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“A educacdo é uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por
varias geracdes. Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das
geracdes precedentes, esta sempre melhor aparelhada para exercer uma
educacdo que desenvolva todas as disposi¢cfes naturais na justa
proporcéo e de conformidade com a finalidade daquelas, e, assim, guie
toda a humana espécie a seu destino. [...] Entre as descobertas humanas
ha duas dificilimas e sdo: a arte de governar os homens e a arte de

educar”.

KANT, 1786



“[...] todos os seres humanos, apesar das iniimeras diferencas
bioldgicas e culturais que os distinguem entre si, merecem igual
respeito, como tinicos entes no mundo capazes de amar, descobrir
averdade e criar a beleza. E o reconhecimento universal de que,
em razdo dessa radical igualdade, ninguém nenhum individuo,
género, etnia, classe social, grupo religioso ou nagdo pode

afirmar-se superior aos demais”.

FABIO KONDER COMPARATO (1999)
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RESUMO

MULLER, Kelli Cristina. A Formagdo da Cidadania no Cenéario Educacional Brasileiro:
avanco ou retrocesso. - Porto Alegre, 2007. 166 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacdo, Programa de Po4s-Graduacdo em
Educacao, Porto Alegre, 2007.

Este estudo pretende desenvolver de forma teorica, conceitual e historica a questdo da
cidadania no cenério das diversas etapas da histdria da educacgdo brasileira. Pretende também
verificar como a ideia de cidadania tem passado do plano ideal para a realidade das praticas
pedagogicas. Essas questdes irdo nortear este estudo, partindo da constatacdo de que a maioria da
populacéo brasileira ndo tem os direitos basicos assegurados para garantir uma vida digna, entre
estes: educacdo, saude, moradia, trabalho, lazer, ea inclusdo e exclusdo digital. O Estado
Brasileiro avancou em termos politico-juridicos, em termos dos ideais proclamados da
democracia, a exemplo da Constituicdo Federal (1988) e dos principais acordos e pactos
internacionais de garantia e protecdo aos direitos humanos de que € signatario; mas o modelo de
gestdo governamental fundamentado no neoliberalismo dificulta o fortalecimento da democracia
e da cidadania, sendo esta entendida enquanto garantia dos direitos civis, politicos e sociais. E
neste quadro de fragilidade do regime democratico e da cidadania, e por acreditarmos na
educacédo enquanto instrumento de formacédo da cidadania e na escola como instituicdo social que
trabalha com a socializagdo do conhecimento, formagdo de habitos, valores e atitudes, que
procuramos verificar qual a contribuicdo da escola para a formacéo da cidadania. Nesta direcéo,
tomamos como referéncia a LDB/1996, devido a énfase dada aos direitos do aluno, ao ensino
cidaddo, a gestdo democratica e ao professor profissional, espera-se detectar se a cidadania
proclamada nos textos da LDB (Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1996); tem
condicdes de se realizar nas préaticas pedagogicas. Foram realizadas analises documentais de
conteldo dos textos legais (leis) e documentos oficiais, com o propoésito de verificar se 0s
principios defendidos encontravam amparo nas propostas de atendimento educacional
apresentadas para formacdo da cidadania. As interpretacOes e consideragdes que emergem desta
investigacdo se assentaram em referenciais tedricos apresentados por autores que estudam
politica de educacédo. Os resultados da investigacdo apontam alguns requerimentos necessarios ao
desenvolvimento de um projeto pedagdgico nessa direcdo: apoio institucional e definicdo de
politica governamental; vivéncias de gestdo democratica; projeto pedagdgico orientado para a
formacéo da cidadania, enquanto proposta global de escola; dominio dos contetdos especificos
dos direitos humanos e da cidadania por todos os atores da escola de forma a poder integra-los
aos conteudos curriculares; pratica pedagogica que respeite 0 aluno como sujeito produtor do
conhecimento e a escola como espaco sistematico de exercicio da cidadania. Concluindo, estes
achados vém confirmar a tese de que estes requerimentos contribuem para a construcdo de um
projeto pedagogico. Nesta perspectiva, o educador é o elemento fundamental, a partir da sua
decisdo e da adesdo ao projeto; o que requer uma formacdo profissional fundamentada nos
contetidos da cidadania democratica.

Palavras-chaves: 1. Cidadania — Educacdo. 2. Parametros curriculares nacionais. 3. Lei de
diretrizes e bases — 1996 — Brasil — Legislacdo do ensino. 4. Kant, Immanuel.



ABSTRACT

MULLER, Kelli Cristina. A Formagdo da Cidadania no Cenéario Educacional Brasileiro:
avanco ou retrocesso. - Porto Alegre, 2007. 166 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacdo, Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacao, Porto Alegre, 2007.

This study it intends to develop of theoretical, conceptual and historical form the question
of the citizenship in the scene of the diverse stages of the history of the Brazilian education. It
also intends to verify as the citizenship idea has passed of the ideal plan for the reality of practical
the pedagogical ones. These questions will go to guide this study, leaving of the constatacdo of
that the majority of the Brazilian population does not have the basic rights assured to guarantee a
worthy life, between these: education, health, housing, work, leisure. The Brazilian State
advanced in politician-legal terms, in terms of the proclaimed ideals of the democracy, the
example of the Federal Constitution (1988) and of the main agreements and international pacts of
guarantee and protection to the human rights of that he is signatory; but the model of
governmental management based on the neoliberalismo makes it difficult the fortalecimento of
the democracy and the citizenship, being this understood while guarantee of the civil laws, social
politicians and. It is in this picture of fragility of the democratic system and the citizenship, and
for believing the education while instrument of formation of the citizenship and the school as
social institution that works with the socialization of the knowledge, formation of habits, values
and attitudes, that we look for to verify which the contribution of the school for the formation of
the citizenship. In this direction, we take as reference the LDB/1996, due to emphasis given to the
rights of the pupil, to education citizen, the democratic management and the professional
professor, expects to detect if the citizenship proclaimed in the texts of the LDB (Laws of Lines
of direction and Bases of the Nacional/1996 Education), has conditions of if carrying through in
practical the pedagogical ones. Documentary analyses of content of the legal texts (laws) and
official documents had been carried through, with the intention to verify if the defended
principles found support in the presented proposals of educational attendance for formation of the
citizenship. The interpretations and consideracdes that emerge of this inquiry if had seated in
theoretical referenciais presented by authors who study education politics. The results of the
inquiry point some necessary petitions to the development of a pedagogical project in this
direction: institucional support and definition of governmental politics; experiences of democratic
management; pedagogical project guided for the formation of the citizenship, while school
proposal global; domain of the specific contents of the human rights and the citizenship for all the
actors of the form school it to be able to integrate them it the curricular contents; practical
pedagogical that respects the pupil as subject producer of the knowledge and the school as
systematic space of exercise of the citizenship. Concluding, these findings come to confirm the
thesis of that these petitions contribute for the construction of a pedagogical project. In this
perspective, the educator is the basic element, from its decision and of the adhesion to the project;
what he requires a professional formation based on the contents of the democratic citizenship.

Word-keys: 1. Citizenship - Education. 2. Parameters national curriculum. 3. Law of
guidelines and bases - 1996 - Brazil - Legislation of education. 4. Kant, Immanuel.
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1. APRESENTACAO

Um direito que ignora ou esquece a realidade social, morre por “velhice” ou inutilidade...
Ha principios, valores e legitimos interesses a acautelar por parte do Estado, mas ha tambem o
dever de atencdo a realidade social que se vai alterando pela forca da propria vida coletiva. No
ordenamento juridico nacional e educacional, as questdes de cidadania ndo podem deixar de
ocupar um lugar cimeiro e a mobilidade humana, realidade de sempre, hoje extraordinariamente
acelerada, ndo pode deixar de levantar novas questfes, de seguir novos caminhos e perspectivas.
E neste contexto que se situa este trabalho, partindo da realidade principio da equiparacéo e os
regimes legais da atribuicdo e aquisi¢do da cidadania no cenario educacional, usando também a
legislagdo educacional proveniente da Constituicdo de 1988. A matéria em si e a realidade
politico-social aparecem com especial incidéncia. Em se tratando de Educacao Brasileira, muitas
sdo as interfaces que necessitam ser analisada para que se fundamente uma discussdo da
educacao contemporanea de nossa populacdo. Parte-se, portanto, do principio de que a realidade
atual sofre consequiéncias do tempo historico, permeado por interferéncias politicas, econémicas
e sociais desse percurso.

Ou em outras palavras: o impressionante descompasso entre uma Constituicdo que
reconhece e assegura direitos e uma sociedade que reconhece viola¢fes constantes e gravissimas
dos direitos humanos. Este contexto tem causas diversas e uma histéria comum: histéria de um
Estado, no qual o autoritarismo e a centralizacdo do poder politico dominou e continua porejar
nas mais diferentes estruturas do poder.

Por outro lado, h4 avangos e recuos. A Constituinte consegue, pela insisténcia de poucos
segmentos politicos, alinhavar compromissos em torno de temas ligados a grande parte da
populacéo brasileira, esculpir no texto final matérias de ampla abrangéncia social, contemplando
varios direitos que a modernidade relegou a sociedade politica.

Uma breve retrospectiva historica contribuira para uma analise dos problemas colocados
hoje na educagdo: o espaco da escola, ou mais, o fazer concreto educacional tem sido o
implementador de ac¢Bes sociais em favor do desenvolvimento do homem como um todo? Ou

este tem sido um fomentador da continuidade da elite e de excluséo da classe trabalhadora?
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No campo da politica educacional, as pautas governamentais tém um peso muito
significativo. Suas propostas e ideologias chegam a Instituicdo Escola com fortes tracos de
obrigatoriedade de efetivacdo. Esta relacdo de transmissdo de valores e politicas por parte da
Escola se caracteriza pelo fato desta Instituicdo ser considerada a “formadora” da populacéo.

Discutir as politicas educacionais e o papel da Escola como seu agente aplicador para a
formacéo da cidadania é, sem davida, compreender a fungédo da Escola na contemporaneidade.

Pretende-se, aqui, indagar a funcdo da Escola e levantar o questionamento das histéricas
conquistas e perdas educacionais, além, é claro, de investir na analise da educacdo no Brasil
enquanto um ato politico social ou um ato eminentemente politico- econdmico.

No momento em que a humanidade chegou ao terceiro milénio, seu futuro suscita uma
reflexdo e intenso debate. Os avanco do conhecimento, em particular o da ciéncia e da
tecnologia, da-nos a esperanca de um futuro de progresso para a humanidade, mas a atualidade, a
cada dia, mostra-nos os desvios, 0s perigos, as vezes, extremos e os conflitos aos quais 0 mundo
contemporaneo encontra-se exposto.

Por isso a educacdo, da qual o progresso humano depende em larga escala, atrai fortes
exigéncias. Cada vez com maior intensidade, imp&e-se a idéia de que ela constitui uma das mais
poderosas armas de que dispomos para modelar o futuro em prol para o exercicio da cidadania,
seguindo as correntes favoraveis e tentando evitar os escolhos.

A exclusdo virtual € mais uma forma de cidadania negada sobre prisma da construcdo do
conhecimento nas escolas publicas que ndo dispdem de instrumentos de tecnologia.

O que faz a educacéo brasileira, hoje, para formar atores do futuro? E como a educagéo
pode desempenhar um papel dindmico e construtivo para preparar os individuos e as sociedades
do século XXI?

A resposta para primeira pergunta, infelizmente, € quase nada, porém leis como a Lei das
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB-1996), aprovada no congresso, expressa avangos
conquistados pelos movimentos sociais e pode ajudar bastante o pais a sair dessa cadtica crise na
educacdo. Dentro de seu discurso bem elaborado, fica claro que hd um imperativo do plano ideal
para o real.

Jé& a segunda pergunta ndo é tao dificil responder. Em primeiro lugar, devemos supor que
a educacédo deva cumprir um triplo papel: econémico, cientifico e cultural. Todos nés temos que

trabalhar para que a educacdo contribua para formar uma méo-de-obra qualificada e criativa que
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se adapte a evolucdo da tecnologia, além de participar da "revolucdo da inteligéncia™ que move
nossas economias.

Todas as pessoas tém que contribuir para que a educacdo promova 0 avango de
conhecimentos de maneira que o desenvolvimento econdmico possa ser acompanhado pelo
dominio responsavel do meio ambiente fisico e humano. E a educagdo ndo cumpriria sua fungéo,
se ndo formasse cidaddos enraizados em suas perspectivas culturais e, apesar disso, aberto as
outras culturas e empenhados no progresso da sociedade.

Todo o projeto consciente para a educagdo do futuro devera abranger o emprego de
modernas tecnologias disponiveis, integrando os recursos oferecidos pela informética e pela
telecomunicacdo. A incorporacdo definitiva da telematica, da robdtica e da multimidia aos
recursos materiais colocados a disposicao dos educadores representard um avanco decisivo para
0 desenvolvimento da criatividade e da inteligéncia das nossas futuras geragOes. Este avango
trard como consequiéncia alteraces profundas no ensino ministrando nas salas de aula e abrira,
por outro lado, uma nova dimensdo para a educacdo; mas este quadro ndo se apresenta de
maneira uniforme no pais: o discurso oficial incorporado nas leis educacionais € perfeito, no
entanto ndo perpassa para o plano real.

O MEC acordou agora para essa metodologia, adaptando o programa de TV a distancia
para que professores em regides sem recursos consigam atualizar seus conhecimentos e repassa-
los aos alunos. O apoio tecnoldgico € necessario, porém ndo é suficiente para o desenvolvimento
de um programa educacional que prepare as futuras geracGes para o enfrentamento das questdes
béasicas que impedem o desenvolvimento sustentado dos paises. Todos 0s sistemas educacionais
tém que se adaptarem a evolucdo da sociedade. Neste ponto, a educacdo tem a responsabilidade
de preparar a transformacdo. Quer se trate de valores individuais ou sociais: estrutura familiar,
papel das mulheres, lugar reservado as minorias, quer problemas relativos a urbanizacdo e ao
meio ambiente. A educacdo deve considerar todo um encadeamento de fatores que evoluem e
influenciam uns aos outros. Isto ndo acontece neste pais em que todas as leis educacionais
provém de artigos introdutérios . A Constituicdo estabelece um conjunto de principios que
delimitam os fundamentos e 0s objetivos da Republica, dentre estes se destacam: a cidadania e a
dignidade da pessoa humana (art.1 e 3). Seus discursos perpassam a formacdo da cidadania.
Cidadania e educacéo estdo ligadas ao aspecto do conhecimento e da sociedade da informacéo.

Justifico que a escola por si s6 ndo da conta das demandas do mundo global, mais precisamente
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do conhecimento que a sociedade exige hoje. Percebe-se que as leis tramitam o dominio da
leitura, da escrita, do calculo, mas ndo garantem o mercado de trabalho hoje. Ha uma cidadania
negada neste aspecto.

Assim construir uma sociedade justa livre e solidaria, garantir o desenvolvimento
nacional, erradicar a pobreza e a marginalizacdo, reduzir as desigualdades sociais e regionais e
promover o bem de todos sem preconceitos de origem, raca, cor, sexo, idade, ou quaisquer outras
formas de discriminacdo, constituem os objetos fundamentais do Estado Brasileiro. A escola a
educacéo estdo ligadas ao Estado.

Uma educacdo que visa uma maior harmonia para o futuro, em resumo, tem desde ja
difundir e realcar os meios de informacdo (informatica). A educagédo pode ter a pretensdo de ser
universal, enquanto fator histdrico, criar uma linguagem universal que permita superar certas
contradicOes, enfrentando certos desafios e, apesar de sua diversidade, transmitir uma mensagem
a todos os habitantes do planeta.

Nessa linguagem idealmente acessivel a todos, toda a sabedoria do mundo e toda a
rigueza de suas civilizacbes e culturas exprimir-se-iam sob uma forma imediatamente
compreensivel a todos os setores da sociedade. A criacdo de uma linguagem acessivel a todos
exigird que todos aprendam a dialogar melhor e a mensagem veiculada por essa linguagem
deverd ser dirigida ao ser humano em todas as suas dimensdes.

Mensagens com aspira¢fes ao universal necessitam serem incentivadas com todas as
mudancas necessarias a plena consideracdo das pessoas em sua infinita variedade. Essa é, sem
duvida, nossa maior dificuldade. Principalmente porque hoje nds temos praticamente trés
certezas neste mundo, no qual se dilacera uma cidadania negada.

A primeira certeza, a confirmacdo e expansdo do circulo vicioso global -miséria-
ignorancia-exclusdo-desigualdades-violéncia: é um espelho que retrata uma cidadania negada. A
miséria empurra 0s homens das regides mais pobres para as mais ricas, onde esperam encontrar
uma vida melhor (que é um direito de qualquer ser humano: tentar viver melhor) e também as
populagdes rurais para 0s centros urbanos, enquanto a ignorancia gera temores, extremismos e
intolerancia.

A segunda, a acentuacdo das desigualdades na distribuicéo das riquezas do planeta torna-
se insuportavel. As comunidades nacionais vivem em nivel de desenvolvimento, diferentes e no

interior das comunidades as diferencas de riqueza também se acentuam. A terceira, a escola que
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reforca o direito da cidadania no aspecto do conhecimento e da cultura ndo esta preparando 0s
jovens para o mercado de trabalho exigente de um conhecimento: a informatica.

Todas estas desigualdades ameacam a cultura e o conhecimento do mundo moderno. Por
isso, a educacdo para o seculo XXI tem que fomentar uma cultura para as novas tecnologias, que
€ uma exigéncia deste mesmo seculo.

Apesar de ser dificil de se definir a cultura, ela pode ser delineada passo a passo, atraves
da reflexdo dos que trabalham por ela. Sua primeira caracteristica a ser definida refere-se aos
vinculos entre desenvolvimento, democracia e cidadania. Tais vinculos ndo cessam de se
estreitar e suas sinergias de se fortalecer. Trata-se dos trés vértices de um tridngulo interativo que
temos que criar e recriar a cada dia.

Os paradigmas da educacao para o futuro tém necessariamente que estar embasados em
quatro pressupostos: o primeiro, as pessoas tém que aprender a conhecer. Considerando-se as
rapidas transformacdes causadas pelo progresso cientifico e as novas formas de atividades
econdmicas e sociais, é importante conciliar uma cultura geral suficientemente ampla com a
possibilidade de aprofundamento em um pequeno ndmero de matérias. Esta cultura geral
constitui de certa forma o passaporte para a educacdo permanente, a medida em que desperta o
gosto e fornece as bases para se aprender ao longo de toda a vida.

O segundo, aprender a fazer. Além da aprendizagem de um oficio, é fundamental e
conveniente a aquisicdo de uma aptiddo que possibilite enfrentar novas situacdes e que facilite o
trabalho em equipe - dimensdo hoje negligenciada nos métodos de ensino. Esta competéncia e
estas qualificacBes tornam-se mais acessiveis quando os estudantes tém a possibilidade de se
testarem e se enriquecerem, participando de atividades profissionais ou sociais paralelamente a
seus estudos. Isto justifica o lugar mais importante que as diferentes formas possiveis de
alternancia entre escola e trabalho deveriam ocupar.

O terceiro, aprender a ser. O século XXI exigird de todos uma maior capacidade de
autonomia e julgamento - o que implica o fortalecimento da responsabilidade pessoal na
realizacdo do destino coletivo.

O quarto, aprender a viver junto, por fim, desenvolvendo o conhecimento dos outros de
sua histdria, de suas tradi¢Oes e de sua espiritualidade. E, a partir dai criar uma nova mentalidade

que, gracas a percepcao de nossas crescentes interdependéncias e a analise compartilhada dos
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riscos e desafios do futuro que conduza a realizacdo de projetos comuns ou, pelo menos, a gestao
inteligente e pacifica dos inevitaveis conflitos.

A estratégia de reforma em longo prazo parte de trés agentes principais que contribuem
para o0 sucesso das reformas educacionais: a comunidade local (pais, diretores de escolas e
professores), as autoridades publicas e a comunidade internacional.

A participacdo da comunidade local na avaliacdo das necessidades, gracas ao didlogo
com as autoridades publicas e com o0s grupos interessados no interior da sociedade, é uma
primeira etapa essencial para expandir 0 acesso a educacao e melhorar sua qualidade.

A continuidade desse diadlogo - mediante utilizagdo da midia, debates no interior da
comunidade, educacédo e formacéo dos pais e capacitacdo dos professores - geralmente promove
a conscientizacdo, a faculdade de discernimento e o desenvolvimento das capacidades
enddgenas. De qualquer maneira, nenhuma reforma pode obter éxito sem o apoio e a
participacdo ativa dos professores.

Deve-se dar atencao particular ao status social, cultural e material dos educadores, bem
como aos instrumentos necessarios ao ensino eficaz: livros, meios de comunicacdo modernos,
ambiente cultural e econdmico da escola.

Visto sob este angulo, o aprimoramento do sistema educacional exige que o setor politico
assuma toda a sua responsabilidade. Ele ndo pode deixar as coisas acontecerem como se 0
mercado fosse capaz de corrigir as falhas como se bastasse uma espécie de auto-regulamentacéo.
Cabe as autoridades publicas fixar claramente as op¢Oes e, ap6s um amplo entendimento com
todos os interessados, escolher uma politica publica que trace as diretrizes, estabeleca o0s
fundamentos e defina as linhas do sistema, garantindo sua regulacdo por intermédio das
adaptacOes necessarias.

O principio da igualdade de oportunidades deve prevalecer em todas as escolhas.

E imprescindiveis a implantacdo de um modelo pedagdgico que forme o cidadio contemporaneo
e o profissional competente, comprometido com o seu tempo e lugar. E necessario fornecer aos
nossos alunos uma educacdo global que, além de capacitacdo técnica, confira-lhe uma visao
humanista e ética frente a vida, a qual constitui o valor supremo para a orientagdo das nossas
acoes e decisoes.

Esta formacéo deve assegurar a faculdade de acompanhar a evolugéo cultural, cientifica e

tecnoldgica, bem como as transformacdes sociais. Este cidaddo, certamente, sera capaz de viver
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com a intolerancia sem ser intolerante, conviver com a desigualdade sendo justo, transpor
obstaculos e compreender os fatos, construir o belo e realgar a vida por ndo ignorar a feilra e a
morte.

Espera-se dele a colaboragéo na criagcdo de novos paradigmas que assegurem a igualdade
de oportunidades, o0 acesso democratico aos bens materiais e aos principios basicos da cidadania,
garantindo a dignidade humana em todos os recantos do planeta. Dessa forma, estaremos

educando para o futuro, para a prosperidade e para que sejam homens novos.



2. NOTAS INTRODUTORIAS

Em se tratando de Educagdo Brasileira, muitas sdo as interfaces que necessitam serem
analisadas para que se fundamente uma discussdo da educacdo contemporanea de nossa
populacéo. Parte-se, portanto, do principio de que a realidade atual sofre conseqiiéncias do tempo
historico, permeado por interferéncias politicas, econdmicas e sociais deste percurso. Uma breve
retrospectiva historica contribuird para uma analise dos problemas colocados hoje na educagéo: o
espaco da escola, ou mais, o fazer concreto educacional tem sido o implementador de agdes
sociais em favor do desenvolvimento do homem como um todo? Ou este tem sido um fomentador

da continuidade da elite e de exclusdo da classe trabalhadora?

No campo da politica educacional, as pautas governamentais tém um peso muito
significativo. Suas propostas e ideologias chegam a Instituicdo Escola com fortes tracos de
obrigatoriedade de efetivacdo. Essa relacdo de transmissdo de valores e politicas por parte da
Escola se caracteriza pelo fato desta Instituicdo ser considerada a “formadora” da populagdo. A
grande questdo e o desafio que se coloca, como chamamos a atencdo, é que a lei, existe, em
principio, para garantir a cada individuo os seus direitos, em especial a Constituicdo Federal e a
LDB, Plano Nacional de Educacdo, Direitos Humanos, PCNs , no entanto, sabemos gque ndo sao
suficientes para garantir a sua efetiva concretizacéo, pois h4 uma cidadania negada retratada no

pais pela propria desigualdade social presente.

Os direitos humanos a cidadania apesar de estarem na vida das nossas institui¢fes sociais,
nunca fizeram parte do nosso patriménio cultural. E como fazer valer os direitos proclamados e

nunca conquistados?

Esta questdo é que vai permear este trabalho, no sentido de verificar até que ponto a
escola consegue contribuir para a formacao da cidadania democratica, ou seja, para fazer valer os
direitos legalizados, normativos e ampliar a conquista de novos direitos.

Por fim, é necessario tecermos algumas palavras sobre o papel da educacdo no processo
de solidificacdo dos direitos humanos e da cidadania, cujo fundamento também se encontra no
texto constitucional brasileiro.

Discutir as politicas educacionais e o papel da Escola como seu agente aplicador €, sem

duvida, compreender a funcdo da Escola na contemporaneidade. Pretende-se, aqui, indagar a
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funcdo da Escola e levantar o questionamento das historicas conquistas e perdas educacionais,
além, é claro, de investir na analise da educacao no Brasil, enquanto um ato politico social ou um
ato eminentemente politico-econdmico. A propria pratica do dominio da leitura, da escrita e do
calculo, é um exercicio de atribuir a conquista da cidadania, mas atualmente somente estes
exercicios na pratica ndo sdo suficientes para as demandas no mercado de trabalho. A excluséo
virtual é mais uma forma da cidadania negada ao cidado por parte da educagdo. E a exclusio
em prol da construcdo do conhecimento, pois as escolas publicas, na sua a maioria, ndo dispdem
de instrumentos de tecnologia, to citado na legislagéo educacional, o que refor¢a um debate forte
sobre formas para o desenvolvimento a ciéncia e a cultura. (Cap.lll, Art. 39. A Lei de Diretrizes

e Bases).

Portanto, o objeto de preocupacdo tedrica que desenvolvemos neste trabalho pretende
enfrentar temas que envolvem a idéia a ser devidamente justificada no corpo do trabalho-“ a
formacéo da cidadania no cenario educacional brasileiro”- onde questionamos: a possibilidade da
escola formar para a cidadania na modernidade numa perspectiva hermenéutica, histérica e
multidisciplinar -(enquanto resgate de informagdes através da consulta bibliografica de fontes

primarias e secundarias, e de fatos ocorridos no tempo demarcado no trabalho).

Para tanto, faz-se mister é que se recuperem algumas informacgdes e elementos tedricos
lancados no tempo e que dizem respeito a estas questoes :

Parte Il -Ressaltamos os DIREITOS HUMANOS, CIDADANIA E DEMOCRACIA e
uma necessidade atenta a estes termos que estdo interligados. Os direitos humanos e a cidadania
sdo sempre contemporéaneos, sdao sempre passado, presente e futuro, sdo sempre direitos das
presentes e futuras geragOes (para usar a linguagem de nossa Carta Constitucional 1988).
Tratar da tematica da cidadania, no espaco escolar pablico, requer um entendimento da evolugéo
historica dos conceitos de direitos humanos, cidadania e democracia e das suas relagées com o
contexto politico e social, tendo em vista que estes conceitos se entrelacam e sdo produzidos
nestas relagdes;

Parte 1l1I- AUTONOMIA COMO CONDIQAO DA CIDADANIA- a idéia que
autonomia, qualidade e cidadania s@o conceitos inter-relacionados, ndo existindo um sem o
outro. Exemplificando: a qualidade, sob seu aspecto politico, é fundamentacao da cidadania, pois

capacita o professor para "elaborar projeto pedagogico préprio", o que por sua vez s € possivel
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num contexto permeado pela autonomia.  Ainda sob esta idéia vale ressaltar que a idéia de
autonomia é intrinseca a idéia de democracia e cidadania. “Cidad&o € aquele que participa (...); e
sO pode participar (...) da tomada de decisbes quem tiver poder e tiver liberdade e autonomia
para exercé-lo. Isto faz da cidadania e da autonomia (...) duas categorias estratégicas de
construcdo de uma sociedade melhor em torno das quais ha freqlientemente consenso(...).” A
formacéo do ser humano passa necessariamente, na concep¢do kantiana, pela disciplina e pela
instrucdo; a disciplina impede ao homem de desviar-se do seu destino, tira-o de sua selvageria,
transforma a animalidade em humanidade, cumpre, neste sentido, uma funcdo negativa (de
punicdo): “No homem, a brutalidade requer polimento por causa de sua inclinacdo a liberdade; o
animal bruto, pelo contrario, isto ndo é necessario, por causa de seu instinto”, (Ibid:14).

Kant visava mais a realizacdo da autonomia individual uma espécie de emancipacao do
individuo de crescimento pessoal, os contelldos kantianos sdo retirados dos proprios sujeitos -0s
alunos -que através da instrucdo chegam ao esclarecimento.

KANT (2004:11):

“O homem ¢é a Unica criatura que precisa ser educada. Por educacdo entende-
se 0 cuidado de sua inféncia (a conservacgdo, o trato), a disciplina e a instrugéo.
Conseqlientemente, o homem € infante, educando e discipulo. (...) 0s animais,

portanto, ndo precisam ser cuidados, no maximo precisam ser alimentados,

aquecidos, guiados e protegidos de algum modo”.

Esta € a terceira fase na elaboragdo tedrica do conceito de pessoa, como sujeito de direitos
universais, anteriores e superiores, por conseguinte, a toda ordenacdo estatal, adveio com a
filosofia kantiana, ressaltamos sob prisma kantiana, o primeiro postulado ético de Kant* é o de
que s6 o ser racional possui a faculdade de agir segundo a representacao de leis ou principios; s6
um ser racional tem vontade, que é uma espécie de razdo, denominada razdo pratica. A
representacdo de um principio objetivo, enquanto obrigatdrio para uma vontade, chama-se ordem
ou comando (Gebor) e se formula por meio de um imperativo. Segundo o filésofo, ha duas
espécies de imperativo. De um lado, os hipotéticos, que representam a necessidade pratica de
uma acdo possivel, considerada como meio de se conseguir algo desejado. De outro lado, o

imperativo categorico, que representa uma acdo como sendo necessaria por Si mesma, sem

! Cf. a sua obra Fundamentos da metafisica dos Costumes, que é uma introducéo das Critica da Raz&o Prética.
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relacdo com finalidade alguma, exterior a ela. Ora o principio primeiro de toda a ética € o de que
0 ser humano e, de modo geral, todo ser racional, existe como um fim em si mesmo, nédo
simplesmente como meio do qual esta ou aquela vontade possa servir-se a seu talante. A pessoa
vive em condicdo de autonomia, isto &, como ser capaz de guiar-se pelas leis que ele préprio
edita. Os direitos humanos e a cidadania sdo marcados pela Constituicdo de 1988 como direitos e
valores mais importantes da convivéncia humana. Aqueles sem aos quais as sociedades acabam
perecendo, fatalmente, por um processo irreversivel de desagregacao.

Parte IV-EDUCACAO E CIDADANIA- “A educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (grifo nosso). Constituicdo Brasileira — Art. 205, 1998.

Neste capitulo, procuramos explicitar os motivos da énfase na temética da educagdo em
direitos humanos e cidadania, principalmente nas ultimas décadas, focalizando as concepcdes de
educacédo e de formacdo do educador, destacando também o papel da escola na perspectiva da
construcdo da cidadania. A Constituicdo Brasileira de 1988 inclui, em seu sistema, institutos
garantidores destas instituicdes e que levam ao aperfeicoamento dos direitos declarados e
referenda esta compreensdo, a medida em que mostra a imprescindibilidade de sua constante
adequacao as novas realidades.

Parte V-A CONSTRUCAO DA CIDADANIA NA ESCOLA PUBLICA: O DISCURSO
OFICIAL DAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCAQAO, EMPREGO, EXCLUSAO:Este
capitulo examina rapidamente as principais leis, planos e programas federais que especificam as
diretrizes nacionais das politicas publicas de educacao no Brasil.

Entre os documentos privilegiados para analise destacam-se a Constituicdo Federal
(CF/1988), a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996), o Plano Nacional de
Educacdo (PNE, Lei n° 10.172/01), as Diretrizes Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental
(Parecer CEB/CNF n°04/98 e Resolucdo CEB/ n°02/98), as Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental e Médio no Sistema de Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (Resolucao
n°243/99 do Conselho Estadual de Educagdo) e Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental (PCNs/1997), EJA e Ensino Técnico.

A leitura combinada da Constituicdo, da Lei 9394/96 e da Resolugdo CNE/CEB 1/2000

mostra que tais ordenamentos se mantém fiéis ao mesmo espirito: de propiciar a educagdo de
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forma justa, democratica e acessivel a todos, inclusive aqueles que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria. Trata-se de democratizar 0 acesso a educacdo como direito a cidadania, mas que
cidadania a que prepara para a leitura, escrita e calculo? E no mercado de trabalho, como estes
novos cidad&os estdo sendo preparados para esta demanda? Estas questfes enfatizam que a escola
por si s6 ndo da conta. A cidadania e educacdo estdo ligadas ao aspecto do conhecimento, da
sociedade e da informacao. Justifico que a escola por si s6 ndo da conta das demandas do mundo
global, mais especificadamente do conhecimento que a sociedade exige hoje. Percebe-se que as
leis tramitam o dominio da leitura, da escrita e do calculo, mas ndo garantem a entrada no
mercado de trabalho. H& uma cidadania negada neste aspecto, também em relagdo ao ensino
técnico profissional.

Parte VI-A EXCLUSAO DA TECNOLOGIA NA ESCOLA E UM EXEMPLO REAL DE
CIDADANIA NEGADA NA PRATICA EDUCATIVA: A exclusdo virtual é mais uma forma da
cidadania negada ao cidaddo por parte da educacdo. A exclusdo em prol do conhecimento tdo
citado na legislacdo educacional reforca um debate forte sobre formas de educacdo, para o
desenvolvimento a ciéncia e a cultura (Cap. I11, Art. 39). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), 9.394/96, apresenta-se como um marco muito significativo na educagéo
brasileira, uma vez que prevé a inclusdo e a ampliacdo do atendimento educacional,em rede
publica, aos educandos nos niveis de educagdo infantil e de jovens e adultos, quanto ao
instrumentos de tecnologia para serem usados na escola.No entanto, esta escola ndo apresenta
condicGes para o desenvolvimento deste exercicio pratico, uma vez que ndo dispde da ferramenta
para ser apresentada aos alunos, as poucas que dispdem pertencem a classes favorecidas. O acesso
as classes menos privilegiadas € negado. Cabe ressaltar que é nitido este reflexo, onde é reforcada
a idéia que perpassa de uma lei que dispde de um discurso perfeito de formacéo para a cidadania,
mas nos tramites legais e ndo reais.

E por fim, as consideraces finais, ora justificando que a escola por si s6 ndo da conta da
demanda global, que € tdo reforcada pelas politicas educacionais, quanto a possibilidade da
escola publica contribuir para a formacdo da cidadania democratica na modernidade, os direitos
gue constituem a cidadania sdo sempre conquistas, resultando de um processo histérico no qual

individuos, grupos e nagdes lutam para adquiri-los e fazé-los valer.
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2.1 DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA NO CENARIO BRASILEIRO: ENTRE O
PERSCRITO E VIVIDO

Nunca o conceito de cidadania ganhou tanta ressonancia publica e social como nos dias de
hoje. S6 que os seus contornos e limites estdo longe de ser definitivo de modo uniforme no
concerto das Nagdes e dos Estados.

Enquanto para determinadas Sociedades o conceito de Cidadania ganha expressdo na
plenitude dos direitos humanos desenvolvidos e postos ao servico do bem comum, para outras,
sofre o conceito constri¢gdes individuais impostas por uma concepgdo social ou historica.

O conceito de cidadania ¢ o conjunto de direitos e deveres acordados entre todos 0s
cidadaos para o bem coletivo e social.

Segundo a Enciclopédia Mirador (1995: 2392), cidadania em sentido etimoldgico é:
“Cidadania é a condicdo daqueles que residem na cidade. Ao mesmo tempo, 0
termo se refere & condicdo de um individuo como membro de um Estado, como
portador de direitos e obriga¢fes”. O sentido da “cidadania” é plurifacetado:
cidadania politica, civil, econdmica, social. Liga estas varias dimensdes a idéia
de que a “cidadania” subjaz uma relacdo de direitos e de deveres entre o
individuo e a comunidade politica na qual se insere. Ao associar igualdade e
cidadania, pretende-se aprofundar as vérias dimens@es da cidadania — politica,
social, econdmica e cultural dentro de um novo “contrato de género” e, bem

assim, evidenciar que cada pessoa é responsavel pela promocéo da igualdade.”

Cada cidaddo €, pois, 0 sujeito de deveres e direitos, enquanto subordinado ao poder do
Estado, e o sujeito de direitos, enquanto fracdo do povo soberano, em nome de quem o poder €
exercido. E, assim, o sujeito que reivindica e promove a mutagéo do Direito, a ele se submetendo.
E, no dizer de BOBBIO (1992: 91-98):

“(...) o homem envolto nas relacdes de forga que comandam a historicidade e a
natureza da politica. O cidaddo é o agente reivindicante possibilitado, da floracéo

continua de direitos novos, e direito a igualdade™.
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Conforme consta na Constituicdo Brasileira, Art. 5°, (1988): “Todos sdo iguais perante a
lei, sem distin¢do de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes
no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade”.

A cidadania é assim, antes de mais, um sentido para redescobrir e compreender a luz dos
seus ultimos desenvolvimentos. A cidadania implica também instrumentos para garantir de
direitos, mas, sobretudo para promover e controlar a eficacia do direito. Finalmente, a cidadania é
exigéncia de acesso aos 6rgdos do poder, as instituicdes e a informagcdo — outro rosto do poder-
isto é, importa uma cidadania real e ndo apenas formal.

A educacdo para a cidadania € o processo educativo que inclui em seus conteidos e em sua
proposta pedagogica o desenvolvimento da consciéncia dos direitos humanos e dos deveres
sociais. Uma educacdo conscientizadora e emancipadora, que garanta qualidade de ensino e
acesso a cidadania e a democracia, tem sido proposta tanto pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), de 1996, quanto pela Constituicdo Federal do Brasil, de 1988. Conforme o Art.
20 da LDB: "a educacdo... tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Neste sentido, a LDB/1996 mantém uma conquista da prépria Constituicdo de 1988, ao
ampliar as defini¢des legais de crianga e de infancia, tornando-se um marco na histéria da
construcdo social deste novo sujeito de direitos.

Na historia do Brasil nunca se falou tanto em cidadania como nas Gltimas décadas. Essa
tematica vem se constituindo em um dos focos de interesse de diferentes instancias da sociedade:
movimentos sociais, meios de comunicacao, partidos politicos, organizagdes sindicais, instituicoes
governamentais e ndo-governamentais e 0 meio académico.

Mas em que consiste ser cidaddo? Como se constréi, como se manifesta, como se
reconhece a cidadania? — indagamos sob ponto de vista teérico kantiano, pois Kant foi dos
primeiros a exprimir, em termos definitivos, essa nogdo da liberdade civil do individuo, limitada
dentro o Estado pela liberdade dos outros individuos.Neste momento em que ondas de mudancas
revolucionam as relacdes humanas, em todos os seus aspectos, fazendo emergir uma nova ordem
social, que reflex6es podemos fazer sobre o tema, buscando compreender 0s novos papéis sociais
que se delineiam.Como a "escola cidadd é escola autbnoma, e, portanto, escola de qualidade

politica?”.
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Kant visava a realizacdo da autonomia individual uma espécie de emancipacdo do
individuo de crescimento pessoal, os contetidos Kantianos sdo retirados dos proprios alunos. No
capitulo 1l determinaremos a concepcdo Kantiana da filosofia moral e politica. A autonomia é
fundamental a sua filosofia pratica, e, por conseguinte, a Metafisica dos Costumes. Kant em sua
obra Fundamentos da Metafisica dos Costumes, escrita em 1785, prop6s o Imperativo Categorico.
De acordo com esta proposta a autonomia ndo € incondicional, mas passa por um critério de
universalidade.

A autonomia da vontade é a constitui¢do da vontade, pela qual ela é para si mesma uma lei
- independentemente de como forem constituidos os objetos do querer. O principio da autonomia
é, pois, ndo escolher de outro modo, mas sim deste: que as maximas da escolha, no proprio querer,
sejam ao mesmo tempo incluidas como lei universal.

A questdo da autonomia é aqui fundamental, pois ela evidencia a devida relagdo existente
entre a liberdade e a lei. Ndo s6, com o conceito de “autonomia”, Kant pretendeu solucionar o
problema subjacente entre liberdade e lei. E nesse novo clima que, a partir dos anos 60, o principio
de respeito da autonomia pessoal se torna uma das principais ferramentas da filosofia moral, em
particular da ética aplicada aos conflitos de interesses e valores vigentes nas sociedades
secularizadas das democracias pluralistas ocidentais. Junto com o conceito mais antigo de justica
que constitui de uma certa forma seu "antagonista complementar” e que ja Aristoteles considerava
a sintese de todas as virtudes do cidad&o, o principio de autonomia forma os alicerces morais do
"projeto” moderno que legitimam seu "programa” civil embasado naquela que Bobbio (1992)
indicou como o surgimento da "cultura dos direitos".

De fato, ambos os principios (autonomia, justica) participam da necessaria, mas dificil,
tarefa da construcdo da cidadania moderna por meio da coabitacdo entre duas exigéncias
igualmente legitimas, mas logicamente em conflito: 1) o particularismo das liberdades,
preferéncias e interesses pessoais, pertencentes ao campo dos direitos de cada individuo; 2) o
universalismo das necessidades e interesses comunitarios e coletivos, pertencentes ao campo dos
direitos de todos os individuos, nascidos da Aufklarung (sec. XVIII).

A complexidade da questdo da autonomia depende do fato de que ela diz respeito tanto a
construcdo da cidadania em ambito social quanto ao fato de que em cada individuo socializado
existem dois pontos de vista diferentes e a principio antagdnicos: o pessoal e 0 impessoal, ou para

utilizar uma outra terminologia, o ponto de vista do eu e o ponto de vista do outro. O ponto de
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vista pessoal (ou do eu) afirma as motivacdes individualistas, a0 passo que o ponto de vista
impessoal (ou do outro), identifica-se com a exigéncia de imparcialidade e ou equidade, e é nessa
tensdo fonte de conflitos e dilemas morais que se constitui a subjetividade do individuo, quer dizer,
0 projeto de sua humanidade, que é simultaneamente individual e coletiva.

A motivagdo por essas questdes eclodiu, principalmente, com o0 processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, apos longo periodo de mutilacdo da cidadania, no qual
os direitos civis e politicos foram cerceados e, devido ao distanciamento que separa o direito
proclamado e a sua concretiza¢do, mesmo a despeito de o Brasil ter avangado em termos politicos-
juridicos dos ideais proclamados da democracia, conforme o que estd prescrito no Art. 5° da
Constituicao Federal.

O Estado Brasileiro, alem de suas leis especificas, tem um Programa Nacional de Direitos
Humanos-1966, e é signatario dos principais acordos e pactos internacionais de garantia e protecdo
dos direitos humanos. E regido pela Constituicdo (1988) mais liberal e democratica da histdria do
pais, conhecida como a “Constituicdo Cidada”, na qual os direitos foram ampliados em todas as
dimensGes: civil, politica, social e cultural.

WEFFORT (1996: 79), comentando a concepcao de cidadania em Kant acentua:

“ (...) primeiro, a liberdade legal de obedecer somente a lei a qual ele deu
consentimento; segundo, as igualdades civis, que consiste em ndo ter, entre seus
concidaddos, ninguém superior a ele, mas apenas outra pessoa, possuindo ele a
faculdade moral de obriga-la juridicamente tanto quanto ela pode obrigé-lo;
terceiro, o atributo da independéncia civil, pelo qual o cidaddo deve sua
existéncia e sustento ndo ao arbitrio de uma outra pessoa, mas a seus proprios
direitos e poderes como um membro da repdblica (donde sua propria
personalidade civil ndo pode ser representada por uma outra pessoa em questdes

que envolvam direitos).”.

No entanto, o avango da democracia, no campo do ordenamento juridico, ndo foi
acompanhado de politicas publicas mais conseqlientes, de forma a assegurar a maioria da
populacédo os direitos fundamentais, principalmente os sociais, e fortalecer o regime democratico.
Esta situacdo faz com que a sociedade brasileira conviva com uma permanente contradicdo — 0

desrespeito aos direitos humanos e a negacdo da cidadania pelo proprio Estado.
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O fato de a sociedade brasileira ser organizada e estruturada por um modelo econdmico
capitalista, extremamente excludente, caracterizado por grande concentracao de renda - alids, uma
das maiores do mundo -, constitui um dos principais fatores da desigualdade social, da
discriminagdo e da violéncia, sendo esta Ultima presente nas diferentes instituicdes da sociedade.
A pobreza no Brasil é tdo aguda que 19,5% das familias tém renda per capita mensal de até meio
salario minimo, e a desigualdade também é explicitada em relacéo a raca.

Na area da educacdo, apesar de ter havido avangos em relacdo ao aumento do nimero de
matriculas, das taxas de escolaridade no ensino fundamental e uma queda da taxa de
analfabetismo, (no periodo de 1960 a 2004, de 39,5% de analfabetos passou para 15,5%), estes
resultados ndo aparecem de forma homogénea no pais. Esta desigualdade se repete em relacdo aos
professores e a salario.

Além dessas desigualdades regionais, as taxas de evasdo e repeténcia evidenciam indices
elevados, como ja citados anteriormente.

Estas grandes diferencas geram relagbes profundamente desiguais: privilégios para alguns
e, conseqlientemente, a auséncia de direitos, para muitos. Cardia (1995) chama a atencdo para um
fator extremamente preocupante no comportamento da populagdo, ou seja, no Brasil as
desigualdades econémicas e sociais apresentam-se como uma normalidade, pois ndo sao
percebidas como injusticas graves por aqueles que as sofrem.

No conjunto dos dados estatisticos, o Brasil atravessa uma crise econdmica e social que se
apresenta de forma mais visivel nas grandes cidades. Essa crise tem se agravado nos Gltimos anos
com o fortalecimento do projeto neoliberal, que ndo favorece a efetivagao da cidadania.

Percebe-se que o Ensino, a Escola e a Educacdo Pdblica no pais até entdo tém servido a
uma minoria da populacdo e ndo contribuem para o favorecimento de uma sociedade que
corresponda aos ideais da cidadania. Pelo contrario, o ensino brasileiro prima pela divisdo do
trabalho manual e trabalho intelectual, estatele, assim, a divisdo de classe e é definitivamente
excludente. Pode-se, portanto, afirmar que o carater da formacdo do homem enquanto um
transformador da sociedade, em prol da busca da igualdade de direitos e do respeito mutuo, foi
relegado o segundo plano. A educacdo brasileira, ao contrario, difundiu os ideais economicistas da
ordem capitalistas.

Segundo CANDAU et alii (1995: 11), a politica neoliberal implantada no pais dificulta o

fortalecimento da cidadania e da democracia, pois:
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“Incorpora o discurso democrético e favorece a democracia e a cidadania de
baixa intensidade. Promove mudanga estrutural com reformas econdmicas e
politicas e exclui e compromete direitos sociais conquistados. Reconhece a
importancia da educacdo basica, mas assume um enfoque técnico-cientifico de

seu tratamento e n&o valoriza o profissional da educagao”.

Algumas iniciativas de politicas governamentais educacionais estdo sendo propostas, nos
ultimos anos, no sentido de fomentar uma cultura de respeito e protecdo aos direitos humanos, a
cidadania, a exemplo dos Programas Nacional e Estadual de Direitos Humanos, os Pardmetros
Curriculares Nacionais, o Programa Nacional do Livro? e a LDB/1996, juntamente com o Projeto
Politico Pedagogico da escola.

Reforgando o0 nosso entendimento sobre a importancia do Projeto Politico Pedag6gico em
ser um instrumento poderoso para a gestdo democratica da escola publica, para a formagao da
consciéncia coletiva, para a mudanca de habitos tanto dos alunos, quanto de seus familiares e da
comunidade em geral e na imersdo do homem na vida puablica de sua comunidade, citamos
novamente, FREIRE (2002: 96), que afirma:

“O que importa é que a escola de nossa atualidade eduque seu aluno e suas
familias no sentido da responsabilidade social e politica, de que somos téo
carentes ainda. Responsabilidade que s6 se ganha vivendo. Que sé se obtém

inserindo em projetos onde seja ela experimentada”.

Como podemos observar, o sentido de autbnomo, esta diretamente relacionado a
liberdade de escolha, ou seja, quem detém autonomia, tem a prerrogativa de escolher o que deve
ou ndo deve fazer. Outra caracteristica é o fato da autonomia nao isentar as pessoas ou 0S grupos
de possuirem regras e de segui-las, apenas faculta a escolha das regras a serem seguidas.

Para GADOTTI e ROMAO (1997: 44):

2 Os Parametros Curriculares Nacionais apresentam uma proposta de organizacdo curricular na perspectiva da educagdo
comprometida com a cidadania, elegendo os principios norteadores: dignidade humana; igualdade de direitos; participacéo e co-
responsabilidade pela vida social. Documento de Introdugéo dos Pardmetros Curriculares. MEC/SEF, Brasilia, 1997. Em relacéo
ao Programa Nacional do Livro Didatico, sob a responsabilidade do MEC (1996), o objetivo é melhorar a qualidade dos livros, a
partir da analise e re-elaboragdo de conceitos e conteldos que apresentam situagdes de preconceitos, discriminacdo e
impropriedade tedrico-metodologica.
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“No Brasil, a autonomia na escola encontra suporte na propria Constituicao,
promulgada em 1988, que institui a “democracia participativa” e cria
instrumentos que possibilitam ao povo exercer o poder “diretamente” (Art. 1°).
No que se refere a educacdo, a Constituicdo de 1988 estabelece como
principios bésicos: o “pluralismo de idéias e de concepcbes pedagdgicas” e a
“gestdo democrética do ensino publico” (Art. 206). Esses principios podem ser

considerados como fundamentos constitucionais da autonomia da escola.”.

Essas iniciativas, embora tenham a sua validade, ainda s&o muito timidas diante do
quadro de desigualdade econémico-social e da baixa produtividade da escola para grande parte
da populagdo brasileira.

Neste quadro de esgarcamento do tecido social, a violéncia esta presente e se manifesta
sob as mais diferentes formas: da criminalidade comum a criminalidade institucional (policia),
bem como a exploracédo de criancas e adolescentes, a discriminacdo, a intolerancia.

Pinheiro et alii (1999), ao analisarem a problematica da violéncia na sociedade brasileira,
mostram a relacdo desta a persisténcia das graves desigualdades sociais e altas taxas de
desemprego, de praticas autoritarias nos diferentes setores da sociedade, bem como em 6rgéos

estatais e pela impunidade. Para esses autores:

“E fundamental reconhecer ndo apenas os graves problemas enfrentados no
pais, mas também as dificuldades e obstaculos para superacdo desses
problemas. Somente a partir de uma visdo clara desses problemas, dificuldades
e obstaculos, serd possivel formular e implementar politicas eficazes para

proteger e promover os direitos humanos”. (Ibid:100)

Essa realidade brasileira mostra que apenas a formulacdo de leis ndo garante os direitos
aos cidadaos, havendo, portanto, uma diferenciacéo entre a proclamacéo do direito e a forma de
desfruta-lo, (Norberto Bobbio,1986).

Entendemos que para desfrutar o direito é necessario que o individuo tenha condi¢des de
exercer a sua cidadania. Este exercicio estd relacionado ao nivel de conhecimento e de
conscientizacdo que o individuo tem dos direitos e deveres, dos mecanismos para efetiva-los e do
nivel de organizacdo que a sociedade possa ter para fazer valer os direitos. Esta € uma acdo que

tem inicio no plano individual, mas exige uma articulacéo coletiva.
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A grande questdo que se evidencia no inicio deste século ndo € mais o de fundamentar os
direitos dos homens, mas de garanti-los.

Conforme ressalta BOBBIO (1992:25):
“O problema que temos diante de n6s ndo é filosofico, mas juridico e, hum
sentido mais amplo, politico. Nao se tratam de saber quais e quantos sdo esses
direitos, qual é a sua natureza e o seu fundamento, se sdo direitos naturais ou
histéricos, absolutos ou relativos, mas sim qual é o modo mais seguro para
garanti-los, para impedir que, apesar das solenes declaracGes, eles sejam

continuamente violados”.

Concordamos com Bobbio no sentido de que a garantia dos direitos humanos é um
problema politico e esta relacionada ao nivel de compromisso que 0s gestores das politicas
publicas tém em assegura-los e do poder da populacdo de reivindica-los.

Nesta direcdo, acreditamos que a escola, entre outras instancias da sociedade, como
partidos politicos, sindicatos, igreja, movimentos sociais, associacfes de classe, ou seja, 0s
estratos mais organizados da sociedade, ttm um papel fundamental a desempenhar nesse
processo.

No campo da escola, esta aparece como um “lécus’ privilegiado, a medida que trabalha
com conteddos, valores, crengas, atitudes e possibilita 0 acesso ao conhecimento sistematizado,
historicamente produzido, de forma que o aluno se aproprie dos significados dos conteddos,
ultrapassando o senso comum de maneira critica e criativa.

O grande desafio colocado as instituicdes que visam contribuir para a formacdo de
cidadaos conscientes, possibilitando a estes o exercicio da cidadania ativa, como afirma
Benevides (1991), “é o de romper com a cultura escravocrata, clientelista e patrimonialista que
embasa a formacdo do povo brasileiro, e que permeia as diferentes relagdes no conjunto das
institui¢des sociais”. A escola ndo esta isenta destas influéncias.

A situacdo do Brasil, pais colonizado com a pratica da escravidao, gerou uma cultura de
submissdo, de autoritarismo, com comportamentos de servidao, de mando e de privilégios em
que o individuo é desrespeitado em sua condicdo fundamental de pessoa humana, tratado como
“objeto” de manipulacdo dos seus “proprietéarios”, enfim, ndo é considerado cidadéo.

Se concebermos a escola como uma instituicdo social, criada na e pela modernidade para

a formacdo dos cidaddos de uma determinada sociedade, o que significa, de fato, formar o
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cidaddo enquanto sujeito consciente dos direitos e deveres no campo individual e no campo
coletivo? Até que ponto a escola consegue romper com a cultura sedimentada no autoritarismo e
no clientelismo, fruto de uma sociedade escravocrata, paternalista, para criar uma nova cultura de
respeito ao cidaddo como sujeito de direitos? Estas sdo algumas preocupacdes que nos
instigaram a desenvolver este estudo.

Em se tratando de Educacdo Brasileira, para a formacdo da cidadania, idéia reforcada
pela legislacdo vigente da educacdo, LDB/1996, muitas sdo as interfaces que necessitam ser
analisada para que se fundamente uma discussdo da educagdo contemporénea de nossa
populacdo. Parte-se, portanto, do principio de que a realidade atual sofre consequéncias do tempo
historico, permeado por interferéncias politicas, econémicas e sociais deste percurso.

O ideal de uma educacdo que se empenhe em formar e aprimorar a conduta dos jovens,
de forma que esta venha a ser fundada no respeito a certos principios fundamentais da vida
publica e da dignidade do ser humano, - ou seja, o ideal de uma formacdo para o exercicio da
cidadania e para a conduta ética -, estd entre os objetivos mais amplos e a0 mesmo tempo mais
consensuais da acao educativa escolar.

A cidadania é o ponto de partida, € o germe capaz de fazer brotar novos direitos, novos
comportamento apto a transformar a sociedade, tornando-a mais solidaria e humana. O conceito
de cidadania, em sintese, ndo se esgota na compreensao de ser cidaddo aquele que participa dos
negocios da cidade. Vai além. Trata-se: “do direito subjetivo de ter direitos; do direito que tem o
individuo de lutar pelos seus ideais, por seus valores, o direito de empreender todo o esforgo
possivel na busca da felicidade, prerrogativas essas que ndo podem ser negadas ao ser humano,
sob pena de ele tornar-se apenas um sudito, & mercé do Estado”.?

O Estado controlou e reformou a Constituicdo Federal de 1988, que fundamentou a lei
LDB 9394/96, que teria um carater unificador de propostas educacionais para a populagdo
brasileira considerando, certamente, os fins sociais do ensino.

A Lei 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, consagra ao
aluno um lugar de destaque ao afirmar, logo em seu Artigo 2° que "A educacdo... inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania...”.

% Jornal do Conselho Federal da OAB. n. 55. p. 7, 1997.
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A politica educacional comeca a se modificar apds a Primeira Guerra Mundial, quando
surge uma geracdo de grandes educadores, como Anisio Teixeira, entre outros. Datam deste
periodo diferentes reformas do ensino nos Estados. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo de
1932 sintetizou esse movimento, explicitando os pontos centrais de uma ampla reforma da
educacao nacional e influiu poderosamente em toda a orientacdo posterior. Data da década de 30
a criagdo das primeiras universidades brasileiras e amplas reformas do ensino nos demais niveis,
que foram importantes, apesar da inspiracdo burocratica que as guiou, pois eram decorrentes da
implantacdo de um regime autoritario.

A redemocratizacdo que se seguiu a Segunda Guerra Mundial levou a um novo impeto
reformista de cunho mais popular. Surge, nesta época, um admiravel movimento em prol da escola
publica, universal e gratuita, que repercutiu diretamente no Congresso Nacional e culminou com a
promulgacdo, em 1961, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, da LDB 4024/61, ap6s
dificil trajetoria que durou 13 anos.

Com a instalacdo de um novo regime autoritario, em 1964, arrefece o debate popular, mas a
acao governamental promove uma consideravel ampliacdo do sistema de ensino, inclusive o do
superior. Criam-se agéncias de apoio a pesquisa e a pds-graduacdo. Amplia-se o0 ensino obrigatdrio
de quatro para oito anos. Algumas leis fundamentais sdo promulgadas, como a 5.540/68 e a
5.692/71, e introduzem mudancas importantes nos diferentes niveis de ensino que continuam em
vigor até hoje, principalmente aparecendo a cidadania como objetivo fundamental a educacéo.

A Constituicdo de 1988, promulgada apds amplo movimento de redemocratizacdo do pais,
abre um novo periodo. Ampliam-se consideravelmente as responsabilidades do Poder Publico para
com a educacéo, dando origem ao novo movimento de reforma que esta em curso atualmente.

Examinando as principais leis de politicas publicas de educacdo no Brasil (CF/1988 e
LDB1996), reforga-se a idéia de formagdo para a cidadania como objetivo fundamental-o que ja
acontecia em leis anteriores.

E clara a defesa da educacdo como direito nestas leis. Esta é uma das caracteristicas da
expansdo da educacado, que se tornou “um dos requisitos para que os individuos tenham acesso ao
conjunto de bens e servicos disponiveis na sociedade, constituindo-se em condic¢do necessaria para

se usufruir outros direitos constitutivos do estatuto da cidadania”.
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Neste sentido, a LDB mantém uma conquista da prépria Constituicdo de 1988, ao ampliar
as definicdes legais de crianca, tornando-se um marco na histéria da construcao social deste novo
sujeito de direitos.

Seguindo este contexto, discutir as politicas educacionais e o papel da escola como seu
agente aplicador é, sem duvida, compreender a funcao da escola na contemporaneidade.

As finalidades da educacdo escolar, portanto, reduz a aprendizagem de conhecimentos
uteis, imediatamente aplicaveis, tanto nas possiveis atividades profissionais, quanto na convivéncia
social.

Como fica, neste contexto, a formacdo integral da personalidade, a formagéo da cidadania?
A educacéo proporciona, hoje, a qualificagdo do jovem para o mercado do trabalho?

Nota-se que a educacdo nao estd aliada aos novos sistemas de informacdo como
informatica, que é uma ferramenta imprescindivel para o0 dominio no mercado de trabalho.

Pretende-se aqui indagar a possibilidade da escola contribuir para a formacéo da cidadania.
E possivel a escola contribuir para a organizacéo da sociedade civil? Qual o seu papel?

Conforme justificativa da LDB/1996, em seu discurso oficial, a escola tende a contribuir
para a formacdo da cidadania, da autonomia, conforme as leis anteriores e a atual vigente. A
educacdo € primordial para o preparo da cidadania, por isso pretende-se constatar se 0s valores
ideais proclamados nas leis aparecem nas praticas educativas da escola.

Estas questdes irdo nortear este estudo, partindo da constatacdo de que a maioria da
populacdo ndo tem direitos basicos assegurados que possam garantir uma vida digna, entre estes:
educacao, saude, moradia, trabalho, lazer.

O Estado Brasileiro avancou em termos politicos-juridicos dos ideais proclamados da
democracia, a exemplo da Constituicdo Federal e dos principais acordos e pactos internacionais de
garantia e protecdo aos direitos humanos de que é signatario, mas o modelo de gestdo
governamental fundamentado no neoliberalismo dificulta o fortalecimento da democracia e da
cidadania. E a cidadania, neste caso, fica entendida como garantia dos direitos civis, politicos e
sociais.

E nesse quadro de fragilidade do regime democratico e da cidadania, e por acreditarmos na
educacdo enquanto instrumento de formacdo da cidadania e na escola como institui¢cdo social que
trabalha com a socializagdo do conhecimento, formacdo de habitos, valores e atitudes, que

procuramos verificar qual a contribuicdo da escola para a formacdo da cidadania democratica.
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Nesta dire¢cdo tomamos como referéncia a LDB/1996, devido a énfase dada aos direitos do aluno,
ao ensino cidaddo, a gestdo democratica e ao professor profissional.

E, portanto, neste contexto que procuraremos investigar como a escola pode contribuir para
a formacdo da cidadania democrética, sob articulacdo de pressupostos tedricos com as principais
relagBes conceituais de cidadania e utilizando o método hermenéutica interpretativo. Pretendo
examinar se 0s conceitos teoricos refinados na analise aparecem nas praticas educativas. Foram
realizadas analises de conteddo dos textos legais e de documentos oficiais, com o propdsito de
verificar se os principios defendidos encontravam amparo nas propostas de atendimento
educacional apresentadas para formacdo da cidadania. As interpretacbes e consideracdes que
emergem desta investigacdo se assentaram em referenciais tedricos apresentados por autores que

estudam a politica de educacéo.

2.2.0RIGEM E MOTIVOS DO ESTUDO

Poderiamos justificar a proposta deste estudo apenas nos atendo as questdes expressas na
Lei. A Constituicdo de 1988 elenca os direitos civis, politicos e sociais do cidaddo e os
fundamentos do Estado Democratico de Direito: a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa
humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa, o pluralismo politico, assim como o0s
objetivos fundamentais da Republica na construcdo de uma sociedade; livre, justa e solidaria com a
reducdo das desigualdades, a promocdo do bem de todos, eliminando-se os preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade, religido etc. Fundamentos que estdo expressos e merecem reflexao e
ser vivenciados em aula, tanto nas aulas do Ensino Superior nas Instituicbes Formadoras, quanto
nas aulas da Educacdo Baésica, favorecendo a abordagem interdisciplinar dos contetdos necessaria
a formagdo do futuro educador.

E sabido que algumas espécies de direito devem ser alcangados para que a cidadania possa
ser exercida em plenitude: Direitos Civis — direito a vida e a liberdade, a propriedade, a igualdade
perante a lei; Direitos Politicos — direito de se organizar por afinidade de interesses e opinido, de
votar e ser votado, de participar dos destinos da sociedade; Direitos Sociais — asseguram a
participacao do individuo na riqueza coletiva, direito ao trabalho, a educacao, ao salario justo, aos

servigos de saude e a uma velhice tranquila, (Bobbio, 1992).



36

Assim, a abordagem dos direitos € essencial como reflexdo e analise na escola, tendo em
vista 0 contexto atual. O novo século ndo trouxe a paz esperada para todos. No século em que
deveria imperar a paz, a democracia e 0s direitos humanos, a paz e a seguranca estdo ameacadas.
Ha terrorismo e armas de destruicdo em massa, desrespeito a vida, & natureza e a pessoa humana.
Héa a guerra.

Temos que trazer a consciéncia estes assuntos, tematizando que o homem vive em
sociedade convive com outros homens e € pertinente a reflexdo de formas pacificas de convivéncia
e respeito ao outro, visto que vivemos num mundo globalizado econémica e culturalmente.

A motivacdo em investigar a formacdo da cidadania no espaco escolar publico esta
relacionada a alguns fatores que fazem parte da nossa historia de vida. Em primeiro lugar, na
condicdo de profissional, como docente, sempre inserido na escola publica, sobretudo em contato
com docentes e discente. O nosso interesse é de produzir um conhecimento que subsidie o debate
sobre a escola enquanto espaco formador da cidadania, visto que 0s estudos sobre esta tematica,
focalizando a escola, ainda s@o muito reduzidos. Em segundo lugar, esperamos contribuir para o
fortalecimento e ampliacdo do referido trabalho, através de maior fundamentacdo teorico-
metodoldgica. Finalmente, em terceiro, por acreditarmos na escola como um dos espacos da
sociedade que pode contribuir para o fortalecimento da democracia em nosso pais.

Esta motivacdo nos remete a década de 80, quando € iniciado, no Brasil, o processo de
abertura politica, apds longo periodo de ditadura militar —1964 a 1979. Nesse periodo os direitos
civis e politicos dos brasileiros foram brutalmente violados, através da eliminacdo do Estado
Democratico de Direito, com o fechamento do Congresso Nacional, a criagdo da Lei de Seguranca
Nacional e a implantacdo de Atos Institucionais como instrumentos legais de repressao.

E nessa década que o debate sobre os direitos humanos surge com maior forca, no Brasil e
em paises da América Latina que estavam vivenciando situacdes semelhantes, a exemplo da
Argentina e do Chile. O contetido dessa discussdo estava centralizado em dendncias de violagoes
dos direitos politicos e civis e em defesa dos presos politicos, tendo, como seus principais
interlocutores, parte dos integrantes da Igreja Catolica e a Ordem dos Advogados do Brasil — OAB.

A esse processo de restauracdo dos direitos civis e politicos incorpora-se a defesa dos
direitos sociais, como a salde, a educacdo, a habitacdo, entre outros. A problemaética das violaces

dos direitos humanos passa, também, a ser tema de outros grupos sociais, chamados de minorias,
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conhecidos por suas identidades étnicas (negros e indios), comportamentais e de género
(mulheres).

Até que ponto a escola contribui para a organizacdo civil?

E fundamental ressaltar os espacos criados por outras organizacbes e movimentos da
sociedade, ao assumirem papel politico importante, enquanto focos de resisténcia ao governo
militar: 0 movimento dos artistas, dos sindicatos, das associacfes de classe e das associa¢Oes
cientificas, envolvendo intelectuais/pesquisadores de diversas areas, ligados as instituicbes de
ensino superior, como a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia- SBPC. Na area mais
especifica da educacdo, destacamos a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao-ANPEd e as Conferéncias Brasileiras de Educacdo- CBE, espa¢os conquistados pelos
educadores para debater as questdes relacionadas ao Estado, sociedade e educacdo. Nas demais
areas, a V Conferéncia Anual da Ordem dos Advogados, realizada em 1974, abordou a tematica
dos direitos humanos e a Associacdo Brasileira de Imprensa-ABI muito contribuiu na luta pela
democratizagédo da informacdo, quando o pais vivia a censura de imprensa.

E nesse contexto que os direitos politicos sdo restaurados com a Lei da Anistia e com as
elei¢Oes diretas para os diferentes cargos eletivos: presidente, governador, prefeito e representantes
nas Camaras e no Senado.

Em 1984, a mobilizacdo popular foi se ampliando e culminou com a campanha pelas
eleicBes diretas. Essa se constituiu na maior campanha popular na historia do pais, até entdo,
considerando-se 0 numero de pessoas que foram as ruas externar a opinido. O movimento proé-
Constituinte, antes e durante a Assembléia Nacional Constituinte, dedicou-se intensamente a
discussao da Constituicdo, com uma larga consulta aos setores mais representativos e organizados
da sociedade.

Esse processo de distensdo do regime militar trouxe para o cendrio da administracdo
publica politicos anistiados, novos atores e novas propostas de politicas publicas.

Naqguele momento havia um forte apelo da populacdo por um governo que apresentasse
propostas democraticas, o que ficou evidenciado no préprio “slogan” da campanha: “a esperanca
esta de volta”.

Uma das metas prioritarias desse governo era o atendimento as demandas fundamentais da

populacdo, entre as quais a educacdo. Assim, 0 governo colocava-se como instrumento de
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mudangas, estimulando a participacdo da sociedade, visando a eliminagdo de distor¢des sociais e

de préticas de exploracdo de segmentos sociais de menor forca politica e econdmica, de maneira:

“Contribuir para o combate as politicas cartoriais e clientelistas que tém
caracterizado a acdo governamental nas Ultimas décadas e consegiientemente, a
superacdo do mito do Estado paternalista. [Visava ainda ao] engajamento
progressivo das populagdes beneficiarias na concepgéo, execugdo e avaliacdo dos
programas governamentais” (Plano Nacional em Educacdo em Direitos
Humanos- PNEDHP, 2003)

O Conselho Nacional de Educacdo, ao elaborar o plano de educacdo para o periodo,
definiu, como principio norteador da politica educacional, a educagdo como um dos principais
instrumentos de formacéo da cidadania.

Esse projeto tinha como objetivos: desenvolver uma proposta de gestdo escolar - tendo
como base o respeito aos direitos humanos - que contribuisse para a conquista coletiva da
cidadania; desenvolver um processo continuo e sistemético de capacitacdo de diretores e técnicos
das equipes da Secretaria e dos Departamentos Regionais, diretores de escolas, professores,
supervisores e orientadores educacionais, dentro da tematica dos direitos humanos, tomando como
ponto de partida a reflexdo da préatica pedagdgica; socializar saberes no campo da administragédo
escolar, de modo que o pessoal envolvido no projeto compartilhasse significado; desenvolver
habilidades no sentido de provocar mudancas qualitativas na pratica pedagodgica e nas condi¢des de
vida da clientela escolar e rever a proposta curricular de 1° e 2° Graus, de maneira a possibilitar ao
aluno entender as relagdes sociais e as novas formas de producdo do mundo do trabalho. O projeto
foi desenvolvido em trés fases: sensibilizacdo, conhecimento/proposicdo e avaliacdo. Todas as
etapas foram realizadas simultaneamente nos Departamentos Regionais de maneira a subsidiar a
administracdo do sistema educacional para execucdo do projeto nas escolas. O principal objetivo
dessa dindmica era contribuir para a escola incorporar no projeto pedagdgico a diretriz que
fundamentava o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos-2003: “A educacao é um dos
principais instrumentos de formagao da cidadania”.

O desenvolvimento do projeto contou com a interlocugdo de diferentes experiéncias de
educacdo, em direitos humanos e cidadania, que se estavam iniciando no Brasil, quer no &mbito de

Secretarias de Educacdo de Estados e Municipios, quer em trabalhos desenvolvidos por entidades
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ndo-governamentais. Merecem destaque os trabalhos realizados, no periodo 1987/1990, pelas
Secretarias de Educacao dos Estados de Santa Catarina, S&o Paulo e Rio de Janeiro, nas Comissdes
Justica e Paz de Sao Paulo, do Rio Grande do Sul, da Paraiba, e Centro Heleno Fragoso, no Parana.

Essas experiéncias passaram por diferentes fases: de ampliacédo ou de refluxo.

Em 2003 foi apresentado para a sociedade brasileira 0 Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos — PNEDH, como resultado do trabalho do Comité Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos, instituido pela Portaria 66 de 12 de maio de 2003, da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos - SEDH, que relne especialistas da area. A partir do PNEDH, fica mais facil
visualizar como a sociedade civil, organizagdes governamentais e ndo-governamentais, organismos
internacionais, universidades, escolas de educacédo infantil, do ensino fundamental e médio, midia
e instituicGes do sistema de seguranca e justica. Todas estas instituicdes podem contribuir na
construcdo de uma cultura voltada para o respeito aos direitos fundamentais da pessoa humana,
principalmente dando énfase a atividades que promovam a cidadania.(BRASIL. Plano Nacional de
Educacao em Direitos Humanos. Ministério da Educacéo, 2003: 5).

Trata-se de uma primeira versdo que devera ser debatida nas diversas regides do pais, por
todas as instancias comprometidas com esta causa. H4& muito tempo se faz necessario um
documento que contemple as politicas e acGes a serem desenvolvidas pelos diversos 6rgaos
publicos e entidades da sociedade civil no que se refere a educacdo em direitos humanos. Nesta
perspectiva, e como passo importante neste processo, a Secretaria Especial de Direitos Humanos -
SEDH e o Ministério da Educacdo — MEC, com o apoio de outros 6rgdos do Governo, passam a
formular e implementar planos e programas integrados, garantidas as suas especificidades de
atuacdo.(lbid: 5).

2.3. DEMARCANDO O OBJETO DE ESTUDO

O Conselho Nacional da Educacdo, ao definir o Plano da Nacional da Educacdo (Lei n°
10.172/01), reafirma a educagdo enquanto instrumento de formacg&o da cidadania, como principio
norteador da politica educacional. Este principio ganha mais forca quando é reconhecido que “a
educacdo de qualidade é direito de todos e aponta o Ensino Fundamental como direito social

basico e uma necessidade social imperiosa” (PNE — 1996/1999: 10). A defini¢do desses principios
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recebeu influéncia da nova Lei de Diretrizes e Bases, sancionada em 1996, que contou, em seu
projeto inicial, com uma grande mobilizacdo dos educadores em todo pais, pois, de acordo com o
Art. 2° da LDB: “A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

O Plano Nacional de Educacao para esse periodo concebe o ensino cidaddo como “a oferta
de um ensino que apresente o conhecimento, a tecnologia, a arte e cultura como processos
historicos, e 0 aluno passe a ser o centro das preocupagdes da escola e 0 mesmo tenha seus direitos
assegurados” (1999: 20).

“A escola é vista como um local que” “explora e aprofunda lagos de
solidariedade e interdependéncia inerentes a atividade pedagogica, aberta e
inovadora, que instiga a compreensdo conceitual e a organizacdo do pensamento,

e tematiza o mundo do trabalho, todavia, precisa ser construida de imediato (...)”
(Ibid:10).

Assim, com o objetivo de materializar a ténica de politica dos direitos do aluno, foram
criadas leis, voltadas para a democratizacdo da politica educacional: “a criagdo de um espaco
legalmente instituido dentro da escola, com as competéncias necessarias para garantir a protecdo
dos direitos do aluno no sentido de evitar a sua violagéo, no &mbito da escola. (...) Um espago onde
se possa estimular o debate publico. Onde a escola, unida a outros segmentos, consiga discultir,
ampliar e redimensionar estruturas que possam situar o aluno-cidadao como sujeito transformador
de uma pratica, e, portanto, defensor dos seus direitos”, (grifo nosso).

E, portanto, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional/1996-BRASIL, que
se focaliza 0 nosso objeto de estudo — as possibilidades da escola contribuir para a formacédo da
cidadania. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir

no trabalho e em estudos “posteriores”. LDB, Art. 22, 1996.
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2.4. OBJETIVOS DO ESTUDO

Ao focalizarmos a educacdo como instrumento de formacdo da cidadania, temos a clareza
de que a escola sozinha ndo d& conta da tarefa de formar o cidaddo, uma vez que a formagéo da
cidadania vai além de seus muros. Ela € forjada no dia-a-dia das relagdes dos individuos e no
conjunto das organizac6es da sociedade, a exemplo dos movimentos sociais que tém apresentado
contribuicdes relevantes neste processo.

Vale destacar que 0 nosso proposito, nesta pesquisa, ndo é avaliar a politica educacional do
Estado, mas utiliza-la como referéncia enquanto instrumento de planejamento orientador do
projeto pedagdgico no espacgo escolar.

O objetivo geral deste estudo €, portanto, investigar como a escola publica pode contribuir

para formacéo da cidadania democratica, identificando as possibilidades.
S&0 os seguintes os objetivos especificos:

« Investigar as possibilidades e limites que a escola publica se encontra, atualmente, para
preparar e formar para o exercicio da cidadania, de acordo na legislacdo educacional e com
o Plano Nacional de Educacéo;

e Analisar se o discurso do avanco da legislacdo educacional € efetivada na pratica educativa
quanto a formacdo da cidadania na atualidade;

« Identificar as condigdes essenciais para efetivacdo de um projeto de escola publica voltado

para a formacéo da cidadania democréatica no mundo global.

Este estudo parte do pressuposto de que a concretizagdo de uma proposta de escola nesta
perspectiva tem como principal determinante o nivel de consciéncia e de conhecimento que o
educador tem dos direitos e deveres; além de uma vivéncia cidada que se efetiva no campo
individual, mas, principalmente, enquanto sujeito coletivo. Isto requer um trabalho compartilhado
e participativo de todos os atores que estdo envolvidos no projeto pedagogico. Desta forma, a
efetivacdo de uma politica educacional deve assegurar processos de capacitacdo dos sujeitos

responsaveis pela sua implantacao.
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Neste entendimento, a formacdo destes sujeitos deve possibilitar, além da apropriacdo dos
conhecimentos basicos, dentro de um contexto histérico e politico dos direitos humanos e da
cidadania, a mudanca de valores, atitudes e posturas. Esta formacdo compreende a apreensdo de
uma nova cultura em que o educador se perceba, bem como perceba o aluno e os demais
integrantes do trabalho escolar, como sujeitos de direitos e deveres, e veja a escola como espaco de
exercicio permanente de construcéo coletiva da cidadania.

A politica educacional é aqui compreendida como proposta de politica de governo,
enquanto acao publica, no sentido do bem comum, do bem coletivo, que tem nas suas diretrizes 0s
elementos orientadores do projeto escolar a ser efetivado na pratica pedagdgica.

Nessa mesma direcdo, AZEVEDO (1997: 59-60) afirma que:

“A escola e principalmente a sala de aula s@o espacos em que se concretizam as
definigBes sobre a politica e o planejamento que as sociedades estabelecem para
si proprias, como projeto ou modelo educativo que se tenta por em acdo. Sendo a
politica educacional parte de uma totalidade maior, deve-se pensa-la sempre em
sua articulacdo com o planejamento mais global que a sociedade constr6i como

seu projeto e que se realiza por meio da acdo do Estado”.

Analisar a escola enquanto “lécus™ de formacdo da cidadania democratica, a luz de uma
determinada politica educacional, requer explicitagdo dos conceitos basicos que orientaram este
trabalho.

Compreendemos que a formagdo da cidadania imbricard no entendimento que se tem em
democracia em determinado contexto social, cultural e politico e econémico. Partimos do principio
que o regime democratico ¢ o que oferece melhor condicdo de respeito e a funcdo dos direitos
humanos, bem como a formacéo da cidadania.

Compreendemos que a formacgdo da cidadania esta imbricada no entendimento que se tem
de democracia e direitos humanos em um determinado contexto social, cultural, politico e
econdmico.

Partimos do principio de que o regime democratico é o que oferece melhor condicdo para o
respeito e a fruicdo dos direitos humanos, bem como a formacgdo da cidadania. Compreendemos
democracia na perspectiva de Fabio Comparato (1989), como sin6nimo de soberania popular com
total respeito aos direitos humanos, fundada nos principios da liberdade e da igualdade. A

igualdade é, aqui, entendida no sentido de igualdade diante da lei e de garantia do acesso aos bens
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sociais e as condigdes basicas necessarias a uma vida digna para todos os individuos. A liberdade é
algo inerente a condicdo do ser humano, em termos da liberdade de expressao, de pensamento, de
ir e vir, de participar e de intervir na construcdo do projeto de sociedade em que o individuo esta
inserido.

Neste trabalho, assumiremos o conceito de cidadania e autonomia Kantiana, a partir do
pressuposto do direito, condicdo primeira, sem a qual deixam de existir os outros direitos, e do
reconhecimento da dignidade intrinseca ao ser humano. Séo os direitos fundamentais a toda
pessoa, sem distincdo de etnia, op¢do sexual, credo religioso, opinido politica, sexo, nivel de
instrugdo, posi¢do sdcio-econdmica, julgamento moral ou nacionalidade. E a cidadania, na
perspectiva democratica, € a materializagcdo dos direitos legalmente reconhecidos e garantidos pelo
Estado, o que inclui o exercicio da participacdo politica e 0 acesso aos bens materiais. E, também,
a condigdo de participar de uma comunidade com valores e histéria comuns, a qual permite aos
individuos uma identidade coletiva. E, na verdade, o pleno exercicio do direito.

Nesta direcdo, educar para a cidadania democratica é essencialmente romper com a cultura
autoritaria, de submissao, de mando, impregnada nas diferentes relagdes sociais; é criar uma nova
cultura a partir do entendimento de que todo e qualquer individuo é portador de direitos e deveres;
¢ garantir o acesso ao conhecimento que lhe permita apreender a complexidade das relacbes e
determinac6es do conjunto da sociedade; € prepara-lo para sua insercdo no mundo do trabalho,
para compreender o avanco tecnoldgico e a participacao ativa na organizagdo da sociedade.

Para que a escola possa desenvolver um trabalho nesta perspectiva, faz-se necesséria a
construcdo de um projeto pedagdgico, democréatico e participativo, em que a formacdo do sujeito
possa ser assumida coletivamente. Este processo se desenvolve na pratica diaria, atraves da
apreensdo dos contetdos curriculares e na vivéncia do exercicio da cidadania.

A partir desses pressupostos, esta pesquisa limita-se a hermenéutica interpretativa, anélise
documental e de conteudo dos textos legais e documentos oficiais, com o propdsito de verificar se
os principios defendidos encontravam amparo nas propostas de atendimento educacional
apresentadas para formacdo da cidadania. As interpretacdes e consideracdes que emergem desta
investigacdo se assentam em referenciais tedricos apresentados por autores que estudam politica de

educacéo.
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2.5. PROBLEMA

O Brasil possui diferencas sociais marcantes em termos de riqueza e bem-estar,
consequéncia de uma das piores distribuicdes de renda do planeta. Em algumas regides, as
desigualdades sociais caracterizam uma verdadeira apartheid.

Partindo, assim, da constatacdo de que a maioria da populacao brasileira ndo tem os direitos
assegurados que possam garantir uma vida digna, entre estes: educacao, saude, trabalho, moradia.

E neste quadro de fragilidade do regime democratico e da cidadania e também por
acreditarmos na educacdo enquanto instrumento de formacdo da cidadania, (como esta na
legislacdo educacional) e na escola como instituicdo social que procuraremos verificar a
contribuicdo desta.

No campo da politica educacional, as pautas governamentais tém um peso muito
significativo. Suas propostas e ideologias inseridas na legislacdo chegam a Instituicdo Escola com
fortes tracos de obrigatoriedade de efetivacdo. Esta relacdo de transmissdo de valores e politicas
por parte da Escola se caracteriza pelo fato desta instituicdo ser considerada a “formadora” da
populagéo.

Discutir as politicas educacionais e o papel da Escola como seu agente aplicador é, sem
duvida, compreender a funcao da escola na contemporaneidade.

Os formuladores de politicas educacionais, apropriando-se de um discurso pedagogico
atualizado, enfatizam, assim, o significado de uma educagdo geral visando a formacdo da
cidadania. Todas as leis do ensino nacional, da atual LDB/1996 as anteriores 4024/61 e 5692/71,
reforcam a idéia de educacgéo para formacdo da cidadania.

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (CF/1988, Art. 205).

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (LDB n. 9.394/96, Art. 2).

E clara a defesa da educacio como direito nessas leis. Esta é uma das caracteristicas da

expansdo da educacao, que se tornou “um dos requisitos para que os individuos tenham acesso ao
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conjunto de bens e servicos disponiveis na sociedade, constituindo-se em condi¢ao necessaria para
se usufruir outros direitos constitutivos do estatuto da cidadania”.

Neste sentido, a LDB mantém uma conquista da prépria Constituicdo de 1988, ao ampliar
as defini¢bes legais de crianca e de infancia, tornando-se um marco na histéria da construgéo
social desse novo sujeito de direitos em que a educacdo é primordial para o preparo da cidadania e
constatar se os valores ideais proclamados nas leis aparecem na pratica da escola e dos professores.

As finalidades da educacdo escolar, portanto, reduzem-se a aprendizagem de
conhecimentos Uteis, imediatamente aplicaveis, tanto nas possiveis atividades profissionais,
quantos na convivéncia social.

As perguntas norteadoras desta investigacdo sdo as seguintes:

E possivel a escola publica contribuir para a formacdo da cidadania democratica na
modernidade? Quais as possibilidades e limites? Conforme LDB/1996, a escola tende a contribuir
para a formacéo da cidadania e da autonomia? O problema, a formacdo da cidadania e educacéo,

esta ligado ao aspecto do conhecimento, da sociedade e da informacéo?

Justifico que a escola por si s6 ndo da conta das demandas do mundo global, mais
especificadamente do conhecimento que a sociedade exige hoje. Percebe-se que as leis tramitam
0 dominio da leitura, da escrita e do calculo, no entanto ndo garante o mercado de trabalho hoje.
H& uma cidadania negada neste aspecto. Estas perguntas encaminham uma investigacao teorica,
com as principais relagfes conceituais que compdem e integram o conceito de cidadania e, ao
mesmo tempo, examinam, atraves dos conceitos tedricos refinados na analise, como aparecem

nas praticas educativas, do plano ideal para o real.

Para responder a estas perguntas sera realizada uma pesquisa tedrica, utilizando analise
hermenéutica interpretativa, transcrevendo, interpretando os documentos oficiais e, juntamente
com a literatura de autores que tratam desta tematica, visando testar a possibilidade conceitual

elaborada como resposta ao problema.



3. DIREITOS HUMANOS, CIDADANIA E DEMOCRACIA

O proprio Kant relata o impacto dos Discursos de Rousseau em seu espirito impregnado
pelas Luzes:

“Colocava no conhecimento a honra da humanidade e menosprezava a plebe
ignorante. Rousseau me abriu os olhos. Aquela superioridade que me cegava se
esvaeceu; aprendo a honrar aos homens; e me consideraria mais inatil que o
mais comum dos trabalhadores se ndo acreditasse que estas reflexdes possam
ter um valor para os demais, estabelecendo um direito para a
humanidade”.(KANT, CRP, 1986).

Comecamos refletindo: Que cidadania? As pessoas como motor de igualdade. O sentido
da “democracia” mudou e, logo, o sentido da “cidadania. Desde o fim do século XX, passou-se,
quase sem se dar por isso, de uma democracia de representacdo a uma democracia de controle.
Para a cidada ou o cidaddo de hoje, ndo basta eleger representantes de quatro em quatro ou de
cinco em cinco anos; ha também que controlar como se garantem e promovem 0S programas,
incluindo a igualdade, bem como intervir e sancionar — direta ou indiretamente”.

A cidadania é assim, antes de mais, um sentido para redescobrir e compreender a luz dos
seus ultimos desenvolvimentos. A cidadania implica também instrumentos, para garantir de
direitos, mas, sobretudo, para promover e controlar a eficacia do direito. Finalmente, a cidadania
é exigéncia de acesso aos orgdos do poder, as institui¢cbes e a informagcdo — outro rosto do
poder. Isto €, importa uma cidadania real e ndo apenas formal.

“O exercicio da cidadania numa democracia, por sua vez, pressupde a consciéncia pelos

individuos que a comp&em dos seus direitos e deveres enquanto cidadado”, (BOBBIO, 1992).
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Tratar da temaética da cidadania, no espaco escolar publico, requer um entendimento do
conceito de direitos humanos, cidadania e democracia e das suas relagdes com o contexto
politico e social, tendo em vista que estes conceitos se entrelacam e sdo produzidos nestas
relacdes.

Esta questdo € que vai permear este trabalho, no sentido de verificar até que ponto a
escola consegue contribuir para a formacéo da cidadania democratica, ou seja, para fazer valer os
direitos legalizados, normativos e ampliar a conquista de novos direitos.

A Republica Federativa do Brasil, formulada pela unido indissoltvel dos Estados e
Municipios e do Distrito Federal, “constitui-se em Estado Democratico de Direito e tem
fundamentos: a soberania; a cidadania, a dignidade da pessoa humana; os valores sociais do
trabalho e da livre iniciativa; o pluralismo politico”, (Constituicdo Federal, 1988):

“A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissolivel dos
Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado
Democratico de Direito e tem como fundamentos: a soberania; a cidadania, a
dignidade da pessoa humana; os valores sociais do trabalho e da livre

iniciativa; o pluralismo politico”.

3.1 Breve histérico dos direitos humanos

Tratar da tematica da cidadania, no espacgo escolar publico, requer um entendimento da
evolucdo historica dos conceitos de direitos humanos, cidadania e democracia e das suas relacdes
com o contexto politico e social, tendo em vista que esses conceitos se entrelagcam e sdo
produzidos nessas relagdes.

Como afirma Norberto Bobbio (1992), sem os direitos do homem protegidos e
reconhecidos, ndo hd democracia; sem democracia ndo existem as condi¢cBes minimas para
solugdo pacifica dos conflitos, e os direitos ndo sdo exercitados. A democracia é a sociedade dos
cidaddos, e os suditos se tornam cidaddos quando lhes sdo reconhecidos os direitos

fundamentais.
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Ao buscarmos o significado da palavra direito, entre os diferentes significados, optamos
pelo que estd mais ligado a teoria do Estado ou da politica, que é o direito como ordenamento
normativo, considerando que o objeto de estudo esta relacionado a uma acdo publica
governamental. Neste sentido, direito:

“E o0 conjunto de normas de conduta e de organizacdo, constituindo
unanimidade e tendo por contetdo a regulamentacéo das relages fundamentais
para a convivéncia e sobrevivéncia do grupo social, tais como as relacGes
familiares, as relacbes econdmicas, as relacdes superiores de poder, também
chamadas de relagBes politicas, e ainda a regulamentacdo dos modos e das
formas através das quais o grupo social reage a violagdo das normas de

primeiro grau ou a institucionalizagdo da sangédo” (Bobbio, 1999, p.349).

Este conceito de direito tem uma relagdo com o surgimento dos direitos humanos.
Historicamente, eles surgem como uma tentativa dos homens para regular os conflitos de
interesses e disciplinar as relagdes entre os mesmos. Eles foram estabelecidos e evoluiram diante
da necessidade da sociedade em ter o que se chama equilibrio da ordem social, ou seja, a
existéncia de direitos e deveres para todos 0os homens igualmente.

A histdria dos direitos humanos comeca na Baixa ldade Média, na passagem do Séc. Xl
ao Séc. XIII. E o inicio do movimento para se por limites ao poder dos governantes, embora,
nessa época, os direitos humanos ndo eram concebidos como direitos inerentes a pessoa humana.
Esse movimento, no entanto, representou o primeiro passo para o0 acolhimento de que havia
direitos comuns a todos os individuos.

E importante destacar que a afirmacdo ou ampliacdo dos direitos do homem tem, em
geral, uma ligacdo muito préxima com os grandes acontecimentos, quer de conflitos, de guerras
e revolugdes, como também das grandes invengdes cientificas e tecnoldgicas. Exemplo disso sdo
a Declaracéo dos Direitos do Homem e do Cidad&o, proclamada em 1789, a Revolucdo Francesa,
inspirada nos ideais da liberdade, igualdade e fraternidade, a Declaracdo de Direitos da
Revolucdo Americana e a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, apos a 22
Guerra Mundial.

Inicialmente os direitos humanos foram concebidos como direitos naturais, impostos por
Deus, sendo utilizados contra os burgueses, em favor dos reis, em favor da aristocracia.

Posteriormente, 0 pressuposto teoldgico € rejeitado sob o argumento de que o fundamento dos
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direitos humanos ndo estd em Deus e, sim, na razdo. O fundamento racionalista ndo rejeita o0s
direitos naturais, mas desloca a sua explicacdo para a razdo. A lei passa a ser valorizada, mas,
naquele momento, era vista como natural, na concepcdo de Aristoteles e Sdo Tomas de Aquino.
Acreditava-se que existia uma lei natural que a razéo poderia descobrir, e, pela razdo, 0 homem
precisa ser livre, ter liberdade de expressao, de locomocgéo, (Dalmo Dallari, 1995).

O disciplinamento ou limitacdo do poder politico surge da alianca entre a idéia de direito
natural e a de sociedade civil, sendo esta entendida, no inicio, como a sociedade econdmica,
através da qual os atores reivindicavam a liberdade de empreender, permutar e exprimir idéias
(Alain Touraine, 1996).

No final da Idade Média, surge a burguesia como classe social, que se fortalece através da
atividade econdmica. Essa, no entanto, era uma classe marginalizada do poder politico, o que a
impedia de defender os direitos pessoais e 0 seu patrimonio. Foi o burgués, associado aos
pensadores liberais — como Espinoza, Locke, Rousseau e Montesquieu —, que defendeu a
liberdade e a igualdade como valores. O valor da liberdade aparece ja no embrido dos direitos
humanos. Essa liberdade, no entanto, ndo era em beneficio de todos, mas sim das classes
especificas, principalmente, em favor do clero e da nobreza e com algumas concessGes em
beneficio do povo.

No conjunto das legislacBes, documentos e declaracGes, inclusive a Declara¢do Universal
dos Direitos Humanos — 1948, em que se explicitam os direitos fundamentais, a énfase maior é
dada ao direito a liberdade. O grande avanco da historia da humanidade foi o reconhecimento
posterior no campo juridico, da igualdade do acesso aos direitos, principalmente, aos direitos
econdmicos e sociais.

Algumas criticas tém sido feitas no sentido de que o surgimento dos direitos humanos
teve como objetivo atender aos interesses burgueses, bem como a compreensao de que a idéia de
homem enquanto cidaddo € muito abstrata. Uma das principais criticas é feita por Marx em
relacdo ao primado do homem abstrato e universal, principalmente ao conceito de homem que é
destacado na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, por ndo estar este situado
historicamente e culturalmente, (FAbio Comparato, 1989).

Fabio Comparato (1999, p.42), ao analisar essa posicao de Marx, mostra que “o titular

desses direitos, com efeito ndo é o ser humano abstrato, com o qual o capitalismo sempre
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conviveu maravilhosamente; € o conjunto dos grupos sociais esmagados pela miséria, a doenca, a
fome e a marginalizacéo”.

Sem duavida, a defesa dos direitos humanos surge fundamentalmente do ideério liberal
burgués, na tentativa de defender uma determinada classe social, ou seja, em favor dos direitos
pessoais e do patrimdnio da classe burguesa. Mas, a0 mesmo tempo, é necessario compreender a
contradicdo posta para a sociedade no momento em que os direitos sdo declarados, considerados
universais, e nao sao respeitados pelo proprio Estado que os referendou.

Neste sentido, Marilena Chaui (1989) chama atencédo para a importancia das declaragdes e
das leis, pois cada direito, uma vez proclamado, abre campo para a declaracdo de novos direitos.
E a ampliacdo das declaracbes de direitos entra em contradicdo com a ordem estabelecida. Esta
contradicdo é essencial para a historia dos direitos humanos, porque se é verdade que o Estado
estd preso aos interesses de uma classe, também é verdade que, contraditoriamente, ndo pode
deixar de atender aos direitos de toda a sociedade para ndo perder a legitimidade.

Essa contradicdo é a chave da democracia moderna, que s6 é possivel nesse tipo de
regime, democratico, devido a possibilidade do confronto e do conflito.

O que procuramos defender, neste trabalho, é a concepcdo de direitos humanos que
engloba a liberdade e a igualdade de direitos para todos, ndo s6 no campo politico, mas, também,
no campo das conquistas sociais produzidas pelo homem, de forma a possibilitar o exercicio da
cidadania democratica.

Nesse entendimento, direitos humanos séo aqueles direitos comuns a todo ser humano.
Sdo aqueles direitos que decorrem do reconhecimento da dignidade intrinseca do homem.
Independem do reconhecimento formal dos poderes politicos — por isso Sdo universais, naturais
ou acima e antes da lei, historicos e interdependentes —, embora devam ser garantidos por esses
poderes. A igualdade aqui defendida ndo tem relagdo com:

“as condicdes fisicas, intelectuais ou psicoldgicas, pois cada pessoa tem sua
individualidade, sua personalidade, sua cultura, sua religiosidade, e tem de ser
respeitada. As pessoas séo diferentes, mas se apresentam iguais enquanto seres

humanos, tendo as mesmas necessidades e faculdades essenciais. Sao, portanto,

portadoras dos mesmos direitos”. (Dalmo Dallari, 1998).

A0 mesmo tempo em que as pessoas sdo iguais, elas sao livres, e esta liberdade é

intrinseca a todo ser humano. E para que a liberdade individual prevaleca é necessario que as
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pessoas tenham as mesmas oportunidades e condicdes, de forma que possam exercer sua livre
escolha.

Quando falamos em direitos na perspectiva democratica, ou seja, 0 espago politico de
todos, a relacdo direito/dever € intrinseco, e estd relacionada a concepgdo de governo
republicano, no sentido do bem comum, do bem coletivo. Portanto, “o poder € de todos” significa
que cada individuo tem o direito de participar dele, mas também o dever de fazé-lo (Renato
Janine Ribeiro, 1998).

Os direitos humanos sdo naturais porque dizem respeito a dignidade da pessoa humana e
existem antes de qualquer lei, intrinsecos a todo ser humano; sdo universais porque nao se
referem apenas a um membro de uma sociedade politica; e s@o histéricos porque foram
modificando-se e ampliando-se ao longo da histéria da humanidade. Os direitos humanos sao
comuns a todos os homens, sdo publicos e ndo privados e estdo vinculados a prépria condigdo
humana.

O principio da complementaridade solidaria dos direitos humanos foi proclamado pela
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, em Viena, em 1993. O fundamento de todos os
direitos é o direito a vida, pois sem ela os outros ndo existiriam. Além de serem universais,
naturais e historicos, os direitos humanos séo indivisiveis e interdependentes, porque “a medida
que sdo acrescentados ao rol dos direitos fundamentais da pessoa humana, eles ndo podem mais
ser fracionados, (Maria Victoria Benevides, 1998, p.44)”.

Os direitos humanos séo, na verdade, todos os direitos fundamentais para que a pessoa
tenha uma vida digna. E a dignidade, sendo uma condi¢do inerente a todo individuo, esta
necessariamente atrelada as condi¢cdes materiais e ao respeito a liberdade.

Conforme Dalmo Dallari (1998):

“Todos os seres humanos devem ter assegurado, desde o nascimento, as
condi¢cBes minimas necessarias para se tornarem (teis a humanidade, como
também devem ter a possibilidade de receber os beneficios que a vida em

sociedade pode proporcionar. E a esse conjunto de condic@es que se da o nome
de direitos humanos”. (DALLARI, 1998, p.7).

Uma corrente moderna de pensadores apresenta, a partir de uma andlise histérica, 0s
direitos humanos em trés geracbes — ou dimensdes -, concebidas de forma interdependente e

intercomplementar.
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A primeira geracdo de direitos — liberdades individuais ou direitos civis —, expressos nas
declarac6es de final do Século XVIII, e consagradas em varias Constituicdes Ocidentais, s&o 0s
direitos a liberdade, direito de locomocdo, propriedade, seguranca, expressao e crenca religiosa,
fundamentados no liberalismo.

A segunda geracdo — direitos sociais —, focalizados pela social-democracia européia, no
final do século XI1X, destacados no sistema Constitucional do México e da Alemanha no inicio
dos anos 90, sdo os direitos a salde, e a educacao, fruto das lutas dos trabalhadores.

A terceira geracdo — direitos coletivos —, reconhecidos no Séc. XX, sdo os direitos ao
desenvolvimento, a solidariedade, ao meio ambiente, a paz e de participar do patrimdnio comum
da humanidade. Esses direitos incluem também respeito a livre determinagcdo dos povos. Essas
trés geracdes de direitos explicitam os valores da Revolugdo Francesa: liberdade, igualdade e
fraternidade, (Fabio Comparato, 1989).

Os direitos sociais surgem com base no principio da solidariedade e se efetivam através
das politicas publicas, como forma de garantir amparo e protecdo social aos mais pobres e mais
fracos, ou seja, condicdes de uma vida digna. E também com base nesse principio — da
solidariedade — que em varios sistemas juridicos contemporaneos é consagrado o dever de se dar
a propriedade privada, uma funcdo social, (Fabio Comparato, 1999).

A grande questdo e o desafio que se coloca, como chamamos a atengdo no inicio do
trabalho, é que a lei existe, em principio, para garantir a cada individuo os seus direitos. No
entanto, sabemos que ela ndo é suficiente para garantir a sua efetiva concretizacao.

Os direitos humanos, apesar de estarem na vida das nossas instituicdes sociais, nunca
fizeram parte do nosso patriménio cultural. E como fazer valer os direitos proclamados e nunca
conquistados?

Esta questdo é que vai permear este trabalho, no sentido de verificar até que ponto a
escola consegue contribuir para a formacao da cidadania democratica, ou seja, para fazer valer os

direitos legalizados, normativos e ampliar a conquista de novos direitos.

3.2 A construcéo da cidadania ao longo da historia

Ao iniciarmos a reflexao sobre a evolugdo do conceito de cidadania uma questéo se coloca:

quais sdo as concepc¢oes de cidaddo e de cidadania que tém permeado a histéria da humanidade?
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Para um bom entendimento far-se-4 uma correlacdo das diferentes concepcdes de democracia nas
diversas épocas histdéricas. Democracia e liberalismo (democracia e liberdade) Democracia e
socialismo (democracia e igualdade). As teorias da democracia para a cidadania. A configuracéo
do Espago Publico. O Conceito do Politico.

O tema da cidadania sera alicercado, como se vé, num sélido corpo doutrinario que se
alcanforou ao principio estrutural da nova ordem civilizacional e da maioria dos ordenamentos
nacionais de inspiracdo democratica. Tal ndo impede que as questdes de cidadania se encontrem na
ordem do dia.

Cidade, civilizacdo e cidadania, soam conceitos proximos e provém da mesma raiz lexical.
Sao também noc¢les caras as democracias participativas.

Historicamente®, a concepcdo de cidaddo decorre da idéia da igualdade politica e da
participacdo de todos. Essa idéia permeou a Grécia antiga e foi resgatada pela Revolugdo Francesa.

Os gregos criaram um modelo de organizacdo politica, em que as cidades se constituiam
em Estados independentes, com autonomia politica, cultural e religiosa. A “polis” significava,
inicialmente, um tipo de instituicdo urbana — a cidade Estado —, e era a relagdo homem-Estado que
distinguia as “polis” no contexto politico. Essas “polis” evoluiram, passando da monarquia para
aristocracia, desta para a tirania, depois a democracia.

Ao cidadao grego era exigidas uma série de atividades publicas e participagdo politica,
tornando-o co-responsavel pela vida da comunidade, derivando dai o conceito de cidadania. O
direito de participar, no entanto, era restrito a um determinado numero de pessoas. As mulheres, 0s
estrangeiros e escravos eram excluidos dessa participagéo.

A palavra cidadania foi usada na Roma Antiga no sentido de indicar a situacao politica da
pessoa e os direitos que ela podia exercer. Mas ndo eram todas as pessoas que tinham 0s mesmos
direitos, e estas eram separadas em classes sociais. 1sso repercutia na forma de participagdo e na
selecdo de quem podia exercer a cidadania.

Os romanos faziam distincdo entre a cidadania e a cidadania ativa. Os cidadaos ativos
eram 0s que podiam pagar impostos e, portanto, tinham o direito de participar das atividades

politicas, bem como ocupar os altos cargos da administracdo publica, (Benevides, 1991).

* Conforme citado na Enciclopédia Mirador Internacional, v. 5 (1995: 2392-2041), coloca as concepgdes de cidadania que
tem permeado ao longo da histdria
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Na ldade Média a relagdo politica predominante foi a de servidao, na Europa, nos Séc.
XVII e XVIII, a sociedade era organizada em classes: 0s nobres, as pessoas comuns e a burguesia.
Essas classes apresentavam grandes diferencas em relacdo as condi¢des econdmicas e ao poder que
detinham. Esse poder se tornava absoluto nas maos dos reis, denominando-se, na época, de
absolutismo.

E essa forma de poder que leva os burgueses e os trabalhadores a um processo de
organizacao, nos Estados Unidos em 1950, a revolucdo na Inglaterra, nos anos de 1688 a 1689, e a
Revolucéo Francesa, em 1789. Esta ultima, na verdade, constituiu-se em um marco na historia da
humanidade, devido a repercussdo da mesma em outras partes do mundo, cujos fundamentos
buscavam a defesa da liberdade, da igualdade e da fraternidade.

E nesse contexto que nasce a moderna concepcdo de cidadania, no sentido de eliminar
privilégios, embora posteriormente ela tenha sido utilizada para garantir novos privilégios.

A Constituicdo Francesa, elaborada em 1791, mantém a ideia da diferenca de cidadania e
cidadania ativa, utilizada pelos romanos. Para ser cidadao ativo era necessario ser francés, do sexo
masculino, ser proprietario de bens imoveis e renda elevada. Estavam excluidos da categoria de
cidadéos ativos, as mulheres, os trabalhadores e as camadas mais pobres da sociedade. Para a
conquista da cidadania essas categorias tiveram que iniciar uma nova luta durante o Séc. XIX.

Como se pode observar, o conceito de cidadania, embora esteja relacionado ao
pertencimento a um Estado e a participacdo em comunidade, tem sua evolucdo diretamente
relacionada as lutas e conquistas que foram sendo ampliadas ao longo da histéria da humanidade.

Essas caracteristicas diferenciam os direitos humanos da cidadania, uma vez que esta
depende das leis de cada pais. Ela ndo é universal, é particularizada e define a pertenca a um
Estado. Ela d& ao individuo um status juridico, ao qual se ligam direitos e deveres particulares.
Esse “status” depende das leis proprias de cada Estado, (Canivez, 1991).

Marshall (1967), em seu classico estudo “Cidadania, Classes social e Status”, ao tomar
como referéncia o contexto da Inglaterra, analisa as mudancas ocorridas no Séc. XX, em relacdo a
concepcao de direitos e deveres do cidaddo, relacionando o conceito de cidadania as trés geracoes
de direitos: os civis, os politicos e o0s sociais.

“Os direitos politicos estdo relacionados ao direito de participar no exercicio
do poder politico como um membro de um organismo investido da autoridade

politica ou como eleitor dos membros de tal organismo. Os direitos civis sdo 0s

necessarios a liberdade individual, liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa,
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pensamento e fé, o direito a propriedade e de concluir contratos vélidos e o
direito a justica. Enquanto que os direitos sociais referem-se a um minimo de
bem-estar econdémico e seguranca, ao direito de participar por completo da
heranca social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrdes

que prevalecem na sociedade”. (Marshall,1967: 61)

Os direitos de cidadania foram ampliando-se gradativamente e de forma inter-
relacionada. Ao surgirem os direitos civis, o “status” de liberdade foi sendo ampliado, a partir do
pressuposto de que todos os homens sdo livres. No momento em que os direitos civis se
fortaleceram, abriram-se espaco para o reconhecimento dos direitos politicos, mas esses eram
privilégio de uma classe econdmica limitada. Os direitos politicos, de fato, comecam a ser
incorporado a cidadania, para uma maioria da populagédo, somente no Séc. XX, apos as diferentes
lutas dos trabalhadores e a elaboracdo das leis que passam a garanti-los. Os direitos sociais sdo
os mais dificeis de serem materializados, considerando-se que requerem mecanismos de
distribuicdo de renda e de implementacéo de politicas sociais.

Institucionalizar a educacdo é uma das garantias desses direitos, embora, na perspectiva
liberal burguesa, essa institucionalizacdo ndo seja concebida como um direito do individuo, mas
uma concessdo do Estado para atender a ampliacdo da democracia politica, como também para
atender o mercado.

E neste sentido que Marshall (1967) justifica a necessidade de qualificacio dos
individuos:

“Tornou-se cada vez mais notério, com o passar do século XIX, que a
democracia politica necessitava de um eleitorado educado e que a producéao
cientifica necessitava de técnicos e trabalhadores qualificados. O dever de
auto-aperfeicoamento e autocivilizagdo séo, portanto, um dever social e néo
somente individual porque o bom funcionamento de uma sociedade depende da

educacdo dos seus membros”. (Marshall (1967:74)

No entendimento de Marshall, a medida que os direitos de cidadania vdo se ampliando,
garantem, em principio, a igualdade social. Mas a igualdade social defendida por esse autor é em

relacdo a posicao social, ou seja, a cidadania € um status concedido aqueles que sdo membros
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integrais de uma comunidade, e a igualdade de status &€ mais importante do que a igualdade de
renda (Ibid: 76-95).

Neste sentido, Coelho (1969) chama a atencdo para o fato de que a cidadania, na
perspectiva de Marshall, se refere a aparéncia e ndo fundamento, lastro econémico. Para ela, a
afirmacdo de que a igualdade de status € mais importante do que a igualdade de renda s6 pode
ser feita em condigdes especiais, em que a sociedade esteja bem proxima da igualdade de renda e
seus membros possam almejar outras melhorias sociais.

Para Dallari (1998: 14), a idéia de cidadania esta intimamente relacionada as condic¢Ges
bésicas para participar da vida publica, 0 que exige assegurar os direitos fundamentais aos
individuos, ou seja, a cidadania expressa um conjunto de direitos que da a pessoa a possibilidade
de participar ativamente da vida e do governo de seu povo.

Touraine (1996) destaca a responsabilidade dos cidaddos de um pais como um dos
alicerces da democracia, no contexto dos Estados Nacionais:

“N&o hé cidadania sem a consciéncia de filiagdo a uma coletividade politica, na
maior parte dos casos, a uma nacgdo, assim como a um Municipio, a uma
regido, ou ainda a um conjunto federal. (...) Assim, o termo cidadania refere-se

diretamente ao Estado Nacional”. (Ibid. p.93)

Essa filiacdo a uma comunidade € definida por direitos e garantias que demarcam as
diferengas em relacéo aos individuos que ndo fazem parte da comunidade, pois sem o sentimento
de identidade coletiva, que se processa através da lingua, religido e historia, ndo seria possivel a
existéncia de nacGes democraticas modernas.

E o que significa a cidadania democratica? Entendemos que esta é uma forma de
contraposicdo a cidadania liberal que tem predominado na historia do nosso pais. A construcao
da cidadania democrética exige o controle dos cidaddos sobre os governantes, como forma de
protecdo contra o poder arbitrario. Conforme Cardia (1995: 38), é necessario que os cidaddos se
sintam participantes da formulacdo das leis para que possam percebé-las como resultados das
transagdes entre iguais e internaliza-los.

Essa mesma autora desenvolveu uma pesquisa, na cidade de S&o Paulo, em que
analisaram a relacdo entre as atitudes da populacdo e os direitos, violacdes e as implicagdes
dessas relacOGes para a construcdo da cidadania democréatica. Os dados mostram que parte da

populacdo ndo apresenta reacdo de indignacdo diante de violagbes do direito. Ela chama a



57

atencdo para o fato de que essa atitude pode ser um indicador de um processo coletivo de
desativacao dos mecanismos de autocontrole moral, a que denomina de exclusdo moral, a qual
pode estar sendo alimentada pela auséncia de uma cidadania democratica.

A auséncia da cidadania democratica ocorre quando os governados ndo tém controle
sobre os governantes, pela alienacdo dos governados em relacdo a producdo das leis e pela
transgressdo dos direitos sociais e econdmicos. Estas caracteristicas parecem deixar bastante
claro que vivemos, no Brasil, exatamente essa auséncia da cidadania democratica.

A existéncia da cidadania democratica requer assegurar a vigéncia do regime democratico
fundamentado na liberdade, no seu sentido mais amplo, e na garantia da igualdade para todos, o
conjunto dos direitos conquistados ao longo da histéria. E a ultrapassagem da cidadania — na
concepcao liberal, cuja énfase é o principio da liberdade - para a cidadania que garanta a incluséo
social de todos os individuos, independentemente de qualquer tipo de diferenca que 0s mesmos
apresentem. Isto requer a materializacdo do Estado Democratico de Direito, conforme prescreve

a Constituicdo Brasileira no Art. 1°.

3.3 Contexto da cidadania e democracia no Brasil

Em se tratando de cidadania primeiramente vamos questionar, como a cidadania e
democracia foram construidas no Brasil? Quais os impasses, dificuldades e progressos que se
evidenciam na construgdo da cidadania democratica no nosso pais?

Ao tentarmos responder essas questfes € importante indagarmos inicialmente: O que
significa, de fato, ser cidaddo na sociedade brasileira? E no mundo globalizado, quando grande
parte da populagéo vive a margem dos beneficios sociais, econémicos e culturais?

Conforme indaga FROES (1998):

*O que significa ser cidad&do nesta sociedade plural, que vai desde a dimensao
de uma sociedade tecnoldgica de ponta, até aquela outra, de uma republica de
gabirus? Onde as fronteiras geopoliticas perderam os seus significado e os
paises considerados — em funcdo de indicadores econdémicos — como de
primeiro mundo, abarcam, hoje, no interior de suas respectivas sociedades,
todo o espectro dos varios terceiro e quarto mundos em que (aqueles mesmos

indicadores econdmicos) dividiram o planeta? Onde a historia dos vencedores
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perde a hegemonia e os vencidos desenvolvem outras formas de fazer historia?
Aonde outras formas de manifestacdo do conhecimento humano vém sofrendo
modos revolucionarios de transformacdo, como é o caso da ciéncia e da

tecnologia” ?.

A essa situacdo de marginalidade dos direitos Milton Santos (1997) denomina de
“cidadanias mutiladas”, ou seja, aquelas manifestas pela negacdo das oportunidades de ingresso
ao trabalho, nas diferengas de remuneracgdo entre homens e mulheres e nas oportunidades de
promocao, na inexisténcia de educacédo, do ndo atendimento a salde, a habitacdo e ao lazer.

Segundo esse autor, cidaddo € o individuo que tem a capacidade de entender o0 mundo, a
sua situacdo no mundo e de compreender os seus direitos para poder reivindica-los (Ibid: 133).

Ao tomarmos como referéncia essa definicdo de cidaddo e diante do quadro da
marginalidade de direitos em que vive grande parte da populagéo brasileira, sdo poucos os que
podem ser considerados, realmente, cidaddos no sentido da cidadania democratica. O que
realmente existe € o cidaddo “legal”, cujos direitos estdo garantidos através das leis, mas que esta
distante do acesso ao direito “real”.

Carvalho (1995), ao analisar a evolucdo histdrica de cidadania do povo brasileiro, em

relacdo aos direitos civis, mostra que existem no Brasil diferentes categorias de cidad&os:

a) Os cidadaos doutores sdo aqueles que se encontram acima da lei, os privilegiados que sempre
escapam dos rigores da lei, através do poder do dinheiro ou do prestigio social. Sdo em geral 0s

brancos, ricos, bem vestidos, gozam de boa saude e tém formacdo universitaria.

b) Os simples cidaddos sdo 0s que estdo teoricamente sujeitos aos rigores e beneficios da lei, mas
na pratica dependem da boa vontade dos representantes para materializar seus direitos. Em geral,
sdo os trabalhadores assalariados, com carteira assinada, de classe média baixa, pequenos
proprietarios rurais ou urbanos, que tém educacgéo basica. Podem ser brancos, negros ou mulatos.
Em geral, estas pessoas ndo tém clareza dos seus direitos, e quando tém ndo conhecem 0s

mecanismos para sua concretizacao.

c¢) Os cidadaos elementos constituem grande parte da populacdo brasileira que é marginalizada

nas grandes cidades. Sdo pessoas que trabalham sem carteira assinada, empregada domesticos,
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fazem trabalhos esporadicos, menores abandonados e mendigos. Na sua maioria sdo mulatos,
analfabetos e sem educacdo fundamental. Sdo considerados cidaddos porque pertencem a uma
comunidade politica nacional, mas na verdade ndo conhecem os direitos e estes sdo

sistematicamente violados por outros cidaddos e pelo préprio governo.

A histdria evidencia que o processo de desenvolvimento da democracia e da cidadania no
Brasil foi permeado por caminhos bastante complexos e tortuosos, devido principalmente a
formacgéo cultural do povo brasileiro, forjada no contexto das determinagGes econdmicas,
politicas e sociais e, conseqlientemente, pela falta de politicas publicas que garantam o acesso
aos direitos basicos & maioria da populacdo. E nesse contexto que sdo produzidos o “cidaddo
elemento”, que compdem os altos indices estatisticos da exclusao social.

Essa formagdo é extremamente marcada ao longo da historia, por um longo periodo de
escravidao, que gerou comportamentos de submissdo, mando e conformismo em relacdo a
negacdo de direitos, até nossos dias atuais. O homem escravo, ao perder a sua liberdade, perdeu a
propria dignidade ao ser tratado como “coisa”, “objeto” ou “mercadoria”.

Carvalho (1995) destaca dois conjuntos de fatores que influenciaram a construgdo da
cidadania no Brasil, herdados do periodo de colonizacdo portuguesa: de forma positiva, 0s
portugueses deixaram uma enorme colbnia dotada de unidade territorial, linguistica, cultural e
religiosa, e, de forma negativa, uma populacdo analfabeta, uma sociedade escravista, uma
economia baseada na monocultura do agucar e no latifundio, um Estado policial e fiscalizador,
de maneira que, no final da Coldnia, ndo havia nem cidad&os brasileiros nem pétria brasileira.
Nesse periodo, a luta pelos direitos ficou centralizada na independéncia politica do pais e na
construcdo da identidade nacional.

Coligado as experiéncias do periodo de escraviddo, a cultura brasileira foi permeada pela
pratica do coronelismo, caracterizada por pessoas — coronéis - que detinham o poder econdmico
e politico. O poder desses coronéis funcionava como um sistema de dominacdo privada em
ambito nacional, especialmente no periodo de 1889 a 1930.

Nessa época, 0 voto, além de ser restrito a uma pequena parcela da populagdo — uma vez
que as mulheres e, em alguns periodos, 0s negros e os analfabetos ndo votavam -, ndo
representava um exercicio de efetiva participacdo na vida politica do pais. O eleitor ndo operava

como membro de uma sociedade politica ou de um partido politico, mas como dependente de um
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chefe local, a quem devia fidelidade, e as elei¢Ges representavam a oportunidade de o eleitor
trocar seu voto por mercadoria, dinheiro, roupa ou emprego.

Esse sistema comecou a declinar, tornando-se uma questdo mais localizada, ou
seja, mais regional, nos Estados do Norte e Nordeste. Na regido do Centro-Sul, o coronelismo foi
sendo substituido pelo clientelismo, “dependente ndo tanto dos proprietarios de terra quanto
daqueles que estivessem instalados na esfera do poder estatal” ( Francisco Weffort, 1992, p.26).

As estratégias e mecanismos de dominacdo politica e de exploracdo econémica, no Brasil,
ampliaram-se, resultando em um estado de elites e oligarquias, no qual estas ndo tinham
compromissos reais com os interesses da populacdo, agindo em beneficio de interesses
individuais e de pequenos grupos.

Esta dominacdo se mantém, até hoje, pelas habilidades que as elites tém de funcionarem
como intermediarias entre os recursos publicos e o atendimento aos interesses privados, ou seja,
0s interesses da sua clientela, a qual lhes assegura a permanéncia no poder.

E, portanto, o uso do poder politico para usufruir os beneficios publicos em favor do
atendimento privado. Esta relacdo é o que Victor Nunes Leal (1949) chama de reciprocidade,
uma vez que ha um favorecimento da parte dos chefes politicos e do eleitor. Os chefes politicos
tém a garantia do voto que lhes assegura a permanéncia nos cargos eletivos e funcionais nos
Orgdos publicos, a manutencdo do poder. Em contrapartida, hd uma troca de beneficios para o
eleitor como retribuicdo pela sua lealdade.

Esta pratica politica s6 contribui para reproduzir o individualismo, pois, da parte do
eleitor, geralmente sdo atendidos os interesses mais imediatos para suprir necessidades basicas
pessoais: alimentacdo, remédio, moradia, emprego, educacdo. Para os chefes politicos, 0s
interesses sao a medio e longo prazo, pois fazem parte de projetos de manutencdo no poder de
uma forma hereditéaria — “de pai para filho” — ,ou seja, a perpetuacdo do poder. Esta pratica é
traduzida na frase “E dando que se recebe”, bastante conhecida na histdria da politica brasileira e
que perpassa o0 conjunto das rela¢6es da sociedade.

O clientelismo favorece a perpétua privatizacdo da coisa publica e as “lealdades” exigidas
pelos coronéis. N&o se trata de uma representacdo republicana, uma vez que ndo se orienta pelo
interesse comum, publico. Nos 6rgdos legislativos, os representantes desse clientelismo tornam-
se intermediarios de favores, de protecdo frente ao executivo.O representante politico, por ndo

representar os interesses de uma maioria, passa a ter um papel secundario na funcéo legislativa.
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Ao mesmo tempo, esta pratica de conceder privilégios para alguns e negar os direitos para
muitos provoca um descrédito na populacdo em relacédo ao real papel dos representantes do povo,
pois os beneficios sdo individuais, para aqueles que tém acesso e influéncia junto aos “donos do

poder”.

Uma outra caracteristica da nossa sociedade é¢ o patrimonialismo, gerado e fortalecido
com a concentragdo de renda nas méos de poucos detentores do poder econdmico, originarios

dos latifundios da cultura do café e, no Nordeste, principalmente, da cultura da cana de acucar.

Aliado a essas caracteristicas, 0 acesso a educacdo publica sé foi, de fato, materializado
enquanto politica governamental com o processo de industrializacdo, diante da necessidade de

méo-de-obra para 0 mercado de trabalho e da pressdo da sociedade mais organizada.

A educacdo, na verdade, nunca se constituiu como prioridade neste pais, principalmente
no periodo colonial, até porque o governo ndo tinha interesse em alfabetizar a populacgao, e muito
menos o escravo. Até 1872, 50 anos ap6s a Independéncia, somente 16% da populacédo sabia ler.
Com relacdo ao ensino superior a situacdo ndo era diferente, e nenhuma universidade foi
instalada no periodo colonial. O brasileiro, para cursar a universidade, tinha que ir para Portugal,
em especial Coimbra, 0 que era restrito a uma pequena parcela da populacéo de poder aquisitivo

alto.

Esse contexto evidencia o porqué de terem o regime democréatico e a nossa cidadania se
apresentado sempre frageis. Sérgio Buarque de Holanda (1956), ao analisar 0 processo da
democracia no Brasil, em seu livro Raizes do Brasil, apresenta alguns entraves que dificultaram a
sua concretizacao e que confirmam os estudos ja referendados neste trabalho. Ele mostra que a
democracia foi importada por uma aristocracia rural e semifeudal, que procurou acomoda-la,
onde fosse possivel, aos seus interesses ou privilégios. Os movimentos aparentemente
reformadores, no Brasil, partiram sempre de cima para baixo: de inspiragdo intelectual e

sentimental, sem contar com a populacao.

Comparato (1994) reforca essa andlise, enfatizando que esses e outros fatores
contribuiram negativamente para a formagcdo politica do brasileiro, e afetam a vigéncia do regime

democratico: um primeiro conjunto engloba os fatores ligados a nossa heranca cultural, como o
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carater autocratico da sociedade; quatro seculos de escravismo - negacdo do principio da
democracia, de que todos os homens nascem iguais, em dignidade e direitos; descrenca na
educacdo; civilizacdo privatista e, portanto, anti-republicana. O segundo grupo inclui fatores
mais recentes: a politica unidimensional da industrializacdo em substituicdo as importacdes, a
partir da década de 30; o consumismo como substituto a participacéo ativa do cidaddo na vida

politica; o populismo como disfarce democratico da politica oligarquica.

Outro aspecto quer no &mbito mundial quer no acional, podem ser acrescentados aos ja
mencionados por Sérgio Buarque de Holanda e Fabio Comparato, como elementos que tém
contribuido para a fragilidade do regime democratico e que determinam a exclusdo social da

maioria do povo brasileiro.

A autora Bacelar (1998), ao analisar 0 modelo econdmico adotado no Brasil e seus efeitos
para as condicdes de vida da populacdo, busca explicitar a relagdo desse modelo com a exclusao
social. No &mbito mundial, a riqueza é criada mais na “esfera financeira” e ndo na “produtiva”,
avanca a globalizacéo e a revolugdo tecnoldgica se concretiza. Os Estados Unidos assumem cada
vez mais a lideranca hegemonica com o fim da Guerra Fria e 0 desmonte da Unido Soviética, bem

Como a crise japonesa.

No Brasil, as elites estabelecem uns pactos hegemonicos, articulados aos interesses
externos e conquistam apoio das camadas mais pobres da populacéo e parte da classe média, com
a proposta de estabilizacdo. Isto aparece de forma concreta com o advento do Plano Real, mas, na
verdade, esse modelo econdémico mostrou sua fragilidade, com uma economia estagnada, o
crescente aumento do desemprego, da divida externa e a perda do poder aquisitivo da classe
média. A saida encontrada para tentar minimizar a divida externa é a privatizacdo, que resulta em

favorecimento aos grandes grupos empresariais, cujo principal objetivo é a especulacdo do capital.

Esse quadro é o que Bacelar denomina de faléncia do Estado, em que os governos
encontram justificativa para a ndo-garantia dos direitos fundamentais para a maioria dos cidadaos
brasileiros. Na medida em que o Estado ndo garante os direitos basicos, fundamentais para a
populacdo, afeta a vigéncia do regime democratico e repercute diretamente na efetivacdo dos

direitos humanos e no exercicio da cidadania.
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Para Benevides (1995), a democracia é o regime politico que se funda na soberania
popular, mas com o pleno e integral respeito aos diretos humanos, e, também, para Norberto
Bobbio (1986), a democracia nasceu com a perspectiva de eliminar para sempre das sociedades
humanas o poder invisivel e dar vida a um governo cujas a¢des deveriam ser desenvolvidas
publicamente, esse regime, no Brasil, esta muito mais no plano formal do que no plano real.

No momento em que a democracia se apresenta fragilizada, a consciéncia da cidadania
enfraquece, porque muitos dos individuos se sentem mais consumidores do que cidaddos, mais
cosmopolitas do que nacionais, ou porque sao, de fato, marginalizados ou excluidos da sociedade,
no sentido da participacdo politica e do acesso aos bens sociais.

O regime democratico ¢ hegemdnico no Ocidente e foi referenciado na Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos, realizada em Viena, em 1993, como o regime politico que oferece
melhores condi¢Oes para a garantia e ampliacdo dos direitos humanos e a vivéncia da cidadania.
Mas, no Brasil, a crenca na democracia aparece abalada, principalmente, pelo distanciamento
entre os direitos declarados e os direitos concretizados, em especial os direitos sociais.

Essa fragilidade afeta a crenca no regime democratico. E 0 que mostra a pesquisa
realizada, recentemente, pelo Datafolha (Jornal Folha de Sdo Paulo, 16/07/2000), com o objetivo
de verificar como a populagdo percebe a democracia no Brasil. Apenas 47% dos entrevistados, em
um universo de 11.534 eleitores de todo o pais, consideram a democracia como o melhor regime.
A grande surpresa desta pesquisa é o percentual de pessoas que apdiam a ditadura - 18% -, e

também o percentual dos que acham que tanto faz uma democracia ou uma ditadura — 29%.

Algumas explicacdes para esses resultados demonstram que o fator econémico afeta a
crenca no regime, a0 mesmo tempo em que o crescimento do apoio a ditadura reflete as
dificuldades sociais da populacdo e o clima de inseguranga pessoal em que as pessoas estdo

vivendo.
Conforme destaque em jornal:

“Em qualquer pais do mundo a democracia se legitima por seus procedimentos
(eleicBes livres, etc), mas também por sua eficicia (0 bem-estar geral). Em
paises de cultura democratica relativamente fragil, como o Brasil, a eficécia é
ainda mais importante” (Folha de S. Paulo, 16/07/2000:29).
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Um ponto a merecer destaque dos educadores e, principalmente, daqueles que se
preocupam com a formacédo da cidadania dos seus alunos é o fato de a preferéncia pelo regime
democratico aparecer mais alta entre os adultos, com maior nivel de escolaridade, enquanto 0s
jovens e 0s que possuem menor tempo/nivel de escolaridade revelam mais indiferenga. Quanto
mais alto o nivel de escolaridade, mais aumenta a crenca no regime democratico, ou seja, 0s que

tém 1° grau, 40%, o 2° grau, 55%, e nivel superior, 71%.

Por outro lado, é preocupante o percentual dos jovens — 35% — que sdo indiferentes a
democracia ou & ditadura. Isto nos leva a indagar qual é a educagdo que esta sendo forjada no
espaco escolar, e até que ponto esta contribuindo para a formacdo de cidaddos criticos e

conscientes do seu papel no projeto de sociedade.

E a democracia enfraquecida € vulneravel ao poder autoritario, que pode destrui-la pelo
caos, violéncia e guerra civil, como pelo poder das oligarquias ou partidos que acumulam recursos

econémicos ou politicos para impor suas escolhas a cidadaos reduzidos ao papel de eleitor.

Para TOURAINE (1996:36):

“Por falta de pressédo moral e social, a democracia transforma-se rapidamente em
oligarquia, pela associacdo do poder politico com todas as outras formas de
dominagdo social. A democracia ndo surge do Estado de direito, mas do apelo a
principios éticos — liberdade, justica — em nome da maioria sem poder e contra 0s

interesses dominantes”.

O fortalecimento da democracia ndo € possivel sem a compreensdo do eleitor sobre a
importancia da participacdo consciente no projeto de construcdo da sociedade, que passa pelo
significado do voto. Embora saibamos que a eleicdo, apenas, ndo garanta a efetividade da
democracia, ela é um dos instrumentos legais, conquistados pela sociedade e 0 momento em que

0s sujeitos podem exercitar o direito de escolher seus representantes.

Um outro aspecto, que € um pressuposto para a existéncia da democracia, é a necessidade
do respeito as diferencas culturais, o0 respeito a diversidade cultural, de crencas, origens e
projetos. O que define a democracia ndo € apenas um conjunto de garantias institucionais ou a

vontade da maioria, mas o respeito pelos projetos individuais e coletivos que combinam a
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afirmacdo de uma liberdade pessoal com o direito de identificacdo com uma coletividade social,

nacional ou religiosa.

O que se coloca como um risco a democracia e a cidadania é o favorecimento de grupos que
se impdem em defesa de suas identidades ao assumirem praticas antidemocréaticas, em nome da
diversidade e da diferenca cultural. Ndo é possivel entender que a liberdade cultural venha
contrapor-se aos direitos conquistados historicamente, visto ter a humanidade evoluido na

conquista dos direitos.

Como podemos observar, a luta pela democracia e pelos direitos da cidadania é secular,
contra, principalmente, as relagcbes de dominacdo, exploracdo, autoritarismo, os modos de
discriminagdo e violagdo dos direitos do homem. Essa luta vem se processando nas relagGes
estabelecidas em diferentes instancias da sociedade, nos movimentos sociais e politicos, no
sentido de criar uma nova cultura, em que a democracia possa ser vista como uma possibilidade

de criar novos comportamentos e relacdes de respeito ao individuo como sujeito de direitos.

Ao refletir no contexto da construcdo da democracia moderna, alguns fatores séo
determinantes: o Estado democratico de direito, que limita o poder arbitrario do Estado, de forma
a garantir a todos a igualdade de direitos; a soberania popular, através da representatividade dos
governantes, e a recusa da arbitrariedade do poder e a garantia da cidadania, enquanto exercicio
pleno da liberdade e igualdade (Alain Touraine, 1996). Assim, a0 mesmo tempo em que a
democracia, nos termos aqui referendados, é condicdo para a existéncia da cidadania, aquela ndo
sobrevive sem a garantia desta.

O Brasil € regido por uma Constituicdo que garante o Estado democréatico de Direito
fundamentado nos principios da soberania, da cidadania, da dignidade, do trabalho, da livre
iniciativa e do pluralismo politico.

Mas, segundo RIBEIRO (1998: 49):

O Estado democratico ndo € suficiente para garantir a sua vigéncia se nédo
pertencer a uma sociedade democratica. Ndo é possivel haver uma sociedade
discriminadora ao mesmo tempo em que um Estado de formas democraticas,
pois a “democracia é, necessariamente, uma cultura, e por iSSO mesmo se
expande do que se refere ao Estado para o que diz respeito a sociedade como

um todo”.
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A concretizagdo de uma sociedade democratica exigira pensar o Estado na dire¢cdo dos
direitos humanos, o que requer a reforma da sociedade no rumo dos mesmos direitos e dos
valores democraticos.

Um dos avancos na conquista dos direitos como forma de fortalecer a democracia foi a
promulgacéo da Constituicdo Brasileira de 1988, devido ndo s6 ao processo de elaboragdo, com
uma ampla participacdo de diferentes segmentos da sociedade, mas, essencialmente, pela criacdo
dos institutos juridicos de participacdo direta — iniciativa popular, plebiscito e referendo, a partir
do pressuposto de que “todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio de representantes

eleitos ou diretamente”.

Estes institutos sdo mecanismos para corrigir distor¢c0es da democracia representativa.

Maria Victoria Benevides mostra em seu estudo, A Cidadania Ativa (1991):

“A atuacdo desses mecanismos como corretivos necessarios a representacdo
tradicional. A autora deixa claro que o exercicio direto do poder ndo é possivel
nas sociedades modernas, devido as complexidades e a ampliacdo populacional.
Essa participagéo se viabiliza através de instrumentos legais, como esta previsto
na Constituicio Brasileira. E a forma de associar a acio direta da populagéo

com a acdo semidireta, através da representacao”.

Para Benevides (1991) o pressuposto basico que orientou o seu estudo que orientou o seu

estudo a “Cidadania Ativa” consiste na identificacdo entre democracia e soberania popular. A
cidadania ativa é materializada através da participagdo popular, sendo esta considerada:

Como principio democratico (...) Ndo é um favor e, muito menos, uma

linguagem retorica. E a realizacdo concreta da soberania popular, e supde a

participacdo do povo como possibilidade de criacdo, transformacdo e controle

sobre o poder ou os poderes. Essa forma de participacdo é que possibilitara

uma educagcdo politica, entendida como cidadania ativa. (Ibid: 19-20).

Compreendemos, portanto, que a construcdo de uma sociedade democratica exige a

formacdo de uma nova cultura que é permeada pela educacdo e se materializa nas diferentes
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situacOes de aprendizagem do sujeito, enquanto individuo politico-social. A escola tem um papel
e uma funcéo a desempenhar nesta construcéo.
Uma questdo se imp0e: € possivel que a escola contribua para a cidadania? Este é o ponto

orientador das discussdes a seguir.



4 AUTONOMIA COMO CONDICAO DA CIDADANIA

A idéia que autonomia, qualidade e cidadania s&o conceitos inter-relacionados, néo
existindo um sem o outro. Exemplificando: a qualidade, sob seu aspecto politico, € fundamentacéo
da cidadania, pois capacita o professor para "elaborar projeto pedagogico préprio” (DEMO), o que
por sua vez s6 é possivel num contexto permeado pela autonomia. Ainda sob esta idéia vale
ressaltar GADOTTI (1997:39-46) quando diz que a idéia de autonomia € intrinseca a idéia de
democracia e cidadania. Cidadao € aquele que participa (...); e s6 pode participar (...) da tomada de
decisbes quem tiver poder e tiver liberdade e autonomia para exercé-lo. Isto faz da cidadania e da
autonomia “(...) duas categorias estratégicas de construgdo de uma sociedade melhor em torno das
quais ha freqlientemente consenso (...)".

O processo de conquista da autonomia é importante para o desenvolvimento da cidadania.
Destacamos primeiramente a autonomia, por ser um reconhecido valor hoje que se constitui numa
categoria central da esséncia da vida humana, e como tal, confere o poder de determinar os
processos € as estratégias de acdo, escolher caminhos e alternativas, bem como objetivar desejos e
ideais no sentido de efetivar a acdo critica nas mais diversas situacdes que a vida nos impde,
(SOARES & PEREIRA, 1997: 04).

No mundo globalizado em que vivemos, a autonomia tornou-se uma necessidade material,
socio-cultural, psicoldgica e politica, e, portanto é impossivel ndo ser trabalhada pela educagéo
formal.

Seguindo a linha de CASTORIADIS (1992) para pensar este conceito, temos em mente que
todo projeto que ambiciona uma maior politizagdo na educacgdo jamais dispensa a autonomia como
um objetivo por exceléncia, pois € ela que possibilitard ao homem "instituir”, "criar suas proprias

leis”, deixando de viver sempre sob os designios de um "instituido™ que lhe é estranho.
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Conforme SOARES & PEREIRA (1997:13), a escola que tém como principio norteador a
autonomia, "(...) permite que os poderes humanos de organizacdo e reorganizacdo criativa da
experiéncia sejam operativos no contexto educacional (...)", DOLL (1977:117). Esse sistema
aberto permite que professores, alunos, coordenadores e diretores estabelecam uma comunicagao
dialdgica, propicia a criagdo de estruturas metodoldgicas mais flexiveis para reinventar sempre que
for preciso. A confirmacdo desse contexto sO podera ser dada numa escola autbnoma, onde as
relacdes pedagogicas sdo humanizadas. Portanto, "pode-se dizer que a autonomia faz parte da
prépria natureza da educacdo (...)”, GADOTTI (1997: 44).

Por outro lado, de nada adianta uma Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico que
"concede autonomia” pedagogica, administrativa e financeira as escolas, se os professores ndo
sabem o significado politico da autonomia, a qual nao é dadiva, mas sim uma construcdo continua,
individual e coletiva. A questdo da autonomia na Lei 9.394/96 — LDB, como sendo parte do
trabalho da escola, que sdo orientados por cinco eixos (flexibilidade, autonomia, responsabilidade,
planejamento e participacdo), que devem ser observados na construcdo do projeto politico-
pedagdgico da escola, sendo que a autonomia se fard na pratica cotidiana da escola (VIEIRA,
1998: 56).

A escola autbnoma, ndo € uma escola sem regra ou sem controle do Estado, a escola
auténoma que deseja caminhar para se tornar uma escola cidada, necessita compreender que a sua
autonomia se limita a estabelecer as regras pelas quais ela sera gerida, de forma democréatica, com
a participacdo de todos os atores envolvidos em suas a¢fes educacionais, porém, essas regras
estardo sujeitas a uma lei maior, que em primeiro lugar é a Constituicdo Federal e a LDB vigente,
além das normas do Conselho Nacional de Educacdo — CNE e do Conselho Estadual de Educacéo
— CEE de seu Estado.

Para Kant a elaboracdo de uma Constituicdo Civil perfeita devera se realizar por meio do
direito para que possa ser garantida a cidadania e a realizagdo moral da espécie humana. Que as
leis ditadas pelo direito concordem subjetivamente com as disposic¢des internas de forma que as
leis externas possam ser acatadas por todos. A liberdade deve, pois, realizar-se na moralidade e na
legalidade, j& que agir de acordo com o direito é uma exigéncia da ética; a acdo externa da
liberdade deve ser efeito da ado¢do da maxima moral.

A primeira formulacao sistematica do conceito de autonomia, aplicado ao individuo, deve-

se a Kant, para quem o sujeito moral em questao é a pessoa, isto é, o individuo racional e livre, e é
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por isso que a ética kantiana sera conhecida como “racionalismo ético”. Em Fundamentacdo da
Metafisica dos Costumes (1993), Kant afirma que a lei moral autbnoma é aquela que tem na
"vontade boa" (das gute Wille) seu fundamento e legitimidade, sendo o Unico principio
fundamental (Kant utiliza o termo "supremo") da moralidade e, portanto, garantia da personalidade
moral. Ela se contrapde a heteronomia que €, propriamente, auséncia de moralidade, pois estaria
embasada na "vontade ma" (das bdse Wille) e na irracionalidade.

De fato, Kant considera que o homem se situa em trés dimensdes diferentes, mas
relacionadas hierarquicamente. Enquanto ser vivo pertence ao reino animal e tem disposicao para a
animalidade, enquanto ser vivo e racional, possui disposi¢cdo para a humanidade e, finalmente,
enguanto ser racionais, autbnomos, livres e responsaveis, possui disposi¢éo para a personalidade.

Enquanto ser vivo € animal como outro qualquer. Enquanto ser vivo e racional € homem e a
racionalidade distingue-o do animal. Enquanto ser vivo, mas racional e livre e responsavel é
pessoa, torna-se pessoa pelo préprio exercicio da sua liberdade. De animal a homem e de homem a
pessoa - eis 0S passos a percorrer para autenticamente ser homem. Ser autenticamente homem é ser
pessoa. E ser pessoa é ser capaz de se determinar a si mesmo, ser autbnomo e livre, respeitando e
obedecendo a lei moral que ele préprio, porque autdnomo e livre, criou. Enfim, ser pessoa é ser
moral.

Determinemos um pouco mais a concepcao kantiana de autonomia, fundamental a sua
filosofia pratica, e, por conseguinte a sua Metafisica dos Costumes. A questdo da autonomia € aqui
fundamental, pois ela evidencia a devida relacdo existente entre a liberdade e a lei. Ndo s6, com o
conceito de “autonomia”, Kant pretendeu solucionar o problema subjacente entre liberdade e lei.

No Primeiro Artigo Definitivo para Paz Perpétua (1795), Kant prop8e a republica mundial
(Weltrepublik), fundada na cidadania mundial. Kant coloca a constituicdo republicana como a
Unica em consonancia com o principio de liberdade, com o principio de todos obedecerem a uma
legislagdo comum, e com a lei da igualdade dos suditos enquanto cidaddo, imaginou o futuro da
humanidade apoiado numa Sociedade das Nac¢des formada por uma confederacdo de republicas

espalhadas por toda a terra e unidas pelo comércio.
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4.2 A questdo da moral em Kant -autonomia

O conceito de “autonomia”, fundamental a ética kantiana, (CASSIRER, 1948: 287):
consiste na vinculacdo da raz&o tedrica e da razdo moral na medida em que esta tem a consciéncia
de vincular-se a si mesma mediante as leis que estabelece por si mesma para si mesma. A
autonomia, neste sentido € autocracia, uma vez que a razao por sua livre vontade estabelece para si
as leis que inspiram e regulam seus atos. E exatamente neste sentido que os atos podem
efetivamente se qualificar como morais (KANT, apud CASSIRER, 1948: 288).

E é por ser determinada objetivamente pela lei moral e subjetivamente por respeito a ela
que a vontade pode se qualificar como autdbnoma, e neste sentido ser considerada moral (KANT,
Mds, 1995: 89).

Deste modo, a lei moral ndo pode ser considerada negativamente, isto é, no sentido de uma
forga coercitiva da vontade e do livre-arbitrio da razdo. Ela é considerada, com Kant, como uma
forca que inspira e regula, ou mais precisamente determina de modo fundamental (Kant, Mds,
1995: 213) a razdo no exercicio de sua vontade e liberdade, justamente porque é postulada pela
prépria razdo. Em outras palavras, antes da razdo agir efetivamente (embora, a rigor, cabe ao
arbitrio e ndo a razdo agir), ela postula suas maximas morais que regulam sua prépria vontade e
acdo. E neste sentido que as maximas morais, enquanto juizos, s&o a priori.

E € por meio dessas maximas e, em sua forma universal, as leis morais que se evidencia o
poder da razdo pratica se autodeterminar, mediante sua a percepg¢do transcendental — isto €, a
autoconsciéncia® — e se garante sua objetividade enquanto vontade livre, ndo porque ndo sofra
influéncias sensiveis, no espaco e no tempo, ® mas porque se autodetermina e se autogoverna pelas
proprias leis universais que estabelece e pelas quais nutre um sentimento (Gefiihl) de respeito,

fundamental para garantir semanticamente tais maximas e leis morais como necessarias e, assim

> Parece-nos que a solugdo kantiana para a terceira antinomia e neste sentido, com sua filosofia pratica, pretender uma
ampliacdo de sua filosofia transcendental, consistiu basicamente (ainda que talvez ndo suficientemente) numa
tematizacdo mais detalhada e mais acurada de um elemento j& presente na Critica da Razdo Pura que era a da
precedéncia da autoconsciéncia, pelo conceito de “apercepc¢do” diante da consciéncia dos fendbmenos, isto é, da
apreensdo sensivel dos dados da intuicdo. Nao sé Kant identificou na apercep¢do um traco fundamental para a
apreensdao sensivel dos fenbmenos como constatou, na filosofia pratica, talvez a partir da Fundamentacdo da
Metafisica dos Costumes e da Critica da Razdo Préatica, a objetividade da autoconsciéncia — garantindo, assim, um
fundamento objetivo a liberdade, tematizando-a positivamente. Cf. TORRETTI, 280-316; e CASSIRER, p. 287ss.

® Kant néo negligencia, porém a possibilidade de que o sujeito seja afetado por impulsos sensiveis, cf. MdS, p. 213.
Mas 0 objetivo aqui é exatamente demarcar positivamente a liberdade fugindo dos limites da terceira antinomia.
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condicionar o seu arbitrio e agir como livres (CASSIRER, 1948: 291). E exatamente neste sentido
que se pode perceber a forga semantica da autonomia como o campo de objetividade proprio da
metafisica dos costumes: ela ndo consiste apenas na consciéncia da objetividade da lei moral,
postulada pela razdo; mas também em concomitancia equivalente a autonomia é o sentimento de
respeito pela lei (onde, inclusive, se garante seu traco sensivel).’

A moral, para Kant, diz respeito as leis que regulam a conduta do ser racional, enquanto
este é livre. O ser racional distingue-se dos demais por ndo ter sua conduta necessariamente
regulada pelas leis da natureza. Enquanto ser livre, sua conduta € regulada por outro tipo de lei: as
leis da liberdade, que compdem a moral.

As leis da liberdade serdo estudadas principalmente em dois momentos da obra de Kant.
Primeiramente, investigar-se-a o fundamento da moralidade, em sua obra intitulada
Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, e o estudo das leis da liberdade propriamente ditas
serd apresentado na Metafisica dos Costumes. O termo metafisica tem um conceito muito preciso
na obra de Kant que distingue uma parte empirica de qualquer forma de conhecimento e uma parte
ndo — empirica ou racional. Somente esta segunda pode receber o nome de ‘metafisica’. (...) A
metafisica dos costumes é o estudo das leis que regulam a conduta humana sob um ponto de vista
meramente “racional”, (KANT, Mds, 1784).

Intuitivamente, ja se pode vislumbrar, a partir do exposto, ainda que de maneira
simplificada, a estrutura do sistema moral kantiano. A Fundamentacdo apresenta o imperativo
categdrico como fundamento de todas as leis morais, ou seja, leis da liberdade. A Metafisica
apresenta dois tipos de leis da liberdade: as éticas e as juridicas. Temos, com isso, uma grande
esfera chamada moral que engloba duas esferas menores, o direito e a ética. Ainda que néo
saibamos como se dara a relacdo entre direito e moral, a partir dos dados analisados podemos

afirmar, pelo menos, que o direito integra o sistema moral.

Neste ponto, isto é, na interpretacdo da relevancia fundamental do sentimento de respeito enquanto sensibilidade para
caracterizar a autonomia, Cassirer, Terra e Loparic parecem estar de acordo, ainda que aqueles ndo falem numa
interpretacdo semantica da filosofia transcendental kantiana, o que parece ser o traco distintivo do ultimo.



73

4.3 A relagdo entre autonomia e esclarecimento em Kant

Kant visava mais a realizacdo da autonomia individual uma espécie de emancipacdo do
individuo de crescimento pessoal, 0s conteldos kantianos sdo retirados dos proprios sujeitos
(alunos).

No tempo de Kant a frequéncia a escola era absolutamente irregular somada a total
auséncia de estabelecimento de ensino, além disso, a propria idéia da valorizacdo da infancia era
desconhecida. A invencdo da infancia € um fenémeno relativamente recente; a crianga era
compreendida como um adulto em miniatura na medida em que ela era submetida a um processo
de adestramento pelo adulto. N&o existia ainda uma pedagogia da crianca, apenas do adulto. Dai a
importancia da obra de Rousseau, na qual Kant muito se inspirou. E a partir de século XV11I que a
crianga deixa de ser um adulto em miniatura e passa a ser valorizada como crianga, Como um ser
que possui sua maneira propria de pensar, sentir, agir e ser.

Pelo fato de valorizar a experiéncia da crianca, a pedagogia de Kant passou a ser
considerada uma espécie de empirismo légico. Esta expressao justifica porque ele entende que o
ser humano € livre; isto significa dizer que ele ndo pode ser compreendido como as coisas Sao 0s
objetos de ciéncia ou os animais em geral, mas ele precisa ser compreendido como objeto de
conhecimento da ordem da raz&o pratica. Quer dizer, como afirma KANT (2004:11):

“O homem ¢ a Unica criatura que precisa ser educada. Por educacdo entende-se
0 cuidado de sua infancia (a conservacdo, o trato), a disciplina e a instrucéo.
Conseqlientemente, o homem ¢ infante, educando e discipulo. (...) os animais,
portanto, ndo precisam ser cuidados, no maximo precisam ser alimentados,

aquecidos, guiados e protegidos de algum modo”.

A formacdo do ser humano passa necessariamente, na concepgao kantiana, pela disciplina e
pela instrucdo; a disciplina impede ao homem de desviar-se do seu destino, tira-o de sua
selvageria, transforma a animalidade em humanidade, cumpre, neste sentido, uma funcdo negativa
(de punicgdo): “No homem, a brutalidade requer polimento por causa de sua inclinacdo a liberdade;
o animal bruto, pelo contrério, isto ndo é necessario, por causa de seu instinto”, (1bid: 14).

Ao contrario da disciplina, a instrucdo € a parte positiva da educacgdo; esta intimamente
ligada a razdo, a capacidade de apreensdo: “O homem ndo pode tornar-se um verdadeiro homem,

sendo pela educacdo. Ele é aquilo que a educacdo faz dele. Nota-se que ele sé pode receber esta
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educacdo de outro homem, os quais a receberam igualmente de outros”, (Ibid: 15). Portanto, a
disciplina e a instrucdo constituem para a pedagogia kantiana duas pré-condi¢des da educacgéo do
ser humano e a educacao por sua vez depende do conhecimento e da experiéncia.

Entretanto, o principio fundamental da pedagogia kantiana estad relacionado a palavra
Aufklarung que significa esclarecimento: sair das trevas. Esclarecimento que é dado pelas luzes da
razdo e que possibilita ao individuo abandonar a ignorancia e permitem sua ascensdo a um nivel
superior de cultura, educacdo e formacdo. A Aufklarung aplicada a educacdo tinha como proposta
a nocgéo de perfectibilidade do ser humano. Todo ser humano tanto do ponto de vista da ontogénese
(ser) como do ponto de vista da filogénese (espécie) caminha para um aperfeicoamento continuo.
O ser humano se aperfei¢coa continuamente, basicamente por duas razdes: primeiro porque ele €
um ser vivo, segundo porgue é um ser inacabado, € um ser que esta em projeto. Esta incompletude
deve-se, em parte, a sua condicdo de ser livre; se ele ndo fosse livre, ele ndo poderia escolher
alternativas capazes de mudar sua posicao. Ele estaria determinado a ser o que ele é. Assim como a
idéia de esclarecimento em Kant esta ligada a autonomia, a idéia de perfectibilidade s6 pode estar
ligada a liberdade.

Que, porém um publico se esclareca ['Aufkéreg'] a si mesmo é perfeitamente possivel;
Mais que isso, se lhe for dada a liberdade, é quase inevitavel. Pois encontrar-se-
do sempre alguns individuos capazes de pensamento prdprio, até entre os tutores
estabelecidos da grande massa, que, depois de terem sacudido a si mesmos o jugo
da maioridade, espalhardo em redor de si o espirito de uma avaliagdo racional do
proprio valor e da vocacdo de cada homem em pensar por si mesmo. (...) Para
este esclarecimento ['Aufkléarung'], porém nada mais se exige sendo liberdade. E
a mais inofensiva entre tudo aquilo que se possa chamar liberdade, a saber: a de

fazer um uso publico de sua razdo em todas as questbes. (KANT, 1974:102-4).

A incompletude do ser humano nédo se vincula a um pressuposto psicolégico, socioldgico
ou religioso, mas ocorre em funcdo de uma qualidade moral e metafisica, essencialmente humana,
que € sua liberdade. A condicdo de ser livre possibilita ao ser humano a busca de perfeicdo. N&o é
por acaso que um dos silogismos kantianos mais conhecidos afirma que se o homem é livre, logo
ele pode se aperfeicoar. Kant, assim como Rousseau, é extremamente otimista, racionalista e intui
que o ser humano caminha para o melhor - para a perfeicdo -, mas ele precisa ser educado.

Portanto, a teoria da Aufkérung que ele propde, tem ao menos trés elementos centrais, quais sejam:
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a autonomia do pensamento - livre pensar -, 0 aperfeicoamento - perfectibilidade - e a educacéo -
formacéo.
Mas o que significa ser esclarecido? A esta pergunta, KANT (1974:100) responde:

Esclarecimento [Aufklarung] é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
proprio é culpado. E através da razdo que o homem chega a sua
maioridade(iluminismo). A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a dire¢do de outro individuo. O homem é o proprio culpado
dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas
na falta de deciséo e coragem de servir-se de si mesmo sem a direcéo de outrem.
Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal é o

lema do esclarecimento [Aufklarung].

Esclarecimento significa ser livre, possuir autonomia, ser senhor de si mesmo por um
processo de uma melhoria moral e cultural. Por que os homens, em geral, gostam de obedecer e
por que eles ndo alcangaram a maioridade moral e cultural?

Em parte, responde KANT (1974:100), em funcgéo da preguica e da covardia:

“A preguica e a covardia sdo as causas pelas quais uma tdo grande parte dos
homens, depois que a natureza de ha muito os libertou de uma direg&o estranha -
naturalistei maiorennes -, continuem, no entanto de bom grado menores durante
toda a vida”. Mas também o0s tutores, professores, pois tém grande
responsabilidade sobre o estado de menoridade que atinge 0s subalternos. Existe,
é claro, uma culpa reciproca entre aquele que é preceptor e aquele que é crianca.
De certa forma toda crianca tem de ser mandada e gosta disto e todo adulto tem
de mandar e se satisfaz com isto. Trata-se de um pacto mediocre feito entre o
mandante e 0 mandado. Situagdo cobmoda para ambos, mas principalmente para o

segundo.

Eis entdo a situacdo do homem colocada por Kant. Um homem que mesmo depois de ter
sido libertado do controle alheio, ha muito tempo pela préopria natureza, ainda continua "de boa
vontade, menor em toda a vida”, (KANT, Mds, 1993: 11). Ha que se enfatizar também, que Kant
diz que esta condigdo tornou-se quase uma espécie de natureza humana, e que muitos homens

vivem de bom grado nesta situagdo, como se isto 0s agradasse muito.
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Poderiamos dizer em geral, que ao tentar responder a pergunta sobre o que € 0
Esclarecimento, Kant ira, na verdade exortar a utilizagdo de algo de que fomos naturalmente
dotados: a Razdo. Assim, € 0 uso da razdo, que permitird a ascensdo da menoridade para a
maioridade, sendo que é justamente nisto que consiste o0 Esclarecimento.

E como se da esta passagem da menoridade para a maioridade? Pelo uso publico e privado
da razdo responde Kant. E devemos ter em conta que nosso filosofo aponta a liberdade como
condicdo essencial para que isto aconteca. Cabe aqui uma questdo inicial, que procuraremos
responder depois. Se na menoridade 0 homem esta praticamente submisso e escravizado, como
poderé ele chegar ao esclarecimento se ndo possui liberdade. Parece que este &€ um paradoxo que se
apresenta inicialmente. Tentaremos respondé-lo depois.

Voltemos agora para 0 uso publico e privado da razdo. O uso privado da razdo se da
enquanto alguém esta representando uma instituicdo, e por isso deve encarnar a ideologia do
sistema. Assim, por exemplo, um sacerdote enquanto exerce suas funcGes ndo pode querer
contestar a ideologia da instituicdo que representa, no seu caso particular a Igreja. Caso contrario
teria de renuncia, pois deve transmitir ao fiel justamente o pensamento da Igreja, e ndo haveria
como exercer sua funcéo criticando a ideologia que representa no momento.

J& ao fazer uso publico da razdo, o individuo ndo estd mais falando em nome de uma
instituicdo nem por si mesmo. Mas tdo somente em nome da razdo universal, "na qualidade de um
erudito, que se dirige por escrito a um publico em entendimento genuino” (KANT, 1794: 11).
Sendo assim tem condic¢Oes de analisar qualquer ideologia, tendo apenas como parametro a razéo
universal. E fala a todos os homens capazes de entendé-lo, e mesmo que ndo atinja a nenhum
homem estara falando para todos os homens, em nome da razéo universal. Quanto ao uso publico
da razdo, Kant afirma que é a mais inofensiva das liberdades, pois néo interfere no poder decisorio
das instituicoes.

Utilizando novamente o exemplo de Kant, no caso do clérigo, que estd obrigado a ensinar
em conformidade com o simbolo da Igreja, como erudito, "tem plena liberdade e até a missao de
participar ao publico todos os seus pensamentos cuidadosamente examinados sobre o que ha de
errdbneo naquele simbolo” (Ibid: 14). Ao fazer uso da razédo (publico e privado), o homem consegue
sua emancipacao, ou seja, atinge a maioridade.

O conceito kantiano de esclarecimento esta diretamente ligado ao conceito de emancipacao,

que ird fazer o individuo pensar por si mesmo, ao invés de se submeter por autoridade. Devemos
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ter em conta que Kant viveu numa época onde o homem tentou com todas as forcas livrar-se da
autoridade da Igreja e do Absolutismo, e que o iluminismo foi justamente 0 movimento que se
lancou com mais voracidade contra estas formas de autoritarismo em nome da liberdade. Porém, é
bom deixar claro que em Kant, ndo houve apenas uma investida da razao contra a autoridade e sim
uma critica da propria razdo e de suas possibilidades de alcancar a verdade. Ou seja, Kant procurou
esclarecer qual era o verdadeiro alcance, o verdadeiro poder da razéo.

Voltando agora a questdo referente a liberdade exigida por Kant como condicdo a priori
para 0 esclarecimento, nos perguntamos: se o0 esclarecimento € justamente a conquista da
autonomia do pensamento, como podemos exigir a liberdade para atingi-la? Para Kant, a liberdade
¢ a priori uma potencialidade, cabe justamente ao homem realiza-la. E eis que o esclarecimento é
justamente a possibilidade de realizar-se essa liberdade que estd em poténcia no homem. Kant,
afirma que "Esclarecimento seria 0 meio através do qual o homem torna fato uma liberdade
potencial”. Bem, esta efetivacdo da liberdade ndo deve ser algo imposto, uma exigéncia a priori,
pois assim 0 homem seria apenas um instrumento da lei natural. Cabe ao homem realizar sua
propria natureza, sua prépria liberdade, "transformando uma possibilidade moral num imperativo
moral”.

Quanto a época em que viveu, Kant afirma que ndo é uma época esclarecida, mas uma
época em esclarecimento. Segundo ele, ainda faltava para que os homens de sua época atingissem
verdadeiramente a verdadeira autonomia para 0 uso da razdo sem o auxilio ou coercdo de outrem.
Kant vé progressos em sua época, mas ainda vé muitos homens caidos sob o0 jugo da autoridade,
principalmente no que se refere a religido. Em seu opusculo ele afirma que p6s como ponto central
do lluminismo a saida da menoridade, principalmente em questdes de religido, pois em campos da
arte e ciéncias 0 governo nao tem interesse em exercer tutela sobre os suditos.

Podemos afirmar que Kant concebe o Esclarecimento como a conquista da autonomia no
pensar humano. A confianga na razdo que lanca luzes sobre toda a obscuridade que cerca o
homem. Esta autonomia do homem, conquistada a partir do uso da razéo, do pensar por si proprio,
que ira desenvolver todas as potencialidades humanas, abrindo campo para o progresso da
humanidade. Desta forma, o homem podera realizar sua liberdade com plenitude, o que
possibilitara sempre um aperfeicoamento ético do homem.

E por isso que Kant insiste na idéia de que o ensino deve buscar o lema: “pensar por si

mesmo”. Isto quer dizer, julgar questbes segundo o exame proprio, segundo a autonomia



78

intelectual e a ousadia moral. Aprender a pensar ndo significa, portanto, aprender pensamentos
ensinados pelo professor. Para Kant pode-se apenas a aprender a filosofar, exercer o talento da
razdo; aprende-se a filosofar pelo exercicio e pelo uso que se faz para si mesmo de sua propria
razdo. O papel da reflex&o ou da razdo autbnoma nédo estd em treinar a memoria e nem a erudicéo.

Essa assercdo kantiana permite leques de inferéncia, a exemplo da improcedéncia de se
fazer com que o aluno tenha simplesmente erudicdo ou que memorize conteddos. Tais
parcialidades apenas conseguirdo torna-lo dependente, pois esta ndo é a maneira correta de usar a
razdo. Quando o professor se deixa levar por este tipo de laisser-aller - ou displicéncia - tem-se a
indicacdo de que ele ndo pensa, ndo tem coragem de posicionar-se, permanece numa condicao de
absoluta menoridade; ele ndo pesquisa, ndo estuda e limita-se a passar esquemas prontos o que,
na prética, significa um servilismo. E isto que FREIRE (1975: 98) chama hoje de educacio
bancaria:

Para o 'educador-bancario’, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente,
ndo é a propodsito do dialogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do
programa sobre o qual dissertara a seus alunos. (...) Para o educador-educando,
dialdgico, problematizado, o conteldo programatico da educagdo ndo é uma
doacdo ou uma imposicéo... (...) A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de

‘A’ para 'B' ou de 'A' sobre 'B', mas de 'A' com 'B', mediatizados pelo mundo.

Mesmo considerando tudo isto, fica ainda uma questdo, mais do que isto, um paradoxo:
como aprender a pensar se 0 aluno ndo estd amparado teoricamente, ou seja, se ele ainda nao
possui conhecimentos suficientemente sdlidos? Kant ndo se preocupa com este problema. Para
ele tanto o educando como o educador tem uma disposicdo natural para aprender € um
pressuposto socratico. Todo ser humano tem naturalmente a mesma pré-condicdo para ser
autodidata: s6 se aprende nadar nadando; s6 se aprende andar andando; pensar, pensando; o
autodidatismo exige esforco, pois como se poderia aprender a andar se ndo andando?

E necessario ficar atento, de acordo com Kant, pois a pratica pedagogica é determinada,
basicamente, por dois métodos. O primeiro é o0 método do esclarecimento, € quando o professor
interroga sua razdo, buscando posicionar-se. O segundo é o método catequético quando ele
interroga apenas a sua memoria. O préprio professor tem de fazer uso do esclarecimento, da
pratica da reflexdo, ou seja, pensar por si, pois se ele treina a memaria dos alunos, simplesmente,

0 método sera catequético, mas se ele se posicionar na razdo, 0 método sera dialogico. Kant é um
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teorico racionalista que acredita na razdo, jamais vai pensar que o ser humano € incapaz de
autonomia. Ele acredita no individuo do ponto de vista do seu agir pratico e de seu conhecimento
teodrico-cientifico. Resumindo, pode-se dizer que para Kant, o ser humano atinge sua maturidade
ou sua maioridade se ele conseguir pensar por si, colocar-se no lugar do outro e pensar de forma

conseqente.

4.4 Consideragdes sobre a Educagéo na viséo de Kant

Se a educacdo ndo foi tema da reflexdo sistematica de Kant, isso de modo algum
significa que para ele este tema ndo tinha importancia. Ndo admira que o proprio KANT (2004
20) admitia que “a educacdo é o maior e mais arduo problema que pode ser proposto aos
homens”.

Nosso objetivo é apresentar e comentar em linhas mais basicas o conteudo deste escrito,
no intuito em Kant, um conhecimento introdutorio e, na medida em que aqui ndo ofereceremos
uma analise exaustiva das diversas possibilidades e caminhos a que o texto aponta.

Na introducéo, a primeira sentenca Kant anuncia: “O homem é a Unica criatura que
precisa ser educada” (2004:11). Kant recorre a comparagdo do ser humano em relagdo aos
demais animais e constata que estes precisam basicamente de nutricdo, mas ndo maiores
cuidados, uma vez que seu instinto os capacita desde cedo a sobrevivéncia.

A educacdo compreende fundamentalmente dois momentos, a saber, a disciplina (parte
negativa) e a instrugdo (parte positiva). Diferente dos demais animais, cuja finalidade da
existéncia esta pré-estabelecida pela natureza, 0 homem deve estabelecer por si mesmo o projeto
de sua existéncia. Para isso ele ndo pode abrir médo da racionalidade. Como ele ndo consegue
fazer isso por conta propria e de modo imediato, torna-se necesséria a presenca do outro. Deste
modo, uma geragdo educa a outra no intuito de desenvolver as disposi¢des naturais existentes no
ser humano (ainda sem a marca da moral), em direcdo ao bem. Estas disposicOes, entretanto, so
podem ser desenvolvidas em seu pleno sentido no conjunto da espécie humana, jamais no
individuo.

Para o filésofo de Konigsberg, a educacdo pode ser entendida sob duas perspectivas
fundamentais: fisica, ou seja, aquela em que as questdes mais importantes sao: a formacdo de

habitos de higiene, cuidados com a salde e conservacado do corpo; ou pratica, isto é, aquela em
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que a preocupacdo fundamental € a formacdo do carater. Esta ultima é também designada como
educacdo moral.

Ainda na introducdo Kant enfatiza: “Tornar-se melhor, educar-se e, se € mau, produzir
em si a moralidade: eis o dever do homem” (2004: 19-20). A educacédo, além disso, deve ser
pensada e estabelecida de um modo cosmopolita de tal forma que 0 homem seja: a) disciplinado;
b) torne-se culto; c) torne-se prudente ou que adquira civilidade; e d) moralize-se. Podemos
perceber que a aspiracdo a universalidade, tdo afeta a Kant, se faz presente também em sua
concepgdo de educacdo, de modo especial quando se refere a perspectiva cosmopolita.

O maior trabalho de Kant sobre a educagdo é um conjunto de prelec@es intitulado Sobre a
Pedagogia (Uber Padagogik) editado por um ex-estudante chamado Friedrich Theodor Rink,
inicialmente publicado em 1803, um ano antes da morte de Kant. Nessa época, Kant tem bem
amadurecida a concepgdo de que a organizagdo social da Alemanha estd bastante longe dos
ideais do Esclarecimento, devido ao despotismo politico e a falta, no sistema educacional do seu
pais, de principios universais advindos de uma moralidade aprioristica e que aplicados no
processo educativo levassem os homens a liberdade e a felicidade.

E, portanto, inserido neste pensamento que Kant langa uma pergunta que até hoje nos faz
pensar: “Como poderiamos tornar 0s homens felizes, se ndo os tornamos morais e sabios?” (Ibid:
451). Para que os homens se tornem morais e sabios, e, portanto, feliz, € preciso que sejam
educados e sobre isto, escreveu Kant:

“Com a educacao presente, 0 homem ndo atinge plenamente a finalidade da
sua existéncia. Na verdade, quanta diversidade no modo de viver ocorre entre 0s
homens! Entre eles ndo pode acontecer uma uniformidade de vida, a ndo ser que
ajam segundo 0s mesmos principios, e seria necessario que esses principios se
tornassem como que uma segunda natureza para eles. Podemos trabalhar num

esbogo de educagdo mais conveniente e deixar indicacGes aos pdsteros, 0s quais

poderdo pb-las em pratica pouco a pouco”.(KANT, 2004: 445)

Poder-se-ia, de modo precipitado, apontar logo a critica do universalismo intolerante dos
filésofos da Aufklarung a esta passagem de Kant, mas podemos entendé-la dentro do seu ideal de
cosmopolitismo e naquilo que ele préprio reconhece ter aprendido com Rousseau. O préprio Kant
relata o impacto dos Discursos de Rousseau em seu espirito impregnado pelas Luzes:
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“Colocava no conhecimento a honra da humanidade e menosprezava a plebe ignorante.
Rousseau me abriu os olhos. Aquela superioridade que me cegava se esvaeceu; aprendo a
honrar aos homens; e me consideraria mais inGtil que o mais comum dos trabalhadores se
ndo acreditasse que estas reflexdes possam ter um valor para os demais, estabelecendo

um direito para a humanidade” (l.u.cosm. 1986: 442).

Escrito sobre a inspiracdo de Rousseau, entre outras influéncias, Sobre a Pedagogia nao € o
Unico texto de Kant sobre educacdo. Também sdo relevantes as se¢Oes de Methodenlehre
(Doutrina do Método) na segunda Critica e na Metafisica dos Costumes, 0s dois pequenos ensaios
sobre o Instituto Philanthropinum.

Kant, em um ponto, de fato declara que a pedagogia é “a contrapartida da metafisica dos
costumes” (Mds, 1994: 217), portanto, a teoria educacional de Kant é lida de um modo melhor
como um capitulo dentro do seu projeto maior de ética aplicada, onde “aplicada” significa o estudo
empirico da cultura e da natureza humana para se encontrar aquilo que auxilia e os obstaculos que
existem para a espécie como um todo para levar a cabo o0s principios morais a priori.

Isso porque a moralidade para os seres humanos é, na visdo de Kant, o resultado pretendido
de um processo educacional extensivo ja que “atras da educacdo repousa o grande segredo da
perfeicdo da raca humana” (Ibid: 444). A propria moralidade, a0 menos no que concerne aos seres
humanos, deste modo, pressupde a educacdo. A moralidade ndo pode simplesmente ser um
produto causal da educacdo, mas ela pressupde a educa¢do como uma pré-condi¢do necessaria uma
vez que “por natureza o ser humano ndo é um ser moral em absoluto” (Ibid: 492).

Kant, em outro texto, explica mais sobre este ponto dizendo que “a idéia da moralidade
pertence a cultura” (Idéia. 1986: 26). “Pertence” talvez seja muito forte aqui, porque a moralidade
na visdo de Kant ndo pode ser simplesmente o resultado causal de qualquer combinacdo de
processos naturais tais como a educacédo ou a cultura. A moralidade “pertence” a cultura no sentido
em que ela necessariamente pressupde o desenvolvimento cultural e pode somente crescer a partir
dele. Mas a moralidade ndo “pertence” a cultura no sentido em que, em um certo nivel de cultura,
alguém necessariamente “vé&” a moralidade.

Kant descreve os estagios e divisdes da educacdo em uma variedade de modos diferentes e
por vezes inconsistentes na sua Padagogik. De inicio, Kant usa varias palavras diferentes para se
referir a sua area de pesquisa. De longe seu termo favorito é “educacdo” (Erziehung).

Ocasionalmente, no entanto, “pedagogia” (Padagogik), “doutrina da educagdo’ (Erziehungslehre)
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(2004: 455), e “arte da educagdo” (Erziehungskunst) (Ibid: 446-47) sdo todas usadas como
substitutas. Todos os quatro termos sdo usados intercambiados, embora as trés ultimas
ocasionalmente refiram-se mais a Teoria da Educacdo e a primeira refira-se mais ao proprio
processo educativo.

O primeiro estagio ou aspecto da educacdo € o cuidado (Wartung) (Ibid: 441) aqui também, uma
variedade de termos intercambiaveis é empregada para se referir ao que é basicamente 0 mesmo

processo: “manutencdo” (Verpflegung) (Ibid: 441,456), “sustento / auxilio”.



5 EDUCACAO E CIDADANIA

“A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (grifo nosso). Constituicdo Brasileira —
Art. 205, 1998.

Neste capitulo, procuramos explicitar os motivos da énfase na tematica da educacdo em
direitos humanos e cidadania, principalmente nas ultimas décadas, focalizando as concepcdes de
educacéo e de formacdo do educador, destacando o papel da escola na perspectiva da construcéo

da cidadania democratica.

5.1 O enfoque na educacéo para cidadania

Anisio Teixeira (1930) sugere, entdo, que a escola assuma seus papéis formadores, que €
formar, o novo homem, um homem adequado ao mundo moderno industrializado rumo ao

progresso.

Mas este homem ndo é o homem meramente disciplinado e automatizado. A escola
deve ser agente da continua transformacéo e reconstrucfes sociais, colaboradoras
da constante reflexdo e revisdo social frente & dindmica e mobilidade de uma
sociedade democrética: “o conceito social de educacéo significa que, cuide a escola
de interesses vocacionais ou interesses especiais de qualquer sorte, ela ndo serd
educativa se ndo utilizar esses interesses como meios para a participagdo em todos
os interesses da sociedade... Cultura ou utilitarismo serd ideais educativos quando
constituirem processo para uma plena e generosa participagdo na vida social”
(TEIXEIRA, 1930, p. 88-89).

Logo, formar o ser social, para Teixeira, ¢ formar o homem democratico, é formar o
cidaddo. Para alcancar tal objetivo seria preciso uma educacdo também democréatica. Percebe-se,

entdo, que a educacao escolar para Anisio Teixeira, assim como para Dewey, considera 0 homem
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enquanto cidaddo ativo e participativo no seu grupo social, tema que nos remete ao
desenvolvimento da cidadania, por meio da educacao.

Tendo como principio que cidadania € participacdo do individuo nos destinos da sociedade,
na qual o individuo exercerd seus direitos e deveres com responsabilidade e consciéncia social, a
educacao é pensada por Anisio Teixeira como processo para formar cidadaos, individuos aptos a
viver de forma plena - individual, politica e socialmente - no seu grupo social.

Assim como a democracia, a cidadania ndo nasce espontaneamente numa sociedade, sendo
construida pela tomada de consciéncia da coletividade. Cidadania implica em direitos e deveres
para com o grupo social. SO sera cidaddo o individuo que se compreender como agente
participativo e responsavel pela sociedade na qual se encontra. A escola é campo fértil para o
exercicio da cidadania, uma vez que a escola é uma "micro-sociedade” (Teixeira, 1956: 6) de uma
sociedade mais ampla. Na escola o individuo deve ter condi¢Ges para desenvolver sua capacidade
de convivéncia em grupo de forma harmonica, se 0 ambiente escolar for organizado para isto.

Com o processo de redemocratizacdo do pais, a educacdo e cidadania ganham forca no
Brasil e na América Latina, nas décadas de 80 e 90, através de experiéncias no ambito da educacao
formal e informal.

No Brasil, muito se tem falado em educacdo nesta perspectiva e esta temética tem servido
como “slogan” de campanhas politicas, de programas de governos, programas de instituicdes nao-
governamentais e partidos politicos das mais diferentes tendéncias.

E a partir deste movimento, no conjunto da sociedade, que a educagdo para a formagéo da
cidadania tem se constituido em diretriz dos principais documentos legais e orientadores de
politicas publicas do nosso pais, a exemplo da Constituicdo de 1988, conforme destacamos no
inicio do Capitulo, da Lei de Diretrizes e Bases-LDB-1996, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente-ECA (Lei Federal 8.069/1990), dos Programas Estaduais e do Programa Nacional de
Direitos Humanos-1996 e das Propostas de Politicas Educacionais.

As experiéncias sobre essa tematica vivenciada nas duas Ultimas décadas podem ser
agrupadas em trés campos, conforme o local de oferta: nas InstituicGes Governamentais, enquanto
politicas educacionais; no campo das Organizacdes N&o-Governamentais, com projetos
localizados e direcionados, especialmente, para a educacdo informal e nas instituicdes de ensino

privado, com experiéncias pontuais.
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Na década de 80 as propostas de educacdo em direitos humanos e cidadania tiveram inicio
com os movimentos ligados a igreja através das Comissdes Justica e Paz.

Enquanto propostas de politicas educacionais, estas surgem com as politicas de governos
que buscavam administragdo democrética. A Secretaria da Educacdo busca conceber a educacgao
como um dos principais instrumentos para a formacdo da cidadania, enquanto diretriz da politica
educacional e também busca formas de concretiza-la.

Em instituicdes de ensino privado, as experiéncias comecaram a ser vivenciada, embora
muito timidas. Um dos exemplos localiza-se nas Universidades Catolicas do Rio de Janeiro e de
Sdo Paulo com a oferta da disciplina sobre o contetido dos direitos humanos nos curriculos dos
cursos de Direito.

E na década de 90 que se observa uma ampliacdo de propostas de politicas governamentais
na escola publica e de projetos em entidades ndo-governamentais.

Ressaltamos algumas experiéncias de politicas educacionais que tiveram maior visibilidade
aqui no Estado do RS entre outras: uma licdo de cidadania; em Porto Alegre, na Secretaria de
Educacao do Municipio, o Projeto Escola Cidada, 1993 a 1996, no governo da prefeitura, Tarso
Genro. A experiéncia de Porto Alegre adquire uma especificidade, uma vez que, embora a mesma
tenha comegado a ganhar forma a partir de 1993. Essa administracdo foi reconduzida para a
terceira gestdo, 1997 a 2000, o que certamente permite uma melhor consolidacdo das politicas.

Neste estudo, embora ndo tenhamos o objetivo de analisar essas experiéncias, é possivel
destacar pontos comuns entre as mesmas, no que se refere a fundamentacao politico-ideoldgico.
De um modo geral, elas buscavam: a universalizacdo da educacdo fundamental e a melhoria da
qualidade da escola publica, enquanto ““locus” de construgdo do conhecimento, de forma a
possibilitar a inser¢do do individuo na sociedade; a valorizacdo do educador; a contribuicdo para o
fortalecimento da democracia através da gestdo democratica e da transparéncia da coisa publica; o
respeito a diversidade cultural e ao individuo enquanto sujeito de direitos.

Em termos de politicas em ambito nacional, no periodo de 1995-1997, o Ministério de
Educacdo e Desporto—-MEC coordenou o processo de elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs. Um dos objetivos dos PCNs € atender ao preceito Constitucional de oferecer
uma proposta de reorientacdo curricular para a Educacdo Bésica as Secretarias de Educacéo,
escolas, instituicbes formadoras de professores, instituicdes de pesquisa dos diferentes Estados e

Municipios brasileiros.
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Um dos eixos norteadores dos PCNs é o fortalecimento da Educacdo Basica voltada
para a cidadania como uma das formas de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino. A
novidade ndo é do ponto de vista da teoria, mas do ponto de vista da pratica. Por muito tempo se
refletiu, dentro da escola, sobre cidadania. E agora, num ato de coragem, ousadia e compromisso
social, a escola vem tentando, e com relativo sucesso, fazer acontecer a cidadania. Claro que hoje
ha possibilidades pedagogicas e curriculares que facilitam e motivam

Esta diretriz visa, também, atender ao que determina a Lei de Diretrizes e Bases — 1996, no
Art. 27: *“os contetdos curriculares da Educacdo Bésica observardo: a difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidad&os, de respeito ao bem comum e
a ordem democratica”.

Vale a pena ressaltar que os PCNs sdo, para a escola, a grande ferramenta que possibilita,
com o uso adequado dos temas transversais, romper os limites dos muros da escola, na busca de
oferecer ao educando e ao professor (inclua-se muitas vezes os pais...) a pratica da teoria.Um dos
eixos norteadores dos PCNs é o fortalecimento da Educacdo Basica voltada para a cidadania
como uma das formas de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Nessa dire¢do, os PCNs, também, propdem que as problematicas sociais em relacéo a ética,
salde, meio-ambiente, pluralidade cultural e orientagdo sexual sejam integralizadas aos contedidos
curriculares sob a forma de temas transversais.

A transversalidade, segundo esses documentos, pressupde um “tratamento integrado das
areas e um compromisso com as relagdes interpessoais e sociais com as questdes que estdo
envolvidas nos temas” (Ibid: 64).

A proposta de trabalhar com temas mais contemporaneos através do procedimento de
integralizacdo com as areas de conteudos curriculares vem ao encontro de um consenso existente
entre as entidades que trabalham com a tematica dos direitos humanos e cidadania. O que se tem
definido é que no Ensino Fundamental e Médio essa tematica ndo deve se limitar a uma disciplina,
mas permear 0s conteldos daquelas que formam o curriculo escolar e deve ser uma diretriz do
projeto politico-pedagdgico da escola.

No entanto, o processo de elaboragdo dos PCNs foi objeto de muitas criticas no meio
académico, principalmente por ndo ter incorporado as diferentes experiéncias curriculares ja

realizadas e as que estavam em curso no pais, bem como o conhecimento acumulado nas instancias
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de pesquisa na area de curriculo. Além disso, os educadores ndo tiveram uma participacdo
organica e sistematica durante o processo de sua elaboracao.

Os PCNS tém avancos e orientacdes de trabalho na escola de ndo encaminhar s6 no plano
cognitivo, mas também o desenvolvimento de atitudes préaticas de exercicio e cidadania.

Os dados desta pesquisa pela presente realidade que a escola atual apresenta, mostraram
que, embora os professores do Ensino Fundamental tenham recebido os PCNs diretamente do
MEC, a maioria dos entrevistados afirmou ndo ter conhecimento do seu conteudo e,
consequientemente, ndo faziam uso desse material como referéncia para a sua pratica pedagdgica,
0 que n&o tem ocorrido na realidade.

As justificativas por parte de professores podem se dar para tal comportamento por falta
de tempo e a auséncia de acdes coordenadas pela Secretaria/Escola que 0s motivassem a estudar 0s
PCNs. Esses dados nos permitem inferir que o comportamento dos professores, possivelmente, é
uma resposta ao processo de elaboragdo dos PCNs, o qual eliminou a participagdo dos principais
atores, pois sabemos que estes sdo 0s agentes mediadores entre as politicas educacionais e a sua
efetivacdo no ambito da escola, razdo pela qual é imprescindivel a sua participacdo na elaboracéo
das propostas educacionais.

No campo das organizagOes ndo-governamentais, o interesse em vivenciar trabalhos nessa
tematica foi bastante ampliado, tornando-se impossivel mencionar as varias experiéncias que estao
ocorrendo no Brasil. Um exemplo, nesta linha, € o da Novamérica, com sede no Rio de Janeiro,
que desenvolve projetos na linha de capacitacdo de professores, e, atualmente, possui uma
producéo significativa de apoio a trabalhos nesta direcao.

Outras experiéncias estdo sendo realizadas pelos Conselhos Estaduais de Defesa dos
Direitos do Homem e do Cidad&o, através de acdes na area de formacao de educadores em direitos
humanos, no campo da educacgédo formal e informal.

As propostas localizadas em instituigdes de ensino tém se caracterizado, principalmente,
pela oferta de disciplina em Direitos Humanos e Cidadania nos cursos de Direito, iniciadas no
final da década de 80. Nos ultimos anos tem havido um movimento de ampliacdo destes
trabalhos em outros cursos de graduacéo e de pds-graduacao.

Vale destacar a criagdo na Universidade de S&o Paulo, em 1997, da Céatedra UNESCO de
Educacdo para a Paz, Direitos Humanos, Democracia e Tolerancia. Através da Catedra, a

Faculdade de Educacdo vem oferecendo curso regular destinado aos alunos das licenciaturas
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diversas. O Departamento de Educacdo da PUC — Rio de Janeiro- também vivencia experiéncia
semelhante com a disciplina Educacéo, Direitos Humanos e Cidadania.

Em relacdo aos trabalhos na pés-graduacdo, muitos cursos foram criados em varias
instituicdes, cursos de Especializa¢do no final dos anos 90, como o das implantaram Nucleos de
Estudos e Pesquisa nesta area.

Este breve levantamento de ac¢des desenvolvidas sobre a tematica dos direitos humanos e
cidadania demonstram que ha uma tendéncia de ampliar e concretizar o discurso politico-
educacional através de propostas de diferentes instancias da sociedade brasileira, evidenciando a
importancia e a necessidade de maior investimento em pesquisas na area.

Neste contexto, compreendemos que a escola, nos seus diferentes niveis e modalidades,
assumir, hoje, esta formacdo parece inguestionavel, pois, como afirmam Candau et ali
(1995:13), “formar para cidadania e a democracia é um objetivo irrenuncidvel da escola, e
essa preocupacao passa necessariamente pela afirmacéo teoria-pratica dos direitos humanos”.

5.2 Base e alicerce da educacao para a cidadania

Para TEIXEIRA (1956: 10):

Ora, numa sociedade democratica ndo cabe um homem voltado
exclusivamente para seus proprios interesses, portador de um saber estéatico. O
homem é um ser social, um ser que desenvolvera suas especificidades
individuais, mas ciente de sua importancia e repercussdo no ambito social.
Porém, essa consciéncia ndo é inata, ela é construida. Segundo Anisio, a escola
é local propicio para a construgdo desta consciéncia social. Nela o individuo
adquire valores; nela ha condi¢des para formar o ser social. “Como a escola
visa formar o homem para 0 modo de vida democratico, toda ela deve procurar,
desde o inicio, mostrar que o individuo, em si e por si, € somente necessidades
e impoténcias; que s6 existe em funcéo dos outros e por causa dos outros; que a
sua acdo é sempre uma trans-acdo com as coisas e pessoas e que saber é um
conjunto de conceitos e operacOes destinados a atender aquelas necessidades,
pela manipulagdo acertada e adequada das coisas e pela cooperagcdo com 0s
outros no trabalho que, hoje é sempre de grupo, cada um dependendo de todos

e todos dependendo de cada um”.
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Ao abordarmos os fundamentos da educacdo para a cidadania partimos, inicialmente, do
principio de que a educacao é essencial a formacéo da cidadania democratica, sendo esta entendida
como a concretizacdo dos direitos politicos, civis e sociais que permitem ao individuo a insercéao
na sociedade.

A educacdo, nesta perspectiva, deve possibilitd-lo a transposicdo da marginalidade para a
materialidade da cidadania. Ela € um dos seus atributos, faz parte da sua esséncia. Nao é possivel
pensarmos na sua conquista sem educacdo, embora tenhamos a clareza, também, dos seus limites,
principalmente no mundo globalizado em que os meios de comunicacdo exercem uma forte
influéncia na formacéo dos individuos.

A importancia da educacao nesta direcdo € confirmada em pesquisas realizadas por Cardia
(1995), ao evidenciarem a relacdo existente entre o desconhecimento da populacdo sobre seus
direitos e a ndo-utilizacdo de mecanismos para concretiza¢do ou denuncia de violagdo dos direitos.

Este desconhecimento parte, exatamente, dos grupos que apresentam as condigdes sociais e
de escolaridade menos favoraveis e tém os direitos mais violados.

Segundo Bobbio (1986), esta constatacdo vem confirmar que a educacdo para a cidadania €
uma promessa nao cumprida, apesar de terem os discursos sobre democracia, nos Ultimos séculos,
incorporado a idéia de que a Unica forma de o sudito transformar-se em cidaddo é garantir-lhe o
direito a cidadania ativa e a educacdo para democracia surgiria no exercicio da pratica
democrética.

Isto mostra que ndo basta garantir o acesso e permanéncia do individuo na escola; é
imprescindivel reavaliar a finalidade da educacdo, seus objetivos e o papel social da escola, de
forma a poder responder as novas exigéncias que emergem na sociedade, entre estas as questes
referentes aos direitos humanos e a cidadania.

Educar nesta direcdo é compreender que direitos humanos e cidadania significam pratica de
vida em todas as instancias de convivio social dos individuos: na familia, na escola, no trabalho, na
comunidade, na igreja e no conjunto da sociedade. E trabalhar com a formagao de habitos, atitudes
e mudancas de mentalidades, calcada nos valores da solidariedade, da justica e do respeito ao
outro, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Desta forma entendemos, como Benevides (1991), que a formagéo para a cidadania requer:
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1- “a educacdo para a participacdo da vida publica, o que implica na tomada de
consciéncia dos direitos e deveres do cidaddo; 2 - a educacdo para a ética na
politica, que consiste na formacdo através da valorizagdo e do desenvolvimento
das virtudes republicanas e das virtudes democréticas”. [E ainda], que a educagéo
para a cidadania, assim como sua extensdo para os direitos humanos, uma vez
gue decorre de uma opcao radical pelos valores republicanos e democraticos, tem
como premissa a superagdo da antiga visdo liberal - e “neoliberal” reformada -

sobre educacdo e cidadania , (Ibid: 8)”.

Educar para a cidadania tomando-se por base os valores republicanos e democraticos
significa desenvolver contetdos e préaticas no sentido de que:

» quanto aos valores republicanos, entende-se como o respeito as leis legitimadas e
aprovadas pelo povo; respeito ao bem puablico, ao bem coletivo acima dos interesses privados; a
responsabilidade no exercicio do poder nas diferentes instancias de atuacdo do individuo.

* quanto aos valores democraticos, compreende-se o respeito a igualdade e o repddio aos
privilégios; a aceitacdo da vontade da maioria legitimamente formada, com total respeito as
minorias e aos direitos humanos (Jornal da Rede Brasileira de Educacdo em Direitos Humanos, n°
3, julho, 1998).

Além destes aspectos que devem orientar um projeto de educacdo voltado para formar a
cidadania, acreditamos que ele pode se efetivar em dois niveis: no sistema educacional — s6 é
possivel através da vontade politica dos agentes definidores e formuladores das politicas
educacionais no pais — e na adesdo dos executores dessas politicas nas diferentes instancias do
sistema. Na escola e nos espacgos educativos informais, € imprescindivel a adesdo dos atores ao
projeto pedagdgico, de forma coletiva, o que requer a participacdo de todos os sujeitos envolvidos
com o trabalho, nas diferentes etapas de planejamento: elaboracéo, execucéo e avaliagéo.

Nesta compreenséo de educacdo para formacao da cidadania democrética, qual é o papel da
escola?

Acreditamos que a escola é um espaco possivel para a realizacdo da tarefa de educar nesta
perspectiva. Esta posicdo é reforgada Silva (1999), ao considerar a escola como o lugar
privilegiado para a educagdo em direitos humanos, “por que é onde se da a transmissao cultural e a
formacdo para a convivéncia social. Ela se encarrega de transmitir cultura as novas geracoes, por

isso, valores e habitos”.
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Esta escola é o que Touraine (1998) denomina de escola democratizante, ou seja, é a que
assume o compromisso de capacitar 0s individuos para serem atores, ensina a respeitar a
liberdade do outro, os direitos individuais, a defesa dos interesses sociais e os valores culturais.

E importante, ainda, que a escola trabalhe com o aluno o respeito a cultura do outro, as
diferencas, em termos de necessidades, opc¢des e caracteristicas dos sujeitos.

Estas caracteristicas da escola democratizante sdo reforcadas por BRAYNER (1995), ao

destacar a necessidade de o aluno adquirir competéncias em diferentes campos:

“No campo lingliistico-argumentativo, capaz de gerar cédigos elaborados
necessarios a formulacfes generalizantes e abstracionistas exigidas no circuito da
comunicabilidade intersubjetiva produtora de verdades consensualmente validas,
espaco decisivo de geragdo de palavras e de agdo; a competéncia propositiva,
capaz de gerar téticas e estratégias alternativas e que forgosamente re-envia a
confrontacdo argumentativa ao espaco publico e ao didlogo; a competéncia
decisoria, que exige a visibilidade do outro, em voz e ac¢do; a competéncia auto-
inquiridora que nos permite interrogar os fundamentos de nossa propria insercéo
no mundo, de nossas relagdes com ele e com os outros” (BRAYNER, 1995,

p.141-142).

Para o alcance destas competéncias é importante, como afirmam Vera Candau e outras
(1995), que “a escola seja um espaco onde se formam as criancas e 0S jovens para serem
construtores ativos da sociedade na qual vivem e exercem sua cidadania”. Essas autoras,
retomando Sime (1991), chamam a atencdo no sentido de que esta proposta educativa deve ter
como eixo central a vida cotidiana, vivenciando:

“Uma pedagogia da indignacdo e ndo da resignacdo. Ndo queremos formar seres
insensiveis e sim seres capazes de se indignar, de se escandalizar diante de toda
forma de violéncia, de humilhagdo. A atividade educativa deve ser espago onde
expressamos e partilhamos esta indignagéo através de sentimentos de rebeldia
pelo que estd acontecendo” (SIMEN, 1991, p.110).
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Um dado importante evidenciado na pesquisa de Cardia (1995) é que os professores, a
igreja e os sindicatos séo destacados pela populacdo como os que mais ajudam a efetivacdo dos
direitos humanos.

“Os professores ajudam a realizagdo dos direitos porque educam a populagéo e
a educacdo é um instrumento fundamental para a populacdo viver o direito.
Permite vencer duas barreiras do acesso aos direitos: a falta de conhecimento das

leis e dos direitos e de como fazer valer estes direitos” (Ibid: 28).

Estes achados refor¢cam a necessidade e a importancia de a escola assumir 0 compromisso
de trabalhar a educacdo de maneira que possa contribuir para a aquisicdo dos conhecimentos dos
direitos, como reivindica-los e, também, como amplia-los. Neste projeto, o papel do professor é
fundamental, uma vez que € o agente mediador entre o conhecimento sistematizado historicamente
e 0 aluno enquanto produtor do saber escolar.

Paiva (1997), reconhece a importancia da escola, chama a atencdo para o fato de que a
formacéo da cidadania no interior da escola envolve, necessariamente, um contexto que possibilite
este projeto de escola, e que estd condicionado a0 modelo de sociedade que se quer
construir, ou seja:

“Assegurar os  direitos humanos dentro das escolas depende, portanto, do
nivel em que a sociedade logra assegura-los fora da escola. O espago escolar foi
dessacralizado, tornou-se um espaco como qualquer outro, reflexo em que a
escola se insere e do seu entorno imediato. Defender os direitos humanos na
escola tem hoje, portanto, as mesmas conotacdes e oferece dificuldades que a sua
defesa encontra na sociedade em geral. Defendé-los universalmente passando
pelas escolas supfe também a disposicdo de reconstruir a escola publica como
instrumento verdadeiramente democratico de constru¢do de uma sociedade

marcada por uma maior equidade”, (PAIVA, p. 5).

Os comentarios apresentados pela autora mostram que a escola deve ser vista como uma
instancia dentro da engrenagem da sociedade que podera contribuir para a educagdo em direitos
humanos e cidadania, mas, a0 mesmo tempo, convive com os limites e determinacdes da propria

sociedade. Acreditamos que nesta contradicdo das sociedades capitalistas, que limitam os direitos
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e, a0 mesmo tempo, os asseguram legalmente, podemos encontrar as possibilidades de avangar no
fortalecimento da cidadania democratica.

Neste mesmo sentido, Coutinho (1994) admite que sdo necessarias e imprescindiveis
algumas condigdes para a concretizacdo de uma proposta educacional democratica. Em primeiro
lugar: a educacdo tem que se tornar um direito universal para que todo individuo se aproprie da
cultura e do conhecimento produzido pela sociedade, e a escola é o principal “locus” para
apropriacdo desse conhecimento. Em segundo lugar: assegurar o pluralismo de pensamento e de
idéias para todos, ou seja, a liberdade de expressdo e o respeito a diversidade. Em terceiro lugar:
garantir a gestdo democratica dos servicos educacionais em todos os niveis e instancias do ensino,
0 que vai exigir da escola um permanente dialogo com a sociedade civil de um modo geral.

Para a escola concretizar uma proposta pedagdgica nesta perspectiva precisa democratizar
as relacOes, as estruturas e os materiais, transformando-se em uma “escola democratizante”, no
dizer de Touraine (1996).

Este modelo requer pensar outro formato de trabalho pedagogico, em que os contetudos
curriculares tenham como eixo norteador a tematica dos direitos humanos e da cidadania, e a
pratica pedagogica priorize o dialogo, o debate, a participacdo, problematizacdo e a critica. O
aluno neste e processo € o agente ativo e produtor do seu conhecimento; o professor, 0 mediador
entre 0 aluno e o conhecimento historicamente sistematizado, e a escola, local de exercicio
permanente da cidadania.

E importante que a escola, na sua proposta metodoldgica, considere, conforme propde Vera
Candau et alii (1995):

“A vida cotidiana como referéncia da acdo educativa. O conhecimento da realidade € o
ponto de partida no sentido de possibilitar ao aluno diferentes estagios, de aprendizagem:
conhecer, compreender a realidade social e apresentar propostas para sua melhoria e
transformacio. E na trama diaria das relagbes, emocdes, perguntas, conflitos, socializacdo e
producéo do conhecimento que se cria e recria continuamente a nossa existéncia. Entendemos que
0s acontecimentos do cotidiano, propostas e politicas governamentais sao contetidos que devem
fazer parte do curriculo escolar. E importante que o aluno perceba as tramas e complexidades em

que sdo engendradas as politicas publicas e as suas determinagdes”.
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1. A escola enquanto local de exercicio permanente da cidadania ativa. Os sujeitos do trabalho
escolar devem ser vistos como 0s autores e atores do projeto pedagoOgico nas suas diferentes

etapas: planejamento, elaboracéo, execuc¢éo e avaliacao.

2. A prética educativa como dialdgica, que busca a superacdo das préticas autoritarias como

condicdo para a existéncia da escola democratica.

3. O compromisso com uma sociedade que tenha como base a afirmagéo da dignidade da
pessoa humana. Este compromisso requer a afirmacéo de valores como a solidariedade, a justica e

a ética.

Portanto, a escola, ao propor trabalhar nesta direcdo, precisa abrir as portas para o contato
com a comunidade, no sentido de compreender o contexto local, condicdo inicial para entender as
relacBes e determinacbes mais gerais do conjunto da sociedade. E papel da escola trabalhar as
competéncias basicas ja& mencionadas, pelos diversos autores, cumprindo, assim, a sua funcédo
social, que ¢é de garantir a socializacdo dos conhecimentos bésicos a formacao do cidad&o.

Trabalhar, nesta perspectiva, como afirma Bosi (1988), é vivenciar processos de
sensibilizacdo, percepcdo e reflexdo sobre a tematica, o que implica também mudanca de

mentalidade, cujo caminho se da através da formacéo inicial e continuada dos educadores.

5.3 A formagcéo do professor na possibilidade da construgéo da cidadania

Primeiramente o discurso oficial inserido na LDB (Titulo VI) dos Profissionais da
Educacdo-Art. 61- deixa clara a formacdo de profissionais de educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;

I aproveitamento da formag&o e experiéncia anteriores em instituigdes de ensino e outras

atividades.
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Ao pensarmos na construcdo da escola democrética, cuja referéncia é a educacdo para a
cidadania, a formacao do educador coloca-se como uma exigéncia, pois sabemos que € necessario
operar uma mudanca radical do modelo de formacao do educador e, consequentemente, da escola.

Essa mudanca radical implica repensar a formacdo do educador nos mesmos parametros,
até porque as analises, sobre tal formacao nos diferentes niveis e momentos, inicial ou continuada,
tém constatado a méa qualidade dos cursos, em termos da sua inadequacéo aos sistemas publicos de
ensino, além da defasagem de contetidos e de métodos.

Os velhos conceitos e paradigmas até entdo utilizados como fundamentos dessa formagéo
ndo tém sido suficientes para responder as questdes que tém permeado e inquietado a sociedade de
um modo geral. O aumento da violéncia, a deterioracdo econémica e da qualidade de vida da
maioria da populacdo e a problematica da baixa qualidade dos sistemas educacionais de ensino
emergiram no cenario escolar especialmente nas ultimas décadas, decorrentes da inexisténcia de
politicas sociais mais consequentes.

Paiva (1997) chama a atencdo para o fato de que a rapida massificacdo dos sistemas de
educacdo, acompanhada da urbanizacdo/favelizacdo, trouxe uma nova escola que ndo tem
correspondido as exigéncias das sociedades modernas.

No cenério educacional brasileiro, Paiva comenta que a escola publica é hoje freqiientada
por uma populacdo que habitualmente nédo tinha acesso a escola, até porque a ndo-garantia desse
direito para toda a populacdo, durante muito tempo, foi vista como uma coisa “normal” e
“legitima”, dentro da concepcdo liberal do “dote” e da “capacidade individual”, ou seja, 0s
individuos chegavam a escola por mérito e esforco pessoais e, portanto, s6 estes mereciam ter
acesso a educacéo. Por outro lado, esta € uma populacdo que vé cotidianamente seus direitos serem
atingidos sob as mais diferentes formas, no conjunto da sociedade, e, inclusive, dentro da propria
escola.

A democratizacdo do acesso a educacdo ocorreu a0 mesmo tempo em que as cidades
cresceram e ampliou-se a violéncia, o trafico de drogas, a disputa entre grupos. A escola tornou-se,
também, palco de lutas e de conflitos, como reflexo da problematica vivenciada pela sociedade
como um todo. Nesse cenario, os direitos humanos sdo cada vez mais desrespeitados. Sdo
inimeros os exemplos de préticas de violéncia, verbal e fisica, que acontecem no interior da
escola, apontados em pesquisas mais recentes. Essas praticas aparecem nédo so entre os alunos, mas

entre estes e os professores, manifestadas atraves de insultos, palavroes, ameacas, destruicdo das
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instalacdes fisicas da escola e, de forma simbolica, através de gestos, preconceitos e pelo uso da
avaliacdo da aprendizagem como instrumento disciplinar.

A escola tradicional deu lugar a uma escola popular de massa, na qual nao existe mais lugar
para cumprimento de ritos e regras tradicionais descolados dessas questdes. Mas essa
transformacéo ndo foi acompanhada de processos de formacdo e capacitacdo dos professores de
maneira a habilita-los para trabalhar com essa nova realidade.

Além disso, a formacdo inicial dos educadores ndo tem sido, novamente, alimentada por
processos de capacitacdo continua e sisteméatica. O modelo mais comum é a capacitacdo pontual,
sem seqliéncia, e acrescenta-se, ainda, que as metodologias usualmente empregadas estéo calcadas
nas concep¢des de ensino enquanto transmissdo/repasse de informacéo e a aprendizagem como
processo passivo de assimilacdo. A problematizacdo do conhecimento, do confronto teérico-
pratico, o debate de idéias e de posicOes praticamente inexiste nas praticas educacionais e na
formagéo do educador.

A partir dessas constatacGes, entendemos que uma proposta de formacédo do educador que
visa contribuir para a formacdo da cidadania deve ter como fundamentos os principios da
democracia, pois acreditamos que a concretizacdo da verdadeira democracia requer dos cidadaos o
conhecimento das causas e processos que determinam as injusti¢as sociais €, a0 mesmo tempo, das
alternativas coletivas para supera-las.

A formacéo do educador que tem como perspectivas essas questdes e, conseqlientemente, a
melhoria da qualidade do ensino deve partir da compreensdo da formacéo cultural do nosso povo
brasileiro, do respeito as diferentes culturas e do entendimento da evolugéo historica dos direitos
humanos, da cidadania e da democracia.

O processo de globalizacdo, os avangos tecnoldgicos e a ampliacdo dos meios de
comunicagdo tém contribuido para aumentar as diferencas culturais no conjunto das sociedades,
gerando as sociedades multiculturais. Hoje essas sociedades convivem com uma multiplicidade de
grupos que ganharam forca e espaco, de tal forma que as suas reivindicacGes ndo sdo mais vistas
pelo Estado apenas como reivindicacfes de grupos isolados e dissonantes da sociedade. Este teve
gue reconhecer que a sociedade atual ndo é mais formada pelas categorias mais amplas e
generalizadas, mas se compde de novas identidades culturais.

Assim, cabe ao Estado reconhecer, de fato, essas novas categorias e a sociedade civil cabe

contribuir para que 0s novos grupos possam serem gestados de forma a apresentarem as suas
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diferencas. Na verdade, esta € a luta pela conquista dos direitos especificos, que, em sua maioria,
tém ficado submersos ao que Boaventura Santos, chama de “universalismo antidiferencialista dos
direitos”.

Este autor comprova em suas pesquisas que tanto o universalismo antidiferencialista que
opera pela descaracterizagdo das diferencas, como o universalismo diferencialista, que opera pela
negacdo das hierarquias que organizam a multiplicidade das diferencas, s6 contribuiram para
ampliar as desigualdades ao reduzirem a um simplismo as complexas rela¢fes entre igualdade e
identidade, e entre igualdade e diferenca, pois o universalismo antidiferencialista inferioriza pelo
excesso de semelhancas e o universalismo diferencialista pelo excesso de diferenca. Por isso, nem
toda diferenca é inferiorizada, desde que respeitada a sua especificidade.

Boaventura Santos chama a atencdo para um novo imperativo categorico que deve presidir essa
articulagdo: temos o direito a ser igual sempre que a diferenga nos inferiorize; temos o direito a ser
diferente sempre que a igualdade nos descaracteriza.

Estes conteddos devem preparar o educador a viver em uma sociedade cada vez mais
complexa, quer pela problematica da exclusdo social e econémica, quer pela extensao e agilidade
de informacdo que os meios de comunicagdo oferecem, quer pelos avancos de novos
conhecimentos tecnoldgicos, aos quais s6 uma pequena parcela da populagdo brasileira tem acesso,
inclusive pelas diferencas de identidades culturais dos grupos que compdem a sociedade.

No Brasil, o educador ndo pode deixar de conhecer as causas e consequéncias das constantes
e sistematicas discriminagdes e preconceitos contra os pobres, as mulheres, 0s negros, os indios, 0s
homossexuais, as quais muito tém contribuido para justificar as permanentes formas de excluséo e
tratamentos desiguais.

O autor Milton Santos (1997) destaca trés dados centrais para entender as questdes do
preconceito, do racismo e da discriminagéo:

“O primeiro é a corporalidade, o segundo é a individualidade e o terceiro é a
questdo da cidadania. A corporalidade inclui dados objetivos que nos leva a
pensar na localizacdo, a mobilidade e a destreza de cada um de nés, a
individualidade inclui dados subjetivos e permite a partir do bom senso, alcangar
certo grau de exercicio de transindividualidade, com a consciéncia sobre as
pessoas e sobre os outros e a cidadania inclui dados politicos e propoésitos
juridicos. E a consciéncia de direitos e supde a consciéncia dos direitos que
temos e a capacidade de reivindicar” (SANTOS, M. p. 133-134).
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O que se almeja, hoje, ndo s6 no Brasil, mas nos diferentes paises que lutam pela defesa
dos direitos humanos, € o respeito, essencialmente, as diferencas em relacdo a raca e género,
respeitando-se a igualdade de direitos. O movimento das mulheres é um dos exemplos em que as
mesmas querem exercer plenamente seus direitos enquanto iguais e enquanto diferentes.

A grande questdo que se coloca é como reconhecer essas diferencas e a0 mesmo tempo
garantir a igualdade. Algumas propostas tém sido colocadas para que seja possivel garantir um
minimo de inser¢do das minorias do ponto de vista socioeconémico, e ndo numérico — negros,
mulheres, idosos, deficientes —, em diferentes cargos e ocupagfes publicas em nossa sociedade,
como é o caso das “cotas”, enquanto politica de *“acdo afirmativa”, conforme menciona Ruth
Cardoso (1997). Embora essa proposta tenha causado muita polémica, ela precisa ser vista
enguanto processo transitorio, até que a sociedade tenha um maior nivel de consciéncia do respeito
aos direitos dos individuos de forma igual para todos.

Essas questdes devem fazer parte do contetdo a ser trabalhado no processo de formacdo do
educador em direitos humanos e cidadania.

Este embasamento deve possibilitar ao educador momentos de construgdo de saberes, de
praticas, de habitos, de atitudes e da conscientizacdo de valores que possam contribuir para a
construcdo da cidadania democratica.

No entanto, sabemos que desenvolver uma proposta de formacdo do educador baseada
nestes fundamentos ndo é tarefa facil, porque significa trabalhar uma nova cultura de compreensdo
de mundo, de sociedade e de individuo, a partir do pressuposto da igualdade de direitos para todos.
E, na verdade, criar uma contra-cultura, no sentido de combater praticas discriminatorias,

preconceituosas, de privilégios, de dominacao e de desigualdade de acesso aos direitos.

* Visdo de formacéo do educador

Ao focalizarmos a formacdo do educador nesta perspectiva, torna-se necessario
explicitarmos, a que formacdo estamos nos referindo. Entendemos que a formacao do profissional
da educacdo estda em permanente processo de construcdo. Ela é engendrada em diferentes
momentos e espacos: 0 primeiro momento € o da formacdo inicial, que deve habilitar o
profissional para o exercicio da atividade pedagogica em suas maltiplas especificidades, desde a

tarefa docente, diretamente em sala de aula, como as tarefas administrativas e pedagdgicas —
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direcdo, orientacdo/coordenacdo pedagogica; o segundo momento é a formacdo, permanente,
continua, que acontece durante toda a trajetoria profissional do educador, e se constitui em
elemento inerente ao trabalho do educador e condi¢do para melhor qualidade de ensino.

A formagdo é aqui entendida enquanto processo que se da de forma sistematica e continua a
partir do confronto da reflexdo-acdo-reflexdo, ou seja, do conhecimento teorico-pratico. A
formacéo continuada é a acdo sistematica que busca no conhecimento produzido historicamente e
no cotidiano do trabalho escolar o seu conteddo de reflexdo-teorizacdo-instrumentacdo e
transformacdo, priorizando as reais necessidades e possibilidades da instituicio escolar. E no
encontro da pratica pedagdgica com o conhecimento tedrico que o professor € capaz de apreender
0 seu significado, explicitar o real e oferecer ao aluno condigdes e instrumentos basicos para que o
mesmo possa intervir na realidade social.

Nesta direcdo, Garrido Pimenta (1999) chama atencdo para a necessidade de se pensar a
formacdo do educador “como um continuum de formac&o inicial e continua”, entendendo que “a
formacéo é autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram saberes iniciais em confronto
com suas praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (Ibid: 29).

Este processo é o que Peter Woods (1995) chama de pratica reflexiva, pois requer a
formacéo do professor criativo, enquanto aquele que possibilita ao aluno a introducdo do novo. O
ato criativo traz mudangas, e para que este processo aconteca € importante que o professor esteja
sintonizado, culturalmente, com o contexto socio-politico dos seus alunos e dos seus pais, para que
possa estabelecer relagdes com o processo de ensino de forma inovadora e motivadora. Isto requer
um constante olhar sobre a sua pratica e sobre o resultado do ensino na perspectiva da acao
reflexiva.

Antdnio Ndvoa (1995), observa que a formacdo continuada deve possibilitar ao educador:

“a reconstrucdo de suas identidades, estimulando-o a uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre percursos e
0S projetos proprios, com vista & construcdo de uma identidade, que é também

uma identidade profissional”.

A formagdo do professor na perspectiva reflexiva deve ser vista como uma “politica de

valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicdes escolares”
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(Selma Garrido Pimenta, 1999, p.31), e requer condicBes favoraveis de trabalho, de salario, de
forma a garantir a participacao desse profissional em uma formacao continua.

Neste processo de formacdo, o educador precisa ser considerado como profissional o que
significa assegurar 0 acesso aos conhecimentos basicos que lhe garantem os direitos na condicao
de sujeito e na condigéo de trabalhador.



6. A CONSTRUCAO DA CIDADANIA NA ESCOLA PUBLICA: O DISCURSO OFICIAL
DAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO, EMPREGO EXCLUSAO

Este capitulo examina rapidamente as principais leis, planos e programas federais que
especificam as diretrizes nacionais das politicas publicas de educa¢do no Brasil.

Entre os documentos privilegiados para andlise destacam-se a Constituicdo Federal
(CF/1988), a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996), o Plano Nacional de
Educacao (PNE, Lei n° 10.172/01) e as Diretrizes Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental
(Parecer CEB/CNF n°04/98 e resolucdo CEB/n 02/98), e as Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental e Médio no Sistema de Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (Resolugdo
n°243/99 do Conselho Estadual de Educacgédo), Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental (PCN/1997), EJA e Ensino Tecnico.

Na LDB, Lei 9394/96, o sistema é centralizado no Ministério da Educacdo (MEC) que tem
a prerrogativa de elaborar a politica educacional. O CNE apenas elabora normas, perdendo assim
seu carater liberativo, definidor da politica educacional. Portanto, torna-se 6rgdo cuja participacdo
é apenas consultiva, ndo conquistando o carater co-gestionario que lhe era previsto, ocorre um
alijamento de propostas progressistas de educacao na promulgacéo da lei.

A educacdo basica tem, por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio a
cidadania e fornecer-lhes meios indispensaveis para progredir no

trabalho e em estudos posteriores, LDB, Art 22,1996. (DISCURSO
OFICIAL)

O desafio que o pais enfrenta no momento é o de articular um novo modelo de
desenvolvimento que possa trazer para o conjunto da sociedade brasileira a perspectiva de um

futuro melhor. E preciso dar um salto adiante no sentido de uma administracdo puablica menos
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burocratica e mais gerencial, baseada em conceitos atuais de administracédo e eficiéncia, voltada
para o controle dos resultados e descentralizada, mais proxima do cidaddo, que, numa sociedade
democratica, é quem da legitimidade as instituicGes.

O direito a educacdo desempenha historicamente a fungdo de ponte entre os direitos

politicos e os direitos sociais: o0 alcance de um nivel minimo de escolariza¢éo torna-se um direito-
dever intimamente ligado ao exercicio da cidadania politica. O Estado deve garantir que todas as
criancas sejam escolarizadas, considerando as exigéncias e a natureza da cidadania, estimulando o
desenvolvimento de cidaddos em formacédo. O direito a educacdo é um direito social de cidadania
genuino porque o objetivo da educacdo durante a infancia € moldar o adulto em perspectiva. O
processo de extensdo da cidadania vincula-se assim a dindmica democratica.
A cidadania se expande e se afirma na sociedade na medida em que os individuos adquirem
direitos e ampliam sua participacdo na criacdo do proprio Estado. Neste final de século, estd
surgindo o direito do cidad@o de considerar que o patrimdnio publico seja efetivamente de todos e
para todos. Esse direito deverd merecer cada vez mais a atencdo de politicos, juristas e da
sociedade como um todo.

Os direitos que constituem a cidadania sdo sempre conquistas, resultado de um processo
histérico no qual individuos, grupos e nagdes lutam para adquiri-los e fazé-los valer. A cidadania,
no entanto, é também uma pratica; por isso, sociélogos, antropélogos e educadores salientam a
importancia crescente dos movimentos sociais para construcdo da cidadania pela afirmacdo dos
direitos sociais.

O Titulo I da Constituicdo Federal do Brasil, e lei maior do Pais cita como principios
fundamentais da Republica Federativa: a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, 0s
valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo politico.

Estado e sociedade devem formar uma democracia, um todo indivisivel. O Estado, com
competéncia e limites de atuagdo definidos na Constituicdo, tem seu poder de legislar e de
tributar legitimado pelo processo eleitoral. A sociedade manifesta seus anseios e demandas por
canais formais ou informais de contato com as autoridades constituidas. E pelo diélogo
democratico entre o Estado e a sociedade que se definem a prioridade a que o governo deve ater-
se para a construcdo de um pais mais prospero e justo.

A leitura combinada da Constituicdo, da Lei 9394/96 e da Resolucdo CNE/CEB 1/2000

mostra que tais ordenamentos se mantém fiéis ao mesmo espirito, de propiciar a educacdo de
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forma justa, democratica e acessivel a todos, inclusive aqueles que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria. Trata-se de democratizar o0 acesso a educacdo como direito a cidadania.

E evidente que a politica educacional, com seus pressupostos e diretriz, prioriza a gestdo
democrética, n°10.576/RS, em articulacdo com a sociedade e d& realce a esses pressupostos com
a definicdo do que se denominou de Ténicas da Politica Educacional, como prioridades basicas
para esta gestao.

Com a preocupacdo e o dever de buscar caminhos, formas de intervencdo governamental
na escola publica, que pudessem contribuir para superar as dificuldades diagnosticadas e garantir
uma educacéo de qualidade, a Secretaria de Educacdo prevé a realizacdo de acOes integradas no
conjunto da esfera pablica e que tenham como caracteristicas a continuidade das politicas. Dessa
forma, define as Ténicas da Politica Educacional:

Particularmente, com relagéo ao Estado Brasileiro, a Constituicdo Federal de 1988 trouxe a
triplice dimensdo do desenvolvimento da pessoa, do preparo para o exercicio da cidadania e da
qualificacédo para o trabalho. O referido documento também aponta a “Educacdo como direito de
todos” (artigo 205), ampliando assim ainda mais, a importancia da mesma, a busca da
consolidacdo da cidadania para 0 homem do seculo XXI.

Propde que a educacdo possa atingir dimens@es tecnoldgicas, cientificas e comportamentais
- exigindo ainda a esse mesmo trabalhador, a sua capacitacéo, reflexdo critica, o fazer, o criar e
educar-se permanentemente - apesar dos limites impostos pelo processo produtivo.

No campo da Educacéo existe uma contradi¢cdo do sistema capitalista, a partir do momento
em que a sociedade determina a agdo escolar por um lado, mas a escola reage, gerando focos de
divergéncia e movimentos contrarios a manutencdo da situacdo vigente. Nesse sentido MELLO
(1985, p. 36), diz que a escola... “... ndo é nem redentora dos injusticados, nem mera reprodutora
passiva das desigualdades sociais, mas sim uma das mediagfes na qual mudancgas sociais em

direcdo a democracia podem acontecer”.(grifo nosso)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) Lei n°10.172/01é um instrumento da politica
educacional que estabelece diretrizes, objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de
ensino, para a formacgdo e valorizacdo do magistério e para o financiamento e a gestdo da
educacéo, por um periodo de dez anos. Sua finalidade é orientar as acfes do Poder Publico nas
trés esferas da administracdo (Unido, estados e municipios), 0 que o torna uma peca-chave no

direcionamento da politica educacional do pais.
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O PNE tem respaldo legal na Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), aprovada em dezembro de 1996. A LDB, em sintonia com a
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, determinou a elabora¢do de um plano nacional de
educacédo no prazo de um ano, a contar da data da sua publicacdo. Entretanto, depois de trés anos
de tramitacdo no Congresso Nacional e muito debate com a sociedade civil organizada e

entidades da area educacional, o PNE foi sancionado em janeiro de 2001.

Mesmo assim, o Plano aprovado ndo contemplou a vontade da sociedade civil organizada,
que também havia elaborado e apresentado uma proposta de plano ao Congresso, que por sua vez
buscou fundir a proposta da sociedade com a do Poder Executivo. O resultado desta fusdo foi
denominado pelas entidades da area educacional, que trabalharam ativamente na elaboracdo do
Plano Nacional da Educacao da Sociedade, de “mera carta de inten¢Ges” do governo para a area da

educacéo.

Todos os documentos analisados Constituicdo Federal (CF/1988), a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB/1996), o Plano Nacional de Educagéo (PNE, Lei n. 10.172/01) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental (Parecer CEB/CNF n°04/98 e Resolucao
CEB/n®02/98), e as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental e Médio no Sistema de
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (Resolucdo n 243/99 do Conselho Estadual de
Educacdo), Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCN/1997), EJA e Ensino
Técnico, reforcam a idéia de formar e preparar para o exercicio da cidadania e para 0 mercado de
trabalho perpassam nestes discursos, mas merece destacar o fato da populacdo necessitar o
dominio do conhecimento basico transcrito nestes documentos para atender as exigéncias do
mercado de trabalho, principalmente no desenvolvimento tecnoldgico/digital que
consequentemente fica excluido.

Cabe lembrar que com a aprovacdo da LDB/1996, tinhamos vigente quatro legislacdes
educacionais, originadas em periodos distintos da historia brasileira - antes e durante a ditadura

militar - que tratavam a educagdo de forma fragmentada, desconsiderando a idéia de Sistema
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Nacional de Educacdo (SNE). Sao elas®: 4.024/61, 5.540/68, 5692/71 e 7.044/82 (retira a

obrigatoriedade de ensino profissionalizante para o 2° grau).

Conforme discurso nestes documentos: formar o cidaddo € dar orientagdes bésicas de
respeito e condigdo social. A condicio social é que faz o cidad3o. E conscientizar, e para isso €
fundamental a leitura, a escrita e a compreensdo do mundo. Através da educacédo o aluno vai saber,
conhecer seus direitos, suas obrigacdes. Esta énfase € dada na escola, sobre os direitos do aluno,
fundamentados na legislacdo educacional.

Merece destacar que o aluno cidaddo necessita dominar ndo somente a leitura, o célculo e a
escrita, mas também poder dominar o conhecimento basico para atender as exigéncias do
desenvolvimento tecnoldgico/ as novas formas de producdo do mundo de trabalho e a concorréncia
as escassas ofertas de trabalho. Isto ndo vem ocorrendo, onde é nitido o reflexo da excluséo e do
desemprego. A violagdo do direito a educacgdo produz o cidaddo elemento, no dizer de José Murilo
de Carvalho (1995), ou seja, o individuo, formado, diferente diante do mundo globalizado, que néo
é capaz de decodificar a linguagem da sociedade tecnolégica/digital, e, consegiientemente, fica
excluido.

Merece destaque, também, o fato de o analfabetismo predominar em uma populacdo
economicamente ativa, que necessita dominar o conhecimento basico para atender as exigéncias do
desenvolvimento tecnoldgico, as novas formas de producdo do mundo do trabalho e a concorréncia
as escassas ofertas dos postos de trabalho.

Um outro dado a acrescentar a problematica o analfabetismo é o baixo indice de
escolarizacdo no sistema educacional, pois 0 nimero de alunos matriculados, inicialmente nao
indica que tenham concluido o ensino fundamental, 41% da populacdo adulta tinham menos de

quatro anos de estudo e apenas 5.3% dessa populagcdo completavam 12 anos de escolaridade.

8 Dermeval Saviani explicita que a "Lei n° 4024/61 esta ainda em vigor, modificada, porém, em aspectos substantivos
pela legislacdo posterior. Com efeito, apds o golpe militar de 1964, a necessidade de ajustar a educacdo a ordem socio-
politica entdo implantada levou a aprovacdo, em 28/11/68, da Lei n° 5.540/68, que reformulou a parte da Lei n° 4.024
referente ao ensino superior, 0 mesmo ocorrendo em 1971 quando foi aprovada, em 11/08, a Lei n°® 5.692/71, que
modificou toda a parte da LDB relativa aos ensinos primario e ginasial (1° grau) e colegial (2° grau)." SAVIANI,
Dermeval. Andlise do substitutivo ao projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. In: Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional : texto aprovado na Comissdo de Educagdo, Cultura e Desporto da CD/ com
comentarios de Dermeval Saviani ... [et al.]. - S&o Paulo: Cortez, ANDE, 1990. p. 103.
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Esta escolaridade caracteriza uma outra categoria denominada de analfabetos funcionais.
Neste grupo estdo incluidos individuos que frequentavam a escola, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, mas por ndo terem completado este nivel de escolaridade e terem abandonado a
escola, apresentam dificuldades na leitura e escrita. Em geral, sdo pessoas que ndo conseguem

compreender um texto simples, como anuncio de jornal, por exemplo.

e Metas do Plano Nacional de Educacgéo nédo séo cumpridas

A maior parte das 76 metas estabelecidas para o ensino basico ndo foi cumprida mais de
quatro anos depois da promulgacdo do Plano Nacional de Educacdo (lei 10.172/01). E o que
mostra um relatorio produzido pela consultoria legislativa da Camara de Deputados, a pedido da

Comisséo de Educacéo e Cultura da Camara.

O PNE tem como principais objetivos elevar a escolaridade da populagdo, melhorar a
qualidade de ensino, reduzir as desigualdades e democratizar a gestdo do ensino publico. Para

tanto, foram estabelecidos 294 metas, com prazos entre 2001 e 2011.

O ex-ministro da Educagdo Paulo Renato Souza (1995-2002), cuja equipe elaborou o
plano, dis-se que as metas eram "perfeitamente exeqiiiveis". E acrescentou: "E um plano realista,

tinhamos plena convicgdo de que poderiamos fazer tudo que esta ali".

Ja ministro, Tarso Genro, disse que as metas "sdo utopias necessarias, desejaveis", para as

quais frequentemente ndo ha "recursos disponiveis".

Das 22 metas para a educacéo infantil estudadas pelo relatério, apenas uma foi cumprida.

Quatro foi atendido em parte e nove ndao foram cumpridas. Ndo ha dados para avaliar as demais.

Entre as ndo atingidas, estd a de estabelecer um programa nacional de formacéo para que
todos os professores tenham habilitacdo especifica de nivel médio --ainda ha 16% sem essa

formagéo.
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No ensino fundamental, das oito metas analisadas, trés ndo foi cumprido, quatro estdo em

andamento lento, e ndo ha dados da tltima.

O PNE previa para 2005 a universalizagdo (100%) do acesso ao ensino fundamental. De
2000 a 2003, cresceu de 94,5% para 97,2% a porcentagem de criangas de 7 a 14 anos na escola, o
que indicava que a meta ndo seria cumprida. O plano também exigia a reducdo em 50% da
repeténcia em cinco anos. Entre 2000 e 2002, a taxa foi de 22,7% para 20,4% --ou seja, queda de
apenas 10,2%. A evasdo, que também deveria recuar 50% no mesmo prazo, diminuiu de 26,6%
para 25,9% -isto é, so 2,63%- entre 2000 e 2002.

Dentre as metas para o ensino médio, o relatério examinou 11. Apenas uma estd em

andamento. Oito ndo foram cumpridas e ndo ha dados sobre as duas restantes.

Pelo PNE, até 2003 todos os formandos do ensino fundamental deveriam ter vagas no
médio. Em 2002, quase 28 milhdes de alunos concluiram o ensino fundamental, mas em 2003

apenas 9.072.942 se matricularam no nivel médio.

Outra meta exigia que se reduzissem em 5% ao ano a repeténcia e a evasdo. De 2002 para
2003, ambos os indices registraram crescimento --a evasdo subiu de 12,32% para 12,50% e a

repeténcia, de 7,44% para 8,23%.

A possibilidade da escola de formar para a cidadania, atualmente, é nitida que é negada de
certa forma, onde produz este cidaddo excluido que faz parte da maioria da populacdo brasileira.
H& uma distorcao do discurso ideal para o real na legislacdo educacional brasileira

A andlise dessas politicas educacionais mencionadas acima permite avaliar como elas
podem facilitar ou dificultar a aquisicdo de padrdes democraticos para a formacdo da cidadania,
uma vez que a politica educacional ndo tem um papel neutro.

A escola publica propde-se a trabalhar em busca de uma proposta democratica de modo
contribuir para a formacao da cidadania, dos seus sujeitos construtores do projeto da sociedade,

seguindo a legislacdo educacional vigente. A escola ndo pode perder de vista as necessidades do
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mundo moderno, carece as politicas publicas formuladoras da legislacdo educacional, questionar a
atual conjuntura do contexto educacional para a cidadania moderna.

Assim, a adentrarmos no processo de formulacdo das leis educacionais, questiona-se d 0s 6rgaos
governamentais maiores investimentos na area educacional, no que tange as novas tecnologias que

ndo imperam na pratica educativa, mas sim nos discursos da legislagdo educacional atual.

6.1 Educacéo para todos: um direito constitucionalmente garantido

O tipo de organizacdo politica e econbémica de um Estado é um aspeto que,
primordialmente, define e limita seu papel perante as politicas publicas® , que, no entender de
Rossetti, sdo compostas por um conjunto inter-relacionado de a¢es que abrangem a “Politica de
Defesa Nacional”, a “Politica Econémica”, a “Politica Exterior” e a “Politica Social”. (Rossetti,
1989, In Santos, 1997a: 13).

A delimitagdo das acGes que compBem cada uma destas frentes ndo € uma questdo
facilmente resolvida, pois as relagdes que se estabelecem entre as mesmas ultrapassam os limites
impostos por definicbes de carater meramente formal. Nesse sentido, por exemplo, Vieira
considera que:

Formando um todo, a politica econdmica e a politica social apenas formalmente
se distinguem e as vezes ddo a enganosa impressdo de que se tratam de coisas
muito diferentes. Nao se pode analisar a politica social sem se remeter a questao
do desenvolvimento econdmico, ou seja, & transformacdo quantitativa e
qualitativa das relages econdmicas, decorrentes de processo de acumulagdo
particular de capital. O contrario também precisa ser observado: ndo se pode

examinar a politica econdmica sem se deter na politica social. (Vieira, 1992: 21).

A partir dessa compreensdo, esse mesmo autor considera que na historia do capitalismo,
as questdes relacionadas com a politica social irrompem com o aparecimento do movimento

operério, em especial no século XIX. (Vieira, 1992:22) Deste modo, as orientacdes da politica

o Segundo Santos (1997a: 13), deve-se entender a politica publica como a acdo desempenhada pelo Estado, através de
seus inimeros agentes e nas trés esferas de governo (Federal, Estadual e Municipal).
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econdmica e social fixadas pelos governos, que definem e sustentam suas propostas, emergem
como resultado dos enfrentamentos politicos entre as diferentes classes sociais que defendem
interesses e objetivos distintos e, muitas vezes, antagdnicos. Esse mesmo autor complementa:
.. quando se toca em politica econémica, politica social, politica educacional,
politica habitacional, politica de sal(de, politica previdenciaria, e em outras
analogas, esta -se mencionando uma estratégia de governo que normalmente se
compde de planos, de projetos, de programas e de documentos variados.
(Vieira, 1992: 20)

Para Demo, a politica social pode ser contextualizada de partida, do ponto de vista do
Estado, como proposta planejada de enfrentamento das desigualdades sociais. (Demo, 1996: 14)
. Quanto ao Brasil, hd muitos desafios para serem transpostos, ha muito o que conquistar para
que a justica e a solidariedade imperem como valores sociais supremos e 0 principio da
igualdade, tdo conclamado em nossas leis, seja garantido para todos. Nessa dire¢do, no ambito da
politica educacional, ha que se conquistar e exigir, de nossos governantes, 0 constante
compromisso de investir no sentido de pér fim a desigualdade quanto ao acesso e permanéncia
na escola e, conseqlientemente, melhorar a qualidade do ensino.

Quando o discurso e as propostas politicas, em ambito nacional, assumem como meta
garantir educacdo para todos, ha que se considerar que os alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais e, dentre estes, particularmente, os portadores de deficiéncia, ainda se
deparam com tratamento desigual, que se legitima ora pela auséncia de recursos especiais que
Ihes permitam estar e ficar no sistema escolar, ora pela indevida excluséo desse segmento da
populacéo do ensino comum.

Ha varias explicacbes para tais atitudes, mas, certamente, a organizacdo e ao
funcionamento das escolas deve ser remetida parcela de responsabilidade. Sobre o exposto,
Mantoan se pronuncia da seguinte maneira:

“A escola elementar espera que os alunos que nela adentram estejam em
condigbes de realizar trocas intelectuais simbdlicas. Sua expectativa ndo é
improcedente, porque para atingir 0s objetivos a que se propde é
imprescindivel tal condi¢do. Ela ndo pode desviar -se de sua vocagdo

fundamental, mas, nem por isso, relegar ao abandono ou mesmo desconhecer
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as necessidades daqueles que ndo estdo preparados para frequenta-la a
contento”. (Mantoan, 1997: 30-31)

A escola, ao ser planejada para atender a todos os alunos da mesma maneira, deixa de

considerar suas caracteristicas individuais e, portanto, trata -os desigualmente. Recorrendo a

Gortéazar, podemos encontrar as seguintes consideragdes sobre 0 exposto:

Atendimento e

Somente a certeza de que a igualdade educacional ndo pode ser obtida,
oferecendo -se 0 mesmo a todos os alunos, sendo a cada um deles aquilo que
necessitem, tornard possivel a integragdo escolar das criangas com deficiéncias.
A igualdade entendida como diversidade, como desenvolvimento das
potencialidades educacionais através de uma oferta multipla, pressupde uma

escolha decidida de integracdo escolar. (Gortazar, 1995: 324).

ducacional direito de o aluno dever do estado. Reafirmando a presenca de

garantias legais e responsabilidades das esferas pablicas em manter e desenvolver a educacéo

escolar brasileira e, mais especificamente, servicos e auxilios educacionais, Mazzotta considera

que:

... A partir da Constituicdo Federal de 1988 e das Constituicdes Estaduais de
1989, tal responsabilidade tem sido mais largamente assumida e cumprida pelos
municipios. Tal ocorréncia se deve, particularmente, ao que dispde a primeira nos
Artigos 208 (garantindo, além de outros, “atendime nto educacional,
preferencialmente na rede regular de ensino”) e 211 (Pardgrafo 2° “Os
municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental”), e as segundas,

reiterando tais dispositivos federais (no. (Mazzotta, 1996: 186)).

Considerando o exposto, outro fator que assume destaque nessa Constituicdo € seu carater

descentralizador, com tendéncia municipalista. Pralon e Ferreira destacam um exemplo que

expressa tal tendéncia:
No

Artigo 30 estabelece a competéncia dos municipios e reflete a tendéncia a

municipalizagdo das politicas publicas. Destacando -se as areas de educagdo pré -

primaria e ensino fundamental e de salde — ambas realizadas através de programas

que

contam com a cooperagéo técnica e financeira do Estado e da Unido. (Pralon e

Ferreira, In: Andrade, 1998: 74-75)
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Tambeém reiterando diretrizes constitucionais, no detalhamento das atribuicdes das

esferas de governo, essa lei educacional dispde:

Os Municipios incumbir-se-ao de:
V - oferecer educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e
com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicéo
Federal a manutencdo e desenvolvimento do ensino. (Brasil. LDB n.° 9.394, art.
11) (Grifo nosso)

Considerando que, historicamente, a maioria dos municipios brasileiros organizou redes
proprias de ensino direcionadas a educacao infantil, essas diretrizes apontam para a expansao dos
sistemas municipais de ensino, pois estabelecem responsabilidades relacionadas a outros niveis de
ensino.

Sdo grandes a preocupacdo e o esforco investidos em mudancas na educacdo basica
brasileira nas ultimas décadas, principalmente no final dos anos de 1980, com a consolidacdo da
Constituicdo Federal de 1988, e durante todo o periodo dos anos de 1990, repleto de reformas
educacionais. Esses fatos tornam o intervalo que vai de 1988 a 2002 um recorte historico
importante para a analise das legislacdes e reformas federais na area da educacdo. Tais documentos
constituem um campo variado de estudos, desde a estrutura curricular, financiamento da educacéo,
avaliacdo de desempenho e fluxo escolar, formacdo docente e também aspectos especificos como
género, raca e direitos humanos. Este estudo tratard justamente de um aspecto especifico: a
dimensdo da incorporacdo do género nas politicas publicas de educacéo.

A producdo de conhecimento sobre o atual desenvolvimento de politicas publicas de
educacdo pela perspectiva da reducdo das desigualdades sociais no sistema publico de ensino
brasileiro é ainda escassa e segue a tendéncia geral das pesquisas na educacdo, caracterizadas pela
precéria divulgacdo (Rosemberg, 2001).

Poucas sdo as investigacdes que abordam o impacto da discriminagdo nas politicas publicas

educacionais.



112

As reflexdes sobre o atual desenvolvimento de politicas educacionais e suas consequéncias
para um sistema de ensino que reproduz de alguma maneira a desigualdade ndo foram ainda
suficientemente desenvolvidas.Nas escolas, as relacbes de género também ganham pouca
relevancia entre educadores e educadoras, assim como no conteddo dos cursos de formacgéo
docente. Ainda temos os olhos pouco treinados para ver as dimensdes no dia-a-dia escolar, talvez
pela dificuldade de trazer para o centro das reflexdes ndo apenas as desigualdades entre 0s sexos,
mas também os significados de género subjacentes a essas desigualdades e pouco contemplados
pelas politicas publicas que ordenam o sistema educacional.

Portanto, a proposta aqui inserida é identificar o contexto nacional que colaborou para a
introducdo da educacdo para o exercicio da cidadania que consta nas legislacbes e reformas
federais concernentes a educacado e verificar quais os avancos e desafios destas politicas publicas
educacionais com vistas ao campo que elas vém definindo, o da ampliagéo dos direitos, tendo a
educacéo escolar como uma importante dimensao da construcdo da cidadania.

O que essa Otica de analise pode apontar de novo para a superacdo de preconceitos e
discriminacdes? E no mercado de trabalho, como estes novos cidaddos estdo sendo preparados

para esta demanda?

Nesta direcdo, propomos aqui o exame da Constituicdo Federal (CF/88) e das principais
legislacBes, planos e parametros federais no ambito da educacdo brasileira: a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (Lei n®9.394/1996), o Plano Nacional de Educagdo (Lei n°10.172/2001) e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCNs. Sabemos que a analise
desses documentos implica tarefa dificil, dada a extensdo, o amplo material ja produzido sobre eles
e a impossibilidade préatica de levantar e examinar decretos e resolucfes que os complementam.

Assim, ndo pretendemos produzir uma reflexdo exaustiva desses documentos.Optamos por
um recorte menos abrangente, procurando evidenciar as contribuicbes e contradi¢cbes que o
conceito pode adicionar ao exame de algumas das principais legislacGes federais e reformas

relativas ao campo das politicas publicas de educacéo.
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6.2 O contexto da formulacgéo das politicas publicas educacionais no Brasil

A Constituicdo Federal, a LDB/1996, o PNE/2001 e os Pardmetros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental sdo documentos datados, frutos de determinados
momentos histéricos e, por isso, expressam valores e costumes da sociedade ou, mais
especificamente, de um segmento social e cultural dominante.

O desafio de compreender a l6gica do conteldo do género nesses documentos exige dois
movimentos analiticos: um deles, voltado para o exame dos referidos documentos na perspectiva
dos direitos e da construcdo da cidadania, ndo necessariamente da referéncia explicita a
expressao cidadania; o outro, dirigido a idéia abstrata de cidadania contida nos documentos, mas
tomando a normatizacao neles prevista como expressdo nao s6 da permanéncia de costumes e
formas de controle de um determinado momento histérico, mas também de propésitos que
procuram dar novos significados a préatica social. Em ambos os movimentos, a andlise foi
orientada pela perspectiva tedrica de género visando apontar possiveis decorréncias do marco
normativo no acirramento e/ou na minimizacao das desigualdades de género na educacéo publica
brasileira.

O ponto de partida para a analise da legislacdo que fundamenta as principais politicas
educacionais no Brasil — seja da perspectiva da nova cidadania (moderna) — "Temos que
construir e reconstruir uma linguagem que possa corresponder ao nosso projeto de reconstrucdo
do mundo” (Armand Mattelard).

6.3 Nova cidadania - um conceito pds-moderno para educacao

O contexto historico pds-moderno (ou, a condicdo pds-moderna) caracteriza-se por
profundos desenvolvimentos e transformacgdes que estdo acontecendo no campo tecnoldgico, na
producdo econdmica, na cultura, nas formas de sociabilidade, na vida politica e na vida
cotidiana. Nesta nova realidade social é necessario apropriar-se de novos conceitos e categorias
que se tornaram imprescindiveis para compreensdo das atuais configuraces e seus movimentos,

e para tomadas de deciséo.
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Dos inimeros conceitos que surgiram com a pds-modernidade, é preciso salientar aqui o
de nova cidadania. Bastante evidenciado nos trabalhados das socidlogas Annick Madec e Numa
Murard sobre politicas sociais e classes populares, quer dizer, em sintese, que a livre participacao
dos individuos é ponto constitutivo por exceléncia, da cidadania.

A nova cidadania estd se consolidando cada vez mais devido a inUmeras questdes
advindas de uma ordem e influéncias globalizantes e pds-tradicionais. Entre elas destaca-se:
novos desafios econdmicos, sociopoliticos e tecnoldgicos, os problemas a eles associados e as
indefinigdes que cercam as suas solucdes (exemplo recorrente nas obras de Giddens, os riscos de
grande consequiéncia, 0s quais a medida que comecarem a exigir soluces, ndo teremos
conhecimento de seus possiveis resultados); a insuficiéncia dos partidos e do Estado tradicional
em lidar com estes problemas e com situacdes complexas e diferenciadas que se modificam
rapidamente exigindo mais participacdo dos atores sociais e sistemas mais democréaticos; a
preocupacao do Estado com macroquestfes (destaca-se aqui suas problematicas de inser¢do no
mundo globalizado), deixando de lado problemas mais especificos que precisam ser tratados em
espacos de decisdo mais préximos dos individuos (e sob este aspecto torna-se necessario
considerar a afirmacdo de D.Bell de que "o Estado-nacdo tornou-se pequeno demais para oS
grandes problemas, e grande demais para os pequenos problemas da (vida “); o pluralismo (de
todos os tipos) que traz em sua esséncia o direito de ser diferente; e por fim, a emergéncia de um
novo tempo espaco tecnoldgico (o ciberespaco tempo) que altera radicalmente nossas maneiras
de ser, viver, e fazer politica no mundo pds-moderno”.

A partir disto podemos observar num primeiro momento (da politica pés-moderna), que a
nova cidadania esta diretamente relacionada aos novos movimentos sociais representados por
inimeros agentes, como tal € exercida em diversos niveis de espacos articulados, reconstituindo
gradualmente os espag¢os comunitarios e abrindo novas dimens@es para inser¢do dos individuos.
Isto é 0 que a torna mais global e mais participativa, possibilitando aos individuos tomarem parte
principal no seu processo de desenvolvimento.

Com a abertura de novas possibilidades de participacdo para grupos antes excluidos, a
nova cidadania habilita novos aspectos da vida social para se tornarem parte do processo
politico, reconfigurando as formas de acdo e o campo da politica. Sob a O6tica dos novos
movimentos, de um lado, as condi¢bes de vida cotidiana e real séo os pontos de partida para o

exercicio da nova cidadania, a qual busca instituir novos direitos e solucionar os problemas
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especificos de forma autdbnoma; de outro, a nova cidadania € um processo continuo de
emancipacdo através de conquistas, relacionando-se estreitamente com o pensamento de P.
Demo que "participacdo € conquista”.

Num segundo momento (sob uma o&tica hiper-pds-moderna ao invés de pds-pos-
moderna), mas ndo desvinculado do primeiro, o conceito e o reconhecimento do exercicio de
uma nova cidadania atrelou-se as novas tecnologias de comunicacao e informacdo. Sob esta Otica
a nova cidadania é gerada pela interatividade (no ciberespaco tempo todas as autoridades e
"auras" sdao postas em xeque), pela garantia de expresséo para todos e pela transcendéncia virtual
dos aspectos territoriais e culturais locais.

Destaca-se aqui o impacto politico da Internet, que ao descentralizar os sistemas de
comunicacdo fez do novo cidaddo ndo somente um consumidor, mas igualmente um produtor de
informac&o e controlador do seu meio de comunicagéo, ao contrario das tecnologias "tradicionais"
que por natureza séo excludentes, no sentido de que poucos produzem a informacdo, e a maioria
consome passivamente.

Ja no que se refere a questdo da esfera publica (central em qualquer conceito de cidadania),
é no ciberespaco tempo que a nova cidadania é exercida, e por isto o termo "publico”, e todo o
entendimento tradicional de participacdo, acdo politica e democracia devem ser desconstruidos.
Para que estas questfes e 0 exercicio da nova cidadania ndo continuem sendo privilégio de uma
minoria, os hiper-p6s-modernidade coloca como desafio a conquista da inclusao digital.

N&o obstante ndo explicitarem o termo, varios outros teoricos ja trabalham com este novo
enfoque de cidadania, dos quais destaca-se: C.Castoriadis (0 qual sempre se preocupou com a
relacdo entre participacdo - "na vida pablica e nos negdcios comuns, tanto quanto os outros” -,
autonomia e cidadania, e também teceu varias criticas tanto a politica tradicional - dimensdo do
poder explicito, voltada para a heteronomia dos individuos - como a fragmentagdo entre 0s novos
movimentos sociais); E.Laclau e C.Mouffe (estes analisam a pés-modernidade como um contexto
propicio para o desenvolvimento de uma nova politica caracterizacdo pela acdo/reacdo de novos
agentes politicos em substituicdo as classes da politica tradicional); A.Heller, e A.Giddens (ambos
na linha de Laclau e Mouffe, sendo a “politica de contexto” (Heller) e a “politica geradora”
(Giddens) caminhos do exercicio pleno da nova cidadania . J& no que diz respeito a nova cidadania

no ciberespacotempo, P.Levy ndo somente tem). (Analisado). a inUmera possibilita das novas
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tecnologias, como também tem desenvolvido varios projetos contra o que hoje esta sendo chamado
de info-excluséo.

Como todo o conceito pds-moderno, o de nova cidadania ndo tem um significado nem
contetdo rigido, pois estes sdo redefinidos nas "especificidades dos contextos e de cada luta
politica™ (A.Heller). A nova cidadania ndo se esgota mais no direito de voto e a outros direitos
formais garantidos por via externa (caracteristica da cidadania tradicional, na qual o Estado sempre
foi o mediador por exceléncia de seu exercicio, e sendo esta na verdade uma concepcdo elitista da
politica). Por propiciar a participagdo dos que antes estavam excluidos da vida politica,
reconhecendo novos contextos, formas/possibilidades de participacdo livres de qualquer
determinismos, podemos reconhecer que a nova cidadania se trata de cidadania ampliada.

A década de 1980 é representativa, na histéria do Brasil, como o periodo de abertura
democrética do pais. O foco das mudangas que permearam 0 processo de redemocratizacdo da
sociedade brasileira foi a garantia dos direitos sociais e individuais e 0 marco definitivo desse
processo, além das eleicbes diretas para a presidéncia da Republica, foi a elaboracdo da nova
Constituicao Federal.

Contudo, na década de 1990, o cenério pautado por demandas e negociacOes de direitos
sociais sofre uma inflexdo e cria-se uma contradigé@o entre os objetivos de melhoria das condigfes
de vida da populacdo brasileira — previstos na Constituicdo de 1988 — e a adocdo de reformas
politicas de ajuste econdmico.

O esforgo oficial dessas reformas tem inicio em 1990, no governo de Fernando Collor de
Mello, passa por uma breve interrupcdo com o governo de Itamar Franco e é retomada com maior
énfase nos governos de Fernando Henrique Cardoso, a partir de 1995, com a introducdo de
reformas neoliberais que viriam a afetar as politicas sociais voltadas para as popula¢bes mais
pobres, repercutindo nas politicas publicas de educacdo. As politicas do governo de Fernando
Henrique Cardoso foram cunhadas como neoliberais por terem indicios de que se apoiavam nos
pressupostos béasicos dessa corrente teorica: preconizagdo do esvaziamento das organizacoes
coletivas e das demandas populares, reducdo da esfera de responsabilidade do Estado quanto a
oferta de servigos relacionados as politicas publicas sociais (Anderson, 1995; Pereira, Spink,
1999).

Sua logica foi a de reformar sem aumentar as despesas, procurando adequar o sistema

educacional as orientacGes e necessidades prioritarias da economia (Silva Jr., Sguissardi, 1999).
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Essa redefinicdo de rumos evidencia-se ao se compararem as decadas de 1980 e 1990: uma repleta
de conquistas de direitos sociais, garantidos pela nova Constituicdo, outra marcada pelas
reorientacdes politicas sob a ética neoliberal.

As mudancas na conjuntura politica e econémica brasileira, com a introducdo de reformas
neoliberais, afetaram as politicas sociais voltadas para as populacdes mais pobres, justamente no
momento em que diminuem as oportunidades de emprego e de geracao de renda, provocando um
quadro repleto de contradi¢cdes: de um lado, a conquista de direitos sociais com a promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988; de outro, reorientacdes politicas que levaram a restricdo dos espagos
e bandeiras publicos e democréticos, a reducdo de questdes politicas a problemas técnicos, sob o
argumento de ma gestdo, desperdicio, falta de formacéo e inadequacéo de curriculos.

Esta redefinicdo de rumos evidencia-se ao se compararem as décadas de 1980 e 1990: uma
repleta de conquistas de direitos sociais, garantidos pela nova Constituicdo, outra marcada pelas
reorientacfes politicas sob a Otica neoliberal. As mudancas na conjuntura politica e econémica
brasileira, com a introducdo de reformas neoliberais, afetaram as politicas sociais voltadas para as
populacbes mais pobres, justamente no momento em que diminuem as oportunidades de emprego
e de geragéo de renda, provocando um quadro repleto de contradi¢des: de um lado, a conquista de
direitos sociais com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988; de outro, reorientagfes
politicas que levaram a restricdo dos espacgos e bandeiras publicos e democraticos, a reducao de
questdes politicas a.

Vera Peroni (2003) assim sintetiza a redefinicdo das politicas para a educagéo basica neste
periodo: a qualidade, antes ligada a gestdo democratica ou a formagédo para a cidadania, passa a ser
enfaticamente associada a reforma e modernizacao dos sistemas administrativos, a implantacdo de
programas de avaliacdo, a compra de material didatico, a capacitacdo dos professores sem um forte
direcionamento de recursos para a recuperacao dos salarios.

Um exemplo dessas reorientacfes foi a aprovacdo da nova LDB em dezembro de 1996,
apos oito anos de tramitagdo no Congresso Nacional, mediante intervencdo do governo federal.
Em consonancia com a LDB e com o objetivo de estabelecer metas educacionais para as quais
deveriam convergir as agdes politicas do Ministério da Educacdo e do Desporto — MEC —, foram
elaborados os Parametros Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educagdo. Os primeiros
foram produzidos por equipe instituida pelo préprio MEC, constituindo-se em referéncia

nacional para a estrutura curricular dos ensinos fundamental e médio de todo o sistema
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educacional do pais. O segundo foi objeto de ampla e longa discusséo, ja que sofreu um processo
de tramitacdo no Congresso Nacional semelhante ao da LDB.

A abrangéncia, o carater inédito e a grande visibilidade das reformas federais implantadas
no final dos anos de 1990 criaram um campo de discussdo envolvendo os contestadores da matriz
ideolégico-doutrinéria do governo de Fernando Henrique Cardoso. Ndo cabe aqui um exame
aprofundado desse carater e de sua marca na atual LDB, no PNE e nos PCNs , o que ja foi
realizado por inimeros autores/as Silva (1994); Gentili (1995); ; Peroni (2003); Oliveira (2000).
Entre eles cabe destacar Altmann (2001); Oliveira (2001); Pinto (2002); Santos (2002); Valente,
Romano (2002).

A analise aqui empreendida considera marca indelével a mencionada contradi¢do entre a
forte reorientacdo pela 6tica neoliberal e a defesa de varias conquistas de direitos sociais com base
na Constituicdo Federal, mas enfatiza os aspectos das politicas educacionais concernentes a
manutencdo e/ou supressdo das desigualdades sociais.. Para tanto, faremos uma rapida retomada
desses documentos, enfatizando suas principais caracteristicas para, em seguida, refletir sobre seu

conteddo com base na Otica das relacdes de género.

Na&o se pode falar em inclusédo social das minorias no Brasil sem antes entender a
fragilidade da democracia brasileira vinculada a ndo producao nesse pais de uma
cidadania plena. De acordo com Santos, “a cidadania é produto da modernidade
que consiste numa “conquista lenta, dura [...] conceito produzido na Europa,
aperfeicoado durante séculos e que redundou na produgdo da democracia e no
estabelecimento de cada individuo como opositor do Estado — cidaddo, dotado

pelas leis de um conjunto de direitos inalienaveis” (2000, p. 9).

Diante dessa caracterizacdo de cidadania, o autor expde que a historia brasileira se
“desenvolve a partir da ndo-existéncia da cidadania”, posto que é uma sociedade que assegura
privilégios a alguns segmentos sociais. Se a cidadania diz que o individuo é, como apresenta
DaMatta, o sujeito das leis universais, por que razdo no Brasil ndo ha cidadania plena? DaMatta
responde a essa questdo mostrando que o Brasil sofre com um dilema, que é visto pelo autor como
a oscilacédo entre o “esqueleto nacional feito de leis universais” e o “sistema de relagdes pessoais”
que apela para o privilégio. O brasileiro, entdo, navega entre essas “duas unidades sociais basicas”

(2001, p. 97) produzindo o chamado “jeitinho brasileiro”, que é a forma encontrada pelo sujeito da
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pessoalidade de resolver seus problemas. Assim, o direito ganha o formato de favorecimento.

E foi isso que aconteceu com a educacao brasileira nas duas Ultimas décadas. O Estado
controlou e reformou a Constituicdo Federal de 1988 com a Emenda Constitucional n® 14, que
fundamentou a lei 9424/96 — FUNDEB. Esta lei possibilitou a municipalizagdo do Ensino
Fundamental e delegou as prefeituras a mercantilizacdo da educacédo, quando estabelece o nimero
de aluno x arrecadacdo. Outro exemplo foi a promulgacéo da LDB 9394/96 que derrubou de vez a
expectativa de se criar um Sistema Nacional de Educacdo, que teria um carater unificador de
propostas educacionais para a populagdo brasileira considerando, certamente, os fins sociais do

ensino.

Vale lembrar, também, a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Estes por sua
vez, sdo altamente contraditorios e reforcam, segundo Nereide Saviani, a fragmentacdo do ensino e

formacéo para ao trabalho:

“As finalidades da educacdo escolar, portanto, reduzem-se a aprendizagem de
conhecimentos, Uteis, imediatamente aplicaveis, tanto nas possiveis atividades
profissionais, quanto na convivéncia social. Como fica, nesse contexto a
formacdo integral da personalidade, a formacdo da cidadania? Ou o cidadéo que

se quer formar é aquele submetido ao mercado?” (Saviani, 1999:25).

Por ultimo, sem esgotar os exemplos, pode-se citar o Plano Nacional da Educacdo, que
apos muitas lutas e discussdes de intelectuais, professores e entidades membros do Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica, foi elaborado o ““Plano Nacional de Educagéo: Proposta
da Sociedade Brasileira™ (1 Coned, 1996). Nesse caso, mais uma vez, o governo federal atropelou
a proposta oriunda da sociedade civil organizada aprovando seu proprio plano de educagéo. Esse
plano_ nascido no bojo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n° 4.024, de
dezembro de 1961, o Conselho de Educagdo do Distrito Federal, como os Conselhos Estaduais
criados em toda a Federacdo, rompendo uma inércia de décadas_ materializava os primeiros
propositos, implicitos na LDB, de descentralizacdo administrativa dos sistemas de ensino do pais.
Implantar a lei e praticar o novo estilo de convivéncia com a Unido foram tarefas carregadas de
aprendizado, nem sempre sem tensdes e sofrimento. Estavamos imersos em uma reforma

educacional, que envolvia administracdo, inovagdes curriculares, novos conceitos e novas praticas.
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Passados dez anos, de novo enfrentamos uma reforma, consubstanciada na Lei n°5.692/71,
que redesenhava o ensino primario e médio, com nova nomenclatura, estrutura e funcionamento do
sistema educacional, fundamentado o novo modelo na filosofia subjacente a uma nova realidade

nacional de carater social, econdmico e politico.

As modificacdes do quadro institucional brasileiro, ocorridas na década dos anos 80,
culminaram com a elaboracdo de uma nova Constituicdo, que gerou a mais recente Lei de
Diretrizes e Bases, a de n°® 9.394/96. Estamos, novamente, em processo de implantacdo de novas
praticas inspiradas em conceitos atualizados de gestdo, de organizacdo curricular e de praticas

docentes, entre outros topicos ndo menos importantes.

Este processo de repensar a educacdo, ao longo destas trés décadas, ndo deve ser
considerado retardativo do desenvolvimento educacional brasileiro. Ele tem sido uma decorréncia
das mudancgas sociais, econémicas, culturais e politicas por que vem passando 0 mundo e o Brasil,
particularmente, de forma acelerada e as vezes bem radical. Os papéis do Estado mudam quando
mudam as realidades e os problemas, indicando novas solucdes, politicas e prioridades e bem

assim novos objetivos.

O sistema educacional brasileiro é considerado por Plank como "complexo” e formado por
um "exeército de burocratas”. Culpa da pulverizacdo das responsabilidades. Cada estado e
municipio possuem 0 seu sistema de ensino, que exige uma maquina administrativa para seu
sustento. A Constituicdo de 1988 e a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional)
estimularam a municipaliza¢do do ensino fundamental. Por conta disso, Plank diz que é impossivel
fazer algum tipo de cobranga por causa da "difusdo de responsabilidades dentro do sistema”. A
divisdo entre escolas publicas estaduais € municipais, tem sido, segundo ele, um dos elementos

determinantes da desigualdade.

Mostra que a forte tradicdo clientelista dos politicos brasileiros tem boicotado o
desenvolvimento de um sistema universal de educacgédo basica, tido hoje como a base de todas as
sociedades desenvolvidas e democraticas. Em sintese é o seguinte: depois de quase 70 anos de
divulgacdo do famoso Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, redigido por Anisio Teixeira e
outros educadores em 1932, os ideais de umas escolas publicas, gratuitas e de qualidade para

todos, proclamados naquela ocasido, continuam distantes. O novo Plano Nacional de Educacao,
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sancionado com vetos pelo presidente Fernando Henrique no inicio deste ano, de certa forma,

reitera aqueles mesmos ideais.

6.4 LDB REFLEXOES E DISCURSO

O programa especial coordenado pela Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional
de Educacdo de Mobilizagdo Nacional por uma Nova Educacdo Bésica tem como objetivo
disseminar as novas diretrizes elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo e homologadas
pelo Ministério da Educacdo, ouvindo diferentes segmentos sociais a respeito do tema, tendo em
vista 0 aperfeicoamento das referidas diretrizes, bem como convocar a todos para zelar pela sua
observéancia e pela implementacao de suas propostas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — Lei Federal n. °9.394/96,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, apresenta consideraveis avangos na concepcao curricular
da educacdo bésica brasileira. Tais avan¢os podem colocar o ensino de nossas criangas (ensino
basico, ja citado anteriormente) e para jovens e adultos (EJA) em maior sintonia com as exigéncias
da sociedade da informagéo e do conhecimento, da incluséo social, da cidadania participativa e
responsavel e da economia globalizada.

A LDB foi complementada pela Lei Federal n. © 10.172/2001, promulgada em 9 de janeiro
de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educagdo. Essa Lei, que tramitou no Congresso
Nacional desde 1997, definiu as grandes metas a serem atingidas pelo Pais, no prazo de 10 anos,
em todos os niveis e modalidades de ensino. Uma das atribui¢cbes do Conselho Nacional de
Educacao, conferidas pela Lei Federal n. © 9.131/95, de 24 de novembro de 1995, é justamente a
de “subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execu¢do do Plano Nacional de Educacdo” (nova
redacdo do Artigo 7° da Lei Federal n. © 4.024/61, § 1°, Alinea “a”).

Quase um ano antes da promulgacdo da LDB, fora criado o Conselho Nacional de
Educacdo — CNE (Lei Federal n. ©9.131/95, de 24 de novembro de 1995). O CNE foi criado como
6rgdo normativo do estado nacional para a area educacional e de assessoramento do Ministério da
Educacdo, caracterizado, na LDB, como um 6rgdo da Estrutura Educacional “com funcdes
normativas e de supervisdo e atividade permanente” (Artigo 9°, § 1°), a quem compete, inclusive,

resolver “as questdes suscitadas na transi¢cdo entre o regime anterior e 0 que se institui”, com a



122

atual LDB (Artigo 90). Entre suas atribuicdes legais, 0 CNE deve deliberar sobre a aplicacdo da
legislacdo nacional e formular as diretrizes organizacionais e pedagogicas aos sistemas de ensino e
as escolas. Esta responsabilidade relativa as diretrizes curriculares nacionais é compartilhada com
0 executivo, a quem cabe homologar as decisées do Conselho sobre a matéria.

Desde a promulgacdo da LDB, o CNE, por de suas duas camaras, vem se dedicando a
elaboracdo das diretrizes curriculares nacionais para 0s varios niveis e modalidades de educacéo,
dentro do principio da flexibilidade contemplado pela LDB. O ano de 1997 foi especialmente
dedicado a discussdo da nova Lei, dado o seu carater inovador, que deveria ser compreendido e
incorporado por todos os que atuam na educacdo. Nos anos seguintes, o CNE iniciou seus
trabalhos de definicdo de diretrizes curriculares nacionais. Foram definidas diretrizes para o
ensino fundamental, a educacdo infantil, o ensino médio, a educacéo profissional de nivel técnico,
a formac&o de professores na modalidade normal de nivel médio, a educacdo de jovens e adultos,
a educacdo indigena, a educacdo especial, a formacdo inicial de professores em nivel superior, a
educacdo a distancia, a educacdo no campo, a educacdo profissional de nivel tecnolégico, os
cursos seqlienciais por campo do saber e os diversos cursos de nivel da educacao superior.

Esta é uma mudanca de ordem cultural muito importante proposta pela atual LDB. Os
Conselhos de Educagdo ndo mais definem curriculos minimos por curso, nivel ou modalidade de
ensino. O que eles definem, agora, sdo diretrizes curriculares nacionais destinadas a orientar 0s
sistemas de ensino e, sobretudo, as escolas, na concepcdo, elaboracdo, execucdo e avaliacao de
seus projetos pedagogicos. Paises federativos, de dimensfes continentais e de grande diversidade
regional como o Brasil, ndo comportam um curriculo nacional obrigatério, na forma de contetdos
ou disciplinas a serem ensinadas, com cargas horarias nacionalmente definidas. Por esta razdo, as
diretrizes, seguindo orientacdo da atual LDB, ndo configuram um curriculo Unico ou minimo,
segundo a concepcdo tradicional, mas identificam as competéncias a serem desenvolvidas pelos
alunos, deslocando a énfase do ensino para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento de
competéncias, como foco central das normas nacionais.

Ao realizar esse deslocamento, o CNE flexibiliza os conteddos como meios e busca
unidade e consenso nacional em torno dos resultados da escolarizagdo, em termos de
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem e de constituicdo de competéncias.

Reafirma-se, com este movimento nacional de mobilizacdo por uma nova educacéo basica,

0 pacto federativo na area educacional, orientado pelo principio da cooperacdo reciproca, em
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regime de colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios. A Unido, pelo
trabalho do Conselho, homologado pelo Ministério da Educacdo, traca diretrizes amplas e
flexiveis, mas obrigatorias, cumprindo, assim, a incumbéncia que lhe é atribuida pelo Artigo 8°, §
1°, da LDB. Ja os planos curriculares, com contetdos ou disciplinas especificas e suas respectivas
cargas horarias, métodos de ensino, formas de avaliacdo, sao competéncia e responsabilidade dos
respectivos sistemas de ensino, no @mbito da unido, dos estados, € dos municipios, em especial,
das escolas publicas e privadas, das comunidades educativas, com énfase na atuacdo dos docentes
(Artigo 13) e na concepcdo e execugdo dos projetos pedagdgicos dos estabelecimentos de ensino
(Artigo 12), expressdo da autonomia da Escola.

Com isso, é possivel garantir a unidade em torno do que os alunos devem aprender, bem
como, a diversidade na escolha dos contetdos e dos métodos de ensino, de acordo com as
necessidades e caracteristicas de diferentes regides e alunados.

O CNE discutiu tudo isso amplamente com os setores diretamente envolvidos na agao
educacional, ao longo da elaboracéo das diretrizes curriculares nacionais, em inumeras audiéncias
publicas regionais e nacionais. Estiveram presentes e ofereceram suas preciosas contribuicdes: as
associacdes da &rea educacional, os gestores de sistemas de ensino publico da Unido, dos Estados
e Distrito Federal e dos Municipios, os representantes do ensino privado, os professores e
educadores em geral. Além das audiéncias publicas nacionais e regionais, foram realizados
diversos seminarios, conferéncias e diferentes tipos de encontros em todo o pais.

Muitas das contribui¢des colhidas ao longo desses debates foram incorporadas na verséo
final dos varios documentos normativos definidores de diretrizes curriculares nacionais.

Na medida de sua homologacdo pelo Ministro da Educacdo, essas diretrizes curriculares
nacionais entraram em fase de implementacao, sob responsabilidade do executivo federal, estadual
e municipal, conforme o caso, cabendo entdo ao CNE acompanhar e zelar por sua aplicacdo, o que
se iniciou nos anos de 98/99 e foi se intensificando nos dltimos anos,sempre balizada, também,
pelas determinacdes e metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacio. E importante destacar,
também, que os trés niveis de governo vém oferecendo o necessario suporte técnico e institucional
para a implementacdo dessas diretrizes, por meio de recomendacdes, programas especificos ou
disponibilizardo de informagdes técnicas, entre os quais citamos, a titulo de exemplo, no dmbito

federal:
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» 0s Parametros ou Referenciais Curriculares Nacionais dos diferentes niveis e modalidades de
ensino;

* 0s programas “Parametros em Ac¢do”, “Como fazer” e outros instrumentos dedicados a educacgéo
continuada de professores da educacdo basica e da educacao profissional;

« 0s diferentes tipos de avaliacdo de desempenho dos sistemas, das escolas e dos alunos.

Como € do conhecimento daqueles que trabalham com educagdo, mudancas dessa ordem nao sao
imediatas e nem dependem apenas de normas ou de documentos de orientacdo técnica. Elas
dependem, fundamentalmente, de mudanca de cultura, de pratica e de habitos, alguns dos quais
bastante cristalizados no dia a dia da escola. Essas diretrizes curriculares nacionais, na realidade,
somente serdo eficazes se obtiverem a efetiva adesdo dos professores, no interior das escolas, com
o efetivo apoio dos respectivos sistemas de ensino.

Visto assim, da Otica de seu tempo pedagdgico, ndo de seu tempo legal, o trabalho de
implementar as diretrizes curriculares nacionais estd apenas comecando. E continua, mas
gradativa, a disseminacdo das novas normas curriculares nas escolas do pais e sabe-se que esse
processo devera levar a ajustes, acomodacdes e aprimoramentos dessas mesmas diretrizes, a luz da
pratica dos professores e da colabora¢do das comunidades escolares e dos varios segmentos da
sociedade.

Por esta razdo, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacao,
convencida de que seu trabalho de estabelecer diretrizes curriculares nacionais para a educagédo
basica ndo estaria concluido sem ouvir os diferentes segmentos da sociedade civil, decidiu fazer
uma ampla consulta a sociedade, bem como aos 6rgaos gestores do sistema de ensino e aos
docentes com atuacdo em sala de aula. Essa audiéncia foi realizada tanto com aqueles que ja
foram consultados durante a elaboracdo das diretrizes, como com aqueles outros setores que,
embora ndo diretamente atuantes na area da educacdo, dela dependem para educar os seus filhos,
formar seus trabalhadores, compartilhar suas praticas e produtos culturais, construir seus
processos politicos e institucionais, expandir seus mercados de producdo e de consumo, enfim,
consolidar os valores democraticos que a nossa Constituicdo Federal consagra.

Assim, no momento em que cabe ao executivo, nas trés esferas, desencadear o processo de
implementacgdo das novas diretrizes curriculares nacionais, coloca-se outro papel ao CNE: no
exercicio de seu dever de acompanhar a aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais, submeté-

las a apreciacdo de instituicdes e de pessoas representativas da sociedade brasileira, buscando ndo
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apenas dissemina-las, mas aperfeicoa-las e valida-las. Essa consulta foi feita tomando como ponto
de partida algumas perguntas decisivas, que foram respondidas pelos segmentos consultados, sob
a Gtica da sua area de atuacao profissional, social ou politica:

- “0 que se considera indispensavel que todos os alunos aprendam ao longo de sua
escolarizacdo no ensino fundamental e médio?”.

- “no relacionamento com os concluintes da educacao basica, o que se espera em termos de
preparo para a cidadania e o trabalho?”

- “as competéncias definidas nas diretrizes curriculares nacionais e 0s objetivos de
aprendizagem sinalizados para a educacgdo basica estdo de acordo com as expectativas e demandas
da sociedade brasileira neste inicio de século?”

- “que criticas, comentarios ou contribuicBes teriam os distintos grupos ou setores sociais
consultados a oferecer, para tornar mais claras, pertinentes, relevantes e adequadas, as
competéncias definidas para a educacéo bésica e para a educacédo profissional de nivel.

Teécnico?

Consciente de que a melhor qualidade da educacdo bésica brasileira ndo depende s6 de
boas normas, mas de sua efetiva aplicacdo, 0 CNE, de modo especial sua Camara de Educacao
Bésica, estd convencido que essa participacdo pode ajudar a construir consensos
sobre 0 que ensinar a nossas criangas e jovens; orientar a sociedade sobre o que esperar da
educacdo basica, informa-la, para estar atenta ao cumprimento dos objetivos da lei e as
orientacGes normativas dela resultantes; bem como se sentir responsavel pelo seu cumprimento,
em todos os sistemas de ensino e em todas as escolas do pais, onde estudam seus filhos, seus
trabalhadores, seus atores politicos, culturais e econémicos.

Com esses objetivos, as diretrizes curriculares nacionais para a educacdo béasica foram
submetidas a analise de diferentes segmentos sociais, durante grande parte dos anos de 2001 e
2002, para avaliar se as competéncias e 0s objetivos de aprendizagem propostos correspondem as
expectativas e necessidades educacionais da sociedade brasileira, vistas na perspectiva de cada
segmento social.

Nesse sentido, desde 3/10/2001, foram realizadas as seguintes audiéncias de consulta a
sociedade, analisando as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas para os varios niveis e

modalidades da Educacdo Basica e da Educacgéo Profissional -LDB 9394/96:
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Art. 39: A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidGes para a vida produtiva.

Ja este discurso insere-se também para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA):

Art. 37: A educacdo de jovens e adultos seréd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria. E diz em seu pardgrafo
primeiro que o0s sistemas e ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que nao
puderem efetuar seus estudos...Condicdes de trabalho.

Analisando assim a Educacéo Basica ou na Educagdo Profissional, técnicas tém o objetivo
de identificar as competéncias essenciais (conhecimentos, habilidades e valores articulaveis pelo
cidadao para orientar a sua a¢ao) a serem garantidas pela Escola Basica, no ambito de cada ciéncia
e da tecnologia, area do conhecimento, em termos de educacdo para o trabalho e a cidadania e o
pleno desenvolvimento da pessoa humana, com crescente grau de autonomia intelectual.Em todos
discursos oficiais das leis perpassa a idéia de preparacdo para o exercicio da cidadania.

: Dadas as competéncias definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Basica, que conhecimentos, habilidades e valores devem ser trabalhados pelos professores da
Educacgdo Bésica e como devem ser trabalhados, no &mbito de sua especialidade, objetivando uma
educacdo basica para o trabalho e a cidadania e o pleno desenvolvimento da pessoa humana, com
crescente grau de autonomia intelectual?- Ha que se trabalhar pela articulacdo e definicdo de
pacto federativo em torno de uma nova educagdo nacional, centrada no compromisso com

resultados de aprendizagem e constituicdo de competéncias. (grifo nosso).

A LDB (Lei n. 9.394/1996) que comeca a ser debatida ap6s a Constituicdo de 1988,
passando por oito anos de tramitacdo no Congresso, revoga todos os textos legais até entdo em
vigor. Por um lado, revela a conquista dos profissionais da educacdo e de todos os segmentos
mobilizados nesse processo: entidades e movimentos ligados a educacao, e parlamentares eleitos
no inicio da década de 1990.Por outro, encerra sérias derrotas quanto as demandas desses setores,
pois, em 1996, o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional sofreu intervencédo do
governo federal, sob a coordenacdo do Ministério da Educacdo, em favor de um projeto
substitutivo elaborado pelo entdo senador Darcy Ribeiro™

Darcy Ribeiro foi ministro da educacdo no Governo Jodo Goulart — quando da aprovacéo da primeira LDB — e
primeiro reitor da Universidade de Brasilia; em meados de 1990 exerceu o mandato de senador pelo PDT-RJ,
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Quanto as diferencas em relacdo ao projeto de lei debatido desde 1988, ha varios recuos,
entre eles, a indefinicdo quanto ao ndmero de alunos por sala de aula (Art. 25), o que tem
redundado na superlotacdo das classes e em péssimas condicdes para o trabalho docente, realidade
distante da meta prevista no projeto original (20 alunos/sala para a educagdo infantil, 30
alunos/sala para o ensino fundamental e 40 alunos/sala para o ensino médio). A nova LDB também
prevé a garantia de educacao de jovens e adultos (Art. 4 o, VIII), mas centrada apenas no ensino
fundamental; ap0s esse nivel, restam aos cidaddos somente o supletivo e a educacdo a distancia
(Art. 32, 8 4°). N&o pressup0e a liberdade de organizacédo e associacdo de estudantes e, no caso das
condigdes de trabalho docente, reduz a proposta original de um piso salarial nacional para a
pulverizacdo de diferentes pisos salariais municipais e estaduais (Art. 67, 111).

A medida que o desenvolvimento econémico ocorre as sociedades tornam-se mais
complexas, a educagéo se generaliza, passando a ocorrer um crescente processo de equalizacdo
social e, portanto, de desconcentracdo da forca material e riqueza, e a capacidade de organizacéo
politica da sociedade como um todo aumenta. Aos poucos 0s regimes politicos autocraticos vao
dando lugar a regimes democréaticos. Este processo ganha um extraordinario impulso com o
surgimento do capitalismo e da mais-valia capitalista. Neste momento a apropriacdo do excedente
econdmico deixa de ser o resultado do uso da forga por meio do controle do Estado e passa a ser o
resultado de uma troca de equivalentes no mercado. Abre-se, entdo, a possibilidade do surgimento
da democracia moderna.

A cidadania se expande e se afirma na sociedade a medida que os individuos adquirem
direitos e ampliam sua participacdo na criacdo do proprio Estado. Neste final de século, esta
surgindo o direito do cidaddo de considerar que o patriménio publico seja efetivamente de todos e
para todos. Esse direito deverd merecer cada vez mais a atencdo de politicos, juristas e da
sociedade como um todo.

Os direitos que constituem a cidadania sdo sempre conquistas, resultado de um processo
historico no qual individuos, grupos e nac6es lutam para adquiri-los e fazé-los valer. A cidadania,

no entanto, é também uma pratica; por isso, sociélogos, antropélogos e educadores salientam a

quando apresentou ao Senado o Projeto de LDB “Lei da Educacéo”, subscrito pelos senadores Marco Maciel
(PFL-PE) e Mauricio Corréa (PDT-DF).
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importancia crescente dos movimentos sociais para constru¢do da cidadania pela afirmacdo dos

direitos sociais.

A leitura combinada da Constituicdo, da Lei 9394/96 e da Resolu¢cdo CNE/CEB 1/2000
mostra que tais ordenamentos se mantém fiéis a0 mesmo espirito, de propiciar a educacdo de
forma justa, democratica e acessivel a todos, inclusive aqueles que a ela nédo tiveram acesso na

idade propria. Trata-se de democratizar o acesso a educagdo como direito a cidadania.

a) Pressupostos basicos

Diante desse quadro de exclusdo social de grande parte dos brasileiros, em que os direitos
fundamentais ndo sdo garantidos para toda a populacdo, 0 governo assume 0 compromisso de
administrar o Estado na condi¢do de representante dos seus interesses. Nesse entendimento,
propde-se a assegurar os direitos Constitucionais, no que determina o Estado democratico de
Direito.

E com essa compreensdo do papel do Estado que a politica governamental procurou romper

com a concepcdo de Estado paternalista e clientelista que sempre permeou as politicas publicas em
Pernambuco. Conforme Silke Weber (1993), essa concepgdo esta presente nos Planos Estaduais de
Educacao, nos periodos de 1976 — 1979; 1980 — 1983; 1984 — 1987. No RS, nédo foi legalmente
oficializado plano de educacdo, mais segue orienta¢6es das politicas educacionais nacional.
Ja na LDB sancionada (Lei n°. 9394/96 - Lei Darcy Ribeiro) o sistema € centralizado no Ministério
da Educacdo (MEC), que tem a prerrogativa de elaborar a politica educacional. O CNE apenas
elabora normas, perdendo, assim, o seu carater deliberativo, definidor da politica educacional.
Portanto, torna-se um 6rgdo cuja participacdo é apenas consultiva, ndo conquistando o carater co-
gestionario que lhe era previsto no substitutivo Cid Sabo6ia. Quanto ao Forum, este desaparece do
texto da Lei.

Analisando o estilo da gestdo Fernando Henrique Cardoso, percebemos que este € a
expressdo do que se tem praticado em termos politico no Brasil, ou seja: o alijamento das
propostas progressistas de educacdo na promulgacdo da lei. Quando da tramitacdo do projeto de
nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - | LDB (Lei n° 4024/61), cujo

debate nos remete aos anos vinte deste seculo, Cury (1982) assinala que, tanto os "pioneiros da
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educacdo” (escola-novistas, liberais, etc) como os "catélicos” eram segmentos da propria classe
dirigente que se confrontavam, visando ver consagrada sua proposta educacional de modo
integral na Constituicdo de 1934.

Analisando a breve existéncia dessa Constituicdo (ja que Vargas a destituiu com o Estado
Novo), Cury assinala que ela representou, ao mesmo tempo, 0 momento de conflito e
acomodacéo entre os elementos da classe dominante. As camadas subalternas foram alijadas
desse processo e assim continuou quando, em 1937, sobreveio o Estado Novo.

Em 1946, a questdo da necessidade da defini¢do politica de uma Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional foi reativada e 0s mesmos grupos, catdlicos e liberais, voltaram a cena. O
primeiro representando, dentro da classe dominante, os interesses privatistas e oligarquicos e o
segundo, os interesses da burguesia liberal, defensora da industrializacdo e do progresso
concebido nos moldes do pensamento deweyniano: escola publica, gratuita, laica, co-educacional
e diferenciada, segundo as aptiddes individuais.

Como ressalta Saviani (1986, p.147), mais uma vez, entretanto, 0os segmentos dos
trabalhadores organizados em partidos e outras instituicbes foram alijados do processo,
representando assim, a | LDB, a expressao politica da conflituosa ideologia dominante no pais, a
qual acabou gerando, no Legislativo, uma conciliacdo das divergéncias no texto da Lei.

Essa estratégia de conciliacéo foi, entretanto, fugaz, pois, logo apds a promulgacéo da Lel,
sobreveio 0 Regime Militar em 1964, estabelecendo uma ruptura politica que procurou dar
continuidade a ordem socio-econémica internacionalizante, entdo abalada pelos movimentos
reformistas da sociedade civil. Saviani analisa que a Ditadura reformou a organizagdo escolar
prevista na | LDB no intuito de preservar o sentido social da educacdo enquanto "mecanismo de
ascensao social, legitimacdo das diferencas e justificacdo do s privilégios".

Para entender melhor as causas que levaram o Brasil a adotar essas reformas
educacionais, faz-se necessario analisar as condicdes histéricas em que se deram tais medidas.

Na década de 1950 vigorava o modelo econémico de "substituicdo das importagcdes” ou
constituicdo do Departamento | da Economia (bens de producéo). A industrializagdo surgiu como
uma bandeira, em torno da qual se uniram as diferentes forgas sociais. Industrialismo e

nacionalismo, assim, confundiram-se.
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No entanto, no inicio dos anos 1960, uma contradi¢do veio a tona: 0 modelo econémico
tornava-se cada vez mais internacionalizado versus a o discurso de uma ideologia politica
nacional-desenvolvimentista. Tal contradi¢do, segundo Saviani, é encontrada latente em todo o
processo. Ela foi se impondo a medida que a industrializacdo avancava, até emergir por inteiro
quando cessou 0 modelo de "substituicdo de importaces”. Em 1969, o pais ja ndo dependia de

importacdo de manufaturas, ndo sendo mais preciso lutar por ela.

Se, para 0s empresarios nacionais e internacionais e as classes intermediarias, a
industrializacdo era um fim em si mesma, para o operariado e as forcas da esquerda ela era
apenas uma etapa. Por isso, atingida a meta, a elite buscou consolidar seu poder, ao passo que as
forcas da esquerda levantaram nova bandeira: nacionaliza¢do das empresas estrangeiras, controle
da reserva de lucros, reformas sociais, etc. Tais objetivos eram, assim, decorréncia da ideologia
politica do nacionalismo-desenvolvimentista, o qual passou a entrar em conflito com o modelo

econdmico entdo vigente: o internacionalismo.

Nesse sentido, a ideologia do nacionalismo-desenvolvimentista entrou em crise e foi
substituida pela Doutrina da Seguranca Nacional, elaborada no seio da Escola Superior de
Guerra. Portanto, a Revolugdo de 1964 representou uma ruptura somente no plano politico e ndo
no nivel sdcio-econdbmico, que estaria, a partir de entdo, cada vez mais aberto ao capital

internacional, exceto nas chamadas "areas estratégicas" até a década de noventa.

Esse continuismo também prevaleceu na educacéo, tendo as leis reformistas a orientacéo
de ajustarem o ensino ao direcionamento politico entdo vigente. Dai se poder entender melhor os
convénios MEC-USAID que subsidiaram essas reformas. Foi a abertura do pais ao
internacionalismo como regra de orientacdo da politica educacional, que visou mais "ideologizar"
do que "ensinar”. Nesse sentido, as Reformas do Ensino Superior (Lei n°® 5040/68) e Fundamental
e Médio (Lei n° 5692/71) mantiveram os cinco primeiros titulos da LDB, mas alteraram a
estrutura funcional, financeira e didatico-pedagdgica dos entdo ensinos de 1°, 2° e 3° graus,
indicando, com isso, a continuidade do valor social da educagdo e do seu ajustamento a ruptura
politica promovida pelo regime militar de 1964, apoiado pelos EUA e que teve nos Acordos

MEC-USAID, no campo educacional, sua expressao ideoldgica mais cabal .
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As Reformas dos Ensinos de 1°, 2° e 3° graus reforcaram o modelo elitista e tecnicista de
educacdo. A Reforma Universitaria deslocou o padrdo de exceléncia dos cursos de graduacdo e
pos-graduacdo para, em geral, as escolas publicas, deixando para as escolas particulares a tarefa

de absorver os contingentes de alunos, caracterizados por duvidoso padrdo de qualidade.

Ja a Reforma do entdo ensino de 1° e 2° graus ensejou a universalizacdo do ensino
profissional no nivel médio para, no fundo, dificultar o acesso das camadas populares ao ensino
superior. Para Saviani: "a discriminagdo manteve, conciliando-se, por essa via, a defesa dos

interesses elitistas com a exigéncia de ampliacdo do sistema de ensino™. (7)

E quanto a qualidade da educacéo, a relacdo publico-privado inverteu-se no 1° e 2° graus,
ficando as instituicdes privadas com um padrdo de qualidade superior as publicas nestes graus de
ensino, garantindo, assim, a ascensdo das elites ao Ensino Superior, e mantendo, portanto, a

piramide educacional e cultural elitista e excludente no pais.

Quando da transi¢do da Ditadura Militar para a Nova Republica, nos anos 1985-86, o
Congresso Constituinte e vérias entidades da sociedade civil comegaram a se articular no intuito
de elaborar, alem de uma nova Constituicdo, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional.

Em 1988, o entdo deputado Otavio Eliseo, do PSDB, apresentou um Projeto de LDB a
Camara dos Deputados, o qual expressava os primeiros anseios da comunidade educacional
recém representada pelo Férum Educacional em Defesa da Escola Publica e inspirado num texto

apresentado por Saviani na Conferéncia Brasileira de Educacgéo - CBE - daquele ano.

De la até o seu desfecho em 1996, um longo e conflituoso processo foi travado com uma
ampla participacdo da sociedade civil, incluindo as camadas trabalhadoras e seus partidos, exceto
os partidarios da Informética na Educacao (técnicos e pesquisadores), 0s quais - em sua maioria -

mostraram-se politicamente indiferentes a esse processo.
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Contudo, o que vimos surgir em seu lugar foi uma série de medidas que concorrem para a
privatizacdo do sistema publico de ensino, acentuando ainda mais a ja tdo elitizada e excludente

educacdo nacional que longe esta de ser para todos.

No que se refere a educagdo publica nacional, parece que neste momento a historia tanto
do Brasil populista como ditatorial repete-se nos dias atuais. Como bem assinala Saviani: "Com
efeito, desde as suas origens até os diais atuais, o Poder Legislativo ndo tem contado, salvo raras
excecOes, com representantes das camadas trabalhadoras. Tal constatacdo, a vista do carater do
Parlamento, que o define como o 6rgdo da sociedade politica mais diretamente ligado a sociedade
civil, significa que a organizacdo dos aparelhos privados de hegemonia tem sido
predominantemente, sendo exclusivamente, uma prerrogativa decorrente dos interesses
burgueses”. (Ibid 149)

E, nesse momento historico, os interesses da elite estdo mais hegemonicos, pois com a
desarticulacdo do chamado "socialismo real” a partir dos anos 90, uma nova fase do capitalismo
se acentua no mundo e mais perversamente no Brasil, dada a nossa condi¢do periférica no

capitalismo internacional.

Frente a isso é licito supor que a atual fracdo representante do poder, ora instalada no
Executivo - e que ocupa a maioria do Legislativo - encontra-se subordinada a uma capa
financeira mundial, devido a crescente pressdéo do FMI e do Banco Mundial sobre o Estado
brasileiro no sentido do seu descomprometimento com as demandas sociais. A crescente onda de
privatizacdes de setores estratégicos e protegidos (ainda que ndo explicitamente) na maior parte
do mundo capitalista - telecomunicacBes e energia, principalmente - estd indo ao encontro da
tendéncia mundial de um Estado minimo social, num cenéario de crescente desemprego (por tras
do discurso da terceirizacdo), deterioracdo do padrdo de vida, aumento acentuado da miséria e
analfabetismo ou semi-alfabetismo, além da deterioracdo aguda do meio ambiente, a qual poder3,

em curtissimo prazo, causar sérios obstaculos a sobrevivéncia da vida na Terra.

A globalizacdo dos negocios ndo implica a globalizacdo dos beneficios. Contrariamente,

0S paises ja se organizaram em blocos econdmicos (NAFTA, Comunidade Européia, Tigres
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Asiaticos) e ao Terceiro Mundo estd sendo "oferecida a op¢do” de ser o grande mercado
consumidor. E por trés do cenario da globalizacdo, o que ha, entre os blocos, ndo é liberdade de
mercado e de competicdo. Para protegerem 0s seus mercados, ha intervencdo, regulacdes,
retaliacbes, aumento das tarifas aduaneiras. Mas, frente ao mercado terceiro-mundista é o
contrario: ha pressdes de todos os blocos, incluindo as multinacionais, para ocuparem livremente

todo esse mercado.

E mister destacar a analise de Costa sobre o atual neoliberalismo quanto a educagio no
contexto brasileiro: "A equacgéo dos problemas da educacdo, ao menos no caso brasileiro, pode
ser pensada como dependente de uma reorientacdo de toda a direcdo adotada pelo Estado. Isto
significa a busca de caminhos desafinados com o receituario internacionalmente hegeménico,
mas sem desconsiderar a necessidade de reformas profundas no plano do Estado. Aumento e
redistribuicdo de recursos sociais, a retomada do desenvolvimento em novos padrdes, etc, séo
possibilidades que ndo podem ser descartadas pela adesdo pouco refletida ao determinismo
econémico e ao fatalismo dai decorrente. Isto ndo significa desconsiderar as especificidades do
sistema educacional, mas que talvez necessitemos voltar a olhar para fora e ver que ndo ha
alternativas pedagdgicas ou administrativas para muitos de nossos problemas”. (COSTA, 1994,
p. 518.)

Michael Peters percebe no neoliberalismo uma filosofia politica e econémica
desenvolvida por Hayek, e que foi usada na década de oitenta por Thatcher e Reagan contra o
Estado de bem-estar com uma mistura de politicas baseadas no "livre" comércio, ataque aos

sindicatos e a abolicdo da negociacdo salarial em favor dos contratos de trabalho. A seu ver:

"Para 0s neoliberais, 0 compromisso com o livre mercado envolve dois conjuntos de
reivindicagdes: as reivindicacdes por eficiéncia do mercado como um mecanismo de alocacao
superior para a distribuicdo de recursos publicos escassos, € as reivindicacBes por um mercado
como uma forma moralmente superior de filosofia politica. O neoliberalismo como uma filosofia
politica envolve um retorno a uma forma primitiva de individualismo: um individualismo que é

"competitivo™, " possessivo™” e construido freqlientemente em termos da doutrina da "soberania

do consumidor”. Isso envolve uma énfase na liberdade sobre a igualdade, onde a liberdade é
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construida em termos negativos e termos individualistas. A liberdade negativa € a liberdade
proveniente da interferéncia estatal que implica numa aceitacdo das desigualdades geradas pelo
mercado. O neoliberalismo é anti-Estado e anti-burocracia. Seu ataque ao governo é baseado em

argumentos econdmicos e éticos. ". (PETERS, 2000).

A nosso ver, a tendéncia a privatizacdo é decorréncia da supremacia que 0s interesses das
elites sintonizadas com que as empresas transnacionais passaram a gozar apds o choque do
petroleo produzido pelos arabes, tal como assinala Perry Anderson, influenciando o Estado,
mediante lobby, a executar seus planos e metas, re-direcionando todas as mercadorias na 6tica do
mercado, incluindo a educacédo e a saude, pois, como diz Peters: "eles sdo servicos e produtos

como qualquer outro a ser comercializado no mercado”, (2000).

Bobbio afirma que o primado do privado representa:
"A revanche dos interesses privados através da formagdo dos grandes grupos
que se servem dos aparatos publicos para o alcance dos proprios objetivos. O
Estado pode ser corretamente representado como o lugar onde se desenvolvem
e se compdem, para novamente decompor-se e recompor-se, estes conflitos,
através do instrumento juridico de um acordo continuamente renovado,

representacdo moderna da tradicional figura do contrato social”, (1986, p. 27).

E ainda, segundo Joaquim Severino: "E por isso que as instituicdes politicas, incluindo o
Estado, vao se configurando apenas como formalidades esvaziadas de todo conteddo real que
expressasse sua vitalidade social. O poder desse Estado acaba se expressando como manifestacao
de forca dos segmentos mais privilegiados em detrimento dos menos favorecidos. A institui¢do
"Estado" é instrumentalizada, servindo ainda como anteparo para o poder arbitrario e
descompromissado com o0s interesses coletivos. Trata-se, no Brasil, de uma instituicdo que,
apesar de estatal, ndo é efetivamente publica, mas autenticamente privada, apesar de custeada

com o sangue e o suor do trabalho realizado pelo conjunto da sociedade civil . **

11 SEVERINO, Joaquim. "Os embates da cidadania: ensaio de uma abordagem filoséfica da nova LDB". Brziznski,
Iria (org.): LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. SP, Ed. Cortez, 1997
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Por fim, deixamos em aberto a seguinte questdo: o atual discurso politico educacional de
ndo é a expressdo de um discurso cada vez mais comprometido com o capitalismo globalizado do

gue com a soberania da educacéo e do povo brasileiro?

6.5 Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental

Ao final de 1995, uma versao preliminar dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental foi encaminhada para consulta e avaliagdo a professores de diferentes graus de
ensino, especialistas da educacdo e de outras areas, aléem de instituicdes governamentais e nao-
governamentais. Dessa consulta resultou uma série de pareceres, com base nos quais 0 Ministério
da Educacdo reelaborou a proposta, encaminhando a nova versdo ao Conselho Nacional de
Educacao para que deliberasse a respeito.

Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental foram
publicados logo ap6s a aprovacdo da nova LDB, constituindo referéncia nacional para o ensino
fundamental'?. Essas orientacdes, em consonancia com a LDB, conferem maior flexibilidade ao
trato dos componentes curriculares, configurando —como o proprio nome diz — apenas uma
referéncia e, portanto, ndo se impondo como uma diretriz obrigatoria. Mesmo assim, pretendem
estabelecer uma meta educacional para a qual devem convergir as acGes politicas do MEC, tais
como as relativas aos projetos voltados para formacéo inicial e continuados de professores/as, a
analise e compra de livros e outros materiais didaticos e a avaliacdo nacional (PCN, v.1, p.36). Na
concepcao do MEC, trata-se, pois, de uma proposta de conteudos que deve orientar a estrutura
curricular de todo o sistema educacional do pais.

Os PCNs tém como funcdo subsidiar a elaboragdo ou a revisdo curricular dos estados e
municipios e pretende contextualizi-la em cada realidade social. Neste sentido, a proposta
curricular das instituicdes escolares envolvidas deve contar com a participacdo de toda a equipe
pedagdgica, a fim de garantir o didlogo entre tais orientacdes e as praticas ja existentes nas

instituicoes.

12 0s Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM — foram publicados e distribuidos as escolas
em 1999.
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A analise dos PCNs (Brasil, 1997) esta restrita aos dez primeiros volumes, que
correspondem a introducdo aos parametros, seis volumes dedicados as areas especificas e trés
volumes que tratam dos temas transversais para o ensino fundamental. Vamos deter-nos
especificamente na Introducdo aos PCNs, no volume oito (Apresentacdo dos temas transversais e
ética), no volume nove (Meio Ambiente e Salde) e no volume 10 (Pluralidade Cultural e
Orientacdo Sexual). Os PCNs tém avancos, orientacfes de trabalho nas escolas. Como podemos
nas escolas nao encaminhar sé no plano cognitivo, mas também o desenvolvimento para
atividades praticas do exercicio da cidadania?

A reflex&o sobre liberdade de conhecimento e a reforma educacional brasileira dos anos
1990, propde um pensar sobre como as politicas publicas para a educacgéo basica no Brasil atual —
especialmente as relativas ao estabelecimento de Pardmetros Curriculares Nacionais — hd uma
contribuicdo ou ndo para a edificacdo de uma proposta educacional voltada a liberdade de
conhecimento.

Uma nova concepgdo de educagdo pode ser percebida nas politicas encaminhadas pelo
MEC ao longo dos governos FHC. Afinada ao novo modelo de Estado implantado nesse mesmo
governo, a educacdo publica passa nos anos 1990 a ser entendida como responsabilidade de todos,
embora as diretrizes curriculares e a avaliagéo escolar devam ficar a cargo do MEC. No caso dos
Parametros Curriculares Nacionais, a comunidade escolar tem a opg¢éo de aderir ou néo a eles, mas
sera avaliada pelo MEC a cada etapa de seu trabalho. O Estado, preestabelecendo um corpo de
conhecimentos e uma forma especifica de analisa-los — através dos PCNs — e avaliando as escolas
publicas a partir desses mesmos contetdos — via SAEB, ENEM, Provédo —, “deixa livre” as redes
estaduais e municipais de ensino e as unidades escolares para “gerenciarem” e
“operacionalizarem” o novo curriculo (im)posto.

No que este corpo de conhecimentos difere do anteriormente trabalhado nas escolas? Por
que adotar este novo modelo curricular?

A “‘educacdo para a cidadania” proposta pelos PCNs tem em vista desenvolver entre
criancas e jovens — a partir dos Temas Transversais — valores gerais de solidariedade, compaixao,
tolerancia, preparando-as para participar no futuro, dentro ou fora do local de trabalho, de agfes
voltadas, em ultima instancia, aos excluidos ou aqueles que ndo dispdem de uma condi¢ao de vida
minimamente digna, mas também as questdes voltadas a saude e a preservacdo ambiental, bem

como aquelas ligadas a aceitacéo das diferencas — religiosas, culturais, de opc¢ao sexual ,etc.
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O problema é que esta “nova cidadania” vem carregada de um forte apelo fatalista (“vai
faltar 4gua se ndo pouparmos”; “a camada de 0z6nio serd destruida se usarmos produtos com
CFC”) e de cunho individualizante (“cada um deve fazer o que estd a mao para reverter parte das
mazelas sécio-ambientais”), em detrimento de uma visdo abrangente dos fatores sociais que
causam a exclusdo, o preconceito, as epidemias e a devastacdo do meio ambiente, e das
possibilidades efetivas de solucdo desses problemas no mundo capitalista globalizado do século
XXI.

Além disso, os PCNs propdem o0 ensino por competéncias: saber agir e reagir com
pertinéncia; saber combinar os recursos e mobiliza-los num contexto; saber transferir, saber
aprender e a aprender a aprender; saber se engajar, (Ramos, 2001, p.249-250).

Ainda que os apologistas das competéncias afirmem que o que se propde é apenas um
novo método de trabalho dos conteldos escolares basicos em substituicdo ao seu antigo
tratamento tradicional descontextualizado e estanque dado pelas disciplinas escolares, a mudanca
de foco do saber acumulado para o saber vivido do aluno pode p6r em risco a liberdade de
conhecimento se essa bagagem prévia de conhecimentos trazida pelas criangas e jovens para a
escola ndo for trabalhada arduamente para se chegar ao conhecimento cientifico e aos embates
mais amplos que o caracterizam. Nos PCNs, ao contrario, o conhecimento sistematizado aparece
como desvinculado da histéria, “desideologizado”, assim como as competéncias a serem
trabalhadas para a vida profissional e cidada.

Os jovens devem sair da escola basica (o0 que, a partir da Lei de Diretrizes e Bases de
1996, significa ensino fundamental e médio) com a certeza de que s6 terdo bom desempenho
profissional e pessoal se continuarem aprendendo ao longo da vida. Esta verdade se torna cruel,
no entanto, quando analisamos o quadro de desemprego estrutural que assola 0 mundo e em
especial o0s paises capitalistas periféricos. Diante dele, os individuos passam a ser
responsabilizados pela sua capacidade pessoal ou ndo de competir e garantir 0s recursos para sua
sobrevivéncia e, a0 mesmo tempo, de contribuir para a diminuicdo dos contrastes sociais
existentes.

Esta nova proposta educacional acredita ser capaz de preparar futuros
profissionais/cidaddos a partir de valores e atitudes a “faca sua parte” e, a0 mesmo tempo,
valores e atitudes agressivas para competir num mercado de trabalho cada vez mais precario e

restrito no contexto do aclamado “progresso tecnoldgico”. A escola tem um papel fundamental
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na difusdo deste novo modelo de cidadania e, num pais tdo grande e com tamanhas diferencas
regionais como o Brasil, os programas escolares passam a sofrer, nos anos 1990, um processo de
padronizacao através de parametros curriculares e avaliagfes nacionais.

Nos PCNs, ndo cabe & educacdo escolar basica, nem no seu ultimo estagio (o Ensino
Médio), a preparacdo para a pesquisa cientifica e o desenvolvimento de novos conhecimentos.
Ao contrario, a énfase esta no manuseio das novas tecnologias e na preparacdo subjetiva dos
educandos para lidar com as instabilidades caracteristicas do atual mercado de trabalho e com as
novas formas de participacao politica que marcam nossos dias.

N&o por coincidéncia, os valores ligados a “nova cidadania” difundidos pelos PCNs se
assemelham a visdo do Banco Mundial, como podemos visualizar neste trecho do relatorio do
seminario “Novas parcerias em politicas de combate a pobreza”, realizado em Belo Horizonte,
em 1997, por esse banco, com o apoio do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico
Social (BNDES) e do governo Estadual de Minas Gerais: O seminério foi convocado como parte
do Plano de Acdo de Participacdo para a América Latina, que previa seminarios regionais em
toda a América Latina. (...) Durante o seminario se debateu questdes mais amplas como as
relacbes entre governo-sociedade civil, novos atores da sociedade civil engajados no combate a
pobreza, e estudos de caso sobre programas especificos de combate a pobreza dos governos e da
sociedade civil, (Garrison, 2000, p.67).

No que se refere as escolas publicas brasileiras, esses “novos atores da sociedade civil” sdo
principalmente empresas que, através de fundagdes, institutos e demais ONGs, vém buscando
realizar atividades voltadas a responsabilidade social direta ou indiretamente vinculadas a
educacdo. Um exemplo disso é o manual “O que as empresas podem fazer pela educagédo”,
publicado pelo Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade Social, composto atualmente por
808 empresas, das quais quase 40% sé@o de grande porte. Neste manual, a producdo de materiais
didaticos € um dos focos de acdo sugeridos a empresas que desejam colaborar com a escola
publica no pais (p.52-53). Nesta mesma direcdo, 0 Projeto Cuidar do Instituto Souza Cruz e o
Programa de Educacdo Afetivo-Sexual da Companhia Siderurgica Belgo-Mineira assumem a
tarefa de implementacdo dos temas transversais nas escolas da rede publica, fornecendo
gratuitamente materiais didaticos préprios ancorados nos principios gerais delimitados nos PCNs.

Verificamos assim que 0os PCNs se configuram num instrumento de controle por parte do

Estado do que se deve ensinar e aprender nas escolas publicas de todo o pais, de acordo com o0s
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principios gerais definidos pelos organismos capitalistas internacionais — tanto no que se refere a
adaptacdo de tecnologia pelos paises de capitalismo periférico quanto com relacdo ao modelo de
cidadania “colaboradora”, que ndo questione os fundamentos da nossa sociedade —, bem como
numa importante via de acesso do setor empresarial nacional as politicas publicas educacionais,
favorecendo a possibilidade de intervencao direta das empresas privadas no curriculo, na selecdo
de materiais e na gestdo dos recursos das escolas publicas brasileiras.

Infelizmente, a liberdade de conhecimento ndo é garantida neste modelo de educacéo e ,
talvez, por isso professores sintam tanta dificuldade em convencer seus alunos de que “o

conhecimento liberta”.

6.6 Cidadania e Formacdo Técnico Profissional desafios no processo de globalizagédo

excludente

Conforme discurso oficial da legislacdo Lei 9394/96, do Capitulo Il DA Educagéo
Profissional, Art. 39 “ a educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes da vida
produtiva.

Paragrafo Unico: O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior,
bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contard com a possibilidade de acesso a

educacéo profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu discurso oficial, deixa claro a
possibilidade da educacdo para o acesso educacional,no entanto a realidade que se apresenta
parece distante demais do tema da cidadania e da formagdo técnico-profissional no
desenvolvimento de atitudes préaticas de exercicio da cidadania. H& uma distancia entre o
discurso legal em relacdo a transparéncia da questdo da globalizacdo excludente que assume o
capitalismo neste século, como estratégias de enfrentamento da crise na recomposicao e elevacao
do lucro e da superestrutura ideoldgica do neoliberalismo que a legitima. Todavia sem a
compreensdo destas determinacOes estruturais mais amplas e sua critica fica dificil vislumbrar as

alternativas de processos educativos e de formacéo técnico-profissional que se articulem para uma
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cidadania construtiva no processo de transformacdes das relacfes sociais vigentes. Talvez esta seja

uma das lacunas e desafios a enfrentar.

Cidadania e a formacdo técnico-profissional. De imediato cabe ressaltar que a
compreensdo da materialidade efetiva da cidadania e da formacéo técnico-profissional, como dos
processos educativos mais amplos que se ddo em nivel da escola ou das relagdes e praticas sociais,
somente pode dar-se adequadamente se referidos a trama das relacdes e aos embates que se travam

no plano estrutural e conjuntural da nossa sociedade neste seculo.

Ao mesmo tempo em que se veicula a crenga, sob o ideédrio neoliberal, de que a
humanidade finalmente atingiu a cidadania global e se convenceu de que as relagbes sociais
capitalistas sdo as Unicas fundadas na ordem natural e, portanto, as Unicas possiveis e viaveis, uma
perversa e profunda contradicdo saltam aos olhos hoje. Como entender e explicar que nunca a
humanidade teve em suas maos tanta capacidade cientifica e técnica para satisfazer as
necessidades humanas e diminuir o tempo de trabalho necessario a subsisténcia ampliando assim o
tempo livre, isto €, tempo de fruicdo, de gozo, de lazer, de ludico e, perversamente, chegamos ao
fim deste século com dois tercos da humanidade excluidos e sem atenderem sequer as minimas
necessidades biologicas e a construcdo de um tempo torturado e de sofrimento do desemprego
aberto e subemprego?

Existem hoje no mundo aproximadamente 800 milhdes de seres humanos desempregados
ou subempregados e uma avassaladora tendéncia estrutural ao desemprego tecnoldgico. No Brasil
0 desemprego aberto oficial esta perto de 6% da populacdo economicamente ativa e, em S&o
Paulo, 13%. Mas, 40% desta populacdo é subempregada, sem carteira assinada. Tanto o0s
desempregados como 0s subempregados ndo tém nenhuma protecdo social efetiva do Estado.
Aproximadamente 3.500 criangas e jovens trabalham hoje no Brasil em condi¢des de brutal
violéncia e de excluséo a educacéo, cultura e lazer.

Que tipo de praticas educativas de formacdo técnico-profissional é produzidas nas mais
diferentes esferas da sociedade e, em especial, na escola para ajustar a educagdo aos processos de
exclusdo sem culpa? E, para aqueles que acreditam que as pessoas vém em primeiro lugar e néo

podem ser sacrificadas, (Hobsbawn, 1992), que tipo de projeto de sociedade devemos buscar e
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construir e que tipo de valores e de conhecimentos devemos desenvolver para uma cidadania

efetiva e quais as implicacdes para os processos de formacao e profissionaliza¢do?

No plano socio-econbmico, 0 ajustamento de nossas sociedades hd a globalizacdo
excludente e uma cidadania para poucos. Estamos construindo sociedades onde um terco esta
incluido no emprego mais estavel e no consumo e dois ter¢os excluidos; No plano cultural,
ideologico e ético-politico, ha naturalizacdo da exclusdo ou a 'exclusdo sem culpa ' e a idéia de que
ndo ha alternativa possivel que ndo seja a refuncionalizacdo do capitalismo; No &mbito tedrico, ha
a crise da razdo e emergéncia do pos-modernismo que cristaliza um extremo individualismo
narciseo, reifica o localismo, o particularismo, o0 subjetivismo num processo de mau infinito e de
zombaria da histéria (Jameson, 1994); e, finalmente, no plano pedagdgico, ha reiteracdo do
dualismo e fragmentacdo, uma qualidade para poucos e a metamorfose do direito & educacdo e
formagéo técnico-profissional em mercadoria ou servico que se compra.

O segundo ponto de andlise é, justamente, 0 de se pensar quais sdo 0s desafios para
processos educativos e de formacdo técnico-profissional, numa perspectiva de construcdo de
relagBes sociais alternativas - democraticas, solidarias ou socialistas ** - e, portanto, de uma
cidadania efetiva. Neste item é possivel sustentar que a formagdo, técnica e profissional, para uma
sociedade que busque construir relacdes solidarias, democréaticas e socialistas ndo apenas para o
futuro, mas no presente, pressupde o desenvolvimento unilateral das capacidades humanas em
contraposicdo ao desenvolvimento unilateral e fragmentario hoje reinante. Neste sentido é na luta
pela construcdo de uma sociedade que assente num industrialismo de novo tipo, orgénico e
unitario, que rompa com o taylorismo, fordismo e sua versdo pdés-moderna, o toyotismo, que
ganha sentido a luta por uma escola béasica de 1° e 2° graus unitaria. Esta é a formacéo técnico-
profissional de novo tipo que necessitamos defender e construir neste fim de século na sociedade

brasileira.

¥ Um dos aspectos que vale a pena insistir, lembrado por P. Anderson (1995) é de que a esquerda tem que aprender
da direita a ndo transigir no plano ético-politico e no plano tedrico. A perspectiva concreta da utopia socialista, penso,
ndo obstante a crise do socialismo real, € um destes pontos que ndo podemos transigir. Isto ndo significa reforcar
posturas voluntaristas que sem dimensionar as condi¢des objectivas hoje existentes no Brasil imaginam a
possibilidade imediata de uma revolugao socialista. Por certo, no Brasil deste fim de século, a construgdo de um bloco
de poder democratico-popular como contraposicdo a histérica hegemonia conservadora, que se reafirma hoje de forma
assustadora, serd um passo significativo para formas sociais de carécter socialista.
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6.7 Concepgao e organizacao do ensino técnico-profissional

O atual anteprojeto de lei que dispGe sobre Educacdo Profissional e Ensino Técnico
concretiza, no plano da legislagédo, de forma candente, a concep¢éo produtivista de formacéo e de
cidadania para a classe trabalhadora. Ao reiterar as dicotomias tedrica e pratica, geral e especifica,
técnica e politico e prever, no caso da formacao profissional basica, a possibilidade de niveis que
ndo pressupdem o ensino fundamental e, no caso do ensino técnico, possa ser oferecido de forma
independente do ensino médio, ignora, a0 mesmo tempo, a ampla e densa discussdo critica de
mais de duas décadas no horizonte de superacao do tecnicismo e situa-se numa direcdo inversa das
efetivas necessidades da propalada competitividade no contexto das inovacdes tecnoldgicas e da
reestruturacédo produtiva.

Certamente, para quem acompanhou nas Ultimas décadas o debate sobre educacao
tecnoldgica e os problemas e perspectivas do ensino do segundo grau em geral e, especificamente
do ensino técnico, tem enorme dificuldade em entender o pastiche que expressa 0 anteprojeto de
lei sobre a Educacdo Profissional, a organizacdo da Rede Federal. Educacdo profissional. A
proposta, nas varias verses barganhadas, explicita um inequivoco retrocesso no campo teérico,

pedagdgico e no plano da luta por uma cidadania efetiva.

No caso da rede de Escolas Técnicas Federais, velhos e surrados argumentos constituem-se
em alibi facil para seu desmonte e enquadramento no processo de ajustamento, flexibilizacdo,
descentralizacdo, autonomia, cujo significado real (como vimos) é o de privatizagdo. Os
argumentos sdo de que a rede de Escolas Técnicas é cara e quem a frequienta é uma elite. De fato é
um ensino caro e abrigam, na sua maioria, alunos da combalida classe média. A solucéo, todavia,

ndo € nem o seu desmonte e desqualificagdo e nem a sua privatizag&o.

No plano pedagdgico, a idéia matriz € de um cardapio literalmente do tipo fast food. O

Projeto posiciona-se, aqui também, na direcdo inversa do debate e das experiéncias que se vém
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acumulando especialmente a partir dos anos 80 no sentido de um segundo grau unitario ** que

implica a ndo separacdo da formacdo geral da especifica, tedrica e politica da técnica e pratica. A
construcdo, mediante as categorias e conceitos basicos das ciéncias, desta dimensao unitéaria é
imprescindivel para preparar mais geracGes que rompam com a nossa historica subserviéncia
cientifica e torna-las efetivamente aptas para o trabalho sob a nova base cientifica-técnica e ao
exercicio efetivo da cidadania. A maioria das Escolas Técnicas-ndo so é coletanea deste debate-

tem avancos nas suas mudancas curriculares e organizacionais nesta diregéo.

E senso comum, hoje, em nivel dos paises avancados de que o segundo grau faz parte da
formacéo basica e é condicdo para um desempenho adequado no plano técnico da producédo, na
multiplicacdo das vocacdes cientificas e no exercicio da cidadania. O viés que o anteprojeto traz é
de acreditar, uma vez mais, que com uma educacgdo que separa a formacao técnica e profissional
especifica da formacdo gera, criam-se as condigdes necessarias e suficientes para uma formacao
abstrata e polivalente ou se constitua em espaco de requalificacdo ou preparacdo para a
empregabilidade. *> O que efetivamente o anteprojeto sinaliza é de que o governo brasileiro quer
transformar as escolas Técnicas Federais no SENAI dos anos 40, dando-lhe, sobretudo, a funcéo
de requalificacdo de contingentes de trabalhadores desempregados ou uma formagdo técnica
modular com menor duracdo e com curriculos pragmaticos, uma politica de conhecimento oficial
(Appel, 1994) reducionista.

No plano da gestéo e organizagéo, historicamente no Brasil, o ensino profissionalizante a
partir dos anos 40 com a criagdo do SENAI e SENAC, esteve sob o controle, praticamente Unico,

das organizacGes patronais e, 0 ensino técnico-industrial, mantido como uma espécie de enclave,

4 Unitario, no plano epistemoldgico e cientifico, significa sempre sintese do diverso. Os conceitos de
molécula, dtomo, célula, mercadoria, etc. expressam a unidade que condensa a diversidade da quimica,
fisica, biologia e da economia.

1> Diferentemente das concepcdes formuladas a partir da década de 40 e reafirmadas em forma de teoria
na década de 60 ( teoria do capital humano ) que enfatizavam que o papel da formacgdo técnica e
profissional era de formar para o posto de trabalho, actualmente, a crise estrutural do desemprego e os
processos de precarizacdo e flexibilizagdo do mesmo, transformam aquele papel de formar para o posto de
trabalho para o de preparar para a empregabilidade Na realidade, por traz desta metamorfose que se
esquece a materialidade do seu fundamento ( as relagfes mercantis, firma-se, com mais énfase que antes, a
ideologia que o trabalhador € o responsavel pela sua situacdo de empregado ou desempregado.
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com uma gestdo autocratica e subordinada, pedagogicamente, ao mercado. Na perspectiva
produtivista, a indagacdo basica sempre tem sido: como ajustar o ensino tecnico-industrial e
agrotécnico e a formacdo profissional as demandas do ajustamento do mercado a economia,
guerem seja no capitalismo monopolista e dependente, quer seja, hoje, do mercado globalizado? A
direcdo assumida pelo anteprojeto acima aludido encaminha-se na direcdo de um ajustamento
subordinado o qual reserva para o Brasil o papel de fornecedor de mé&o-de-obra barata e
consumidor das inovacOes cientificas e técnicas. O horizonte, em curto prazo, é de natureza
financeira (como gastar menos em formagéo e educacdo) e também imediatista. O anteprojeto de
lei em pauta, na realidade, efetiva uma sinalizagdo das Escolas Técnicas Federais. E dentro desta
l6gica 0 SENAI, SENAC, etc., ficariam como estdo hoje sob o controlo Unico dos empresarios ou
passariam a constituirem-se empresas de servigos ou, simplesmente, uma unidade de negocios na
venda de servigos de formacéo profissional. Nada mal se os futuros empreendedores deste negdcio
herdarem o rico patriménio construido com a concessdo do fundo publico durante mais de 50
anos. O uso de uma soma fantéastica de recursos que equivaleu em 1995 a R$ 1.590.000 (um
bilhdo e quinhentos e noventa milhdes), sem controle democratico acabam por ter uma utilizacdo
que vai da construcdo de sedes suntuosas, financiamento de campanhas politicas, entre outras
coisas, como mostra a analise feita pelo jornal Folha de S&o Paulo (caderno Mais, 16.05.1996: 1-
5). A direcdo que as forcas democréaticas do pais apontam tanto para as Escolas Técnicas como
para as instituicdes de formacdo profissional, como veremos no item abaixo, sdo de outra
natureza.

O exame das propostas em curso para ensino Técnico Industrial e para a formacédo
profissional explicita de forma clara a natureza da contradicdo que governos como o brasileiro
enfrenta ao se pautarem nos canones da democracia liberal conservadora ou neoliberal e de um
ajuste subordinado aos processos de globalizacdo em termos de politica econémica, social e, como
decorréncia, as politicas educacionais. A efetiva competitividade no plano da reestruturacao
produtiva, como assinalamos acima, demanda inequivocamente uma formacdo bésica de
elevadissima qualidade que inclua o primeiro e segundo graus. Este é hoje um consenso em nivel
dos que pesquisam a relagdo trabalho e educacdo como de resto por governantes, empresarios e

16

centrais sindicais dos paises de capitalismo avancado.” A contradi¢do consiste no fato que para

16 Se tomarmos por exemplo a CGT (central geral de trabalhadores) da Franca, como indica Jean Michel
Joubier encarregado da formacéo profissional desta Central de trabalhadores, 'ndo pode haver Formagéo
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que isso ocorresse seria necessario implementar uma politica ndo de ajuste subordinado, mas, com
a base numa democracia de carater popular - de massa, portanto - e efetivar reformas de base
como a reforma agraria, taxacdo das grandes fortunas, impostos progressivos sobre o capital para

viabilizar a sociedade brasileira.

A opcdo em curso, no Brasil, de um ajuste conservador em termos politico-social
econémicos tem como resultado no campo educativo e na formacao técnica-profissional um claro
retrocesso. Trata-se de um recuo talvez pior do imposto pelas politicas do golpe civil militar
explicitadas na reforma Universitaria de 1968 e na reforma do ensino de 1° e 2° graus, Lei
5692/71. O resultado lastimavel é a continuidade de um tipo de educacdo e formacdo que tem
como horizonte preparar mdo-de-obra, no limite, para se ajustar a entender e consumir
subordinadamente a ciéncia e a técnica embutida nos processos de trabalho, nunca para criar
ciéncia e tecnologia. Na expressdo de Florestan Fernandes, uma politica que decreta a
continuidade de um Brasil 'gigante de pés de barro. Nagdo com historia. Mas determinada 14 fora.
Como os antigos escravos e seus descendentes prosseguiremos presos a uma liberdade iluséria que

é, por si s6 uma terrivel escraviddo'. (Fernandes, F. 1991:36)

A grande énfase dada a formacdo técnica e profissional para a empregabilidade e as
estratégias massivas de requalificacdo de desempregados tém uma dupla violéncia: uma técnico-
cientifica e outras ideoldgicas, sendo a segunda mais perversa. A violéncia no ambito técnico-
cientifico fica evidenciada na seguinte questdo: requalificar uma massa de trabalhadores sem
escola basica de 1° e 2° graus, em cursos dados durante 60 dias, como assinala uma proposta do
SENAI, requalifica para que tipo de emprego numa conjuntura endémica de desemprego
estrutural? O mesmo valeria para a proposta
do ensino técnico modular. E sob esta face que opera a violéncia ideoldgica. Esta se traduz no
fato perverso que uma vez dado o ensino modular (de segunda categoria) ou feitos os 60 dias de
requalificacdo o Estado (minimo para os direitos sociais) e, mais amplamente, as classes dirigentes
cumpriram com seu dever. Se 0s desempregados ndo encontrarem emprego, agora requalificados,

é porque individualmente escolheram a qualificacdo ou requalificacéo errada ou ndo se aplicaram

profissional inicial de qualidade se ndo houver, a0 mesmo tempo, um ensino geral, cientifico, tecnoldgico
e cultural de qualidade e de alto nivel'. (Joubier, 1994-13)
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de forma competitiva. Uma vez mais a vitima da exclusdo passa constituir-se no culpado da sua
situacéo.

A educacao técnico-profissional para o ideario de uma sociedade de democratica efetiva e
viabilizadora de condicdes de exercicio real da cidadania no mundo do trabalho e no amplo plano
do conjunto das relagdes sociais e do desenvolvimento das multiplas dimensdes da vida humana
tém, neste fim de século, como pressuposto minimo a universalizacdo do ensino de segundo grau
politécnico (ou tecnoldgico em sentido dado por Gramsci), unitario, universal e publico. Isto
significa que tanto do ponto de vista da produgcdo quanto do desenvolvimento humano este
patamar constitui-se na mais efetiva formacéo técnico-profissional. Trata-se de uma formacéo que,
ao mesmo tempo, desenvolva o mais elevado dominio do avancgo tecnoldgico; forneca as bases
unitarias das ciéncias da natureza e das ciéncias humano-sociais que permitam a cada aluno, nao
apenas dominar 0 avanco técnico existente como consumidores daquilo que o0s centros
hegemonicos produzem, mas de criar conhecimento novo; e, por fim, o desenvolvimento da
capacidade critica para que cada aluno-cidad@o possa discernir o servi¢o de que e de quem esta a
tecnologia, a ciéncia e influenciar para sua democratizacdo. Uma consciéncia critica capaz de
definir que tipo de tecnologia é humanamente desejavel e como compartilhar coletivamente em
termos de satisfacdo do conjunto das necessidades do ser humano a extraordinaria potencialidade
do avancgo tecnoldgico.

Colocada esta perspectiva como prioridade crucial e definidas politicas para garantir o
fundo publico necessario para que isto se desenvolva na esfera publica, sem 0 que peca em seu
pré-requisito basico, ser uma formacdo democratica, ou seja, igualitaria, pode-se pensar em
programas especificos para minimizar a imensa divida social e ética com varias geracdes de
trabalhadores, hoje adultos, que nédo tiveram acesso ao patamar acima indicado. De igual modo,
como se pode pensar em programas de formacdo técnica e profissional especificos e, neste
contexto, como democratizar a estrutura existente do SENAI, SENAC, SESI, etc. e criar centros
publicos de formacéo técnico-profissional.

Desde meados da década de oitenta, nas discussdes da constituinte e, em seguida no longo
e reiteradamente negociado projeto de LDB as instituicdes cientificas, educacionais e sindicais
que se pautam pela perspectiva democrética sistematicamente tém se feito as seguintes perguntas:
O que fazer com o ensino técnico-profissional se 0 mesmo esta, ha mais de 50 anos, sob o controle

unilateral de empresarios, na sua grande maioria, de mentalidade elitista, oligarquica e
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escravocrata? Como superar a perspectiva adaptativa e subordinada exclusivamente ao mercado?
O que fazer com o sistema de ensino Técnico Industrial e Agrotécnico para avancar na ruptura das
gestBes autocraticas e torna-lo menos elitista, romper com seu carater, também, de subordinacgéo e
atrelamento unidimensional ao mercado? Como evitar a tendéncia de tomar este sistema de ensino
um enclave, um sistema a parte e incorporavel na perspectiva do sistema unitario de escola basica
sem que 0 mesmo seja jogado na vala comum das precarias condi¢Ges de trabalho da maioria das

escolas publicas de 1° e 2° graus?

A resposta concreta a estas questdes, tanto no plano ético-politico, epistemolégico, tedrico-
pratico e organizacional vem sendo dada, nos limites de forcas ndo hegeménicas e numa
conjuntura adversa, tanto no plano institucional, particularmente em algumas prefeituras, como a
de Porto Alegre, Belo Horizonte, Santos, Diadema, para citar as mais em evidéncia, no interior da
Central Unica dos Trabalhadores (CUT), em iniciativas como a UNITRABALHO que congrega
Universidades e a CUT num contraponto aos vinculos empresariais que a Universidade tem

assumido em muitos casos.

No plano estratégico da direcdo politica, no caso da formacéo profissional, o embate é ndo
para acabar com as instituicdes como SENAI, SENAC, mas submeté-las a um sistematico controle
democratico. A perspectiva de gestdo tripartida, defendida no processo constituinte e na LDB,
ainda que complexa, estd em pauta. Talvez, como assinalam alguns sindicatos europeus este
controle deva ser ampliado numa perspectiva quadripartida com a participacdo de instituicoes
cientificas e culturais. Neste sentido ndo é mais possivel manter do ponto de vista financeiro, (0s
dados acima indicados sao eloguentes), pedagogico e ético-politico, 0 monopdlio da gestdo destas
instituicdes na m&o Unica dos empreséarios. Também ndo é democratico, puro e simplesmente
transferir, por justificativa de qualquer tipo, para as maos de um grupo restrito de pessoas 0
patrimdnio destas instituicdes, na perspectiva em curso de transformar estas instituicbes em
unidades de negdcio na prestacdo de servicos de formacdo técnico-profissional. Tratar-se-ia, como
vem acontecendo em alguns casos (A FGV-RJ é um deles), de uma transferéncia de fundos
publicos por meio século acumulado e investido na mdo de um pequeno grupo de tecnocratas que

transformam estas instituicdes em escritérios de negocios.
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O passo mais avancado, totalmente na contra-corrente privatista, é a idéia dos centros
publicos de formacao profissional, ideia encampada pelo departamento de formacdo da CUT e por
varias instituicdes cientificas e sindicais que constituiram o Férum de entidades em defesa da
educacdo publica no processo constituinte e no processo (ainda inacabado) da nova LDB.

E o que fazer com as inumeras escolas de formagéo profissional mantidas por sindicatos de
trabalhadores ou escolas mantidas por ONGs, cooperativas, bancos ou empresas com ou sem
subsidio do Estado?

Em relacdo as escolas regulares de formagéo técnico-profissional mantida por sindicatos,
um ndmero expressivo hoje no Brasil ndo pode , face a crise que enfrentam, nem serem
abandonadas e nem continuarem a serem mantidas pelas mensalidades dos sindicatos e dos
trabalhadores. A luta é para que possam integrar-se no sistema unitario de educacdo, mantidas
financeiramente pelo fundo publico e controladas democraticamente através de organizacGes
especificas no &mbito da Estado e da sociedade civil. O sindicato é uma destas organizacoes
inequivocamente. Quando se trata de cursos de formacao profissional também devem participar
dos fundos publicos, com parte dos recursos concedidos hoje a SENAI, SENAC, SESI, SESC, etc.

Os cursos e programas de formacdo profissionais mantidos por ONGs ou empresas de
comunicacdo (Rede Globo, por exemplo) também, devem ter controle por parte do Estado e
sociedade civil, nos mesmos moldes das escolas dos sindicatos. Tanto 0s recursos investidos
nestas modalidades de formacédo técnico-profissional, quanto a perspectiva politico-pedagdgico
ndo pode ser exclusividade da Optica privatista. A educacdo e a formagdo sdo concessdes do
Estado e, mais amplamente, da sociedade. H4, por vezes, fabulosos subsidios diretos e indiretos
implicados.

A natureza da formacao profissional, como ocorrem em diferentes paises europeus, deve
ser pauta de negociacdo. E importante que os trabalhadores, através de suas organizacOes
politicas, sindicais, culturais e cientificas, tenham informacdes e controle democratico sobre o tipo
de formacdo que se desenvolve na Fundagdo Bradesco, nos programas da Rede Globo através da
Fundacdo Roberto Marinho. Quem define a filosofia, os conteddos metodologia destes
programas? Qual o custo e de onde provém os recursos? Quem presta conta a quem? Quantos e
quem s&o atendidos?

No sistema de Escolas Técnicas Federais, nas duas Ultimas décadas, tem havido avancos

significativos no processo interno de democratizacdo e de gestdo e a estruturacdo de projetos
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politicos-pedagogicos que buscam a perspectiva de uma educacdo unitaria. Exatamente quando
este processo assumia dimensdes mais organicas a nivel nacional, surge o projeto do MEC que se
direciona diametralmente num sentido contrario: da modulacdo fragmentaria, do dualismo e,
sobretudo, de um anacronico reducionismo da formacdo técnica. Transformam-se estas escolas
técnicas num espaco da requalificagdo, reiterando a ideologia de que por este caminho 0s
desempregados terdo chances de emprego ou de futura empregabilidade. As resisténcias ao
anteprojeto que desestrutura o ensino técnico redne interesses diversos, misturando elementos de
carater corporativo, particularmente de alguns sectores administrativos e académicos, com 0s
embates genuinamente democraticos na perspectiva da superacdo da fragmentacdo e dos
dualismos e construcdo de uma educacao unitaria. Aqui também a direcdo da luta é no sentido de
radicalizar o processo de democratizacao da gestdo e da construcdo coletiva do projeto pedagdgico
que envolva dimensdes cientificas, culturais, ludicas e estéticas. Mesmo que o anteprojeto venha a
ser aprovado, certamente ele significard um atraso e atrapalhara. Mas a historia recente mostra que
leis impostas de cima para baixo a sociedade acabam por ndo vingar. A Lei 5692/71 é, neste
sentido, um exemplo claro. Os embates em curso e as forcas democraticas que o0s sustentam

indicam-nos que nem tudo esta perdido.



7.EXCLUSAO DA TECNOLOGIA NA ESCOLA :EXEMPLO DE CIDADANIA NEGADA

A exclusdo da tecnologia na escola € um exemplo real de cidadania negada na pratica
educativa

A exclusdo virtual é mais uma forma da cidadania negada ao cidaddo por parte da
educacdo. A exclusdo em prol do conhecimento, tdo citada na legislacdo educacional, reforca um
debate forte sobre formas de educacdo, para o desenvolvimento a ciéncia e a cultura (Cap. I1, Art.
39). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), 9.394/96, apresenta-se como um
marco muito significativo na educacdo brasileira, uma vez que prevé a inclusdo e a ampliacdo do
atendimento educacional, em rede publica, aos educandos nos niveis de educacdo infantil e de
jovens e adultos, quanto aos instrumentos de tecnologia para serem usados na escola. Entretanto
esta escola ndo apresenta condi¢es para o desenvolvimento deste exercicio pratico, uma vez que
escolas ndo dispdem da ferramenta para ser apresentada aos alunos: a informética. As poucas que
dispdem pertencem a classes favorecidas que podem dispor de forma mais facil de um
computador.O acesso as classes menos privilegiadas é negado.

Logo, acredito que a escola, como instituicdo que é, seja 0 ambiente propicio para
possibilitar a interacdo da crianga com o meio social, apresentando a tecnologia ao aluno.

O uso da Internet na escola é exigéncia da cibercultura, isso € do novo ambiente
comunicacional e cultural que surge com a interconexdo mundial de computadores em forte
expansdo no inicio do século XXI. E um novo espaco de sociabilidade, de organizacdo, de
conhecimento e de educacéo.

A educacdo do cidaddo ndo pode estar alheia ao novo contexto socioecondmico-
tecnoldgico, cuja caracteristica geral ndo estd mais na centralidade da producgéo fabril ou da midia
de massa, mas na informag&o digitalizada como nova infra-estrutura basica, como novo modo de
producdo. O computador e a Internet definem essa nova ambiéncia informacional e ddo o tom da
nova ldgica comunicacional, que toma o lugar da distribuicdo em massa, propria da fabrica e da
midia cléssica, até entdo simbolos societarios.

Cada vez se produz mais informacio on-line socialmente partilhada. E cada vez maior o
numero de pessoas cujo trabalho é informar on-line. Cada vez mais pessoas dependem desta forma

de comunicacao para trabalhar e viver.
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A economia assenta-se na informacdo on-line. As entidades financeiras, as bolsas, as
empresas nacionais e multinacionais dependem dos novos sistemas de informacdo on-line e
progridem, ou ndo, a medida que os vao absorvendo e desenvolvendo. A informacdo on-line
penetra a sociedade como uma rede capilar e a0 mesmo tempo como infra-estrutura basica. A
educacdo on-line ganha adesdo neste contexto e tem ai a perspectiva da flexibilidade e da
interatividade proprias da Internet.

Se a escola ndo inclui a Internet na educacgdo das novas geracgdes, ela esta na contraméo da
historia, alheia ao espirito do tempo e, criminosamente, produzindo exclusao social ou exclusdo da

cibercultura.

7.1 Exclusao digital no Brasil: desafios e perspectivas

O mais completo estudo elaborado sobre a exclusdo digital no Brasil estima que quase nove
em cada dez brasileiros ndo tém acesso a computador ou Internet . O "Mapa da Exclusdo Digital”
- resultado de uma parceria entre a Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e o Comité para
Democratizacdo da Informética (CDI), expbe o apartheid digital no pais, onde um quarto dos
habitantes do Distrito Federal tem computador doméstico e 98% dos maranhenses sdo excluidos.
O mesmo estudo aponta vias eficientes para erradicar mais essa brutal diferenca do pais que é
campedo em desigualdade: politicas voltadas a inclusdo digital dos empobrecidos. Existe uma luz
no fim do tdnel: a cada quatro meses, um milhdo de brasileiros passa a ter um computador em
casa. Porém, o forte ritmo de expansao da tecnologia, da industria cultural e da comunicacédo, ndo
deve mascarar o grande fosso entre 0s que tem acesso e 0S que estdo a margem da era digital.
(FGVI/CDI, 2004).

Dados do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) apontam que, no
mundo, apenas 5% da populacdo (305 milhGes de pessoas) tém acesso a Internet, assim
distribuida: Estados Unidos e Canada (44,9%), Europa (27,4%), Asia (22,6%), América Latina
(3,5%), Africa (0,6%). Segundo o soci6logo Sérgio Amadeu da Silveira, autor do livro Exclus&o
Digital - A miséria na Era da Informacao: "Nosso planeta ¢é tdo desigual que a llha de Manhattam,
sozinha, tem mais linhas telefonicas do que todo o continente africano™. Outros dados do

economista americano Jeremy Rifkin: 40% da populacdo mundial continuam sem tomada na
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parede, e 65% nunca deram um telefonema sequer. (1999) No Brasil, o quadro de excluséo é
semelhante. A desigualdade econdmica do pais aparece nas estatisticas do mundo digital: sé
12,46% tém computador em casa e 8,31% dispdem de acesso doméstico a Internet. Os indicadores
socio-econémicos, que fazem do Brasil uma das quatro nagdes mais injustas, se refletem no
chamado mundo digital. Apenas 12,46% dos brasileiros tém computador em casa e somente
8,31% dispdem de acesso domestico a Internet. Uma estatistica dramatica que coloca quase nove
em cada dez habitantes no indice da exclusao digital. Desse total, 80% pertencem as classes A e
B.

Neste pais contraditério, onde quase cem milhdes de eleitores votam eletronicamente, onde
grande parte da populacdo acerta as contas com o Imposto de Renda pela Internet e que possui um
dos sistemas financeiros mais informatizados do mundo, o alto indice de exclusdo digital contrasta
com o ritmo acelerado de expansdo da informéatica. Dados recentes do IBGE apontam o nimero
de habitantes com computadores domésticos, chegando a 27 milhdes de brasileiros. A cada quatro
meses, um milhdo de brasileiros passam a ter computador em casa. A taxa de incluidos digitais
cresceu significativamente nos dltimos anos. O nimero de pessoas com acesso ao computador
aumentou em 50%. Passou de 10% para 15% entre 2000 e 2002. A exclusdo digital caminha junto
com a social, atingindo as pessoas de menor escolaridade, 0s negros e os moradores das areas
geograficas menos desenvolvidas do pais. Entre os negros, apenas 4% tém computador em casa.

Ja entre os brancos, o percentual sobe para 15,14%.

7.2 Alternativas e perspectivas para a inclusdo digital

O relatério do PNUD reconhece a inclusdo tecnoldégica como um dos fatores mais
importantes para o desenvolvimento humano. Nos ultimos anos, o numero de doagdes de
computadores a escolas e organizacOes do terceiro setor cresceu muito, gracas a renovacao do
parque tecnologico de grandes corporacdes multinacionais presentes no pais e também gracas a
mobilizacdo da sociedade civil que exige responsabilidade social do mundo empresarial. Essas
empresas ganham de diversas formas: desocupando espaco fisico, tendo beneficios fiscais e
fazendo marketing social, (PNUD, 2002).

Na iniciativa pablica, a excluséao digital ndo tem sido combatida a contento, principalmente

devido ao desvio da finalidade do Fundo de Universalizacdo dos Servicos de Telecomunicactes
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(FUST). O FUST arrecada 1% do faturamento bruto das empresas de telecomunicacgdes, como
forma de reducédo de impostos com a finalidade de combater a excluséo digital. Infelizmente o
FUST ainda ndo tem sido usado adequadamente para o fim que foi criado, mas o governo federal
tem prometido, através do Ministério das Comunicagdes, corrigir este problema. Algumas
prefeituras tém criado alternativas, a exemplo de Porto Alegre, que tem adotado o uso do software
livre - também chamado de codigo aberto - nos 6rgaos publicos e na rede oficial de ensino como
estratégia de democratizacao da informatica e do conhecimento.

Na iniciativa privada, a experiéncia de inclusdo digital mais significativa é a do
movimento que se denomina Comité para a Democratizagdo da Informatica (CDI). A ONG
fundada no Rio de Janeiro em 1995 pelo empresario Rodrigo Baggio, ja capacitou 263 mil pessoas
de baixa renda, em 617 Escolas de Informatica e Cidadania (EICs) localizadas em 10 paises,
sendo que 92% dos atendidos sdo brasileiros, em 19 Estados. Nas escolas, além de no¢bes bésicas
de informatica, os alunos aprendem nocGes de cidadania. O projeto politico-pedagdgico
implementado nas escolas do CDI é inspirado no pensamento do educador Paulo Freire. A
previsdo do CDI para 2007 é de ter 3 mil escolas e 45 mil computadores, formando um milhdo de

alunos anualmente.

7.3 A educacédo contra a exclusao digital

O estudo do CDI e da FGV mostra ainda que quanto maior o nivel educacional, maior é a
chance de ter acesso a computador e Internet. Dos que possuem 12 anos de estudo ou mais,
30,54% tém computadores. Entre os que tém nenhum ou menos de um ano de instrugéo, 95,94%
ndo tém acesso a computadores. Esse grupo corresponde a 25% da populacdo brasileira. O
crescimento da educagdo a distancia (EaD) tem acontecido de forma exponencial no Brasil,
principalmente a EaD mediada por computador. O governo federal tem percebido este movimento
da sociedade e através do MEC tem criado setores com responsabilidade sobre esse fenémeno
educacional. Para a maioria dos pesquisadores da area, a chave para a informatizacdo e o
desenvolvimento tecnoldgico do pais estd na educacdo, como afirma o pensador da cibercultura
Pierre Lévy. Para ele, os nimeros da informatizacdo apontados pelo IBGE no censo 2000 sdo
animadores. "Para a inteligéncia coletiva, o principal obstaculo a participacdo nao ¢é a falta de

computador, mas o analfabetismo e a falta de recursos culturais".
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O Brasil € um dos paises do mundo onde a Internet mais cresce e é o oitavo em conexdes.
(NUA Internet Survey e Data Folha, 1999). Na Era da Globalizacdo e da Sociedade da
Informacdo, possui tecnologia multimidia e sociedade de consumo maior que muitos paises
considerados desenvolvidos.

A cada 18 meses duplica o crescimento da rede e da tecnologia de informacdo, o que
indica que a educacdo brasileira ndo pode prescindir das novas tecnologias da informacdo. Na
nova sociedade do conhecimento a TIC (Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo) acelerou
drasticamente e melhorou o processo de compartilhamento do conhecimento, (Ayala II).

Muito ainda tem restricGes ao uso da Rede (Internet, WEB) e é verdade que questdes
contraditérias que estdo dialeticamente colocadas na sociedade como um todo, também estdo
presentes nela: direitos humanos e racismo, feminismo e machismo, educacdo sexual e
pornografia. Porém, nos oferecem dados interessante pesquisa realizada nos Estados Unidos -
onde a rede possui maior capilaridade: do universo pesquisado de usuérios da Internet, em 60%
das mulheres e 51% dos homens, a troca de mensagens via rede, melhorou contatos com o0s
familiares, 71% das mulheres e 61% dos homens melhorou o relacionamento com os amigos. E
talvez o dado mais importante: 24 milhdes utilizaram a rede para localizar parentes e amigos com
0s quais ja tinha perdido contato. ( Pew Internet, American Life project, 2000).

Estes dados nos levam a considerar a observacdo de Ayala de que "a medida que as novas
tecnologias de comunicacbes e os computadores ficarem cada vez mais sofisticadas, as
comunidades do conhecimento prosperardo em todo o mundo”.(Ayala I1).

Com isso, acreditamos que esta surgindo a e-duca¢c@o, ou seja, a educacao on-line, que
tem como base a Internet, como ferramenta e ldgica de trabalho, acesso a informagéo,
conhecimento, comunicacdo e método de aprendizagem. Este € o tipo de educac@o que tera na
Internet dois, com sua banda larga e a sua potencialidade multimidia, uma enorme possibilidade
interdisciplinar. Segundo Peter Drucker, pensador da administracdo, a maior revolugéo trazida
pela Internet sera o Ensino a Distancia para adultos; e a educagéo (o ensino on line) representa a
possibilidade de paises pobres avancarem aos saltos. A educacgdo esta trazendo novas alternativas
de informacéo e comunicagdo e novos mercados e alternativas de trabalho.

Estes dados nos ajudam a pensar o futuro da educacdo no Brasil. Como vimos, no ensino
fundamental, hd muito que fazer, mas no ensino médio, apesar das limitagdes, parece que

lentamente, através de diversos programas, como por exemplo, 0 PROINFO do MEC, as coisas
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comecam a mudar: 22% das escolas publicas de ensino médio ja tém acesso a Internet e 66% tém
laboratdrio de informatica, numero superior as escolas particulares (22%). Além disso, 82,2% das
escolas tém biblioteca (INEP, 1999). Porém, sabemos que ainda é muito pouco. O computador, as
vezes, ndo chega as escolas, e quando chega as atividades sdo minimas. Na rede privada, aluno
faz software, na publica espera o acesso a Internet. O laboratorio j& existe, mas, na maioria das
vezes, € subutilizado e somente para cursos de informatica e ndo inserido como pratica cotidiana
das aulas. Muitas coisas estdo surgindo rumo a educacédo, entretanto muito ainda ha por fazer.

A educacdo a distancia cresce vertiginosamente no Brasil. As universidades publicas estdo
investindo em um consorcio nacional, a UNIREDE, que ja esta apoiando projetos da TV Escola e
PROINFO na area de metodologia e formacao, justamente as areas mais carentes e importantes
deste processo em curso. As universidades privadas ndo estdo ficando para tras, investem na
Internet e na educacdo a distdncia e um grupo delas criou a Universidade Virtual Brasileira
(UVB). A UVB é uma rede de cooperacdo universitaria voltada para a pesquisa, O
desenvolvimento de sistemas, infra-estrutura e criacdo de estratégias pedagogicas, visando a oferta
de cursos por educacdo a distancia que também ja comecou a atuar. Varias outras experiéncias
importantes de EAD existem no Brasil, como o LED-UFSC (Laboratorio de Educacdo a
Distancia da UFSC) que foi um dos projetos pioneiros no pais. O LED- UFSC esta ampliando sua
atuacdo fazendo parte de um consorcio internacional, as VIAS, juntamente com MIT
(Massachusetts Institute of Tecnology) e possui ambicioso projeto de articulacdo global de
educacdo a distancia utilizando como principal ambiente a grande rede (WEB) , a Internet e suas
possibilidades futuras.

A rede estad criando novos empregos e fazendo desaparecer outros. A informatizacdo do
sistema bancario é um exemplo de como milhGes de empregos podem desaparecer, com a
mudanca de um sistema produtivo. Na &rea da comunicacgdo e da informac&o, novas profissdes e
cursos universitarios estdo surgindo todo dia. O jornalismo digital € uma das areas promissoras
nesta nova era e as universidades e cursos que ndo se atualizarem ficardo defasados. Especialistas
em conteddos, em conhecimentos nas mais variadas areas, terdo oportunidade na rede, trabalhando
prioritariamente através do tele-trabalho, ou seja, on line. Estdo surgindo varias novas profissdes e
outras estdo sendo revigoradas e reformuladas, como WEB Designer, Designer Multimidia,
Jornalista Digital e novas areas de trabalho como: Tecnologia da Informacéo, Design Grafico,

Engenharia da computacdo, Engenharia do Conhecimento, Ciéncia da Computacdo, Ciéncia da
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Informacéo/ Biblioteconomia, Midia Digital, entre outras. Havera ainda muita mudanca de
rotulos, fungdes e habilidades neste processo de aquisicdo de competéncias, (BLATTMANN,
RADOS, FRAGOSO, 2003, p.79).

7.4 As redes de movimentos sociais no processo de democratizacio da sociedade

Atualmente vem se desenhando uma nova trindade nas concepcdes de desenvolvimento: o
Estado, o Mercado e a Sociedade Civil (WOLFE, 1992). A professora llse SCHERER-WARREN
relaciona as principais correntes tedricas do pensamento atual, no contexto da area de pesquisa dos
movimentos sociais, através de duas tendéncias principais: uma, que trata a questdo a partir de
uma relacdo dual - sociedade civil versus Estado; e outra, que considera uma relagdo tripartite -
estado/mercado/sociedade civil.

Para Norberto BOBBIO, que segue a primeira tendéncia, a sociedade civil é o campo das
varias formas de mobilizacdes, associacdes e organizacdo das forcas sociais, que se desenvolvem
a margem das relacdes de poder que caracterizam as instituiches estatais. Dentro desta visao,
Calhoun (apud. SCHERER- WARREN, 1994) distingue a sociedade civil por sua capacidade de
associativismo e autodeterminacgéo politica independente do Estado. Estas associa¢des, que podem
assumir a forma de comunidades, movimentos ou organizacgdes, advindas da igreja, de partidos ou
de grupos de matua ajuda, tém o papel de intermediag&o junto a instituicdo Estado.

A segunda tendéncia, que considera a relacdo tripartite Estado-mercado-sociedade civil,
aponta a sociedade civil como integrante de um terceiro setor, em contraste com o Estado e o
Mercado e refere-se genericamente a uma acdo, a entidades ndo-governamentais, independentes
da burocracia estatal e sem fins lucrativos, independentes dos interesses do mercado. A propria
nogdo de ONG (Organizagdo Nao-Governamental) tende ser compreendida como parte deste
setor.

Entretanto, Alan WOLFE, seguindo esta tendéncia tripartite, considera o terceiro setor
como a proépria sociedade civil, que denomina também de setor social. A nocdo de Wolfe de
associativismo na vida cotidiana aproxima-se daquela de Tocqueville, incluindo-se ai a matua

ajuda, acOes de solidariedade comunitaria e familiar, alem de ONGs e outros movimentos. Além



157

disso, segundo este autor, altruismo/gratuidade seriam outros elementos constitutivos da sociedade
civil (SCHERER-WARREN, 1994, p.6).

A sociedade civil brasileira tem destacado uma outra trindade enguanto agente politico na
busca de articulagdo de redes de movimentos, na articulacdo entre organizagOes populares, no
sentido de formar um coletivo mais abrangente. Alguns agentes sdo oriundos do movimento
sindical e ha ainda aqueles que realizam um trabalho de mediacéo junto a movimentos populares
através das ONGs (organizacdes ndo-governamentais), (SCHERER-WARREN, 1993, p.116). E
dentro deste quadro conjuntural, que conta com novos movimentos sociais, que surge nos anos 80
0 Movimento pela Democratizacdo da Comunicagdo no Brasil. Na década de noventa, estes
movimentos se caracterizaram pelo fortalecimento em forma de rede, as chamadas redes de
movimentos. Segundo llse Scherer-Warren, "as redes de movimentos que vém se formando no
Brasil apresentam algumas caracteristicas em comum: busca de articulacdo de atores e
movimentos sociais e culturais; transnacionalidade; pluralismo organizacional e ideoldgico;
atuacdo nos campos cultural e politico” (ibid, p.199)1. Podemos ainda acrescentar a
horizontalidade como caracteristica dessas redes de movimentos sociais no Brasil (SOUZA,
1996).

7.5 A educacéo e o0 movimento social da cibercultura

Pierre LEVY, na obra "Cibercultura" , sustenta a tese de que "a emergéncia do ciberespaco é
fruto de um verdadeiro movimento social, com seu grupo lider (a juventude metropolitana
escolarizada), suas palavras de ordem (interconexao, criacdo de comunidades virtuais, inteligéncia
coletiva) e suas aspiracbes coerentes. (1999,p.123). Acreditamos, como Lévy, que a
democratizagdo do ciberespaco e sua consequente contribuicdo para a democratizacdo da
sociedade como um todo ndo é simplesmente " 0 acesso a equipamentos informaticos", ou ainda
"um acesso ao conteudo”, nem um acesso a midia , nem um simples acesso a informacgdo, mas
sim um "acesso de todos aos processos de inteligéncia coletiva,(...) ao ciberespaco como sistema
aberto de autocartografia dindmica do real, de expressdo das singularidades, de elaboracdo dos
problemas, de confeccdo do laco social pela aprendizagem reciproca, e de livre navegagdo nos
saberes”.( LEVY,1999,p.196). Em outras palavras, s6 como uma educacdo integral, holistica

entendendo a e-ducac@o como a utilizacdo da midia, da rede, da WEB, como espaco de dialogo,
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de reelaboracdo das informagdes transformando o conhecimento em instrumento de
CIBERCIDADANIA.

E importante destacar que as escolas ndo tém condicdo para favorecer este tipo de
educacdo aos alunos, sdo poucas escolas que dispdem de recursos como laboratérios de
informética para subsidiarem o conhecimento aos seus alunos.Se a escola ndo disponibiliza destes

instrumentos, como o aluno vai inteirar-se neste meio de educagédo?

7.6 A educacéo e os caminhos do virtual

"Precisamos rapidamente humanizar a tecnologia antes que ela nos desumanize". Esta frase do
filosofo Martin Buber, que foi citada pelo neurologista americano Oliver Sacks durante entrevista
concedida ao programa "Roda Viva", da Rede Cultura de Televisdo, pode muito bem demonstrar
um dos grandes desafios da humanidade na virada do milénio. A virtualizagdo da sociedade se
coloca com uma discussao fundamental para se pensar que mundo quer e tera no futuro proximo. "
A virtualizacdo € o movimento pelo qual se constitui e continua a se criar a nossa espécie. No
entanto, ela é freqlientemente vivida como inumana, desumanizante, como a mais aterradora das
alteridades em curso. Ao analisa-la, ao pensa-la, ao enaltecé-la as vezes, tentei humaniza-la" diz
Pierre Lévy (1996, p.147), como se tivesse respondendo ao filésofo Martin Buber.

Vaérios pesquisadores tém trabalhado nesta perspectiva. Alguns, como Lee Li-Jen Chen e
Brian Games da University of Calgary do Canadd, tém inclusive refletido sobre as dimensdes da
gestdo da comunicacdo mediada por computador e a importancia das organizagdes virtuais globais
e dos agentes inteligentes utilizados no ciberespaco para o desenvolvimento da comunicacao, do
conhecimento e do progresso social. Desenvolvendo o conceito de "socioware" para a
comunicacgdo cibernética, levando em consideragdo o conhecimento e o processo social em
organizagdes virtuais, eles descrevem varias formas de ferramentas de suporte na Internet e as
categorizam em termos de modelo e "organismos cibernéticos"”. Os autores demonstram como "o
crescimento exponencial da Web e a crescente disponibilidade de ferramentas e servicos
colaborativos na Internet tém facilitado a criacdo de infra-estrutura, disseminacdo de
conhecimento inovador, tais como: livrarias eletrénicas, jornais digitais, ambiente de descoberta
de recursos, sistemas de co-autoria distribuida e comunidades cientificas virtuais” (CHEN,

GAINES, 1997, p.5). Neste sentido, Lévy diz que devemos dar sentidos a virtualizagéo,
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inventando uma "nova arte da hospitalidade” e que "a mais alta moral dos ndmades deve tornar-se
neste momento de grande desterritorializacdo, uma nova dimensao estética, o préprio traco da
criacdo". (LEVY, 1996, p.150). A utilizaco destes elementos, da midia e do conhecimento para
uma educacdo transformadora, critica, com uma concepgdo transdisciplinar, holistica, visando o
bem social, reforcando a cidadania e a democracia, é o que chamamos CIBERCIDADANIA. A
educacdo é um dos territérios de disputa da cibercidadania. Por tudo isso, e acreditando que,
como diz o professor Murilo César RAMOS , o cenario de luta j& estd armado, sendo que nds,
como atores sociais, é que faremos o enredo da peca, termino este trabalho parafraseando o Prof.
Pierre LEVY: "Bem-vindos a nova morada do género humano. Bem-vindos aos caminhos do
virtual! (1996 p.150)



CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar como a questdo da cidadania estd sendo trabalhada na atualidade,
primeiramente podemos constatar que ndo € sé na escola que perpassa a questdo da cidadania,
mas como também todos os Orgdos e instituicbes da sociedade, mas a escola tem seu papel
fundamental.

Num primeiro momento nota-se claramente que a LDB/1996 tem de novo a tentativa de
aumentar a participacdo das tecnologias, erradicalisacdo do analfabetizmo, educacéo para todas
as culturas, inclusdo e demais avancos da LDB, no sentido de expandir a cidadania t&o
proclamada nos textos oficiais. Mas num segundo momento nota-se que estes discursos nédo
passam de meros discursos teoricos, brevemente foram analisados alguns documentos oficiais da
legislacdo educacional, LDB/1996 entre outros documentos privilegiados, foi dado énfase a
guestdo da cidadania, aos direitos do aluno, ao ensino cidaddo, a gestdo democratica e ao
professor profissional, com o intuito de detectar se a cidadania proclamada nos textos da LDB
(Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1996), tem condi¢bes de se realizar nas
praticas pedagdgicas.

“Formar o cidaddo é dar as orientacbes basicas de respeito e de condi¢do social. A
condicéo social é que faz o cidaddo. E conscientizar e para isso € fundamental a escrita, a leitura,
a compreensao do mundo. Através da educacgédo, o aluno vai saber conhecer os seus direitos, as
suas obrigac0es e saber respeitar o proximo. Saber ser gente” (grifo nosso).

Vera Candau et alii:

“A luta pelos direitos humanos se d& no cotidiano, em nosso dia-a-dia, e
afeta profundamente a vida de cada um de nds e de cada grupo social.
Ndo é mera convicgdo tedrica que faz com que os direitos sejam
realidade, se essa adesdo ndo é traduzida na pratica em atitudes e
comportamentos que marquem nossa maneira de pensar, de sentir, de
agir, de viver” (1995 p.99).
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E possivel a escola publica contribuir para a formagdo da cidadania democratica na
modernidade? Quais as possibilidades e limites?

Ao tentarmos responder as questdes orientadoras do processo de analise dos documentos
oficiais da legislacdo que rege o ensino nacional, partimos do pressuposto de que a proposta de
mudanca na educacdo estd primeiramente associada aos interesses de politicas e 6rgdos
governamentais, em aplicarem verbas para interior do espaco escolar esta e esta a depender da
compreensdo e da adesdo dos educadores para tal proposta, sem perdermos de vista 0s
determinantes s6cio-econdmicos e politicos em que a escola esta inserida.

Os direitos que constituem a cidadania sdo sempre conquistas, resultado de um processo
historico no qual individuos, grupos e nacdes lutam para adquiri-los e fazé-los valer. A
cidadania, no entanto, € também uma pratica, por isso socidlogos, antropdlogos e educadores
salientam a importancia crescente dos movimentos sociais para a construgdo da cidadania pela
afirmacéo dos direitos sociais.

O Titulo I da Constituicdo Federal do Brasil, a lei maior do pais, cita como principios
fundamentais da Republica Federativa: a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana,
os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e do pluralismo politico.

A leitura combinada da constituicdo, da Lei 9394/96 e da resolugdo CNE?CEB 1/2000
mostra que tais ordenamentos se mantém fiéis ao mesmo espirito, de propiciar a educacdo de
forma justa, democratica e acessivel a todos, inclusive aqueles que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria. Trata-se de democratizar 0 acesso a educacdo como direito a cidadania.

Diante do quadro de exclusdo social da grande parte dos brasileiros, em que os direitos
fundamentais ndo sdo garantidos para toda populacdo, 0 governo assume o compromisso de
administrar o estado na condicdo de representante dos seus interesses. Nesse entendimento,
prople-se a assegurar os direitos Constitucionais, no qual determina o Estado democratico de
direito.

Verifica-se, no entanto que na teoria, ou inserido nas leis, num primeiro momento a LDB
apresenta e propde, e faz permitir que todos os direitos, sdo direitos a todos, mas num segundo
momento, vé-se claramente que a teoria ndo se configura na préatica

E com essa compreensdo do papel do estado que a politica governamental procurou
romper com a concepc¢do de Estado paternalista e clientalista que sempre permeou as politicas

publicas na formulacédo das leis educacionais, conforme Silke Weber (1993), essa concepcao esta
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presente nos planos nacionais de educacgédo nos periodos de 1976-1987, no RS néo foi legalmente
oficializado plano de educacdo, mas segue a orientacdes das politicas educacionais federais
nacionais.

A condicdo dos educadores tem como pressuposto a sua competéncia nos campos politico
e técnico imbricado em um s6 processo — a formacdo profissional. Deduzimos pelo fato da
educacdo estar muito bem respaldada em suas leis e amparada pela Constituicdo Federal, em
seus principios, cabe dizer entdo que na pratica ocorre falhas no sistema educativo, em exercer as
leis na pratica, pois parte do plano ideal para o real, ndo se evidencia a formag&o da cidadania no
cenario educacional brasileiro, partindo de pressupostos tedrico-praticos, da atual conjuntura do
povo brasileiro, onde a cidadania é negada, basta verificar o contraste social em que o pais
apresenta.

A exclusdo da tecnologia sobre prisma da constru¢do do conhecimento é mais uma forma
de cidadania negada ao cidado. E evidente seu reflexo nas escolas, onde a maioria nio dispde
da tecnologia para a qualificar para 0 mercado de trabalho. Sendo que este deveria ser um dos
papeis da escola.

E a partir desta convicgo que reafirmamos uma outra posicdo, a de que os formuladores
de politicas educacionais precisam considerar 0s educadores — executores das politicas — como
sujeitos autores, sujeitos ativos e parceiros na construcdo das politicas educacionais em suas
diferentes etapas.

Buscar compreender a fungdo principal da escola a de socializar os conhecimentos
historicamente construidos nos remete a uma questdo: qual conhecimento e em que direcdo se
busca esta elaboracdo? Isso quer dizer, pensar no projeto de escola é percebé-la enquanto
instituicdo social que tem na concepcdo de sociedade o homem e a educacdo 0S Seus
fundamentos.

Ao mesmo tempo é compreender que no espaco escolar sdo tecidas relagdes, construidos
valores, comportamentos e atitudes, que estdo fundamentados nesta concepgao

Assim, lutar pela construcdo de uma escola que contribua para a formacdo da cidadania
democrética, no contexto de uma sociedade com tradi¢fes escravocrata, autoritaria e clientelistas
tdo arraigadas, € em primeiro lugar saber o conceito da cidadania e saber valer-se dos seus
direitos, reivindicando eles, € perceber que essa luta deve permear o conjunto das instituicdes

sociais, no sentido de romper com essa cultura e criar uma contra-cultura, calcada nos principios
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democraticos de liberdade e de igualdade, nos valores republicanos do bem comum e do bem
coletivo, com vistas a construcdo de uma sociedade baseada nos valores da solidariedade e
justica social.

Neste contexto, e ao analisarmos a escola enquanto possibilidade de espago democratico
de construcdo da cidadania, orientada por uma politica governamental nesta dire¢do, ficam
evidentes as dificuldades e possibilidades que ha de se lograr e enfrentar na escola, bem como no
conjunto da sociedade.

Os resultados dessa investigacdo, agrupados em eixos orientadores da andlise, apontam
um conjunto de fatores intervenientes quer positivamente, quer como limites na construcdo de
uma formacéo da cidadania no espaco escolar.

Entre os fatores restritivos é possivel destacar os estruturais e 0s internos ao campo
escolar, mas destacar que a escola ndo é somente responsavel pela formacdo da cidadania,
podendo inserir outras instituicdes como: igreja, clubes, associacdes, sindicatos, e outros 6rgaos

de toda sociedade, que 0s sujeitos estdo inseridos.

Fatores estruturais

+O fortalecimento da politica neoliberal, que nao favorece a implantacao de politicas sociais, € 0
Estado apresentam-se com a sua capacidade de intervencdo bastante reduzida, enquanto gestor
dessas politicas.

*A fragilidade do regime democratico decorrente da precariedade das condic¢Oes sociais,
econdmicas e culturais da maioria da populacdo, tendo como consequiéncia a excluséo social e a
mutilacdo da cidadania.

*A cultura escravocrata, de favorecimento e patrimonialista, gerando comportamentos de
privilégios, de mando e submissdo, em detrimento do reconhecimento do individuo enquanto
sujeito de direitos, dificultando romper com essa cultura e criar uma contracultura fundamentada
nos principios democraticos e nos direitos humanos.

*Os baixos indices de escolaridade e de taxas significativas de jovens e adultos analfabetos,
dificultando a que estes possam exercer a sua condicao de cidad&os.

O processo de globalizacdo e o avanco da tecnologia, contribuindo para eliminar do mercado a

méo-de-obra menos qualificada, ampliando o desemprego estrutural e a marginalidade social.
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*O fato de a educacdo ser considerada prioridade mais no campo formal do que real,

evidenciando-se na definicdo das propostas orcamentarias das politicas governamentais.

Esse conjunto de fatores produz um corpo de educadores e de alunos que ndo tém os seus
direitos basicos totalmente materializados, com uma cidadania fragilizada.

Os dados que emergiram desta analise apresentam na realidade de nossas escolas, um
educador desrespeitado na sua condicdo de trabalhador, com salérios aviltantes e condicdes de
trabalho e de vida distantes da concretizagdo de uma vida digna a que todo sujeito tem direito. O
aluno, em condicGes bem mais precérias, € 0 que se pode denominar de “cidaddo elemento”:
aquele que estd a margem dos principais beneficios que a sociedade oferece, e compde as
estatisticas da excluséo social.

No campo da politica educacional

O fato de a educacdo ser vista como instrumento de manutencdo de poder politico e ndo como
direito social.

*Os entraves burocraticos administrativos de uma estrutura em que a administragdo ndo é vista
como meio para a concretizacdo de uma educacgéo de qualidade.

*A fragilidade da fundamentacéo tedrica dos documentos orientadores da politica educacional no
que se refere as tonicas: direitos do aluno, ensino cidadao e gestdo democratica.

*Formacédo do educador que ndo contempla a discussdo da temética dos direitos humanos e da
cidadania, aliada a ndo oferta de um programa de capacitacao sistematico, continuo, voltado para
esses conteudos, com metodologias significativas em que o sujeito é o autor do seu processo de
conhecimento.

*Precérias condicbes de trabalho do educador, dificultando o desenvolvimento de momentos de
estudos mais sistematicos.

*Periodo curto para implantacdo do Projeto Escola Legal no RS- final do governo, 19997/1998.
Embora nos documentos conste que a Declaracdo dos Direitos do Aluno foi resultante de amplo
debate, a maioria dos sujeitos da pesquisa desconhecia o seu conteddo, o que podemos inferir
que o projeto ndo atingiu o publico previsto e sua efetivacdo estd atrelada necessariamente ao

conhecimento e a adesdo que os educadores venham a ter em relacdo ao projeto.
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*A cultura autoritaria, de privilégios, preconceitos e violéncia permeando as relacfes sociais e
dificultando o avango da construcdo de gestdes democraticas, uma vez que a democracia,
engquanto idéia nova, esta em processo de construcdo inicial para o povo brasileiro,
historicamente falando.

*A falta de conscientizacdo da comunidade escolar e local no entendimento da educacgdo publica
de qualidade, enquanto bem social e direito de todos os individuos e dever do Estado e da escola,
como patriménios publicos, coletivos, cabendo a sociedade a responsabilidade de participar do
seu projeto.

Diante desse conjunto de fatores que dificultam a implementacdo de uma proposta
voltada para a formacédo da cidadania, € importante verificar, a partir da propria contradi¢do que
0 regime democratico aponta, as possibilidades que permeavam o campo da politica mais ampla
e 0 campo da escola.

O processo de redemocratizacdo do pais fez emergirem propostas de politicas educacionais com
vistas ao fortalecimento da democracia, através da reivindicacdo e ampliacdo dos direitos sociais
e os direitos de solidariedade planetéria ligados a preservacdo do meio ambiente e ao respeito a
diversidade cultural.

*O fortalecimento da sociedade civil com ampliagdo de grupos e movimentos que tém
participacdo no processo de gestdo e intervengdo nas politicas publicas, possibilitando maior
transparéncia da coisa publica.

*O aumento da consciéncia politica, embora de forma muito lenta e gradual, da sociedade em

relagdo aos direitos dos individuos e os deveres do poder publico.

*No campo da escola

As pesquisas apontam que as escolas consideradas bem sucedidas, legitimadas pela
sociedade, apresentam caracteristicas bem marcantes. Essas caracteristicas evidenciam que é
possivel a escola publica contribuir para a cidadania democratica, no momento em que ela
viabilize um projeto pedagdgico articulado a uma proposta maior de modelo de sociedade. Lutar
pela democratizagdo € lutar pelos mesmos ideais da sociedade como um todo.

. Verificamos assim que os PCNs ,se configuram num instrumento de controle por parte

do Estado do que se deve ensinar e aprender nas escolas publicas de todo o pais, de acordo com
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0s principios gerais definidos pelos organismos capitalistas internacionais — tanto no que se
refere a adaptacdo de tecnologia pelos paises de capitalismo periférico quanto com relacdo ao
modelo de cidadania “colaboradora”, que ndo questione os fundamentos da nossa sociedade —,
bem como numa importante via de acesso do setor empresarial nacional as politicas publicas
educacionais, favorecendo a possibilidade de intervencdo direta das empresas privadas no
curriculo, na selecao de materiais e na gestao dos recursos das escolas publicas brasileiras.
Infelizmente, a liberdade de conhecimento ndo é garantida neste modelo de educacéo.

Quanto a educacdo tecnico-profissional numa perspectiva da cidadania, no contexto da
globalizagdo e da ideologia que a sustenta construido numa subjetividade coletiva de exclusdo
sem culpa, ha imensos desafios a serem enfrentados concomitantemente no plano ético-politico,
epistemoldgico, tedrico e da praxis. Estes desafios ampliam-se em sociedades como a brasileira,
cujos governantes e classes dirigentes tém como projeto politico-social, como Unica alternativa

possivel, 0 ajuste neoconservador a globalizacao excludente.
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