddos a trabalhar. Assim, serd possivel observar
maneiras diferenciadas de perceber e lidar, deliberadamente ou ndo, com os comportamentos dos
estudantes, assim como também as formas variadas de metodologia adotada e de organizag¢ao do

trabalho pedagégico.



4.5. Concepcao de direitos humanos

As professoras, grosso modo, afirmam que os direitos humanos deveriam estar presentes
igualmente na vida de todos, para contribuir na construcio de um mundo melhor. Ao mesmo
tempo em que dizem isso, mostrando relacionar de forma positiva os direitos humanos como
prerrogativa de todos, também restringem a expressdo “direitos humanos” aos que infringem as
leis, que ndo teriam direito & protecdo desses direitos. E possivel conjecturar que esse discurso,
por sinal muito corriqueiro no senso comum, tenha uma vinculagao direta com o que se diz, em

geral, sobretudo em alguns meios de comunicagao.

Como a professora Sonia ressalta:

Os direitos humanos deveriam ser metas que deveriam ser atingidas para que
vocé tenha um mundo melhor. Infelizmente, no mundo de hoje eles s6 servem
para as pessoas de md indole. As pessoas honestas, boas e trabalhadoras nunca
sdo agraciadas com seu dito direito humano. S6 t€m direito humano ladrdes,
assaltantes, assassinos, pessoas que muitas vezes estdo a margem da sociedade.

Além disso, foram muito mencionados os direitos sociais: a moradia, a alimentagdo, a
saude e, principalmente, a educagdo, presentes em todas as falas, que deveriam ser garantidos
pelo Poder Publico. Sdo direitos que devem estar presentes na vida das pessoas, pois, como
dizem algumas das professoras entrevistadas, sdo direitos que estdo na Constitui¢do, mas que

nem sempre sdo efetivamente cumpridos.

Talvez pelo fato de perceberem que esses direitos estdo pouco presentes na vida das
pessoas, inclusive delas préprias, € possivel constatar que hd um sentimento de descrédito por
parte das professoras, bem como uma sensacao de que, no limite, tanto a Constituicdo como as
demais declaracdes nao teriam sentido de existir, pois, como falam as professoras, embora hajam

leis, estas ndo sdo devidamente cumpridas.

O nao cumprimento da lei, segundo a maioria das professoras, deve-se ao fato de nao

serem conhecidas: “se as leis nao sao conhecidas pelo povo, como cobrar?”.



A professora Valéria afirma que os direitos nio estdo presentes e questiona se é por falta
de conhecimento. Sugerindo que, aparentemente, o proprio desconhecimento de que é possuidora

de direitos contribui para impedir sua efetivacao concreta.

De uma maneira geral, os direitos sdo definidos como individuais e garantidos pelo
Estado; grupos e comunidade ndo sdo mencionados como sujeitos de direitos. Somente a

professora Valéria referiu-se a constituicao dos direitos como conquista de lutas histéricas.

O principio da universalidade dos direitos nao foi uma questao que se fez muito presente
nas entrevistas, tendo sido mencionado apenas pela professora Laiane, que citou a Declaragcdo
Universal dos Direitos Humanos, de 1948, como um referencial, apesar que de maneira pouco

explicita, referindo-se a ela como “aquele documento da ONU”.

Escapa a essa tendéncia um unico documento, que foi reconhecido pela maioria das
professoras: o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n° 8069/90. Essa constatacao
revela, possivelmente, dois tipos de situacdo, uma delas € a propria importancia conquistada por
esse Estatuto e o grande impacto por ele causado na sociedade, especialmente se considerarmos o
aumento do nivel de informagdo que as pessoas passam a ter sobre o cardter prioritario conferido
a infincia e a juventude; e a outra mostra uma atencdo importante das professoras para com as
questdes contemporaneas dessa envergadura. Considero que essa € a lei mais incorporada pela
populacdo no que se refere as questdes de defesa e promogao dos direitos humanos no espaco
escolar, pois o ECA regulamenta de modo detalhado o direito a educagdo presente na
Constitui¢do, o que representa uma contribuicdo significativa para ampliacdo e efetivacdo desse

direito em nossa sociedade.

No espaco escolar, os direitos humanos apareceram como algo distante da realidade para a
maioria das professoras, apesar de quase todas elas afirmarem que tais direitos deveriam ser
abordados na escola, mas de uma forma contextualizada e a partir de um tema ou de situagdes
concretas de sala de aula. Algumas entrevistadas dizem que trabalham dessa forma, como diz a

professora Sonia:



Digamos assim, direitos humanos em matéria de vocé pegar [dizer] olha gente
os seus direitos humanos sdo estes, a gente ndo trabalha nesse sentido, mas a
gente trabalha, por exemplo, com o preconceito racial, o respeito as diferencas.
Alguma coisa a gente tenta conversar em sala.

A prética observada em sala de aula também mostrou essa postura. Em uma situagcdo de
classe, um aluno desrespeitou a mae do outro, logo, a professora interveio conversando com eles
sobre a importancia do respeito ao outro. Na entrevista a professora Sonia ja tinha me falado que

algumas vezes acontecem situacdes como essa:

O professor precisa perceber quando um bate-boca vai se tornar uma briga,
interceder quando alguém desrespeita outro ou alguém, conversar sem pressa
com o agredido e com o agressor para estimular a reflexdo sobre o que ele fez e
o pedido de desculpas voluntario.

Enquanto que, para a professora Laiane, trabalhar os direitos humanos em sala de aula é

ensinar os estudantes a se comportar € a votar:

A partir do momento que se ensina ao aluno como se comportar, a ter um
comportamento diferente na sociedade, [deve-se] mostrar os prds € os contras.
Entdo, estamos trabalhando direitos humanos. E ensinar o aluno a votar, quem
eles vio colocar 14 em cima para fazer alguma coisa pela pobreza. E conversar
sobre isso tudo com os alunos para que no futuro tenha uma juventude mais
politizada, consciente dos seus deveres.

Entretanto, uma das entrevistadas ndo acredita que seja possivel uma educagdo para os
direitos humanos. A professora Cintia conclui: “Os alunos vém para passar o tempo, hoje em dia

€ assim, dao o maior trabalho e ainda tenho que falar sobre direito humano... € o meu direito?”

Ao considerar essas falas, ocorre-me que talvez a postura da professora Cintia mostre a
existéncia de um certo distanciamento da escola em relacio ao tema dos direitos humanos.
Condicdo que se explica, em parte, pela caréncia desse debate também nos processos de
formacao inicial e continuada da maioria dos professores. Por exemplo, os direitos humanos nao
tém sido objeto de estudo ou andlise nos cursos de Pedagogia, segundo as declaragdes das
entrevistadas. De um lado, a fala da professora Laiane parece restringir a visdo de “trabalhar os

direitos humanos” apenas a prerrogativa de “ensinar a votar certo”, digamos assim; por outro

lado, ndo se pode ignorar que a fala da professora Cintia evoca um eventual equivoco ao



contrapor dois fatos distintos: a postura indesejada nos estudantes e a negativa dela de trabalhar
os direitos humanos em sala de aula, ou seja, esses dois fatos ndo devem ser correlacionados
dessa forma, pois considero que o trabalho com os direitos humanos em sala de aula tem o

potencial de modificar comportamentos tidos como negativos nos estudantes.

4.6. Relacao entre educacao e direitos humanos

Ao perguntar as entrevistadas se existe alguma relacao entre educagao e direitos humanos,
somente uma das docentes, a professora Valéria, mencionou diretamente a educagdo como um de
seus elementos constitutivos, ou seja, o entendimento claro de que o direito a educacdo € um dos

direitos humanos.

Mas cabe salientar que, mesmo em diferentes momentos da entrevista, a maioria das
professoras aponta para a questdo do direito a educacgdo, juridicamente garantido pela legislacdo
brasileira, por meio de referéncias as obrigacdes do Estado, apenas uma vez a educacdo foi
identificada como um direito universal. Vale dizer: apesar de a maioria identificar a educacdo
como um direito, ndo se pode dizer, com base nas respostas obtidas, que ele seja um “direito

humano”, isto €, ndo é diretamente relacionado com os direitos humanos.

Nesta relagdo com os direitos humanos, a educacdo € considerada como fonte de
informacdo e meio de efetivacdo dos direitos pela maioria das professoras entrevistadas. Como na
afirmacdo da professora Laiane: “Sem educacdo ndo da para as pessoas reivindicarem seus

direitos, se ndo se estuda ndo da pra saber nem quais sdo os seus direitos”.

Apesar da pratica educativa poder colaborar para a reivindicacdo pela populacdo dos
direitos sociais minimos garantidos pela Constitui¢do, como afirmado pela professora, a educagdo
sozinha ndo garante a sua real concretizacdo, ou seja nao € somente conhecendo os direitos que
eles irdo ser efetivados pelo Estado, pelo contrdrio, sua garantia estendida a todos os sujeitos
podera ser possivel na medida que haja, como afirma Marilena Chaui, “um consentimento social

e politico™:



A prética de “declarar” direitos significa, em primeiro lugar, que nio é um fato
6bvio para todos os homens que eles sdo portadores de direitos e, por outro,
significa que ndo é 6bvio que tais direitos devam ser reconhecidos por todos. A
declaracdo de direitos inscreve os direitos no social e politico, afirma sua origem
social e politica e se apresenta como objeto que pede o reconhecimento de todos,
exigindo o consentimento social e politico. (CHAUf, 1989, p. 20, grifos nossos)

Nesse contexto geral, € possivel identificar algumas relacdes com a questdo da
democracia, entendida como principio orientador das relacdes escolares. Assim, destaca-se o
papel do professor por meio do reconhecimento de que ele € (e deve ser mesmo) um dos
principais agentes de promocdo desse ambiente, € por isso torna-se essencial a revisdo de suas
proprias posturas, suas formas de conduzir a relagdo com os estudantes, com a escola e com o

conhecimento. Como destaca a professora Luciana:

[...] o professor tem que pensar o que ele faz e fala em sala de aula, o professor
tem que perceber que tudo que ele diz em sala de aula, de certa forma influencia
no comportamento do aluno, dentro de uma sala de aula tem que construir
parcerias entre o professor e o aluno ainda mais com criangas pequenas, se nao
fica dificil trabalhar.

Esse tipo de experiéncia democratica € orientada pela vivéncia cotidiana dos direitos
humanos, mas ndo € uma situacdo muito comum de ocorrer, segundo a observacdo das
professoras. A maioria das entrevistas mostra uma realidade de certo autoritarismo, de
desrespeito as diferencas e as liberdades individuais e de violacdo dos direitos humanos no
interior das escolas. A professora Laiane afirma: “A maioria dos professores ndo tem paciéncia,
gritam, xingam os alunos e nao sdo s6 os professores nao, € a direcdo, os funciondrios, todo

mundo esta no limite, o dia a dia é muito estressante”.

Nas escolas, principalmente, nas publicas, hd uma queixa generalizada acerca do stress,
muito provavelmente como conseqiiéncia do processo de desvalorizacdo econOmica e social a
que esses profissionais estdo submetidos nas dltimas décadas., bem como das condi¢des precérias

de trabalho a eles proporcionada por sucessivos governos ao logo dos anos.

Embora haja inimeras leis, decretos, resolucdes e pareceres que regulam a formacgdo e a

profissdo docente, esta ampla producdo normativa ainda nao foi capaz de transformar, de forma



efetiva e sustentdvel, a realidade desses profissionais, em particular, do professor que atua na

educacgdo bésica.

Entre as profissdes consideradas em um estudo realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC) sobre as Estatisticas dos
Professores no Brasil, com base em dados do Censo Escolar, Censo da Educagdo Superior,
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Bésica (Saeb) e Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (Pnad/IBGE), os profissionais com menor rendimento mensal sdo os professores de
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, seguidos dos professores de Ensino Médio,
Suboficial das For¢as Armadas, Professor-Pesquisador do Ensino Superior e agente
administrativo publico, que t€m salarios de 1,4 a até 2 vezes maiores do que os salarios do

primeiro grupo de profissionais. '

Como mostra a tabela a seguir.

10. Os numeros completos da pesquisa estdo disponiveis em:
http://www.inep.gov.br/estatisticas/professor2003. Acesso em: 26. nov.2007.



Tabela 3 — Tipo e nimero de profissionais e Rendimento médio mensal — Brasil/2001

Tipos de profissionais Numero de profissionais Rendimento Médio
Mensal (em reais)
Professor da educagdo infantil 201.232 42278
Professor de 1% a 4° série 881.623 461,67
Professor de 5% a 8 série 521.268 599,85
Fungdes administrativas de nivel superior 139.575 849,16
em educacio

Professor de nivel médio 348.831 866,23
Suboficial das Forcas Armadas 517.038 868,73
Professor-pesquisador no Ensino Superior 6.448 898,80
Agente administrativo publico 316.761 911,82

Administrador de empresas 502.895 1.202,86

Técnico de nivel superior — ptblico 421.318 1.310,56

Policial civil 72.743 1.510,64

Oficial das Forcas Armadas 89.387 2.091,53

Economista 44772 2.254,66

Auditor 68.870 2.408,40

Advogado 271.241 2.496,76

Professor de nivel superior 136.977 2.565.47

Delegado/Perito 13.973 2.660,52

Meédico 257.414 2.973,06

Juiz 10.036 8.320,70

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) — 2001.



-

E interessante observar que o discurso das professoras evidencia a identificacdo de uma
falta de reflexdo mais sistematizada sobre a questdo dos direitos humanos, sobretudo no que se
refere a sua relacdo com a educacdo. Contudo, mesmo eventualmente sem apresentar uma maior
reflexdo sobre o tema ou ter informacdes mais atuais sobre as questdes discutidas na educa¢do em
direitos humanos, algumas professoras apontam aspectos que sao fundamentais para a proposta
de educacdo em/para os direitos humanos, como a importancia de a¢des pedagdgicas sistematicas
capazes de integrar contetidos e disciplinas de forma a considerar os direitos humanos como uma

das linhas mestras da estrutura curricular.

Se por um lado, os direitos humanos podem e devem servir como referéncia para as
atividades pedagdgicas, assim como para as praticas didrias de convivio e para a administragao da
escola publica, buscando promover algum tipo de transformacgao individual e/ou coletiva no
campo das realidades psico-sociais desse publico tdo marcado por caréncias; por outro lado, a
experiéncia na escola publica também pode e deve provocar mudancgas nas concepgdes de direitos
humanos existentes entre os professores, que em geral sdo origindrios de grupos sociais € meios

diferentes daqueles vivenciados pelos estudantes.

O fim primeiro da escola é promover a apropriagao do saber historicamente produzido e a
isto devem reportar-se todos os esfor¢cos. O saber, objeto de apropriacdo do sujeito por meio do
ato educativo, serd entendido em sua concep¢cdo mais ampla que, para além do conhecimento
objeto da vdrias disciplinas cientificas, inclui valores, atitudes, técnicas, comportamentos, tudo

enfim que constitui, num determinado momento histdrico, a cultura humana:

A educagdo é motivo de progresso para os sujeitos porque os transforma, de
algum modo, em parte de uma comunidade cultural mais ampla, e porque os
conduz ou os ajuda ir além de onde estdo, porque lhes proporciona o que eles
ndo tém e os conteddos de experiéncia que lhes sdo alheios. A escola foi e pode
continuar sendo um agente modernizador se ampliar as referéncias culturais
daqueles que a freqiientam. (SACRISTAN, 2002, p. 96)

Nesse processo, o professor como mediador entre o estudante e o conhecimento, € a
escola como locus privilegiado para a ocorréncia dessa media¢do, podem e devem contribuir na

constru¢ao de uma sociedade com base na promocao dos direitos humanos.



A nova forma assumida pelas relacOes internacionais a partir das dltimas décadas do
século XX, a0 menos sob a perspectiva tedrica, parece ter favorecido a discussdo dos principios
de universalidade, interdependéncia e indivisibilidade dos direitos humanos. Neste mesmo
contexto, o tema dos direitos humanos € usado tanto por grupos hegemdnicos como meio de
negociagdes econdmicas e sociais e de legitimagcdo de regimes politicos, quanto por setores
progressistas da sociedade que acreditam na possibilidade de emancipacdo através da efetiva
promocao de uma cultura em direitos humanos, ndo somente como discurso, mas sobretudo como

modo de vida.

4.7. Concepcao de disciplina na escola

As entrevistas feitas e as observagdes realizadas in locu na escola pesquisada permitem-
nos afirmar que a disciplina dos estudantes em sala de aula € considerada pela maioria das

professoras como um dos problemas mais graves da escola.

A pesquisa denominada Violéncia, Drogas e AIDS nas Escolas, realizada pela
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) com
estudantes, professores e pais nas unidades escolares de ensino fundamental e médio das redes
municipal, estadual e particular, em catorze capitais do Brasil (Brasilia-DF, Goiania, Cuiaba,
Manaus, Belém, Fortaleza, Recife, Maceid, Salvador, Vitéria, Rio de Janeiro, Sdo Paulo,
Florian6polis e Porto Alegre) corrobora a afirmacgdo feita no parigrafo anterior. Tratava-se de
enfocar o tema da violéncia na perspectiva da “criminalidade violenta”. Entretanto, os
pesquisadores constataram um outro tipo de violéncia, a violéncia da institui¢do escola, melhor
dizendo, a violéncia como resisténcia, como contraposicdo a uma vivéncia considerada adversa
na escola — a indisciplina Esse problema € apontado por 80% dos professores e 85% dos proprios

11
estudantes.

Essa percepcao estd tao presente no discurso das professoras, que grande parte se refere

aos estudantes como “bagunceiros”, ndo faltam sdo histérias de comportamentos considerados

11. Os resultados dessa pesquisa estdo publicados no livro: ABRAMOVAY, Miriam e RUA, Maria das
Gragas. Violéncia nas escolas. Brasilia/DF: Unesco, 2002.



condendveis. Como casos de indisciplina mencionou-se, principalmente, a dificuldade dos
estudantes de permanecer em siléncio enquanto o professor explica o conteudo, as conversas
paralelas, a agressividade entre eles mesmos, a falta de aten¢do, as brincadeiras em sala de aula, a
“bagunga”, o passeio pela sala, o desrespeito para com os professores, as dificuldades para

respeitar as normas da escola.

Para Teresa Cristina Rego (1996), os envolvidos no processo de “indisciplina escolar”
apresentam uma visao parcial e pouco fundamentada sobre o problema. Os educadores colocam a
influéncia das caracteristicas individuais dos estudantes num primeiro plano como resultado de
fatores proprios de cada aluno ou de pressdes do universo social, situando o problema da

indisciplina como fora do seu alcance.

Assim como os direitos humanos, a disciplina na escola é como algo mistico que ninguém
cumpre. A frase a seguir € um bom indicador daquilo que a maioria das professoras entrevistadas
pensa sobre o assunto: “A disciplina (...) s@o regras que deveriam existir em todas as escolas, elas

existem, mais ninguém as aplica”.

A referéncia positiva a escola de antigamente estd muito presente na fala das professoras,
pois, segundo elas, o professor era respeitado tanto pelos estudantes como pela sociedade. Seria

essa uma manifestacao de saudosismo descabido?

A professora Luciana explicita: “Os alunos tinham medo do professor, vocé tinha que
levantar quando o professor entrava em sala de aula, o professor tinha [usava da] palmatdria em
algumas escolas.” Esse saudosismo teria, como antigamente, referéncia na acdo pedagdgica

centrada no professor?

Segundo as concepgdes das professoras, também o papel da familia estd relacionado com

a disciplina na escola. Isso fica claro, por exemplo, nesta fala da professora Sonia:



A disciplina escolar ndo € s¢ feita na escola, comeca na familia. Nao adianta eu
virar para o aluno que ndo senta, ndo faz as atividades, xinga os colegas... Vdrias
vezes eu ouvi pai dizendo: “eu ndo sei mais o que eu fago com meu filho”. “Se
vocé pai ndo sabe o que fazer, eu professora vou fazer o qué com seu filho?”

Entretanto, apds essa fala, ela continua de uma forma surpreendente: “A Unica coisa que

eu posso fazer € sentar e conversar e perguntar por que vocé td agindo assim? Vamos tentar

mudar o seu comportamento, infelizmente mais do que isso eu nao posso fazer”.

O surpreendente na fala dessa professora € que logo apo6s ela afirmar que, apesar de nada

poder fazer para mudar a disciplina de certos estudantes, responsabilizando, em parte, a familia

por essa funcdo, ela tenta dialogar com eles. Nas observacdes em sala de aula podemos perceber

que ela pratica tal posicionamento, dialogando com os estudantes no caso de conflitos e

problemas ocasionado por comportamentos ditos “indisciplinados”:

O didlogo ¢ uma espécie de postura necessdria, na medida em que os seres
humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O
didlogo ¢ o momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e a refazem. (FREIRE, 2003, p. 74)

Observando a sala de aula da professora Sonia, foi possivel ver um cartaz que continha

uma espécie de “regimento da classe”, ou seja, as normas de convivéncia e “puni¢des” para os

casos de estudantes que nao cumprissem tais determinagdes. O mais curioso € que, segundo a

professora, ambas foram definidas pelos proprios estudantes. Nas palavras dela:

Ela continua,

As normas de convivéncia sdo determinadas pelos alunos e eles sdo muito
rigidos em relagdo a isso. Muitas vezes a gente sabe que eles ndo vao cumprir as
normas que eles mesmos determinaram, mas eles determinam. E eles em sua
maioria tentam chegar ao miximo nessas normas. Entdo se a punicdo que eles
mesmos deram € muito severa, entdo a gente conversa com eles, di uma
abrandada no que eles mesmos disseram. Nada € imposto porque ndo adianta
vocé impor, a vida é cheia de imposi¢des. Entdo, a gente conversa e tentamos
todos chegar a um denominador comum.



[...] tenho uma relagdo de amizade com a classe, mas nio esqueco que sou um
adulto me relacionando com criangas que necessitam de uma autoridade dentro
da sala., s6 aprendi a dar aula depois que comecei a fazer essas normas com 0s
alunos, e demorou.

O diédlogo também ¢é apontado como uma das formas de se conseguir a disciplina em sala

de aula. Segundo a professora Valéria o didlogo € “tudo” em sala de aula,

Eu converso bastante, vocé tem que conversar muitas vezes ele ndo tem esse
didlogo em casa. As vezes vocé entende o comportamento de determinado aluno
pela conversa que vocé teve com ele. Ele td com raiva de alguma coisa que
aconteceu em casa e, muitas vezes, ele desconta, aqui, na escola. Tem sempre
que conversar € muito.

Entretanto, para a maioria das professoras a disciplina em sala de aula estd relacionada
com o siléncio e o cumprimento dos deveres. Assim, a disciplina tem como referéncia aquele
aluno que ndo faz bagunca, que faz todas as licdes e ndo conversa. Como afirma a professora
Cintia: “Pra mim disciplina € o aluno ficar quieto, sentado, mas eles ndo param tem que ficar

chamando a atencao toda hora”.

A fala da professora Cintia provavelmente tem raiz numa concep¢do de mundo
harmonioso e tranqiiilo, que pressupde relacdes dialégicas em sala de aula entre um estudante
“ideal” e uma professora que faz tudo o que estd ao seu alcance para realizar um trabalho
educativo bem sucedido. Tudo leva a crer que, se verdadeiras, essas concep¢des advém de idéias
muito difundidas no/pelo senso comum. Mas acontece que “[...] eles ndo param, tem que ficar

chamando atencdo a toda hora.”

E muito provdvel que a preferéncia pelo siléncio tenha como origem a adogdo de
propostas pedagégicas tradicionais, segundo as quais o siléncio apresenta relacdo direta com a
atencdo a aula e o respeito ao professor. O estudante € considerado um bom aluno quando faz
siléncio e obedece as recomendagdes do docente. As movimentagdes em sala e mesmo a agitacao
“estdtica” € considerada sindnimo de indisciplina ou falta de atencdo e, poucas vezes, como uma
manifestacdes de sentimentos e emogdes diante de algo que pode ndo estar agradando ou ndo

estimulando a participac¢do do estudante.



Ao contrério, o discurso das professoras revelou a busca de explicacdes para a auséncia de
siléncio e de respeito em sala de aula. Assim, foi comum se referirem a causas de “bagunga” em
classe: a falta de puni¢@o aos estudantes por parte da direcdo, a falta de limites dos alunos pelos
pais, aos préprios alunos, a falta de respeito pelo professor — essas foram as principais causas
apontadas. Algumas professoras declararam que utilizam puni¢cdes como forma de garantir a

disciplina em classe. A mais comum delas € a nota.

Como fala a professora Cintia: “Na minha sala nada € imposto ao aluno, porque tudo que
€ imposto ninguém faz. Eu falo assim, a minha regra € essa: se quiser fazer faz, ndo vou obrigar a

fazer ndo, mas vai ficar sem nota.”

Ao contrdrio da maioria a professora Valéria afirma que tem boa relacdo com os alunos,

No comeco do ano nds [ela e os alunos] fazemos um combinado de regras para a
classe, € importante os alunos participarem, ndo € s no comeco do ano, mas o
ano inteiro, tudo € decidido por todos [e acrescenta] a disciplina estd ligada ao
interesse, o aluno sentir que faz parte de um sistema, tem um objetivo, ndo € o
aluno ficar sentadinho.

Nesse sentido, as regras buscam contribuir para a organizacdo do ambiente de trabalho,
promover a justica, fomentar a responsabilidade por aquilo que ocorre na classe e o

comprometimento de todos com os procedimentos e decisdes referentes a sala de aula.

Em geral, as regras sdo (deveriam ser) acordos elaborados pelos integrantes do grupo,
que beneficiam a todos, ordenando as relacdes. Esses acordos ndo devem ser rigidos, estaticos ou

pré-estabelecidos, nem privilegiar alguém ou alguns em detrimento de outros.

A vida em sociedade implica a construcdo e o cumprimento de regras e principios
capazes de orientar as relacdes e possibilitar o didlogo, a cooperagdo e a troca entre membros
deste grupo social. A escola também necessita da construcdo de regras e normas estabelecidas por
todos para orientar o seu funcionamento e a convivéncia entre os diferentes sujeitos. Assim, as
normas deixam de ser vistas somente como determinacdes autoritirias e passam a ser

compreendidas como condi¢@o necessdria ao convivio social.



z

Nesse sentido, a disciplina ndao € entendida como um instrumento de repressdo e
controle, mas como um conjunto de normas utilizadas no contexto educativo para uma

convivéncia social mais democratica e para um desempenho escolar mais significativo.

Podemos perceber que a disciplina na escola (ou a falta dela) é discutida por meio de
vdrias perspectivas, pois a sociedade na qual se estabelece o seu exercicio, além de ser formada
por uma diversidade de culturas estd em constante transformacao. Nesse contexto, estdo presentes
demandas diferenciadas e contraditérias por parte dos sujeitos que constituem a sociedade,

causando, a partir delas, conflitos e contradi¢cdes de idéias entre os mesmos.

Portanto, a concep¢do de disciplina que as pessoas sustentam tem relagdo com o meio
social em que estdo inseridas, pois de acordo com os principios e valores pré-estabelecidos pelos
grupos que o constituem € que sdo definidas as regras que determinam essa disciplina, assim

como sdo discriminadas as condi¢des de sua subversao.

4.8. Indisciplina na escola: possiveis explicacoes

No espaco escolar, o termo indisciplina apresenta diferentes sentidos. Entre os professores
pode referir-se a determinados descontentamentos observados no cotidiano das suas préticas
pedagogicas, que decorreriam de rupturas e conflitos causados por estudantes, tanto em relacao
aos acordos que estariam sancionados formalmente na escola, e particularmente em sala de aula,
quanto em relacdo a expectativas implicitas sobre a conduta na escola. A indisciplina reflete,
entdo, desacordos em relacdo a contratos e expectativas sociais, no campo das relagdes entre

sujeitos, bem como no campo das relacdes desses com o conhecimento.

Entretanto, a nocdo de indisciplina escolar se amplia ao reunir algumas representacoes
encontradas entre professores, que dizem respeito a comportamentos que se contrapdem as regras

da boa convivéncia.

Entre esses comportamentos na escola destacam-se: as grosserias, as desordens, as

ofensas verbais, e o que se denomina, sem muita precisdo conceitual, de falta de respeito. Sob



essa concepg¢do, algumas formas de “bagunca”, devido a sua pouca gravidade e previsibilidade,
seriam comportamentos reprovaveis e nem tanto indisciplina, no sentido de romper com regras de
algum acordo pedagdgico, ou mesmo em relagdo a alguma expectativa expressa formalmente no

projeto pedagdgico da escola.

Esses comportamentos retinem, assim, desempenhos desafiantes, que rompem com regras
e esquemas da vida social, sejam tacitamente ocasionais ou explicitados nos acordos sociais. Mas
esses comportamentos niao rompem, necessariamente, com acordos, regras € projetos
pedagdgicos. Antes, rompem com expectativas do que pode estar sendo de maneira implicita

esperado como boa conduta social.

Essa afirmacdo, em particular, sugere a ocorréncia em sala de aula, de préticas que

rompem com os direitos de cada um de ser respeitado como pessoa.

Esses comportamentos sdo rupturas das regras e expectativas implicitas de convivéncia,
dos pactos sociais que perpassam as relacdes humanas e cujo significado, muitas vezes, cremos

ser de dominio publico desde a infincia, o que pode ndo ser real.

Em geral, esse tipo de atitude € atribuido pelas professoras a falta da influéncia educativa
da familia, ou seja, o aluno “sem limites” poderia ser traduzido como a auséncia de padrdes

culturais bésicos que resulta de alguma lacuna formativa da familia.

Entendo que a disciplina escolar ndo se identifica com boa ordem, mas com praticas que
exigem diversas disposi¢des e diferentes tipos de exigéncia. A questdo da disciplina ou
indisciplina na escola n@o se restringe em obter um tipo padronizado de comportamento, mais do

que isso, ela envolve o como ensinar certas maneiras de se trabalhar.

O modo como os educadores explicam a (in)disciplina determina muitas conseqiiéncias a
pratica pedagdgica, uma vez que sob essa visdo existem elementos que podem intervir ndo apenas

“nos tipos de interacdes estabelecidas com os alunos e na defini¢do de critérios para avaliar seus



desempenhos na escola, como também no estabelecimento dos objetivos que se quer alcangar.”

(REGO, 1996, p. 87)

Na maioria das vezes as professoras analisam a questdo da disciplina com um certo
saudosismo por praticas escolares e sociais de épocas passadas, em que ndo havia lugar para
desobediéncia e inquietacdo por parte dos estudantes. Isso mostra, entre outros aspectos, uma
grande dificuldade de atualizar o projeto pedagdgico frente as demandas apresentadas pela

sociedade atual, em tese muito mais flexivel no que se refere a condutas.

Alguns educadores atribuem o “comportamento indisciplinado” do aluno, exclusivamente,
a educagdo recebida na familia, desobrigando-se dessa responsabilidade e deslocando o problema

para fora do seu dominio.

Em uma abordagem tradicional a disciplina é reduzida a um conjunto de normas de
conduta determinadas pelo professor e regras que devem ser cumpridas pelos estudantes para o
bom andamento do trabalho do professor, como se o ato educativo tivesse “mao tnica”, tendo o

“processo ensino-aprendizagem’ como pressuposto inexoravel.

Nesse contexto, a disciplina se restringe a um conjunto de regras de conduta desprovidas
de significado e importancia, se reduz a um conjunto normas disciplinares e a uma hierarquia
rigida, em que o professor impde e o aluno obedece. Tem-se a expectativa de obter a obediéncia
do estudante por meio da vigilancia constante do professor. Assim, a disciplina é algo exterior,
fundamentada na repressdo e no autoritarismo, de maneira a permitir a existéncia de castigos e

punigdes.

No entanto, a escola, na tentativa de eliminar a indisciplina, ou colocé-la fora do espaco
escolar, perde a compreensao da ambigiiidade desse fato, que restaura a unicidade grupal e instala
um conflito permanente. Assim, ao estabelecer uma disciplina que sirva a toda instituigdo,
pensada para um tipo idealizado de aluno, esta disciplina certamente estard fadada ao fracasso ou,

quando muito, a um sucesso parcial, enquanto houver consentimento por parte do estudante.



Uma primeira explicacio sobre a indisciplina na escola seria a de que o estudante de hoje
ndo respeita mais o professor e que a escola atual tem sido muito mais permissiva, em

comparacao a severidade e a competéncia da escola e do ensino de antigamente.

Se recuperarmos o modelo dessa escola de antes para compara-la aos nossos problemas
pedagdgicos atuais, precisamos, também, reconstruir o contexto histérico no qual ela estava

inserida, seja do ponto de vista funcional seja da “clientela” atendida.

Essa escola anterior aos anos 70 era uma escola para poucos, ou seja, uma escola para a
elite. Eram escolas militares ou religiosas e algumas leigas, que recebiam uma parcela muito

reduzida da populagdo, que certamente ndo era tratada como cliente.

Os exames de admissdo, por exemplo, vigentes de 1931-1971 para a passagem do

primério para o gindsio era um instrumento institucional de selecdo dos mais capazes.

O processo de centralizacdo e controle que caracterizou os anos 30 no Brasil, também se
estendeu a educacdo. Mesmo antes da vigéncia das Leis Orgﬁnicaslz, na tentativa de apresentar
um cardter “nacional” e padronizado a educacdo ministrada no pais, foram criados os Exames de
Admissao ao Gindsio, por meio de uma legislacdo cada vez mais detalhista, por meio da qual se
pretendia arrumar um instrumento que substituisse os Exames do Colégio Pedro II. Com a

Reforma “Francisco Campos”, o Decreto n° 19.890 de 18 de abril de 1931 estabelecia:

Art. 18 — O candidato a matricula na 1* série de estabelecimento de ensino
secunddrio prestard exame de admissao na segunda quinzena de Fevereiro.

Iniciava-se, assim, um processo seletivo que, mesmo sofrendo alteragdes, persistiu
durante 40 anos para o ingresso no gindsio, objeto de desejo da classe média de ascensdo através

da educacdo, até a década de 60.

12. Em 1942, por iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, sdo reformados alguns ramos do ensino.
Estas Reformas receberam o nome de Leis Organicas do Ensino, e sdo compostas por Decretos-lei que
criam o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e valoriza o ensino profissionalizante.



A partir dos anos 70 o primdrio e o ginasial deixaram de existir, substituido pelo primeiro

grau e mais recentemente pelo ensino fundamental, com a LDB de 1996.

A duragdo obrigatéria do ensino fundamental foi ampliada de oito para nove anos pelo
Projeto de Lei n°® 3.675/2004, passando a abranger a Classe de Alfabetizacdo (fase anterior a 1*
série, com matricula obrigatdria aos seis anos) que, até entdo, ndo fazia parte do ciclo obrigatdrio
(a alfabetizacdo na rede publica e em parte da rede particular era realizada normalmente na 1?
série). Lei posterior (n° 11.114/2005) deu prazo até 2010 para que estados e municipios se

adaptem aquela determinacgdo, ou seja ao ensino fundamental de 9 anos.

Nesse contexto, podemos comparar a populagdo que tinha acesso a escola de ontem (elite)

e a de hoje (as camadas populares).

Segundo pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 1940, o
Brasil tinha 3,3 milhdes de estudantes no primario, secunddrio e técnico (equivalentes hoje ao

ensino fundamental e médio).

Entretanto, o ndmero de brasileiros em idade para estudar em cada um desses niveis de
ensino era muito maior: 15,5 milhdes de pessoas de 5 a 19 anos de idade. Isso significa que os
estudantes efetivamente na escola representavam apenas 21% da populagao em idade escolar. Em
1960 essa porcentagem subiu para 31%, mas continuou muito baixa. Em 1998 o pais chegou a
uma taxa de 86% de jovens e criangas na escola e em 2000 a taxa de escolarizagdo liquida no

ensino fundamental era de 92,9%.

Esse avanco quantitativo ndo significa que todos os estudantes estejam na escola
realmente e, portanto, que tenha havido uma real democratizagdo do ensino. Entendo a
democratizacdao da escola ndo como uma reforma pedagdgica que tenha o objetivo apenas de
alterar as relacdes pessoais internas a institui¢do, mas uma politica piblica que busque ampliar o
atendimento do direito a escolariza¢do. Nesse sentido, ndo pode haver democratiza¢do do ensino
sem esfor¢os sistematicos para o acesso € a permanéncia de todos nas escolas. O direito cuja

universalizacdo que se reivindica ndo € simplesmente o da matricula em um estabelecimento



escolar, mas o acesso aos bens culturais publicos que nela se deveriam difundir: conhecimentos,
linguagens, expressoes artisticas, préticas sociais, enfim, o direito a uma heranga de realizacdes

histéricas as quais conferimos valor e da qual esperamos que as novas geracdes se apropriem.

As escolas de ontem eram também basicamente militarizadas no seu funcionamento
cotidiano. As filas, o pétio, o uniforme, os canticos, a disposi¢ao fisica dos estudantes em classe
e, particularmente, a imposi¢ao da relacdo de medo frente aos professores — que hoje, muitos

nomeiam “respeito” — mostravam um espirito fortemente hierarquizado na época.

E possivel afirmar, entdo, que essa escola de antigamente, de suposta exceléncia,
trabalhava na maioria das vezes com base na ameaca e no castigo, caracteristicas de uma cultura
militarizada presente no ambiente escolar, por certo fruto da vivéncia de momentos histéricos

permeados por ditaduras militares.

Uma relacdo de respeito € condicdo necessdria, apesar de nao ser suficiente, para o
sucesso do trabalho pedagdgico. Entretanto, podemos ‘“respeitar” alguém por ter medo ou
podemos respeitar alguém por admird-lo, porém hd uma grande diferenca entre esses dois tipos
de “respeito”. O primeiro caracteriza-se pela submissdo a hierarquia e a superioridade autoritaria,

o segundo, pelo respeito efetivo a diferenca, a assimetria e a autoridade.

Antes o respeito do estudante, guiado pelo modelo militar, era conseqiiéncia de uma

espécie de submissdo e obediéncia a um “superior” na hierarquia escolar.

Hoje, o respeito ao professor ndo mais pode se dar pelo medo da punicdo, mas da
autoridade inerente ao que se espera do papel do docente. Trata-se de uma transformacdo
histérica do lugar social das préticas escolares. Hoje, o professor ndo ¢ mais um encarregado de
distribuir e fazer cumprir ordens, mas um profissional cujas tarefas nem sequer se aproximam

dessa fung¢ao disciplinadora, apassivadora, silenciadora, de antes.

Entretanto, a maioria dos educadores, ainda, parecem conservar ideais pedagdgicos que

preservam, de certa forma, a imagem dessa escola de antigamente e desse professor repressor.



Muitas vezes, para esses educadores o bom aluno € aquele calado, imdvel e obediente, como

evidenciado na maioria das falas das professoras entrevistadas.

As escolas de hoje t€m tido um funcionamento ainda semelhante, quanto as normas
disciplinares, aquelas escolas do passado. A punicdo, a represilia, a submissdo e o medo ainda
parecem habitar sorrateiramente as salas de aula, sé que agora, por exemplo, por meio da

avaliacdo, mas nao so...

Atualmente, é um outro estudante que freqiienta a escola, um novo sujeito histérico, mas
que ainda sofre as conseqiiéncias de um modelo pedagdgico que prioriza a idéia de um aluno

submisso e temeroso.

Além disso, a conquista social recente na histéria do pais do direito a escola para todos de
oito anos, minimos e obrigatérios (hoje, de nove anos), quando o que se tinha antigamente era
uma escola elitista e conservadora, a qual poucos tinham acesso. Ainda, segundo Julio Groppa

Aquino,

[...] a indisciplina pode estar sinalizando o impacto do ingresso de um novo
sujeito histérico, com outros valores, habitos e demandas numa estrutura
anacrdnica e imatura para absorvé-lo plenamente. (AQUINO, 2000, p. 88)

Nessa perspectiva, a indisciplina escolar nos indica que se trata de uma recusa desse novo
sujeito histérico a préticas profundamente enraizadas no ambiente escolar, assim como uma

tentativa de apropriagdo da escola de outra maneira, mais democratica.

Dessa forma, a indisciplina do estudante pode ser entendida como uma espécie de
termdmetro, uma espécie de indicador da prépria relacdo do professor com a sua drea de trabalho,

seu papel e suas fungoes.

Nesse sentido, a indisciplina ndo teria entdo, como um de suas causas, a figura do aluno,

mas a rejeicao de praticas incapazes de incorporar o perfil de um outro tipo de estudante:



Ora, ndo € possivel admitir que os entraves disciplinares refiram-se unicamente
ao aluno, tratando-se de uma disfun¢do de cunho psicolégico/moral. Também
ndo € possivel creditd-los integralmente a estruturagdo escolar e sua
pontualidade sécio-histérica. Muito menos atribuir a responsabilidade exclusiva
as agdes docentes, tornando-os um problema de natureza essencialmente
didatico-metodoldgica. A nosso ver, a indisciplina configura um fenémeno
transversal a essas unidades (professor/aluno/escola) quando tomadas
isoladamente como recortes do pensamento. (AQUINO, 2000, p. 93)

Talvez a indisciplina nos mostre uma necessidade de transformagdes no interior das

relagdes escolares e, em particular, na relacdo professor-aluno.

Segundo Paulo Freire, a relacdo professor-aluno apresenta-se como um esquema
“horizontal” de respeito e de intercomunicacdo, ressaltando o didlogo como elemento relevante
para uma aprendizagem significativa. “[...] o didlogo € uma relacao horizontal. Nutre-se de amor,

humildade, esperanca, fé e confianca.” (FREIRE, 1983, p. 66)

Na relacdo professor-estudante, a escola enquanto institui¢do educativa apresenta um
papel fundamental, é espaco das diversas situagdes que proporcionam esta interacio, sobretudo
no que se refere ao seu aspecto de socializacdo, o qual prepara os sujeitos para a convivéncia em

grupo e em sociedade.

Uma segunda explicacdo, que tem sido muito comum para a falta de disciplina na escola é

o “aluno sem limites”, que nao respeita as regras, atribuindo aos pais essa situacao.

Na maioria das vezes, ao observar os estudantes considerados indisciplinados em uma
situacdo fora da sala de aula, em um jogo coletivo, por exemplo, é possivel constatar que ele

conhece muito bem as regras desse Jogo e as respeita.

Nesse sentido, € possivel afirmar que, quando entram na escola, os estudantes tém
capacidade de conhecer as regras de funcionamento dela, assim como se informado, de qualquer
outra instituicdo de cardter coletivo. Mesmo porque elas sdo intrinsecas a toda atividade humana
e a qualquer tipo de relacdo grupal. Outra coisa € se elas serdo ou nao respeitadas por eles,

dependendo do teor dessas regras.



Assim, ndo se pode afirmar que os estudantes pura e simplesmente nio tém limites, apesar
desta concepg¢do estar presente no ambiente escolar. Entretanto, a inquietacdo e a curiosidade dos

estudantes sdo caracteristicas essenciais para o trabalho de sala de aula.

Muitas vezes a falta de limites na escola estd associada a permissividade dos pais e,
conseqiientemente, cria dificuldades para o professor trabalhar em sala de aula.

No discurso das professoras pesquisadas esta situacdo ¢é atribuida a chamada
“desestruturacdo” familiar, essa idéia € proveniente das décadas de 60 e 70 e, também, € muito
corriqueira no ambiente escolar. Tem sido lugar comum pensarmos que o estudante “sem-
educagdo em casa” seja indisciplinado na escola, o que por certo pode nao ser real, ou pelo menos

nem sempre ser verdadeiro.

Nao é razodvel generalizar esse diagndstico para explicar os diferentes casos de
indisciplina que encontramos. Além disso, muitas vezes, o mesmo estudante indisciplinado com
alguns professores pode ndo sé-lo com outros. Logo, sua “indisciplina” pode ser algo que ocorre

ou se acentua dependendo da situacao.

Como em todas as outras relacdes sociais e institucionais, também na relacdo pedagdégica

ha um conjunto de regras funcionais.

Outro aspecto também importante ¢ 0 modo como a regra foi determinada, se por meios
coercivos ou com base em principios democraticos, pois quando uma regra € imposta ao
estudante, este pode ndo se sentir obrigado a cumpri-la e a manifestacdo por meio da indisciplina

pode ser entendida como um protesto frente ao autoritarismo dessa agao.

As regras de convivéncia, muitas vezes apenas implicitas, que norteiam o trabalho em sala
de aula precisam ser negociadas, aceitas e compartilhadas por todos os sujeitos envolvidos no
ambiente escolar, mesmo se elas tiverem que ser relembradas ou ainda eventualmente
modificadas todos os dias. E na medida em que todos se sintam co-responsdveis por tais regras

que € possivel a vivéncia de um projeto conjunto e continuo.



z

Além disso, € curioso verificar que os proprios estudantes apresentam uma clareza
impressionante com relac@o a essas regras da acdo pedagdgica. Eles sabem reconhecer quando o

professor estd desempenhando democraticamente suas funcgdes e seu papel.

Essas possiveis explicagdes entendem a disciplina como condi¢@o para a acdo pedagdgica,
quando, de fato, a disciplina escolar é um dos produtos ou resultado do trabalho cotidiano de sala

de aula.

Ao entender a indisciplina como um problema necessariamente pedagdgico, talvez
possamos percebé-la como um sinal, um indicio de que a intervencdo docente ndo € satisfatoria,
ou seja, de que algo da perspectiva pedagdgica e, mais especificamente, da sala de aula, nao

ocorre de acordo com as expectativas de todos os envolvidos.

Se os professores, na qualidade de profissionais em educacao, tiverem claro o seu papel e o
valor do seu trabalho, eles conseguirdo buscar um outro tipo de explicagcdo para os problemas que se
apresentam em sala de aula e elaborar as estratégias possiveis para o seu enfrentamento. Assim, rever
concepgdes antigas, discutir crengas enraizadas hd muito, confrontar posturas consideradas até entdo
imutdveis, questionar as causas das fatalidades etc., tudo isso pode constituir-se num caminho muito

promissor.

4.9. Observacoes em sala de aula: algumas consideracoes

Ao realizar as observacOes das classes, tivemos a oportunidade de constatar,
principalmente, os seguintes aspectos: a rotina utilizada por cada professora, a organizacdo do
espaco da sala de aula, os tipos de relacdes interpessoais existentes em classe, os conteidos

desenvolvidos nas aulas, as metodologias utilizadas no trabalho pedagégico.

E evidente que, com isso, nao abordamos todos os aspectos que poderiam ser observados,
de outro lado e por conseqiiéncia do que se acaba de afirmar, também nao pretendemos esgotar
todas as possibilidades de andlise que poderiam ser feitas a partir dos dados coletados, sobretudo

pela complexidade presente no cotidiano das salas de aula.



Também a opcdo por analisar o dia-a-dia das salas de aula se justifica devido ao fato de
viabilizar uma maior compreensdo dos comportamentos e das atitudes dos sujeitos que nela estdo
inseridos para melhor entender essa realidade especifica e as suas relagdes com os seus discursos,

bem como com a realidade social.

O professor tem um papel fundamental a desempenhar nesse processo, enquanto mediador
entre o conhecimento sistematizado e o estudante, mas, principalmente, pela possibilidade de

trabalhar valores, comportamentos e atitudes. Isso tudo se imbrica.

Nas salas de aula observadas havia em torno de 35 estudantes. Na maioria delas, eles
sentavam-se sempre enfileirados, um atrds do outro e a mesa do professor permanecia recuada,
em um canto da sala, sempre no mesmo lugar, para ndo dificultar a visao dos alunos da lousa.
Entretanto, na sala da professora Valéria os estudantes estavam dispostos em circulo e a mesa
estava colocada no meio do circulo e ela justifica a op¢do: “Sentados em circulo e eu no meio é
mais facil de se trabalhar, todo mundo vé todo mundo e o didlogo € melhor, na escola particular

que eu trabalhei era assim e eu resolvi adotar, por ter bons resultados com os alunos”.

Em geral, as paredes das salas estavam vazias. Nao havia nenhum material de apoio,
como por exemplo: mapas, cartazes, calenddrios, entre outros. Somente as salas da professora
Valéria e da professora SOnia apresentavam as normas de convivéncia, as regras que elas tinham
feito com os estudantes no inicio do ano, um calendédrio e um trabalho que elas desenvolveram

com os alunos sobre a 4gua e 0 meio ambiente, respectivamente.

De uma maneira geral, foi possivel perceber que os conteidos escolares nao despertavam
o interesse dos estudantes, pois pareciam completamente dissociados de sua realidade e de seu
cotidiano. Nas salas de aula observadas eram comuns as cOpias dos famosos “pontos” da lousa,
sem algum tipo de recurso que exigisse uma participacdo efetiva deles ou que fosse necessario
alguma reflexdo mais instigante para a resolucdo das questdes apresentadas. Parecia que algumas
professoras estavam preocupadas sobretudo com a transmissdo dos conteidos dos livros

didaticos.



Como foi observado, as professoras Cintia e Laiane apresentavam comportamentos
semelhantes em sala de aula. Se mostravam preocupadas em “passar” os contetidos na lousa com
aulas sempre expositivas, na maioria das vezes ignoravam o barulho e as conversas paralelas dos
estudantes, pois muitos estavam sempre inquietos, poucos copiavam. Nao foi possivel perceber
nenhum tipo de acompanhamento mais sistemdtico dos trabalhos por parte das professoras. A

impressao € a de que cumpriam seus horérios.

As aulas mencionadas anteriormente pareciam bastante tumultuadas, tendo havido vdrias
espécies de conflito em seu cotidiano, sendo que brigas e xingamentos eram comuns. Nesses
casos, as professoras interviam com alertas do tipo: “va sentar agora!”, “se voc€ ndo parar de

brigar vai ser reprovado!” e assim por diante.

Essa situacdo mostra que, muito provavelmente, essas professoras apenas conseguiam
impor-se como, tal diante de determinadas situacOes de sala de aula, por meio de relacdes
interpessoais um tanto autoritdrias, que envolviam ameacas para tentar controlar a classe, ndo

existindo um didlogo efetivo entre docente e estudantes, ou vice-versa.

Por sua vez, os comportamentos dos estudantes, que podem ser definidos como
indisciplinados, podiam evidenciar tanto a indiferenca deles para com aquelas aulas, quanto
expressar uma certa resisténcia frente a situacdes consideradas adversas, que podiam facilmente

se converter em violéncia (em suas diversas formas de manifestacao).

Acreditamos que uma possivel inadequacao dos conteidos aos conhecimentos e interesses
dos estudantes contribui para que a maioria deles prefira conversar com os colegas, brincar, atirar
papel uns nos outros, imitar bichos, brigar, ¢ ndo, ao contrario, para despertar motivacdo e
participacdo dos estudantes nas aulas. Embora saibamos que tal aspecto, por si s6, ndo seja a
razdo dos comportamentos indisciplinados observados, principalmente nessas salas de aula, mas

ele colabora para o quadro apresentado.

De acordo com Aquino, “E necessdrio, pois, reinventar continuamente os conteddos, as

metodologias, as relagdes, o cotidiano”, e isso cabe ao professor estar fazendo sempre. O autor



também complementa que se deve investir em vinculos concretos, abandonando as idealizacdes
de aluno, de professor e da propria relagcdo, e intensificar as possibilidades e chances efetivas de
cada um, “[...] a relacdo professor-aluno torna-se o nicleo e o foco do trabalho pedagdgico.”

(AQUINO, 2000, p. 97-9)

Muitas vezes, talvez por medo de eventuais reacdes mais incisivas da professora e devido
a sua vigilancia constante, os estudantes permaneciam em siléncio, como parece ser o caso da
sala da professora Luciana. Nessa classe, era impressionante o siléncio constatado, era como se

0s movimentos corporais tivessem sido contidos a0 maximo.

A cena relatada pode revelar um certo saudosismo por parte da professora de vinculos
estabelecidos em termos de obediéncia e de subordinagao, principalmente do corpo e da fala dos

estudantes, por meio de uma disciplina rigida.

Observa-se, também, a existéncia de um movimento, em que as professoras impdem uma
ordem, o estudante se nega a atendé-la e o confronto de forcas se estabelece, até que uma das
partes € obrigada a ceder nesse confronto. Assim, nestas ocasides, as relacdes interpessoais sao

bastante tumultuadas e diversificadas.

Havia momentos de partilha entre os estudantes, de coisas que eles levavam para lanche,
por exemplo, bem como momentos de atrito e desrespeito entre eles, como no caso em que um
estudante deu um murro nas costas do outro. Essa atitude foi um desabafo a uma situagcdo vivida
fora da sala de aula. Segundo o relato da professora, ndo podemos deixar tal acontecimento
passar em branco ou perder de vista, trata-se de uma crianca vitima de circunstancias familiares
adversas. Quase todos os dias, ela presenciava o pai chegar bébado em casa discutir e bater na
mae. Podemos dizer que esta crianca carrega consigo marcas de problemas familiares intensos,
que muitas vezes explodem em sala de aula por meio de atitudes, que ocorrem de forma concreta

como atos indisciplinados.



Aquino (2000) considera “a indisciplina como um 'sintoma' de vdrias instancias que nao
somente a escolar, mas que suas conseqiiéncias se fazem visiveis no interior da relacdo

educativa.”

Com base em um estudo realizado por Teresa Rego (1996), observa-se que, do ponto de
vista do aluno indisciplinado, os motivos alegados costumam ser ndo s6 em relacdo a postura
autoritdria, ainda tdo presente nas relacdes escolares, como também em relacdo a qualidade das
aulas, da maneira como os hordrios e os espagos sao organizados, do pouco tempo do recreio, da
quantidade de matérias incompreensiveis, pouco significativas e desinteressantes, do
espontaneismo de determinado professor, da falta de clareza, das aulas mond6tonas, da obrigacdo
de permanecerem horas sentados, da escassez de materiais e propostas desafiadoras, entre outros

aspectos negativos.

Algumas das professoras, ainda, acreditam que o estudante ¢ um aprendiz de conteiddo de
diferentes areas, ao desconsiderar de certa forma toda a multidimensionalidade constituinte do ser

humano, bem como a complexidade envolvida no processo educacional.

Pode-se dizer que o comportamento indisciplinado, praticado por alguns estudantes das
salas de aula observadas constitui-se em um tipo de violéncia que se manifesta como uma forma
de protesto e, também, como expressao de critica do grupo aos servigos prestados ou até mesmo

como forma de desabafo diante das agressdes vividas no cotidiano escolar.

Ao contrario, a professora Valéria apresentava um inicio de aula diferente das demais.
Primeiro, ela deixava claro o que iriam fazer, logo na entrada, escrevendo na lousa as atividades a
serem desenvolvidas naquele dia — € o que ela chama de “rotina”. “Com a rotina na lousa o aluno
sabe o que vamos fazer durante o dia, € uma forma de organizar a aula e controlar a ansiedade

deles.”

Depois, ela faz um levantamento prévio dos conhecimentos dos estudantes sobre um
determinado assunto que vai abordar. Com isso, eles sentiam-se estimulados a expor algum

acontecimento de sua vida didria que estivesse relacionado ao tema. Acredito que desta forma, a



professora acabava despertando a aten¢do dos estudantes para participarem das aulas. Dessa
forma, a professora valoriza os conhecimentos, as opinides e as idéias deles, construidos a partir

de experiéncias vivenciadas em seu grupo sociocultural.

Fazer um levantamento prévio dos conhecimentos dos estudantes € um passo importante
na constru¢do de novos significados. No entanto, este aspecto s6 foi observado nas aulas dessa
professora. O que se verificou com maior freqiiéncia, ¢ que as demais professoras nao
consideram os conceitos desenvolvidos durante a atividade pratica do educando, de suas
interacdes sociais e apresentam os contetidos escolares de maneira esquematica ao ndo valorizar a

riqueza de conteuidos provenientes da experi€ncia pessoal dos estudantes.

Mas em seguida colocava um texto na lousa para que copiassem, depois um questiondrio,
ou seja, apresentava o conteddo oralmente e por escrito, seguido de exercicios de aprendizagem e

fixacdo, pressupondo que os estudantes aprendessem apenas pela reproducao.

Entretanto, essa professora teve a preocupacdo em sua aula de incentivar a critica e o
didlogo, a partir de textos e musicas que ela passava na lousa e os estudantes copiavam. Apesar
de ser uma prética tradicional, que privilegia a c6pia, hd momentos de reflexdo e didlogo entre a
professora e os estudantes, bem como espagos para questionar e perguntar sobre determinado

tema:

Eu utilizo textos de misicas que exploram o respeito, o companheirismo, a
amizade. E discuto a individualidade, os limites de cada um, pois em uma
sociedade como a nossa, nés educadores temos que mostrar o inverso disso, que
existem outras maneiras de agir, de se relacionar e de conviver.

E acrescenta “eu sempre trabalho com musica que tenha esséncia, porque ajudam o aluno
a pensar e t€ém conteido para debater”. Portanto, na aula dessa professora existe didlogo e mais
respeito entre os estudantes e o professor, e vice-versa, o que lhe permitia resolver a maioria dos

conflitos cotidianos da sala de aula.



Percebe-se que nas aulas dessa professora, os estudantes participavam e se envolviam nao
sobrando muito tempo para conversas paralelas entre eles, nem para ocorréncia de

comportamentos eventualmente indisciplinados.

Em nenhum momento a professora levantou a voz para repreender algum estudante. As
aulas sempre aconteciam de maneira tranqiiila e a todo instante a professora permanecia proxima
deles, questionando-os, esclarecendo alguma divida, ouvindo o que cada um tinha a dizer. As

conversas faziam parte do processo e a professora nao se alterava por causa delas.

Nas diferentes préticas observadas nesta pesquisa ndo € possivel afirmar que houvesse,
pela maioria das professoras, a inten¢do de desenvolver o ensino de uma forma mais prazerosa,
ludica e critica, possibilitando ao estudante ser agente ativo da aprendizagem e construtor do seu
conhecimento, bem como se demonstra uma auséncia de contetidos relacionados a tematica dos

direitos humanos de forma mais consistente e sistematica:

A luta pelos direitos humanos se dd no cotidiano, em nosso dia-a-dia, e afeta
profundamente a vida de cada um de nés e de cada grupo social. Nao é mera
convicgdo tedrica que faz com que os direitos sejam realidade, se essa adesdo
ndo ¢é traduzida na pritica em atitudes e comportamentos que marquem nossa
maneira de pensar, de sentir, de agir, de viver. (CANDAU, 1995, p. 99)

A adoc@o de novas praticas se apresenta em determinado contexto de vida do sujeito, em
diferentes estdgios, muitas vezes conflituosos, exigindo tomada de posicdes, revisoes,

provocando desequilibrios e reelaboragdes.

Nesse sentido, ndo depende somente da decisdao, do querer do professor, mas com certeza
das condicdes objetivas que permitam a este efetivar essa acdo. Entre os problemas que
interferem nesse processo podemos destacar as condi¢des de trabalho e de saldrio e as
oportunidades de aperfeicoamento profissional (o que tem sido chamado de “capacitacdo”, em

Servico ou nao).

Mas como os professores poderdo negociar com os conflitos? Nao se trata de indicar
maneiras que levem a essa negociagdo, mesmo porque nao existe receita alguma que solucione o

problema da indisciplina de forma instantanea. O conflito estd e estard sempre presente, 0 que nos



obriga a construir, a cada momento, préticas organizacionais e pedagdgicas que considerem as

caracteristicas dos educandos que hoje estdo nas escolas.



Consideracoes Finais

Ao tentarmos responder as questdes orientadoras do processo de investigacdo que
constituiu este trabalho, partimos da hipétese de que qualquer proposta de transformacdo no
interior do espago escolar depende, em especial, da compreensao e do apoio dos professores, por
certo sem desconsiderarmos os determinantes socioecondmicos e politicos em que a escola e os

que nela estudam ou trabalham estdo inseridos.

Ao finalizarmos este trabalho, fica a certeza de que os professores t€ém muito a dizer a
respeito da sua vivéncia profissional: suas expectativas, suas esperancas, seus anseios, suas

experiéncias, suas contribui¢des, suas necessidades, suas dividas, suas dificuldades...

E a partir dessa certeza que reafirmamos uma outra posi¢ao, cada vez mais uma certeza, a
de que os formuladores de politicas educacionais precisam considerar — com urgéncia — oS
professores, os executores dessas politicas, como sujeitos autores, ativos € parceiros na

constru¢do de politicas para as diferentes etapas da educacao.

Refletir num projeto adequado de escola é considerd-la enquanto instituicdo social que
apresenta seus fundamentos e que a consecucdo de seus objetivos se dd com base nas concepgdes
de mundo, de sociedade, de homem e de educacio adotadas por seus participantes. E, a0 mesmo
tempo, entender que no espago escolar sdo construidas relagdes, valores, comportamentos e

atitudes que, sem duvida, se fundamentam nessas concepgdes.

Nesse contexto, lutar pela construcdo de uma escola que colabore para a afirmacgdo e a
promocao dos direitos humanos e da democracia, numa sociedade que ainda ostenta uma
enraizada tradi¢do escravocrata, autoritdria e clientelista, é entender que essa luta também se faz
presente no conjunto das instituigdes sociais, para romper com essa tradi¢do e criar condicdes
para forjar uma cultura em que os principios democréticos de liberdade e de igualdade, os valores
republicanos do bem comum e do bem coletivo estejam presentes na constru¢do de uma

sociedade com base nos valores da solidariedade e da justica social.



A construcdo dessa escola publica, no contexto da nossa realidade, deve partir
inicialmente da contradicdo em que vive a sociedade brasileira: o Estado é governado por leis,
normas, pactos — até avancados em termos formais de garantia dos direitos humanos — mas o
préprio Estado, por meio do seu governo e dos seus governantes, infringe tais instrumentos legais

e se mantém distante da materializacdo desses direitos.

H4, assim, um conflito que perpassa o conjunto das institui¢des sociais: o direito
legitimamente assegurado, mas nao materializado. Essa incoeréncia no regime democratico
precisa ser formalmente denunciada e explorada de forma a revelar o teor ideolégico que a
permeia, de modo a permitir avangar, tendo como base os principios legais citados, no
atendimento das reivindicacdes referentes aos direitos instituidos. E a escola € espaco onde se

repetem essas violacdes, porém ela pode e deve contribuir para combater tal incoeréncia.

Ao considerarmos a escola enquanto espaco potencialmente democrético e a possibilidade
de utilizarmos esse espago para a constru¢do de uma sociedade com base nos principios dos
direitos humanos, muitos entraves e dificuldades ficam evidentes. E necessario conseguir
enfrentd-los no ambito da escola, que é um indicador do que também teremos que enfrentar no
conjunto da sociedade. Nesse sentido, um passo importante para esse intento € que haja uma

politica governamental voltada para os direitos humanos.

Os resultados dessa investigacdo assinalam um conjunto de fatores que interferem, tanto
de forma positiva, mas também como aspectos que limitam a tarefa de construcdo de uma

formacao para os direitos humanos no espago escolar.

Entre os aspectos que interferem num sentido limitador, existem os estruturais e os fatores
internos a drea da educacdo. Quanto aos primeiros, € possivel destacar: o fortalecimento da
politica neoliberal, que ndo favorece a implantacdo de politicas sociais, ao contrdrio, pois O
Estado apresenta-se com uma capacidade de intervencdo bastante reduzida, enquanto gestor
dessas politicas; a fragilidade do regime democratico, decorrente da precariedade das condig¢des

sociais, econdmicas e culturais da maioria da populacdo; a prevaléncia de uma concepg¢ao restrita



de democracia, em detrimento do reconhecimento de todos os individuos enquanto sujeitos de

direitos.

No campo da politica educacional destaca-se o fato de a educacao ser vista como um dos
instrumentos de manutencao de poder politico e ndo como um direito social; a vigéncia de uma
formacao do educador que nao contempla a temdtica dos direitos humanos, aliada a ndo oferta de
programas de aperfeicoamento sistemdticos e continuos, voltados para esses conteudos, com
metodologias significativas, em que o sujeito € o autor do seu processo de conhecimento; a
perenizacdo de precarias condi¢Oes de trabalho e de salario do professor, dificultando o seu
desenvolvimento, tanto profissional como pessoal; a cultura autoritdria, de privilégios,
preconceitos e violéncia permeando as relagdes sociais e dificultando o avango da construgdo de

gestdes democraticas.

Num contexto histérico em que a democracia ainda estd em processo inicial de
constru¢do, podemos perceber que o tema dos direitos humanos e a questdo da disciplina na
escola provocam muitas incertezas e inquietagdes nos professores. Quando analisamos suas
concepcoes sobre direitos humanos e sobre (in)disciplina na escola, lembramos que € necessario
considerar o fato de que vivemos constantes alteracdes na estrutura do poder: ora autoritarismo,
mais, ou menos explicito; ora governos quase nunca plenamente democréticos. Neste sentido, por
6bvio, nossas praticas individuais e coletivas resultam das transformagdes pelas quais passam

toda a sociedade brasileira.

Nao ha davidas sobre os limites deste trabalho, sobretudo no que se refere a generalizacao
das “conclusdes” aqui apresentadas. Alids, seria muito precipitado afirmar a possibilidade de se

chegar a conclusdes sobre as questdes aqui propostas.

Entretanto, essas limitagcdes ndo anulam nem sequer comprometem a seriedade e o
compromisso respeitados na elaboracdo dessa pesquisa, assim como também nao diminuem a
credibilidade das consideracdes apresentadas, apenas e tdo somente restringem o seu alcance,

tornando-as parciais e circunscritas a realidade investigada neste estudo.



De acordo com o que foi aqui discutido, o respeito aos direitos humanos se apresenta
como uma questdo urgente em nosso pais. E a relacdo desses direitos com a educacdo pode e
deve contribuir para a constru¢do de uma sociedade com base na democracia, por meio da
formacdo de sujeitos que sejam capazes de atuar de forma consciente na conducdo de sua vida

individual e coletiva. Isso € educar para a cidadania.

A primeira ordem de problemas que encontramos refere-se a realidade em que essas
professoras estdo inseridas. Ao lado das dificuldades pedagdgicas, apresentando como uma de
suas conseqiiéncias a indisciplina escolar, destaca-se a crescente desvalorizacdo da educagdo e
dos seus profissionais e, por decorréncia, também dos estudantes. As politicas publicas tém sido
ineficientes, descontinuas e alheias as necessidades da realidade escolar, especialmente quando se
considera os efeitos do contexto de violéncia no qual a sociedade como um todo se insere,

elemento esse marcadamente presente na fala das professoras.

Nao pretendemos apresentar uma proposta para solucionar a questdo da indisciplina em
sala de aula, e talvez nem sequer tenhamos competéncia para tanto (se é que alguém a tenha),

mas apenas apontar alguns caminhos para pensarmos — em conjunto — sobre ela.

Em primeiro lugar, precisamos refletir sobre o significado da presenca dos chamados
“alunos-problema”. Em segundo lugar, sobre a necessidade de se reinventar o trabalho
pedagoégico a cada dia e o papel do professor nesta reinvencdo, assim como sobre seu
compromisso para com os estudantes que com ele vivenciam o processo educacional.

Finalmente, é urgente refletir sobre a complexidade do problema “indisciplina” no
contexto escolar, bem como sobre o conjunto de relagcdes que podem ocasiond-la. Para além
daquilo que a prépria literatura educacional ja nos alerta, as entrevistas realizadas neste trabalho

apontam que o maior problema da escola publica € a indisciplina em sala de aula.

Os comportamentos sociais que foram considerados inadequados no cotidiano escolar
observado, geralmente sdo definidos como de indisciplina, mas estes ndo podem ser analisados de

forma restrita, reduzida a imputacao de culpa a quem quer que seja. No caso, € muito possivel



que culpar ora o estudante, ora a familia, ndo permita encontrar caminhos vidveis para o
enfrentamento da questdo. O problema é complexo, ndo admitindo um unico “culpado”, se é que

assim pudéssemos dizer.

Nesse sentido, defendo a adocdo de uma perspectiva multidisciplinar dos direitos
humanos, capaz de considerar a condu¢do do tema para um campo de multiplos olhares e, assim,
ampliar sua compreensdao para além da area do direito e das relacdes internacionais, onde ele
parece estar sendo restrito. Dessa forma, talvez seja possivel estender e aprofundar a discussao
das proposicdes para a educagcdo em direitos humanos, assunto que, me parece, precisa se fazer

presente na formacdo inicial e continuada dos professores.

A escola “tradicional” que conhecemos ha tempos, e que se fez presente neste trabalho,
certamente nao contribui para que os estudantes se sintam motivados, tenham prazer de ali estar

€, muito menos, se envolvam com seu préprio aprendizado e seu desenvolvimento.

O principal é acreditar que ainda e sempre serd possivel conceber a escola como um
espaco de critica e de reconstru¢do, um espago politico a ser (re)criado e preservado. Assim, o
desafio € considerar todos esses problemas, e enfrentd-los de forma articulada; nessa empreitada
civica, o papel do professor € essencial, pois adotar a defesa e a promocao dos direitos humanos
na escola — tomando a indisciplina como um de seus motores — é, sem divida alguma, uma tarefa

na qual a funcdo do professor € intransferivel.
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